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Draamallinen ilmaisurohkeus tarkoittaa tdssd tutkimuksessa lyhyesti tasapainoa ja
varmuutta itseilmaisussa. Tutkimuksessa kuvaillaan draamajakson ilmaisuharjoituksia
ja joyluevankeliumin toteuttamista. Tavoitteena on kuvata neljan hiljaisen lapsen
draamallisen ilmaisurohkeuden kehittymistd roolitydskentelyssd, puhumisessa seké
vuorovaikutuksessa. Lisaksi selvitelladn myonteisen mindkuvan ja ilmaisurohkeuden
vilistd yhteytti.

Tutkimus on luonteeltaan kuvaileva tapaustutkimus, jossa on myos
toimintatutkimuksen piirteitd. Tutkimus suoritettiin syksylld 1996 erddssd pienessd
kaupunkikoulussa kahdeksan viikkoa kestdneen pééttSharjoittelun aikana. Tiedonkeruu-
menetelmind tutkimuksessa on kiytetty kyselyd, haastattelua, osallistuvaa havainnointia
sekid videointia. Tutkimuksen kohdejoukkona on neljd kolmannen luokan hiljaista
oppilasta, kolme tytt6d ja yksi poika.

Tutkimuksen tulokset puoltavat draaman kéyttod erityisesti hiljaisten
lasten ilmaisurohkeuden kehittdmisessd huolimatta melko hitaasta etenemisestd ja
satunnaisista taantumista. Merkityksellisend tuloksena voidaan pitdd sitd, ettd hiljaiset
tapausoppilaat osallistuivat innokkaasti kaikkeen toimintaan draamajaksolla ja nauttivat
ilmeidensi ja mielipiteidensd perusteella selvisti draamallisesta toiminnasta. Hiljaiset-
kin oppilaat saivat olla omalla vuorollaan keskipisteend luokassa myonteiselld tavalla,
sekd kertoessaan ajatuksistaan ryhmdssd ettd ilmaistessaan itsedin erilaisten roolien
avulla. Ilmaisuharjoitusten avulla oppilaat saivat omista ilmaisutaidoistaan totuudenmu-
kaisen kuvan vahvuuksineen ja heikkouksineen. My0s draamaopetukseen liittyvi
roolityoskentely vahvistui oppilailla jakson aikana. He valitsivat luonteeltaan erilaisia
rooleja ja kykenivit eldaytymédin rooleihinsa tarkemmin ja keskittyneemmin toiminnan,
puhumisen, eleiden ja ilmeiden avulla.

Hiljaisten minékuva ei jakson aikana muuttunut merkittdvésti, vaan siilyi

suhteellisen myonteisend jakson alusta loppuun. Vuorovaikutustaidoissa oli jonkin



verran nahtivissi juuri tassd idssd alkavaa eriytymistd ert sukupuolten vilisissa suhteis-
sa. Pojat ja tytot tyoskentelivit mielelldsin omissa ryhmisséédn, vaikka suostuivatkin
tyoskentelemddn myos sekaryhmissid. Usein pienndytelmien suunnittelu ja toteutus
draamatunneilla oli sujuvampaa saman sukupuolen edustajien ryhmissi kuin sekaryh-
missd. Myonteisesti ja innokkaasta suhtautumisesta sekd omaan ettd toisten ilmaisuun
kertoo draamatuntien ryhmaétydskentelyn onnistumisten lisdksi varsinkin oppilaiden
kiinnostuneisuus ja aktiivisuus olla mukana tekeméssa luokan yhteistd jouluevanke-

liumi -esitysta.
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mindkasitys, itsetunto
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ESIPUHE

Esitamme lampimit kiitokset tutkimuskoulullemme, koulun rehtorille, opettajille ja
oppilaille mieleenpainuvista hetkistd péittoharjoittelun aikana ja suostumuksesta
tutkimuksen tekoon tydyhteisdssdnne. Erityiskiitos tutkimusluokan opettajalle ja
oppilaille.

Tutkielman teon aikana apuna ovat olleet ohjaajamme Eira Korpinen ja Marja-Leena
Husso, joiden neuvot ja kannustukset ovat rohkaisseet meitd paneutumaan tutkimuk-
seen voimiemme mukaan. Kiitokset heille, kuten myds projektiryhmiamme jisenille
ideoimisesta ja ajatusten vaihdosta aiheemme tiimoilta.

Tutkielman tekemisinto on ollut vaihtelevaa. Innostuksen pyorteissd ldheiset ihmisem-
me ovat kérsivéllisesti ja mielenkiinnolla kuunnelleet ajatuksiamme, mutta ennen
kaikkea uupumuksen ja ideattomuuden kohdatessa jaksaneet tukea ja kannustaa

jatkamaan tyoskentelyd. Tallaisesta suhtautumisesta lausumme heille suurkiitoksen.

“Tuo kaikki hankkeesi Herran eteen, niin suunnitelmasi menestyvit.” Snl. 16:3

Jyviskyldssd, Sofianpidivind 15.5.1998. Luonto herdi eloon.

Liisa Korpela Henna Lassila
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1 ITSEILMAISUN JA ITSETUNTEMUKSEN OPISKELUA DRAAMAN AVULLA

Itsensd ilmaisemisen taitoja sekd vuorovaikutustaitoja sosiaalisten suhteiden luomisessa
Ja niiden yllapitdmisessi tarvitaan yha yhteiskunnassamme teknistymisestid huolimatta,
vaikka kommunikointi ja tiedonvilitys ithmisten vélilld tapahtuu enenevissid miirin
tietokoneiden sekd muiden sahkoisten laitteiden vélitykselld. Kirjallisten viestintiitaito-
jen lisdksi on edelleen tirkedd, ettd osaa ilmaista itsedén suullisesti ja tuoda ajatuksiaan
ja mielipiteitdén julki kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Ilmaisutaitojen
merkitystd mindkuvalle ja itsetunnolle ei voida myoskéin aliarvioida. Kun saa tietoa
omasta ilmaisustaan, uskaltaa eri tilanteissa sanoa mielipiteensd seké pystyy toimimaan
vuorovaikutustilanteissa itsed tyydyttdvilld tavalla, vahvistuu mindkuva erityisesti
viestinnén osalta. Niiden eldmisen kannalta tirkeiden syiden vuoksi myds koulumaail-
massa tulisi jo alaluokilta ldhtien kiinnittdd huomiota itsensd ilmaisemisen harjoittami-
seen. Itsensd ilmaisemisen opetustehtivissd draamaopetus ilmaisuharjoituksineen on
hyvid, ja opetukseen kaivattua leikinomaisuutta seki iloa tuova keino (ks. Merildinen
1997).

Suomessa onkin ilahduttavasti alettu kokeilla draamaa kouluissa, seki ala-
ettd yldasteen oppilaiden parissa (Immonen 1997; Pitiri 1997; Rinne 1998). Niiden
opetuskokeilujen sekd Suomessa tehtyjen draamaa ja sen tavoitteita koskevien tutki-
musten (Liukko 1990; Stenius 1990), ja etenkin ala-asteen kdytdnnon opetuskokeiluja
kuvailevién pro gradu -tutkielmien (esim. Honkala 1992; Heimonen & Seppilid 1993;
Paju & Viitanen 1994; Pakka & Saksman 1994; Saarilammi 1996) tulokset ovat
valoisia ja vahvasti draaman kaytt6d puoltavia. Tulokset viittaavat draaman hyodylli-
syyteen etenkin mindkisityksen vahvistamisessa ja yhteistyotaitojen kehittymisessi.
Niiden suhteellisen lyhyitéd ajanjaksoja kuvaavien tutkimusten lisiksi Suomeen tarvit-
taisiin myos pitempiaikaisia seurantatutkimuksia (Aaltonen 1997). Niami tutkimukset
lisdisivit entisestddn julkista keskustelua ja arviointia draaman mahdollisuuksista
kasvatus- ja opetustydssid Suomessakin. Esimerkiksi Iso-Britanniassa ja Yhdysvalloissa
draama on sisiltynyt koulun opetussuunnitelmaan jo usean vuosikymmenen ajan, ja sen
kayttod on puollettu ponnekkaalla julkaisutoiminnalla.

Pyrkimyksendmme oli saada aiempia tutkimustuloksia vahvistavaa ja
tiydentdvidi tietoa draaman hyodyllisyydestd kasvatustydssd. Tillainen tieto antaisi

meille kannustusta kayttdd draamaa tyossdmme luokanopettajina. Kasvatusajatuksem-
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me mukaan opettajan tehtdvi on auttaa jokaista oppilasta 10ytdmain uskallus ilmaista
itsedin ja halu kehittdd omia ilmaisutaitojaan ryhmén jdsenend, minki johdosta tutki-
muksen péadkésitteeksi muotoutui draamallinen ilmaisurohkeus. Kannustavassa ja
turvallisessa ilmapiirissd niin rohkea kuin hiljainenkin oppilas voivat rakentaa totuu-
denmukaista ja myoOnteistd kuvaa itsestddn ja omasta ilmaisustaan omakohtaisen
toiminnan sekd opettajan ja luokkatovereiden palautteen avulla. Erityisesti hiljaisille
lapsille draamatydskentely voi olla kannustavaa, silld myds he saavat d4nensi kuuluvil-
le ja heidén ajatuksiaan ja mielipiteitdsin halutaan luokassa kuulla. Lisdksi toiminnalli-
sissa ilmaisuharjoituksissa hiljaiset voivat luonnollisella tavalla olla luokan huomion
keskipisteessd. Tilld tavoin hiljaiset saavat kokemuksia ja tuntemuksia tasavertaisuu-
desta ja hyviksytyksi tulemisesta luokassa, ettd heiddnkin ajatuksensa ja tekonsa ovat
merkittdvia.

Tutkimuksen draamaa koskeva teoria pyrkii olemaan pohjana toteutta-
mamme draamajakson kdytdnnon tavoitteille ja sisélldille. Draamallisen ilmaisurohkeu-
den késitettd on yritetty médritelld siten, ettd se palvelisi mahdollisimman hyvin
draamajakson pdamadrid ja tutkimusta kokonaisuudessaan. Jakson péitavoitteina olivat
ilmaisu- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen sekd minékuvan vahvistuminen niiden
taitojen karttumisen myotd. Tavoitteet liittyvit kiinteédsti draaman tavoitteeseen lapsen
kokonaisvaltaisesta kehittimisestd. Neljdn hiljaisen tapausoppilaan ilmaisun kuvailu
ilmaisuharjoituksissa seki jouluevankeliumissa on tarkkaa, jotta pienetkin edistysaske-
leet ilmaisurohkeuden kehittymisessi olisivat ndhtédvissd. Tapausoppilaiden ilmaisuroh-

keuden etenemisté selkeyttdd myds jakson kuvailun eteneminen aikajérjestyksessi.
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2 TUTKIMUKSEN TEHTAVAT

Tutkimuksen tehtdvini on kuvailla paittoharjoittelun kahdeksan viikon aikana kerran
viikossa pidettyjd draamatunteja sekd joulundytelmén tekemistd suunnittelemisineen,
harjoittelemisineen ja esityksineen. Pyrkimyksend on maéiritelld ilmaisurohkeuden
késitettd ja liittad se konkreettisesti draamalliseen ilmaisuun. Tarkoituksena on kuvata
ilmaisurohkeuden kehittymistd roolinotossa ja puhumisessa sekd pohtia mahdoilisia
syitd kehityksessi tapahtuviin muutoksiin. Tutkimuksessa pohditaan myds ilmaisuroh-
keuden yhteyttd vuorovaikutustaitoihin sekd myoOnteisen mindkuvan kehitykseen.
limaisurohkeuden kehittymistd verrataan matkaan, jonka vaiheita ja tapahtumia kuvail-

laan kolmannesta luokasta valitun neljan hiljaisen oppilaan kohdalla.

3 TUTUSTUMISTA MATKAOPPAASEEN - PEDAGOGINEN DRAAMA OSANA
ILMAISUKASVATUSTA

Laakso (1994) médrittelee ilmaisukasvatuksen olevan “yksilod omaehtoiseen tunneil-
maisuun rohkaisevaa ja ohjaavaa toimintaa”. Pddmadrdnd ilmaisukasvatuksessa on
kokonaisilmaisun kehittiminen seki erilaisten ilmaisukeinojen opettaminen, jotka
johtavat edistymiseen ilmaisun eri osa-alueilla (kuvallinen, musikaalinen, liikunnalli-
nen, kirjallinen ja draamallinen). My6s monipuolinen ryhmétoiminta ja sithen ohjaami-
nen sisiltyy ilmaisukasvatukseen. (Laakso 1994.) Ilmaisukasvatuksella on tdrked
merkitys oppimisen kannalta. Hoyt (1992) ja Wolf (1995) tihdentaviit, ettd taiteellinen
ilmaisu vartalon liikkeineen, dédntelyineen ja ei-kielellisine viesteineen on lapsen keino
muodostaa kisityksid ja kertoa ymmartimistddn asioista (esim. kuultu tai luettu tarina),
eli oppimista tapahtuu erilaisten ilmaisukokemusten myoté. Lisiksi ilmaisu on luonteel-
taan rajatonta, silld koskaan ei voida sanoa ilmaisun olevan valmista tai tiydellisti.
Aina [0ytyy aihetta kokonaisilmaisun ja ilmaisukeinojen opiskeluun ja kehittimiseen.

Suomessa draamallinen ilmaisu ei ole vield saanut kannatusta valtakun-

nallisessa peruskoulun opetussuunnitelmassa (1994), ilmaisu sen sijaan on taito- ja
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taideaineiden tavoitteissa vahvasti esilld erityisesti musiikissa, kuvaamataidossa ja
litkunnassa. Ilmaisu mainitaan my0s didinkielen kohdalla: opiskelun yleistavoitteena
on oppilaan itseluottamuksen sekd ilmaisurohkeuden ja -halun vahvistuminen ja
kehittyminen taitavaksi viestijiksi. Tavoitteiden mukaan ilmaisukyky kehittyy siten, etti
oppilaalla on halu, rohkeus ja taito ilmaista itseddn ja ajatuksiaan monipuolisesti sekéi
suullisesti ettd kirjallisesti. Lisiksi oppilaan vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot kehitty-
véit. (Peruskoulun opetussuunnitelma 1994, 42 - 43.) Draama tai ilmaisu voi olla
erillinen opetusaine peruskoulussa, vaikkakin Suomessa sitd opetetaan vasta ldhinni
lukiossa ilmaisutaidon tunneilla. Draaman tavoitteita ja tytapoja voi kuitenkin siséllyt-
tad peruskoulussa muuhun opetukseen, kuten esimerkiksi #didinkielen, historian ja

uskonnon opetukseen (Aumanen & Mikkola 1989; Honkala 1992; Stenius 1991).

3.1 Pedagoginen draama - taidetta ja oppimista

Draamapedagogien draamaa koskevia médritelmid on vaikea yhdistid yhdeksi selkeik-
si kokonaisuudeksi, minka lisiksi monet draaman kéisitteiden suomennokset tuntuvat
vield hieman sekavilta. Pyrkimyksend on seuraavaksi selvittdd lyhyesti draaman
kisitteitd siten, ettd madrittely tukisi tutkimustamme ja kertoisi oman nikemyksemme
siité.

Erberth ja Rasmusson (1996, 7) médrittelevat draaman “metodiksi, joka
kdyttad apunaan leikkid, kommunikointi- ja ryhméharjoituksia, draamallista ilmaisua ja
teatteria”. T#hzin midritelmadn yhtyy myds Chaib (1996, 14). Osternin (1997) mukaan
draama on teatterin ilmaisukeinojen pedagogista kéyttdd eli kasvatusta teatteri-ilmaisun
avulla. Draamaan liittyvidt ldheisesti kisitteet draamapedagogiikka, pedagoginen
draama ja teatteritaide. Nididen késitteiden keskindisissd suhteissa on néhtidvissid
Suomessa hieman epaselvyyttd. Laakso (1996) méirittelee draamapedagogiikan olevan
ylikisite pedagogiselle draamalle (opetusmenetelmai) ja teatteritaiteelle (taidemuoto),
kun taas Heikkinen (1996) nikee draamapedagogiikan ja pedagogisen draaman olevan
synonyymeja toisilleen. Taskisen ja Teerijoen (1997a ja 1997b) mukaan draamapeda-

gogiikka on “sellaista kasvatuksellista toimintaa, jossa apuna kdytet4in teatterin keino-
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ja”. Teatterin keinoja ovat muun muassa niytteleminen improvisointeineen ja puhumi-
sen harjoituksineen, ohjaaminen, lavastaminen sekd késikirjoituksen laatiminen.
Taskisen ja Teerijoen nidkemys pohjaa vahvasti Szatkowskin (1994) méiritelmiin,
jonka mukaan ‘“teatteripedagogiikassa on kysymys siitd, kuinka opitaan tekemdin
teatteria, kun taas draamapedagogiikassa on tarkoitus oppia jotakin siitd, kun opitaan
tekemadin teatteria”.

Suomessa késite pedagoginen draama on otettu kiyttdon, jotta se voitai-
siin erottaa draama- sanan niytelmai tarkoittavasta merkityksestian (Braanaas 1992,
219; Laakso 1996). Tiastd huolimatta niin draamakirjallisundessa kuin opetus- ja
koulutuskdytossd pedagoginen draama on usein lyhennetty pelkéksi draama -sanaksi
merkityksen ollessa kuitenkin sama. Pedagoginen draama on Laakson (1994, 14 - 15)
mukaan “toimintaa, jossa draaman keinoin lasten ilmaisumahdollisuuksia korostaen
pyritddn kasvatuksellisiin tai opetuksellisiin pdaméériin”. O’Neill ja Lambert (1989, 11)
puolestaan mddrittelevit pedagogisen draaman “oppimisen muodoksi, jonka kautta
oppilaat voivat samaistumalla aktiivisesti kuviteltuihin rooleihin ja tilanteisiin oppia
tutkimaan asioita, tapahtumia ja suhteita”. Draaman avulla voidaan siten harjoitella
ongelmanratkaisutaitoja. Pedagogisen draaman tydmuotoja ovat muun muassa drama-
tisointi, projekti- ja teematyoskentely, roolinotto- ja patsasharjoitukset (Laakso 1994;
Ostern 1994). Toiminta pedagogisessa draamassa on usein improvisoitua eli siinid
luodaan uutta, ennalta méirittelemétontd ilmaisua (Ostern 1994; Somers 1994, 17).
Draamatyoskentelyssd voidaan lisdksi yhdistdd eri ilmaisumuotoja, kuten draamaa ja
kirjoittamista tai draamaa, musiikkia ja kuvallista 1lmaisua.

Kiytettdessd draamaa opetusmenetelménd, tulisi pdhtia kasvatuksellisuu-
den ja taiteellisuuden suhdetta (ks. Heikkinen 1997). Painottuvatko draamassa kasva-
tukselliset tavoitteet, jolloin pyrkimyksend on esimerkiksi persoonallisen kasvun
tukeminen tai yhteistyotaitojen oppiminen? Vai otetaanko opetuksessa enemmaénkin
huomioon esteettinen puoli korostaen teatterin tekemistd, esimerkiksi omien vuo-
rosanojen tulkitseminen vahvasti rooliin eldytyen?

Draamapedagogit painottavat edelld mainittuja dimensioita eri tavoin.
Esimerkiksi Slade (1954) ja Way (1979) korostavat persoonallisuuden kehitysti

draaman avulla (ks. myos Braanaas 1992), kun taas esimerkiksi Hornbrook (1991) ja
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Ostern (1997) painottavat draaman taiteellista puolta. Toisaalta nikokulmien vililli
voi vallita tasapaino; Heathcoten ja Boltonin (1995) mielestd draaman ja teatterin
vililld vallitsee dialektinen suhde, jolloin seki kasvatuksellisia ettd teatteritaiteellisia
keinoja voidaan hyodyntdd yhtd aikaa. (ks. myds Kauppinen 1997; Neelands 1995.)
Viimeksi mainitun nikoékulman mukaisesti draama on Vidhénikkildn sanoin “per-
soonallisuuden kehittamisti ja eldmisen taidon harjoittelua; toimintaa, jossa yhdistyvit
eldmi ja taide”. (Vahinikkild 1995, 127-128; ks. myos Bolton 1984, 1992; Way 1976).

Tiassd tutkimuksessa pedagoginen draama eli lyhyesti draama, on luokas-
sa tapahtuvaa kasvatuksellisiin padmairiin pyrkivad tavoitteellista toimintaa, jonka
sisdltond ovat ilmaisuharjoitukset ja joulukuvaelman toteuttaminen. Péétavoitteena on
ilmaisurohkeuden kehittiminen itseilmaisussa ja vuorovaikutustaidoissa. llmaisuroh-
keuden kehittymisen myGta tavoitteena on myds omien ilmaisutaitojen arvostaminen ja

sitd kautta myonteisen mindkdsityksen vahvistuminen.

3.2 Draamatoiminnan perusta

Draaman ihmiskdsitys on laaja ja kokonaisvaltainen. Sen juuret ovat humanismissa,
jossa ihminen nidhdéin arvokkaana ja ainutkertaisena olentona, aktiivisena ajattelijana
ja oman tulevaisuutensa vaikuttajana ja vastuunkantajana (Aaltola 1988; Hirsjirvi
1985, 130; Laakso 1994; Rauhala 1990, 50 - 60). Draaman oppimiskéisitys pohjautuu
humanistiseen ihmiskéasitykseen (Braanaas 1992, 86 - 87). Opetuksessa painottuvat
humanismin periaatteet, silld siind pyritddn sithen, ettd "kaikki pifisevét oppimaan,
vahvistamaan ja soveltamaan tietojaan, taitojaan ja kokemuksiaan omista ldhtokohdis-
taan", kuten Viranko ja Kanerva (1997, 114) toteavat. Lisdksi draama antaa oppimisen
mahdollisuuksia erityylisille oppijoille, silld siind kédytetadn niin tunnetta kuin jarked
(Rainio 1996).

Kun opetuksessa ldhdetdin liikkeelle oppilaista ja heille jo tutusta maail-
masta: kokemuksista ja niiden kautta opituista tiedoista ja taidoista, oppimisen prosessi
on syvillisempi (vrt'. Piaget 1988, 26; ks. myds Hoyt 1992; Neelands 1984, 6 - 7;

Warren 1991; Woolland 1993, 191). Draamakokemustensa ja maailmaa koskevien
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asiatietojensa pohjalta oppilas draamatyOskentelyssd vastaanottaa ja muokkaa uutta
tietoa ja uusia kokemuksia maailmasta (ks. Rainio 1996). Draama yhdistetdinkin
useimmiten kokemukselliseen oppimiseen, jossa omakohtainen kokemus, sen pohtimi-
nen ja pukeminen sanoiksi sekd aktiivinen toiminta muodostavat jatkuvasti kehittyvén
oppimisprosessin (Kolb 1984, 41 - 42; Neelands 1992, 70 -83).

Oppiminen draamassa tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa.
Draama antaa mahdollisuuden oppia muilta draamatydskentelyyn osallistuvilta, heidin
kauttaan. (Neelands 1995, 79; ks. myds Rainio 1996; Erberth & Rasmusson 1996, 44.)
Siten sen avulla voidaan kehittdd kykyi tulla toimeen toisten ihmisten kanssa. Oppilas
voi tarkkailla ja muokata omia toimintamallejaan seuraamalla toisten oppilaiden seki
opettajan toimintaa (Warren 1991; Wolf 1995). Niin oppilas saa tietoa omasta itsestddn
ja vuorovaikutustaidoistaan ryhmaissi, ja hiinen mindkuvansa muotoutuu itsearviointi-
taitojen kehittymisen myété (Pierse 1991). Jotta mindkuva muotoutuisi myonteisekst,
on vuorovaikutuksen luokassa perustuttava keskinéiseen hyvéaksymiseen, arvostamiseen
ja tasavertaisuuteen. Téllaisen ilmapiirin luomisessa opettajan esimerkillinen tySpanos
on alussa ensiarvoisen tdrked. Lisdksi itsearvioinnissa on korostettava jokaisen omaa-
van hyvid ominaisuuksia. (Aho 1994.) .

Draamaopetus on luonnollinen jatkumo lasten kuvittelu- ja roolileikeille,
joita he ovat leikkineet parivuotiaista ldhtien (Hoyt 1992; Hannikédinen 1992, 19).
Kuvitteluleikeissd ovat jo mukana kaikki ndyttelemisessd tarvittavat elementit: kuvit-
teellinen todellisuus ja siihen siséltyneina kieli, roolit, jénnitteet ja fyysinen kokonaisil-
maisu (Laakso 1997, Sandqvist 1997). Leikki on lapsiile luonnollinen keino pyrkia
ymmartdmain maailmaa, jossa he eldvit (Laakso 1994). Lapsilla on siis useimmiten
kouluun tullessaan paljon kokemuksia erdénlaisesta draamasta ja ndin draama voi olla
lapsille tuttu tapa oppia myds koulussa. Bolton (1984, 22) nikee draaman ja leikin

erona vain sen, ettd draama on koulussa ohjattua toimintaa.
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3.3 Draaman kokonaisvaltaista kehitysti tukevien tavoitteiden toteutuminen tutkimuk-

sissa

Draaman tulisi kokonaisuudessaan olla tavoitteellista toimintaa, ei pelkkidd mukavaa
oppilaiden kesken puuhastelua tai "ajan tappamista’. Draamatyoskentelyn tavoitteena
on kehittdd lasta kokonaisvaltaisesti: hinen emotionaalisia, fyysisid, dglyllisic, mieliku-
vituksellisia ja sosiaalisia kykyjaan. Paddmidrind on myonteisen mindikuvan vahvistumi-
nen sekd ilmaisu- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen. (Heinig 1993, 5 - 11; Hughes
1991, 2; McCaslin 1990, 4; Rainio 1993.) Opettajien mielestd draama soveltuu parhai-
ten affektiivisiin, sosiaalisiin ja asenteellisiin tavoitteisiin (Aumanen & Mikkola 1989;
Honkala 1992, 51).

Lapsen kokonaisvaltaisen kasvun tukemista draamallisen ilmaisun avulla
toteutetaan jo kiitettdvdsti maamme péivikodeissa, joissa lapsille tarjotaan monipuoli-
sia mahdollisuuksia erilaisiin kuvitteluleikkeihin yksin sekd ryhmissi ja esiintyminen
on lahes jokapiiviistd (Hytonen & Patrikainen-Kokkonen 1990). Draamapedagogisin
keinoin tapahtuvaa kasvatusajatusta tulisi jatkaa varhaiskasvatuksen jilkeen nykyisti
enemmin myos peruskoulussa. Tilld tavoin lapsi oppisi jdsentimiddn sosiaalista
detaitojen perustan sekd tiedostamaan oman identiteettinsd (Laakso 1997).

Draamassa tavoitteena ei ole pelkéstdan jokin konkreettinen tuotos -
produkti, esimerkiksi koulundytelmin valmistaminen, vaan jo toiminta itsessiin -
prosessi - on innostavaa ja tavoitteellista (ks. Korhonen 1996). Téllainen ajatus toimin-
nan mielekkyydesta jo sindnsé on nahtdvissd myos lasten kuvitteluleikissd (Hannikdi-
nen 1992, 15). Prosessin merkitystd painotetaankin tdlld hetkelld niin ilmaisukasvatuk-
sessa kuin muidenkin aineiden opetuksessa. Erilaisissa draamaprojekteissa tydskennel-
lddn tiiviisti yhdessi jonkin aiheen tai valmisteltavan esityksen ympérilli usein pitkin-
kin aikaa, mikd antaa Wolfin (1995) mielestd mahdollisuuden erilaisten tietojen ja
asenteiden syvaprosessointiin. Esityksessa nikyy koko ryhmin, ei pelkistidn yksiloi-
den, ajattelu ja tyopanos (Wolf 1995). Lisiksi opetusjakson aikana kehittyviit erilaiset

taidot, kuten yhteistyo- ja itsearviointitaidot.
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3.3.1 Ilmaisu -ja vuorovaikutustaitojen kehittdminen draaman avulla

Draamatydskentelyn avulla on saatu ilahduttavia tuloksia erityisesti sosiaalisten
taitojen oppimisessa. Draamassa voidaan rooliharjoitusten ja nidkokulmien vaihdon
avulla harjoitella sosiaalisia taitoja sekd etsid ja 10ytdd ratkaisuja vuorovaikutustilanteis-
sa esiintyviin ongelmiin yhdessd (Heathcote 1984, 130; Immonen 1997; Lane &
McWhirter 1992). Néin oppilaiden vilinen kanssakdyminen ja yhteistyotaidot parantu-
vat (Stenius 1991), kuten eri kulttuuritaustoista perdisin olevien oppilaiden ryhmissi
(D’Andrea & Daniels 1995; Pitdri 1996) ja ongelmallisessakin oppilasryhmissi
(Jeffreys 1986). Draamaopetus vuorovaikutusharjoituksineen (theraplay) lisdd ryhmiin
jasenten keskindistd luottamusta (Arvola 1995; Chaib 1996) ja sen seurauksena on
luotu uusia ystavyyssuhteita hyvinkin erilaisten oppilaiden kesken, esimerkiksi Mille-
rin, Ryndersin ja Schleienin (1993) tutkimuksessa kehitysvammaisten ja ’normaalien’
lasten vililla.

Liukko (1990, 36) pani merkille erityisesti ujojen ja sulkeutuneiden
oppilaiden hyotyvidn ilmaisupainotteisesta opetuksesta pitemmalld aikavalilld, silla he
vapautuivat ja kehittyivit oleellisesti ilmaisun eri alueilla ja muuttuivat aloitteellisem-
miksi my6s muilla koulutyoskentelyn alueilla. Autistisilla lapsilla roolileikki lisdéntyi
ja yleistyi tilanteesta seki leikkikaverista riippumattomammaksi ohjatun leikkijakson
myo6td. Lisdksi lasten positiivinen vuorovaikutus kasvoi. He suostuivat helpommin
leikkikaverin (aikuisen) pyyntdihin ja késkyihin ja ehdottivat leikin aloittamista
innokkaammin. Vilinpitdmattdmyys kysymyksid ja késkyjd kohtaan puolestaan vihe-
ni.(Thorp, Stahmer & Schreibman 1995.)

Draamamenetelmin avulla voidaan opiskella erilaisia tunteita ja niiden
hallintaa, miki auttaa selviytyméin sosiaalisissa tilanteissa ja helpottaa itseilmaisua.
Tunneilmaisun opettelun lisdksi draamakokeilut osoittavat kiistatta lihes kaikkien
lasten nauttivan draamaleikeistd ja nédyttelemisestd (Paju & Viitanen 1994). Draama
tekee Liukon (1990, 36) kokemusten mukaan oppimisesta hauskempaa (ks. my0s
Stenius 1991). Vuorovaikutusleikeissd leikkejd ei opetella, vaan opetellaan nauttimaan
ja iloitsemaan leikkimisestd (Arvola 1995). Millerin ym. (1993) tutkimuksessa ilo ja

tyytyviisyys kaikkien oppilaiden, niin normaalien kuin vammaistenkin, mukanaolosta
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oli voimakasta. Niin toteutui kidytdnndssad erilaisuuden hyvédksyminen. Draamassa
toteutuu siis myods emotionaalisia tavoitteita. Litkunnalliset harjoitukset seki ilo ja
toiminnasta nauttiminen auttavat edelleen jaksamaan muihinkin koulutehtiviin keskit-
tymisessd, joten fyysinen suorituskykykin paranee draamaharjoitusten myota.

Draamassa oppilas asettaa itsensd ajattelun ja kielen avulla kolmeen
maailmaan: todelliseen, roolihahmon ja katsojan maailmaan (Wolf 1995). Tillainen
nékokulmien ymmairtdminen ja vaihto kehittda dalyllisid toimintoja, esimerkiksi kielitai-
toa ja mielikuvitusta (ks. Bidwell 1990; Grondahl 1994; Stenius 1991; Thorp ym.
1995). Erilaisissa rooliharjoituksissa oppilas ilmaisee mielikuvituksellisen ajattelunsa
tuotoksia sanojen, liikkkeiden, d4nten, katseiden ja toimintojen avulla. Tédllainen mukau-
tuminen kuvitteelliseen maailmaan onkin lapsille luontevaa (Paju & Viitanen 1994, 66).
Draaman avulla sanavarasto laajenee ja erilaisia késitteitd (esim. tunnetilat, eri aineiden
termit) voidaan konkretisoida, mistd puolestaan on apua muidenkin aineiden opiskelus-
sa (ks. Stenius 1991). Sanavaraston laajeneminen johtuu osittain siitd, ettei ilmaisuhar-
joituksissa tarvitse peldtd sanojen tai sanontojen korjaamista (Chaille & Silvern 1996)
kuten niin usein tarinoita kirjoitettaessa.

My®bs luettu teksti voi saada draaman avulla uusia, henkilokohtaisempia
merkityksid. Bidwell (1990) toteaa eri-ikdisten oppilaiden innostuvan tekstien drama-
tisointityoskentelystd, silld sen avulla voidaan parantaa sisdlukutaitoa eli luetun tekstin
ymmirtimistd. Roolihahmojen eldmintilanteen ja luonteen ymmirtiminen vaatii
paneutumista tekstiin ja my0s tapahtumapaikkojen ja ongelmien merkityksen mietti-
mistd: lukemista 'rivien vilistd’. Lisdksi hahmojen nédyttelemistd voidaan helpottaa ja
syventdd kirjoittamalla heidén tarinaansa. Tilanne voi olla l&htokohdiltaan my®ds
pdinvastainen eli draamaharjoitukset auttavat Kkirjoittamisprosessin tydvaiheissa
(Grondahl 1994; Stenius 1991). Myo6s Wolf (1995) havaitsi lukivaikeuksista kiirsivien
ja kielteisesti tai vélinpitdméttomésti lukemiseen suhtautuvien oppilaiden nauttivan
pienten niytelmien harjoittelemisesta ja esittdmisesti toisille oppilaille niiltd tulleesta
kielteisestd palautteesta huolimatta (ks. myds Rinne 1998). Toisten antama arviointi itse

asiassa kannusti oppilaita keskittymién esityksiin parhaalla mahdollisella tavalla.
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3.3.2 Miné&kasityksen vahvistuminen

Ilmaisu- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen lisiksi draaman avulla voidaan vahvis-
taa myonteistd mindkéasitystd. Mindkdsitys eli mindikuva lyhyesti médriteltynd siséltdd
yksilon havainnot omasta itsestd: ominaisuuksista, tiedoista, taidoista, uskomuksista ja
suhteista ympéristoon (ks. Korpinen 1996, 20; Rogers 1986, 498 - 501; Scheinin 1990,
81). Itsetunto puolestaan kertoo yksilon itsearvostuksesta eli siitd, kuinka hén arvostaa
itseddn, omia kykyjdan, merkityksellisyyttddn ja onnistumistaan eldmén eri alueilla.
Ihminen pyrkii aina myonteisen mindkésityksen vahvistamiseen oman henkisen
hyvinvointinsa vuoksi. Itsetunnon myonteisyyden kannalta on kuitenkin tirkeédd ottaa
vastaan ja kisitelld myos omia heikkouksia ja epdonnistumisia. Hyviksymisen ja
onnistumisen kokemuksia tarjoava ja turvallisuutta luova kasvatus auttaa ja tukee
tillaisten ominaisuuksien ja taitojen hyviksymisessd osaksi itsed. (Coopersmith 1967,
26, 47; Rogers 1986, 499; Scheinin 1990, 56 - 57, ks. myds Ojala & Uutela 1993, 26 -
27.) |

Minakisitys ja itsetunto liittyvit sisdllollisesti niin kiinte&sti toisiinsa, etté
niitd voidaan ké&yttdd synonyymeina tarkoitettaessa yksilon muodostamaa kuvaa
itsestddn ja hinen suhtautumistaan tdhdn kuvaan (ks. Aho 1993, Korpinen 1996):
Minikisityksen muodostumiseen vaikuttavat Kédridisen (1986, 49 - 51) mukaan oman
fyysisen olemuksen tuntemus ja hallinta, ympéristdn arvot, samaistumisen mallit,
vanhempien kasvatus, vuorovaikutuksen laatu ja maird sekd koulumenestys. Aho
(1993, 51) toteaa mindkisityksen muotoutuvan vuorovaikutuksessa térkeiden ihmisten,
kuten vanhempien, kavereiden ja opettajan kanssa. Hidn nostaa yleisestd minakasityk-
sestd esiin sosiaalisen mindkisityksen juuri kolmasluokkalaisen ikédvaiheessa, silld
sosiaalinen minakasitys oli hinen tutkimuksessaan 9 - vuotiaan vahvin itsetunnon alue
(Aho 1993, 124). Itseilmaisua ja vuorovaikutusta korostavan draamatoiminnan avulla
voidaan vaikuttaa mindkuvan muodostumiseen erityisesti fyysisen olemuksen tuntemi-
sessa ja hallinnassa sekd vuorovaikutuksen laadussa ja méidrassa.

Monipuoliset ja turvalliset draamatydskentelyn tyStavat sekéd kannustava
ja monipuolinen arviointi tukevat Saarilammen (1996) mukaan minikésityksen kehitys-

td. Esimerkiksi erilaiset leikinomaiset vuorovaikutusharjoitukset, kuten kaverin kuljet-
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taminen, vahvistavat itsetuntoa (Arvola 1995). My6s Chaibin (1996) tekemé tutkimus
ruotsalaisten nuorten parissa osoitti sekd itsetunnon ettd identiteetin vahvistuneen,
luottamuksen ryhmién ja sitd kautta omaan ilmaisukykyyn parantuneen. Draamail-
maisun avulla oppilas voi tutustua omaan kehoonsa ja etsid omia ilmaisun rajojaan
samalla saaden minakisitystdéin muokkaavaa tietoa omista taidoistaan ja ominaisuuk-
sistaan. Tieto auttaa oppilasta hyviksymaéin itsenséd sellaisena kuin on ja edelleen
hyviksymaidn muutkin ihmiset sellaisina kuin he ovat. Télld tavoin ehkiistddn esimer-
kiksi kiusaamista. (Immonen 1997; Liukko 1990; Stenius 1991; ks. myds Lampi,
Nuolikoski & Peltola 1987, 123.) Draama antaa lisiksi ainutlaatuisen mahdollisuuden
kokeilla riskinottoa rooliharjoitusten avulla ilman rangaistuksen tai epdonnistumisen
pelkoa (Chaille & Silvern 1996; Lampi ym. 1987, 58; Miller ym. 1993; Arvola 1995).
Niin draama antaa turvaa ja luottamusta tdhén pdivéén ja tulevaisuuteen, silld harjoi-
tuksissa voidaan Saarilammen (1996, 38) nikemyksen mukaan kisitelld aidosti kokien
elamin vaikeitakin asioita turvallisesti, esimerkiksi kuolemaa tai vakavaa sairautta.

Draaman ohjaajalla on kuitenkin toiminnan aikana vastuu siitd, ettei
erilaisten asioiden pohtiminen roolitydskentelyn avulla muutu liian syvilliseksi.
Vaikeiden ja traagisten asioiden kokeminen ja pohtiminen saattaa draamaan tottumatto-
masta tuntua pelottavalta tai ahdistavalta. Tillaisten tuntemusten vélttimiseksi on
tirkedd tehdi selvaksi roolin ja oman persoonan ero, ja esimerkiksi tyrannimaisten,
vikivaltaisten tai alistuvien roolien luonnehtimisessa on varottava 'yliampuvaa’
kéyttdytymista.

Draamaopetuksen vaikutuksia ihmisen kokonaisvaltaisen kehityksen
tukemiseksi on pyritty kokoamaan seuraavaan kuvioon (kuvio 1), johon tavoitteiden
toteutumista koskevat tiedot on koottu tdssé luvussa esitellyistd tutkimuksista. Draama-
toiminta tapahtuu aina jossakin ympirist9ssd, jossa jokaisen yhteison jidsenen olemassa-
olo ja toiminta vaikuttavat tavoitteiden saavuttamiseen. Koulussa ja luokassa toteute-
tussa draamaopetuksessa erityisesti opettajalla draaman ohjaajana on suuri merkitys
kuitenkaan aliarvioimatta luokan oppilaiden merkityksellisyyttéd toinen toisensa kehi-
tykselle. Draamatoiminnan myoté sosiaaliset, fyysiset, dlylliset ja emotionaaliset kyvyt

kehittyvit. Niilld kyvyilld on puolestaan vaikutus ilmaisu- ja vuorovaikutustaidoissa
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edistymiseen sekd myonteisen minikisityksen vahvistumiseen eli ilmaisurohkeuden

kehittymiseen.
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KUVIO 1. Draaman kokonaisvaltaista kehitysti tukevien tavoitteiden toteutuminen.
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3.4 Opettaja draaman ohjaajana - myytit kumoutuvat

“Jos opettaja tuntee oppilaidensa kyvyt ja tietdd draaman dynamiikan, sen luovat
prosessit ja elementit; siind on kaikki, mitd tarvitaan niiden yhteensaattamiseksi - lapset

pitévit huolen materiaalista” (Brain 1983).

Vastuu draamatyoskentelyn aloittamisesta opetuksen osana on tottakai opettajaila,
opetuksen ohjaajalla. Edelld oleva Brainin (1983) ajatus draamasta on lyhyt ja ytimekés
kuvaus draaman opettamisesta. Opettajan on rohkeasti lihdettivd kokeilemaan draaman
tydmuotoja etsien aiheita oppilaiden eldmésti ja muistaa samalla, ettei toiminta luulta-
vasti onnistu kaikin puolin ensimmaiselld kerralla. Kokemukset on otettava vastaan
haasteena ja pyrkid yhteisvoimin oppilaiden kanssa kehittdmaén toimintaa ja pyrkiméin
asetettuihin tavoitteisiin.

On olemassa useita selityksid, minkd takia opettajat eivét kédytd draamaa
opetusmenetelmind (Honkala 1992, 45 - 46; Warren 1991; Woolland 1993, 13).
Seuraavassa tarkoituksena on kumota yleisimpid myyttejd draamaopetuksesta ja sen
vaikeudesta sekd tuomaan esille draaman etuja opetusmenetelméné opettajan kannalta.

Naiitd periaatteita pyrimme noudattamaan myds omalla draamajaksollamme.

“Minulla ei ole draamakoulutusta”

Wayn (1976, 20) mielestd draaman arvon tajuavalla opettajalla ei tarvitse olla teatteri-
koulutusta (ks. myds Heimonen & Seppiléd 1993, 83). Esimerkiksi Jeffreys (1986) koki
draamatyoskentelyn poikaryhminsé kanssa arvokkaaksi ja terapeuttiseksi, vaikkei hén
ollutkaan draamaopettaja, eikid hinelld ollut kokemusta niytelmien ohjaajana. Way
(1976) korostaa kuitenkin, ettd opettajan tulisi tiedostaa, miksi kdyttdd draamaa opetuk-
sessaan (ks. myos Tanttu 1992). Onko draama pelkéstdin ajanvietettd oppilaille, vai
keino opettaa tirkeitd tietoja tai taitoja? Onko tarkoituksena kehittdd oppilaiden
ilmaisukykyjd ilmaisuharjoitusten kautta vai onko pddméiirdnd esimerkiksi historian
tapahtumien késittely dramatisoinnin avulla? Vai kenties molempia? Opettajan on
kuitenkin hyoddyllistd hankkia perustiedot pedagogisen draaman periaatteista ja kadytén-

ndn toimintaohjeita pystydkseen suunnittelemaan ja ohjaamaan draamatunteja (Heimo-
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nen & Seppild 1993). Nidmd tiedot ovat hankittavissa kirjallisuudesta seké perus- ja

tdydennyskoulutuksesta.

“En ole tarpeeksi luova ja omaperdisid ideoita omaava draamaopettaja”

Jokaisen opettajan tulisi draamatunnilla tyoskennelld oman persoonallisuutensa ja
opettamistyylinsd mukaan. Draaman vetdminen ei vaadi erityisosaamista. Tuntien
onnistumisen kannalta tdrkeintd on opettajan asenne: hdn on innostaja, rohkaisija,
tehtidviansd uskova oppimistilanteen luoja. Opettajan tulisi kuunnella ja huomata myos
ryhmén tarjoamat ajatukset, esimerkikst hyddyntéden luokan tapahtumia tai suunnitella
tunnin kulun oppilaiden toivomusten mukaan. Kiyttédessddn tatd mahdollisuutta
hyvikseen opettaja saa oppilaansa innostumaan tydskentelystd. (Heathcote 1984, 51 -

52; Neelands 1984, 24 - 31; Hoyt 1992.)

“Pelkddn, etten hallitse tilannetta ja ryhmad”

Heathcoten (1984) mukaan on tarkei, ettd draamaopettaja luo ilmapiirin, joka kannus-
taa oppimaan ja jossa arvostetaan henkildiden omia panoksia yhteiseen oppimiseen.
Myos Neelands (1984) korostaa oppilaiden turvallisuuden tunteen tirkeyttd, joka
. suuresti vaikuttaa ryhmin koossapysymiseen. Turvallisuutta luo se, ettd opettaja osaa
pitdd narut kdsissadn olematta silti liian autoritddrinen (ks. myos Bolton 1992). Liséksi
harjoitusten tulisi olla riittdvén haasteellisia ja antaa ryhmélle riittévésti itsendisyyttd,
jotta ryhma jaksaisi innostua toiminnasta. Vaikka harjoitukset eivit alussa sujuisi aivan
suunnitelmien mukaan, ei pienistd vastoinkdymisistd kannata lannistua (ks. Way 1976,

201).

“En tunne tarpeeksi hyvin oppilaitani, ettd voisin toteuttaa draamaa”

Oppilaantuntemuksesta on hyotyd draamatoiminnan suunnittelussa, sillé siten opettaja
voi valita kyseiselle ryhmalle sopivia harjoituksia (Hetmonen & Seppild 1993, 83).
Vihiisetkin tiedot oppilaista riittdvit toiminnan aloittamiseksi. Draamaopetuksen
Kédynnistyttyd oppilaantuntemus lisdédntyy luonnollisesti. Useat harjoitukset auttavat

tdméin padmiidrdn saavuttamisessa, esimerkiksi juttelu- ja tarinapiirit. Néissd opettaja
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oppilaan persoonallisuudesta, hyvinvoinnista, ajattelumaailmasta ja oppimisesta
(Chaille & Silvern 1996; Irwing 1987). Oppilaantuntemuksen kasvu parantaa opettajan
ja oppilaiden vilistd suhdetta (Jeffreys 1986; Pierse 1991). D’ Andrea ja Daniels (1995)
toteavat kulttuurillisia stereotypioita pohtivan ja ratkovan draamajakson olleen hyvi
kokemus my6s opettajille, jotka kokivat tydskentelyn oppilaidensa kanssa mielekkaik-

si, silld olivathan oppilaidenkin vilit muuttuneet sallivammiksi.

“Koululla ei ole tarvittavia tiloja tai vdlineitd draaman toteuttamiseen”

Opettajan tyotd helpottaa se, ettd draamaopetus ei vaadi erillisid tiloja, vilineitd tai
erikoisjirjestelyjd. Luokkahuone muuntuu vahilld vaivalla tarvittaessa vaikka miksi,
mutta periaatteessa muuntamista ei tarvita, vain pulpettien raivausta litkkumis- ja
esiintymistilan saamiseksi. Yksi draamaopetuksen tavoitteista toteutuu, kun esineet ja

tilat mahdollisimman pitkélti kuvitellaan. (McCaslin 1990, 3.)

“Lukujdrjestyksessdni ei ole tilaa draamatunnille”

Draamatydskentelyyn ei vilttamattd tarvita kokonaista oppituntia, vaan sitd voidaan
toteuttaa lyhyemmankin ajan puitteissa, esimerkiksi ilmaisuharjoituksia eri oppituntien
aikana. Lisiksi draamaa voidaan integroida eri aineiden opetussiséltdihin, esimerkiksi
historian opetukseen. Opettaja voi huomata, kuinka draaman kéyttd opetusmenetelmini

tuo vaihtelua opetukseen (Honkala 1992).

“Draamatydskentelyn suunnittelu vie litkaa aikaa ja ohjekirjallisuutta on niukasti”

Kun opettaja ryhtyy toteuttamaan draamaa opetuksessaan, hiineltd kuluu alussa melko
runsaasti aikaa suunnitteluun (Honkala 1992; Liukko 1990). Opettajan ja oppilaiden
totuttua draamatyoskentelyyn, suunnittelukin muuttuu vaivattomammaksi ja vihemmin
aikaavieviksi. Valmisteluista ja suunnitelmista huolimatta on opettajan kyettava myos
joustavuuteen ja opittava kadyttaméan tydskentelyn aikana ilmenevid ylldtyksid hyddyksi
(Bolton 1992, 65 - 69). Alan ohje- ja opaskirjallisuutta on ilmestynyt englanninkielisen
lisdksi myos suomenkielisend (esim. Heinig 1993; Helminen 1989; Kanerva [990;

Viranko & Kanerva 1997; McCaslin 1990; Neelands 1995; O’Neill & Lambert 1989).
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“Oppimisen arviointi on vaikeaa”

Draamatytskentelylle asetettujen tavoitteiden mydta oppimisen arvioiminen on hel-
pompaa. Kun on olemassa tarkat tavoitteet, niihin on mielekistd peilata saavutettuja
tuloksia. Arvioinnin osan muodostaa myds oppilaan itsearviointi, jota on tarkoituksen-
mukaista toteuttaa mahdollisimman usein esimerkiksi draamatunnin paatyttyd, silld
tdlld tavoin tuetaan lasten mindkésityksen kehitystd (Saarilammi 1996). Draamatyos-
kentelyn aikana opettajan tulisi antaa jokaiselle oppilaalle sekd sanallista ettd sanatonta
palautetta. Kannustava ja rakentava palaute vaikuttaa puolestaan myonteisesti luokan
ilmastoon, kun esimerkiksi hiljainen oppilas ndhddén uudessa valossa opettajan
kehuessa hinen pienidkin edistysaskelia. Neelands (1984, 27-31) painottaa rehellisen
palautteen olevan toimivan ryhmin tydskentelyn edellytys. Itsearviointikeinot on
kuitenkin suhteutettava oppilaiden ién ja kykyjen mukaisiksi. Draamaopettajan on myds
osattava puolestaan kysyé oppilailta palautetta ja sietdd heidédn kritiikkidén (Linnell
1982, 11; Warren 1991, 24). Oman kehityksen arvioiminen on olennaista myds opetta-

jalle, jotta pystyy ohjaamaan herkasti ja joustavasti' (Heinig & Stillwell 1993, 21 - 24).

4 MATKASUUNNITELMA - ILMAISUROHKEUDEN KEHITTAMINEN DRAA-
MAJAKSON TAVOITTEENA

Koulussa tulisi kiinnittdd huomiota jokaisen oppilaan ilmaisun kehittdmiseen, silld
jokainen tarvitsee ilmaisutaitoja selvitédkseen eldmin erilaisissa vuorovaikutustilanteissa
niin tydeldmiassd kuin vapaa-aikanakin. Tilanteissa selviytyminen itsed tyydyttavilld
tavalla on Rytkdsen (1995) mielestd ihmisen henkisen kasvun ja hyvinvoinnin kannalta
olennaista (ks. my&s Laakso 1994). Omien mielipiteiden ilmaisun ja niiden puolustami-
sen opettelu on tidrkedd, ettei vuorovaikutustilanteessa tulisi vddrinymmaérryksia.
Esimerkiksi hiljaisuus luonteenpiirteeni tulisi osata erottaa tahallisesta vaikenemisesta
keskustelutilanteessa. Liséksi toisten mielipiteiden kuunteleminen ja arvostaminen ovat
olennaisia harjoiteltavia taitoja vuorovaikutustapahtumassa (ks. Laakso 1997). Tyydyt-

tdvdn vuorovaikutuksen tavoittelu edellyttdd myds niin omien tunteiden nayttdmisen



25

kuin toisten tunteenpurkausten tulkitsemisen harjoittelua (Rytkonen 1995; ks. myds
Roberts & Strayer 1996). IImaisu- ja vuorovaikutustaidot harjaantuvat monipuolisten
ilmaisukokemusten my&ti, joita draamaopetuksessa pyritdén tarjoamaan.

Koulussa tulisi kehittidd oppilaan ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja hinen
omista ldhtokohdistaan ja kyvyistddn kédsin. Draaman keinoin niin hiljainen kuin
’ylipuheliaskin’ oppilas harjaannuttaisivat taitojaan ja [0ytéisivit ilmaisulleen tasapai-
non ja varmuuden (Tanttu 1992), jotka puolestaan edistdvit edelld mainittua henkistd
hyvinvointia. Draamallisen ilmaisun tasapainosta ja varmuudesta kiytetddn tdssd
tutkimuksessa yhteisnimitystd ilmaisurohkeus. Siihen siséltyy draaman tavoitteena
olevat ilmaisu- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen sekd myonteisen mindkuvan
‘vahvistuminen itseluottamuksen kasvun my6td. Tédlld tavoin draaman padmédristd
voidaan puhua tutkimuksessa lyhyesti ja ytimekkaéisti yhdelld kokoavalla ilmaisuroh-
keuden kiésitteelld. Draamaopetuksen ilmaisu- ja vuorovaikutustilanteissa oppilas saa
tirkedtd tietoa omista taidoistaan peilaten toimintaansa toisten kiyttdytymiseen.
Turvallisessa ja hyviksyvissd ilmapiirissd oppilas pystyy ottamaan vastaan ja hyviksy-
méin palautetta niin hyvistd kuin huonoistakin puolistaan ja taidoistaan (Aho 1994).
Tillaisen tiedon vastaanottaminen on mindkasityksen vahvistumisen kannalta olennais-
ta, silld omat vahvuutensa ja heikkoutensa tuntevalla ja hyvéksyvilld kehittyy terve
itsetunto ja minékasitys (Korpinen 1996, 20).

Kisitettd ilmaisurohkeus ei ole médritelty draamaa koskevassa kirjallisuu-
dessa, eikd siitd ole tehty tutkimuksia. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
(1994, 43) didinkielen kohdalla mainitun ilmaisurohkeuden liséksi sana rohkeus ilman
selventdvdd midrittelyd vilahtaa esimerkiksi Rainion (1996) draamaa koskevassa
artikkelissa. Kisitteen médrittelyn yhteydessd on loydetty kuitenkin muutamia ldhikésit-
teitd, jotka on tarkoituksenmukaista esitelld ilmaisurohkeutta selvitettdessi.

Ilmaisurohkeutta sivuaa puheviestinnén alueelta nouseva viestintamyon-
teisyyden kisite, joka voidaan midritelld myonteiseksi suhtautumiseksi puhumistapah-
tumaa kohtaan. Viestintdmyonteisyys voi edelleen tehostaa vuorovaikutuskayttdytymis-
td ja johtaa viestintdhalukkuuteen eli haluun ottaa osaa viestintitapahtumaan. (Porholi
1995, 19.) Toinen ilmaisurohkeutta selventidvi kisite, viestintdarkuus, on Sallinen-

Kuparisen (1986, 233) mukaan “kielteistd, pysyvéi tai tilannekohtaista puhumistapah-
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tumaan liittyvaa affektiivista reaktiota, joka voi rajoittaa tai estdd vuorovaikutuskiyttay-
tymistd”. Viestintdarkuus on siis nimenomaan oma tunnetila jinnittdmisestd, vaikka
viestintd kuuntelijan mielesté olisi onnistunutta. Jdnnittdmisen tuntemuksia vélttaak-
seen viestintdarka vetdytyy vuorovaikutustilanteista, eikd mielelldédn esitd mielipitei-
tddn toisille (Lehtonen 1994, 50). Liséksi viestintdarka epdilee, ettd hdnen viestintitai-
tonsa ovat riittimattomait.

Nama kolme edelld mainittua puheviestinnén késitettd liitetddn useimmi-
ten erilaisiin puhetilanteisiin kuten keskusteluun, neuvotteluun tai julkiseen puheeseen,
ja niissd painotetaan sanoman ymmarrettdvyyttd. Draamaopetus kuitenkin korostaa
enemmaén teatterin tekemisen keinoja hyviksikayttdvad itseilmaisua. Tdmén vuoksi ei
kyseisid puheviestinnan kisitteitd voi sellaisenaan kéyttdd draamallisen ilmaisurohkeu-
den rinnakkaiskisitteind. Viestintdarkuus on kielteistd, ja siten ei-tavoiteltavaa, suhtau-
tumista viestintidn, joten se voidaan ymmirtid vastakkaiseksi késitteeksi ilmaisuroh-
keudelle, joka pyrkii nimenomaan lisddméén osallistumista ilmaisu- ja vuorovaiku-
tusharjoituksiin. Viestintimyonteisyys ja viestintdhalukkuus sen sijaan ovat ilmaisuroh-
keuteen selvemmin liittyvid késitteitd. Niihin sisdltyy positiivinen asennoituminen
toimintaan, aivan kuten ilmaisurohkeuskin on luonteeltaan mydnteistd ja innokasta
suhtautumista draamaan ja ilmaisuun. Myonteinen asenne edelleen heréttdd oppilaissa
halun ilmaista itseddn ja kehittdd omaa ilmaisuaan.

Matka ilmaisun rohkaistumiseen vie oppilaasta riippuen eri méérin aikaa
ja tyotd, silld ilmaisurohkeus on vahvasti sidoksissa oppilaan omiin ilmaisukykyihin
sekd niiden kehittymiseen persoonakohtaisella etenemisvauhdilla. Ilmaisurohkeutta ei
saavuteta 'yhdessd yossd’, vaan useimmiten edistyminen tapahtuu pienin askelin.
Tillaiset pienetkin askeleet ovat osoitus ilmaisurohkeuden kehittymisestd, eiki niité
pidi vihitelld. Ilmaisurohkeuden taival kestdd koko eliniédn, koska aina 16ytyy kehitetté-
vl ja rohkaistumista jollakin ilmaisun alueella. Miten edelld kuvailtu ilmaisurohkeu-
den kehittymisessi olennainen myodnteinen suhtautuminen ilmaisuun on 18ydettivissd

eli kuinka ilmaisurohkeuden matkaa varten varustaudutaan?
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4.1 Ilmaisurohkeuden kehittymisen edellytykset

Kuten draamatoiminnan onnistumisen ldhtokohtana, myds oppilaan ilmaisun rohkaistu-
misen tiarkeimpand edellytyksend on turvallinen ilmapiiri luokassa (Gronholm 1994,
Bolton 1984; Stenius 1991), johon opettaja osaltaan pyrkii omalla esimerkillddn ja
kasvatustoiminnallaan. Jokaista oppilasta arvostetaan sellaisena kuin hin on vertaamat-
ta hantd muihin oppilaisiin ja heidén suorituksiinsa (Hughes 1991; Korpinen 1996, 22;
Koskenniemi 1982, 155). Epdonnistumisen pelko minimoidaan liian kriittisen palaut-
teen vilttdmiselld (ks. Aitolehti 1994; Way 1976). Lisidksi turvallisen ilmapiirin
tunnusmerkkejd on luokassa vallitseva limmin yhteishenki, jolloin luokan toiminnassa
pyritddn yhteisen hyvin saavuttamiseksi jakamalla ideoita ja vilittdmalla toinen toisista
(Chaille & Silvern 1996). Ilmaisurohkeuden kehittymisen edellytyksii ovat turvallisen
ilmapiirin ohella oppilaiden lahtokohdista liikkeelle lihteminen, motivointi, onnistumi-
sen kokemukset ja niihin liittyen epdonnistumisten kohtaamisen opettelu sekd myontei-
nen palaute. N4itd ilmaisurohkeuden matkan onnistumisen kannalta vilttdmattdmié
asioita voi verrata luotettavaan karttaan sekd asianmukaiseen ja toimivaan vaatevarus-
tukseen.

Draamaopetuksen periaatteena on jokaisen oppilaan omista lihtokohdista
liikkeelle ldhteminen, asettamalla oppimistavoitteet oppilaan kykyihin nihden (Wool-
land 1993, 191). Tillainen jokaisen oppilaan taitotason selvittiminen ja sen mukainen
opetuksen ideointi saattaa kuulostaa tyoladltd ja vaikealta toteuttaa. Ilmaisuharjoitusten
joustava rakenne, ja liikkeelle ldhteminen helpoista ja yksinkertaisista harjoituksista
kuitenkin helpottaa opetuksen eriyttdmistd. Ilmaisuharjoituksissa jokainen voi toimia
omien taitojensa mukaan ja jokaisen ilmaisurohkeus voi kehittyd omassa tahdissa, silld
harjoituksissa korostetaan omaperiisid ratkaisuja eikd niinkdén jonkin matlin mukaan
toimimista. Oppilaille tarjotaan toteutettavissa olevia oppimishaasteita, kun harjoitukset
lhteviit litkkeelle helpoista ja vaikeutuvat vihitellen. Nédin menetelldin jokaisen tunnin
aikana riippumatta siitd, onko késiteltdva aihe tuttu vai tuntematon. Téllaisen opetus-
kdytannon avulla on mahdollista saada kaikki oppilaat kiinnostumaan draamasta.

Motivoinnin avulla oppilaat saadaan innostumaan draamaharjoituksista.

Opettajajohtoisen ja tietopainotteisen opetuksen rinnalla draamaopetus on jo erilaisten
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toimintamuotojensa puolesta oppilaista kiinnostavaa ja tervetullutta vaihtelua. Sopivan
haasteelliset ja monipuoliset harjoitukset motivoivat oppilaita ilmaisemaan itseddn.
Erikokoiset ja koostumukseltaan erilaiset ryhmit tuovat myds vaihtelua harjoituksiin ja
draamatunteihin. Motivoitunut oppilas pystyy keskittyméén harjoituksiin paremmin ja
siten panostamaan myos rohkeampaan ilmaisuun.

Oppilaiden kiinnostus draamatoimintaa kohtaan on saatava sdilyméén
alkuinnostuksen jilkeenkin. Draamallisen ilmaisun oppimisen mielekkyys perustuu
myonteisiin onnistumisen kokemuksiin. Nami tuntemukset ovat mahdollisia, kun
oppilas saavuttaa niin omia kuin opettajan asettamia tavoitteita, esimerkiksi jannittdmi-
sen vihentyessd. Onnistuneiden ilmaisusuoritusten jilkeen oppilas asettaa seuraavissa
tehtdvissi tavoitteet yhi korkeammalle ja edelleen tavoitteiden saavuttaminen antaa yhi
enemman tyydytysti ja rohkeutta omalle ilmaisulle. Néin kiinnostus omaa ilmaisua ja
sen kehittdmistd kohtaan séilyy.

Onnistumisen kokemuksiin liittyy ldheisesti mydnteinen palaute, joka
myds pohjustaa ilmaisurohkeuden kehittymistd. Kun opettaja yhdessé oppilaiden kanssa
[6ytdd jokaisesta tuotoksesta ja esityksestd jotakin myonteistd ja kannustavaa sanotta-
vaa, uskaltavat oppilaat vihitellen ilmaista itsedén rohkeammin. Opettajan tehtdvi on
antaa kannustusta, seki sanallista ettd sanatonta, draamatoiminnan aikana jokaisessa
tyoskentelyvaiheessa ja lisdksi rohkaista oppilaita kannustamaan toinen toistaan (ks.
Piekkari 1995). Kannustukseen liittyy myods huomion Kiinnittdminen suoritusten
parantamiseen ja kehittdmiseen. Oppilas saa totuudenmukaista ja siten mindkisitysta
tukevaa tietoa omasta ilmaisustaan ja itsestdéin tdllaisen arvioinnin myotd (Aho 1993,
46 - 48). Antaessaan itsekin palautetta oppilastovereilleen oppilas ymmirtdd vastavuo-
roisuuden periaatteen arvioinnissakin (Mecca 1996).

Sekid toisten ettd itsevarvionnin ollessa luonteeltaan kannustavaa ja
rehellistd, oppilaan omasta mielestd epdonnistuminen ilmaisuharjoituksissa ei lannista
héantd suuremmalti. Terveen itsetunnon omaava pystyy kisitteleméin myds pettymyk-
sen tunteensa jirkevisti ja ryhtyy yrittdmééin uudelleen, néin hénelle siis seki onnistu-
minen ettd epdonnistuminen synnyttivit halun ponnistella eteenpéin (Kalliopuska 1984,
68). Han luottaa yhd enemmén omaan arviointiinsa ja uskoo pystyvinsi vaikuttamaan

suorituksiinsa (ks. Aho 1994; Ojala & Uutela 1993, 26 - 27). Onnistumisen kokemukset
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Ja mydnteinen palaute lisddvit oppilaan luottamusta omiin ilmaisutaitoihinsa (Ala-
Pappila & Mihonen 1994, 31), milld on puolestaan vahvistava vaikutus oppilaan

myonteisen mindkuvan kehittymiseen (Aho 1994; Saarilammi 1996, 96 ).

4.2 Nmaisurohkeus itseilmaisussa

Tarkastelemme oppilaiden ilmaisurohkeuden kehittymistd itseilmaisussa erityisesti
roolitydskentelyssd ja puhumisessa. Jotta voidaan puhua rohkeasta ilmaisusta, tulee
roolityoskentelyyn ja puhumiseen liittdd ilmaisurohkeutta kuvailevia laatusanoja, jotka
nivoutuvat kiintedsti toisiinsa draamassa.

IImaisurohkeutta luonnehtii ensinnikin innostunut suhtautuminen harjoi-
tuksiin ja oman ilmaisun kehittimiseen. Harjoituksista innostunut ei lannistu pienisté
epdonnistumista, vaan haluaa yrittia entisti enemmaén. Ilmaisurohkeuden myot4 oppilas
on tyytyvédinen omiin ilmaisusuorituksiinsa: hin on ylped oman ilmaisunsa vahvuuksis-
ta, mutta hyviaksyy myos heikot puolensa. Oppilas ei lannistu heikkouksistaan, vaan
kohtaa mielellddn uusia haasteita kehittdikseen omaa ilmaisuaan edelleen.

Rohkeaan ilmaisuun liittyy olennaisesti myds toiminnan spontaanius,
heittdytyminen tilanteisiin ennakkoluulottomasti ja turhia miettimétti. Spontaanissa
toiminnassa drsykkeisiin reagoidaan tdssd ja nyt, eikd toimintaan liity paineita tai
suorituspelkoja (Marlo 1995, 225). Ilmaisun rohkaistumisen seurauksena oppilas ei
mieti omia sanomisiaan tai tekemisidén litan tarkkaan. Kohdatessaan ylldttdvidkin
puhumista tai toimintaa vaativia ilmaisu- ja vuorovaikutustilanteita, ilmaisultaan rohkea
ei helposti hikelly, vaan pyrkii toimimaan tilanteen vaativalla tavalla. Tdmé on mahdol-
lista, silla ilmaisurohkeuden myé6td uudetkaan vuorovaikutus- ja esiintymistilanteet
eivit juurikaan jinnitd (ks. Zimbardo 1981, 9).

Iimaisurohkeassa ilmaisussa on tirkedi keskittyminen toimintaan. Ulko-
puoliset hiiriotekijat, esimerkiksi luokkatovereiden supattelu keskenidn, eivit haittaa
ilmaisurohkean keskittymistd omaan suoritukseen. Keskittymisen myotd oppilas on
tdysilld mukana draamatoiminnassa ja nédin hédn pystyy paneutumaan niihin asiothin

ilmaisussaan, jotka tarvitsevat harjoitusta.
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Mielikuvituksen kayttd liittyy myds olennaisesti ilmaisurohkeuteen (ks. Sandqvist
1997). Ilmaisurohkealle kuvittelulle on luonteenomaista spontaani mielikuvituksen
kaytto erilaisissa tilanteissa eli uskallus kéyttdd omaa mielikuvitustaan vapautuneesti ja
omaperdisesti. Esimerkiksi erilaisten esineiden kuvaileva kiytté onnistuu ilman
konkreettista esinetta tai jokin konkreettinen esine saa kuvittelussa uuden merkityksen
(pulpetti --> auto). Outojen asioiden ja tapahtumien kuvittelussa mielikuvituksen kaytto
korostuu, vaikkakin kuvittelussa voidaan kiyttdd hyvaksi ympéristostd saatuja tietoja
asiasta tai toiminnasta. Esimerkiksi oppilaan tuottaessa omaa salakieltd hiin voi kdyttda
kielen keksimisessa apuna vaikkapa kuulemiaan vendjén kielen tyypillisid kirjainyhdis-
telmid sanojen kuitenkin jdddessd sisdllollisesti merkityksettomiksi. Mielikuvitusta
tarvitaan draamatoiminnassa kaikissa harjoituksissa (Ostern 1994), ja mielikuvituksen
kehittdminen onkin yksi draaman tavoitteista (ks. luku 3.3). Seuraavaksi selvitimme,
kuinka nd@méd neljd edelld mainittua ilmaisurohkeutta luonnehtivaa ominaisuutta
ilmenevit roolityoskentelyssé ja puhumisessa.

Draamatyoskentelysséd harjoitellaan usein erilaisten roolien ottamista,
jolloin oppilas kuvittelee olevansa joku muu kuin todellisuudessa on ja jéljittelee timén
piirteitd ja toimintaa, esimerkiksi palomies sammuttaa tulipaioa (Fein 1981). II-
maisurohkeuden myéta oppilas hallitsee roolin sisdistdmisen yhd paremmin eli roolissa
kayttdytymisen yhi tarkemmin ja totuudenmukaisemmin. Innostuminen uusista rooleis-
ta on roolinoton onnistumisen kannalta térkedd, silld ilman kiinnostusta roolia kohtaan
sen sisdistdminen ei ole kovin tehokasta. Tamé sekd erilaisten harjoituksissa eteen
tulevien esineiden ja tapahtumien kuvailu vaativat keskittymisté ja kuvittelua. Esimer-
kiksi palomiehen roolin sisdistdminen vaatii ympéristostd saatujen tietojen yhdistdmista
Jja palomiehen ty6tehtidvien kuvittelua, vaikkapa sammutusletkun késittelyi ja paloauton
kuljettamista sekd vastuullisen tehtidvin vaatimaa rauhallisuutta sammutustilanteessa.

Ilmaisurohkeus nikyy roolinotossa spontaaniutena eli roolin omaksumi-
nen tapahtuu pitkddn miettimétta mielikuvitusta apuna kéyttéen. Lisiksi ilmaisurohkeu-
den myo6ti erilaisten roolien omaksuminen helpottuu, eiki oppilas valitse aina saman-
kaltaisia rooleja, esimerkiksi aggressiivisen tai sovittelevan roolia. Roolityoskentelyyn
liittyy kiintedsti my0s rooli-intensiteetti eli omana roolihahmona toimiminen harjoituk-

sen tai esityksen alusta loppuun olematta vililld omana itsenddn (Corsaro 1985).
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Ilmaisurohkeuden seurauksena rooli-intensiteetti vahvistuu, mikd nikyy kiytdnndssd
vihenevind roolista ’putoamisina’.

Roolityoskentelyyn liittyy olennaisesti myds ei-kielellinen viestinti eli
kehonkieli, (f\strb’m 1994), joka sisiltda eleet, ilmeet ja kokonaisolemuksen kehon
likkkeineen ja katsekontakteineen (ks. Corsaro 1985; Tiittula 1992, 44 - 45). Eleet ja
ilmeet luonnehtivat roolia ja paljastavat katsojalle, miten oppilas on siséistényt roolin.
Kasvojen ilmeet kertovat tunteista ja reagoimisesta ert asioihin. Ilmeet myétéilevit
puhetta ja puheen sisdllon merkitysta (Tiittula 1992, 45). Liséksi ne paljastavat puhujan
aitouden ja rehellisyyden: ilmeet kertovat, jos puhuja ei tarkoita sitd, mitd sanoo (ks.
Astrom 1994, 45). Myos kisien liikkeilld voidaan elivéittdd puhetta. Esimerkiksi
hajamielisen vanhuksen roolia kuvailevat muun muassa hitaat liikkeet ja pohdiskeleva
ilme. Roolihenkilén luonteen kuvaamisen lisdksi eleiden avulla voidaan kuvailla
jotakin toimintaa, vaikkapa kukkien kastelua. Keskittyminen elehtimiseen ja ilmehtimi-
seen on tirkeid, jotta rooli on mahdollisimman tarkka ja sdilyy loppuun asti. [/-
maisurohkeuden myétd ilmeet ja eleet tulevat ilmeikkddmmiksi, vaihtelevammiksi ja
tarkemmiksi ja niitd kiytetddn roolien kuvaamisessa uskaliaasti.

Kehon liikkeiden liséksi draamassa ilmaistaan my6s dinen avulla (Hughes
1991; Ostern 1994). IImaisuharjoitukset sisdltdvét usein puhumistilanteita, joissa
jokaista rohkaistaan kertovan omista ajatuksistaan. Néissd puhumistilanteissa tirkeim-
pédnd tavoitteena on, ettd oppilas uskaltaa sanoa vuorollaan jotain. Sanojen selkeys ja
ymmiérrettivyys ovat myds olennaisia asioita puhumistilanteissa. llmaisun rohkaistumi-
sen seurauksena oppilas uskaltaa sanoa oman mielipiteensd ja ideansa toisille vapau-
tuneemmin ja selkedmmin. Puhuminen liittyy useimmiten myds roolitydskentelyyn, silld
ddntely, d4nensdvyt ja sanojen valinta luonnehtivat roolihahmoa (Hughes 1991; Tiittula
1992; Astrom 1994, 46). Puhumiseen liittyy siis esimerkiksi vuoropuhelussa tilanteen
huomioiminen eli mitd missikin tilanteessa on tarkoituksenmukaista sanoa (Tiittula

1992, 34).
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4.3 Ilmaisurohkeus ja vuorovaikutustaidot

Itseilmaisun ohella draamatoiminnassa painottuvat pari -ja ryhmétyoskentely. Niin
ollen ilmaisurohkeuden kehitystd voidaan nihdd myds vuorovaikutustaidoissa.

IImaisurohkeus vuorovaikutustaidoissa nikyy myodnteisend suhtautumise-
na luokkatovereihin ja heiddn kanssaan kommunikointiin. Ilmaisurohkeuden myota
oppilas kykenee toimimaan yhi paremmin my&s ryhmissé eri oppilaiden kanssa. Hén
suhtautuu luokkatovereihinsa tasapuolisesti eli pyrkii olemaan kenen tahansa parina tai
minki tahansa ryhmén jasen. Oppilaalla kasvaa tarve kertoa mielipiteensd ja ideansa
ryhménsé muille jésenille ja hdn uskaltaakin tehdd niin ryhmén kokoonpanosta riippu-
matta. Lisdksi hin kykenee pysymaéin mielipiteidensd takana, eikd vaihda niitd toisten
mielipiteiden mukaisiksi. Imaisurohkea oppilas ei kuitenkaan ole koko ajan d4nessi,
vaan osaa antaa puheenvuoron myos toisille ja kuunnella heitd. Niin ilmaisurohkea
toimii ryhmatilanteissa joustavasti pitden mielessddn koko ryhmin edun ja tavoitteet.
Ilmaisurohkeuden kehittymisen my&té oppilas on useammin valmis ottamaan enemmdin
vastuuta ryhmin toiminnasta ja organisoimaan ryhméin toimintaa jakaen tehtdvid
ryhmain jédsenille. "

Ilmaisurohkeuden ja terveen itsetunnon vililli on nihtivissd selvd
yhteys. Terveen itsetunnon omaava oppilas on Korpisen (1996) mukaan luova, rohkea
ja kayttdd omia ideoitaan. Hin uskaltaa ilmaista omat mielipiteensd pelkddmiittd ja
haluaa toimia ryhméssd muiden oppilaiden kanssa. Hin tuntee ja hyvéksyy niin vahvat
kuin heikotkin puolensa, eikd masennu epéonnistumisista. Hén luottaa itseensi ja omiin
mahdollisuuksiinsa. (Korpinen 1996, 20.) Niitd samoja ominaisuuksia on myds
ilmaisurohkealla oppilaalla. Samoin ekstrovertilla eli ulospdinsuuntautuneella oppi-
laalla on joitakin samoja piirteitd kuin ilmaisurohkealla. Yhteistd ilmaisurohkealla ja
ekstrovertilla oppilaalla on viihtyminen toisten ihmisten seurassa, halukkuus kom-
munikointiin ja uusien ihmissuhteiden luomiseen (McCroskey & Richmond 1991).
Myds puheviestinnissi kdytetty vahvan viestijikuvan kisite on jossakin mielessi
ilmaisurohkeaa vastaava. Vahvan viestijadkuvan siséisténeet tulevat helposti tdimeen

seki tuttujen ettd tuntemattomien ithmisten kanssa (Norton 1983) ja he ovat Richmon-
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din ja McCroskeyn (1995, 53) mukaan taipuvaisia asettumaan johtajan rooliin useissa
viestintdymparistoissa.

[Imaisurohkeuteen liittyvid kisitteitd on pyritty kokoamaan seuraavan
kuvan avulla (kuvio 2). Matka ilmaisurohkeuteen kulkee erilaisten ilmaisukokemusten
kautta, joita opetuksessa tarjotaan. Matkavarustuksena ovat turvallisuuden kartta seki
reppu, joka sisiltdd ilmaisurohkeuden edellytykset. Matkan varrella on rohkaistumisen
merkkipaaluja, joiden kohdalla pohditaan jo opittuja asioita itseilmaisussa sekﬁ vuoro-
vaikutustaidoissa ja suuntaudutaan seuraavan merkkipaalun tavoittamista kohti. Matkan
1dhtdpiste ja vauhti ovat erilaiset riippuen yksilon taidoista, taitojen omaksumisesta ja
persoonallisuudesta. Matkaa taitetaan yksin, mutta opettajan ja kanssavaeltajien tuki ja
neuvot edistdvit matkan joutumista. Opettaja toimii matkaoppaana, jonka puoleen voi

kddntyd vaikeuksissa, ja joka antaa vinkkejd etenemisestd rohkaistumisen paalulta

toiselle.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS PIENESSA KAUPUNKIKOULUSSA

Tutkimuskoulumme eli tutkimuksen konteksti oli idyllinen 130 oppilaan kaupunkikou-
lu, jonka oppilaat asuivat muutaman kilometrin siteelld koulusta. Luokkia oli yhteensi
kuusi, yksi kutakin luokka-astetta. Luokanopettajia toimi koululla seitsemin seki
kolme tuntiopettajaa. Luokkien tyOdskentelyn sujumisen kannalta merkittdvid tyotd
tekivit kolme kouluavustajaa, ja koulun innokkaana puuhanaisena toimi vahtimesta-
ri/siivooja. Vaikka koulu oli kooltaan suhteellisen pieni, erilliset tilat 16ytyivit niin
kasitoille kuin siséliikunnallekin, mikd mahdollisti toimivan ja tilankdytoltaén jousta-
van tyoskentelyn.

Harjoittelumme onnistumiseen vaikutti suurelta osin koulussa vallinnut
joustava, turvallinen ja hyviksyvé henki. Osaltaan tdmin mahdollisti koulun oppilas-
kunnalla. Koulussa niin opettajat kuin muukin henkilokunta ottivat vastuuta yhteisisti
asioista ja esimerkiksi puuttuivat herkésti ristiriitatilanteisiin vélitunneilla. Liséksi
juhlien ja erilaisten tapahtumien jérjestiminen sujui mutkattomasti, silld jokainen
luokka opettajansa johdolla huolehti omasta vastuualueestaan.

Opetettava luokkamme oli kolmas luokka, jossa harjoittelun alkaessa oli
21 oppilasta, harjoittelun lopussa luokkaan tuli yksi oppilas lisdd. Luokan oppilaista
tyttdjé oli 16, poikia 6. Luokan naisopettajalla oli kokemusta opettajan tyosti jo parin
vuosikymmenen ajalta. Harjoittelumme kesto oli yhteensé kahdeksan viikkoa, lokakuun
lujaksolla. Olimme jo kéyneet tutustumassa luokkaan muutaman kerran ennen harjoitte-
lumme alkua, joten emme olleet vieraita oppilaille harjoittelun alkaessa. Tarkkailuvii-
kon jilkeen aloitimme tuntien pitdmisen, ja vihitellen luokanopettaja antoi tdyden
vastuun ldhes kaikkien aineiden opettamisesta meille. Draamajakso alkoi heti tarkkailu-
viikon jilkeiselld viikolla. Draamatunteja pidettiin tunti viikossa. Pari ensimmaisti
draamatuntia olivat lammittelytunteja, joita seurasivat viisi varsinaista draamatuntia.
Jouluevankeliumiharjoitukset aloitettiin puolessa vilissd harjoittelua eli joulukuun

alussa. Viikoittaiset draamatunnit jatkuivat jouluevankeliumiesitys -viikolle saakka.
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5.1 Laadullisen tapaustutkimuksen tekeminen

Paittoharjoittelun yhteydessd tutkimuksen tekeminen tuntui luontevalta, silld olimme-
han opettajaharjoittelijoina luokan ja koko koulun ldhes kaikissa toiminnoissa mukana
ja oppilaat tulivat meille kahdeksan viikon aikana tutuiksi (Bryman 1992, 58 - 59).
Tédssd mielessi naturalistinen tapaustutkimuksemme kohdistui harjoitteluviikkoihimme
ja tapahtui todellisissa tilanteissa luokassa (ks.Y1in 1994). Saimme myds tulevaisuutta
ajatellen arvokasta kokemusta tutkimuksen tekemisesti opetettavassa luokassa oman
tyon kehittdmiseksi ja oppilaantuntemisen lisddmiseksi. Tillainen kasvatuksellisten
kdytinteiden ymmértiminen ja niiden parantaminen on ominaista toimintatutkimuksel-
le (ks. Suojanen 1992, 38; Syrjédld & Numminen 1988, 50).

Draamaa koskevissa tutkimuksissa metodologien ldhestymistapa on
useimmiten kvalitatiivinen (Chaib 1996; Maykut & Morehouse 1994, 169; Taylor
1996; Wolf 1995). Laadullisen tutkimusotteen avulla ongelmaa pystyttiin selvittdiméiédn
kokonaisvaltaisemmin ja totuudenmukaisemmin (Patton 1990, 49; Varto 1996, 23).
Ennen kentille menoa tutkimustehtévét eivit olleet tarkkaan rajautuneet, eikid meilld
teorian rajautumattomuuden vuoksi ollut muodostunut vahvoja ennakkokisityksid
tutkimusaiheesta (ks. Pakka & Saksman 1994) Kenttdvaiheen aikana pystyimme
olemaan avoimia kaikkea aiheeseen liittyvdi toimintaa kohtaan. Tutkimuksen etnogra-
fisesta luonteesta kertoo se, ettd tutkimuksen pidkisitteeseen, ilmaisurohkeuteen
liittyvd teoria ja tutkimustehtavit nousivat tutkimusaineistosta (Donelan 1991). Tutki-
muksessa lihemman tarkastelun kohteena eli tapauksena on viikoittaisista draamatun-
neista sekd joulujuhlaesityksen valmistelusta muodostunut draamakokonaisuus,
tutkimuksemme prosessi. Tdssd oppimisympéristossd tarkastellaan erityisesti neljdn
tapausoppilaan ilmaisurohkeuden kehittymisté. (Syrjild, Ahonen, Syrjéldinen & Saari
1994, 11 - 12.) Tapaustutkimuksen ldhtokohtana on tulkita erilaisia ihmisten vilisid
tilanteita ja tapahtumia (Syrjala ym. 1994). Tdssd tutkimuksessa pyritdin kuvaamaan ja
tulkitsemaan oppilaiden, nimenomaan tapausoppilaiden, kéyttdytymistd erilaisissa
ilmaisutilanteissa draamajakson aikana.

Tapaustutkimukselle, kuten myds toimintatutkimukselle, on tyypillistd,

ettd tutkittava ja tutkija ovat keskendidn vuorovaikutuksessa (Syrjild ym. 1994, 14;
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Syrjidld & Numminen 1988, 51). Mahdollisimman luonnollista vuorovaikutusta
edesauttaa tutustuminen oppilaisiin ja heiddn kouluarkeensa, mihin mekin pyrimme
ennen kuin ryhdyimme kerddméan tutkimusaineistoa. Tutkimuksessamme vuorovaiku-
tus oli vieldpd painottunut siind mielessd, ettd emme olleet pelkkid tutkijoita, vaan
samalla my0s oppilaiden opettajia. Oppilaat mielsivit meidat ldhinnd vain opettajiksi
Ja suhtautuivat meihin siten Iuonnollisesti sen sijaan, ettd olisivat jinnittineet pelkés-
tddn tutkijoina toimivia ihmisid luokassa. Opettaja-tutkijoina toimiminen vaikutti
vdistamittd luokan toimintoihin, silld opettaja aina tahtomattaankin vaikuttaa kéyttayty-
misellddn myods oppilaiden asenteisiin, arvoihin ja toimintaan, toisin kuin ’“pelkkd’
tutkija.

Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista kuvausta tutkittavasta ilmidstd
(Gall, Borg & Gall 1996, 343; Morse 1994, 224; Patton 1990, 49; Syrjild 1994). Siind
yhdistyvit eri teoriat, menetelmat ja kokemukset tutkijan tarvitsemalla tavalla. Tapaus-
tutkimuksemme pyrkii kuvaamaan tapauksen yksityiskohtaisesti ja syvillisesti, minké
mahdollisti osaltaan tutkittavien pieni méira (Patton 1990, 53-54), osaltaan useamman
tiedonkeruumenetelman kaytto (Syrjdlda & Numminen 1988, 23-26; Yin 1994). Kysely,
oppilaiden kirjalliset tyot ja haastattelu olivat menetelmid, joiden avulla saatiin selville
oppilaiden omia ajatuksia itsestédn ja kokemuksistaan (Syrjdld & Numminen 1988, 9;
80 - 81). Tutkimuksemme on siindkin mielessé etnografista, ettd oppilaat muokkasivat
tutkimusta néilld *puheenvuoroillaan’ (Saarilammi 1996, 12; Syrjdld ym. 1994, 68).
Siten tutkimuksemme aikana saadut tiedot ovat tapaustutkimuksen ideologian mukai-
sesti mahdollisimman eldménliheisid ja yksityiskohtaisia. Kun oppilaiden tuotokset
ovat esilld myds tutkimusraportissa, lukija vor muodostaa omat johtopidtoksensd
tarkasti kuvaillun toiminnan ja autenttisen materiaalin pohjalta, mikd on etnografiselle
tutkimukselle ominaista (Syrjaldinen 1991, 41).

Oppilaiden kirjoittamat paivékirjat jdivit pois tutkimussuunnitelmasta,
silld uskoimme kolmasluokkalaisten olevan vield kypsymaéttomié kirjoittamaan omista
tuntemuksistaan paivakirjoihin. Aiemmat kokemukset ilmaisuharjoituksiin osallistunei-
den oppilaiden paivékirjoista kuudennen luokan oppilailla eivit olleet kovin kannusta-
via: oppilaat kertoivat ldhinna tuntien kulusta, mutta omista tuntemuksista harjoitusten

aikana ei ollut juurikaan mainintoja (Lassila & Leppédvuori 1996). Pidivikirjojen
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kéyttiminen itsearvioinnin osana vaatii lapsiita harjoittelua ja aikaa, jotta kirjoitukset
tukisivat heiddn oman kayttdytymisensi arviointia ja kehittdmisti.

Tutkija-opettajien suorittama havainnointi piivikirjamerkintineen ja
videointi antoivat tietoa, joka kerdttiin mahdollisimman objektiivisesti, mutta jossa
véistdmattd oli jonkin verran subjektiivisuutta mukana, silld olimmehan koko per-
soonallamme tutkimuksessa mukana (Syrjdld ym. 1994, 13 -15). Objektiivisen eli
kokonaisvaltaisen ja tasapuolisen havainnoinnin suorittaminen on todella vaikeaa, silld
tutkijan odotukset ja arvomaailma vaikuttavat hénen havaintojen kerddmiseen ja
muistiinkirjoittamiseen (Adler & Adler 1994). Videointi sen sijaan lisdéd havaintojen
objektiivisuutta, silld videokamera yksinkertaisesti vain tallentaa tunnin tapahtumia.
Toisaalta yhdelld videokameralla on mahdotonta kuvata kaikkia tilanteita, eiki tekniik-
ka aina pelaa taydellisesti.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista, ettd
koottu tieto on kiintedssi yhteydessi tutkittavaan ilmioon (Syrjdld & Numminen 1988).
Luotettavuus voidaan médritelld lyhyesti “vapaudeksi satunnaisista ja epiolennaisista
tekijoistd” (Varto 1996, 103 - 104). Kun tutkimuksessa pystytdidn vastaamaan asetettui-
hin kysymyksiin, luotettavuus kasvaa. Pyrkimyksendgmme onkin kuvailla draamajak-
somme tapahtumia mahdollisimman tarkasti, jotta oppilaiden pienetkin edistysaskeleet
tulisivat lukijan tietoon ja jotta voisimme todistaa jaksolla tapahtuneen kehitystd
ilmaisurohkeudessa. Lisédksi tutkimuksen luotettavuutta lisdéd se, ettd perehdyimme
tutkittaviin ja tutkimusympéristoon ennalta (Ehrnroth 1990).

Tapaustutkimuksessa yleisend ongelmana on reliabiliteetin puute eli
tutkimusta ei voida toistaa. Samoja tutkimusmenetelmid kiyttien on mahdotonta saada
samanlaisia tuloksia uusintatutkimuksessa, silld tapaustutkimuksen kannalta térkedd
kontekstia ei voi luoda tdysin samanlaisena uudelleen. Toisaalta tapaustutkimusta ei ole
tarpeenkaan toistaa, vaan soveltaa sen menetelmié uusissa konteksteissa. Tutkimuksem-
me sisdistd reliaabeliutta lisisi se, ettd tutkijoita oli kaksi (Denzin & Lincoln 1994,
295). Tutkimukseen liittyvissi asioissa mielipiteernme olivat samansuuntaisia. Tutki-
muksen aineistonkeruun ja raportoinnin aikana kiytyjen keskustelujen kautta olemme
joutuneet perustelemaan nidkemyksidmme toisillemme ja sitd kautta prosessoineet

tutkimuksen tuomia ajatuksia tehokkaammin (Adler & Adler 1994).
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Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ja toistettavuutta arvioitaessa mainitaan usein
triangulaation kasite. Triangulaatiotekniikan tarkoituksena on juuri timin tutkimuksen
tavoin yrittdd selittdd ihmisen kdyttdytymisti tutkimalla sitd monesta eri ndkokulmasta
kédyttden kahta tai useampaa tietojenkerdysmenetelmid, sekd kvalitatiivista ettd
kvantitatiivista (Bryman 1992, 131; Cohen & Manion 1986, 254). Eri metodeja
voidaan kayttdd joko yhtd aikaa tai vuorotellen. Denzin ja Lincoln (1994, 254) lisaddviit,
ettd kohteen on koko tutkimuksen ajan oltava sama. Triangulaatio auttaa ennakkoluu-
lojen eliminoimisessa, jotka perustuvat vain tiettyyn havaintoon (Bogdan & Biklen
1992, 46; Gall ym. 1996, 574). McLeod (1994, 91) korostaa, ettd saadessaan esimer-
kiksi haastattelun, kyselyn ja videoinnin avulla samansuuntaisia tuloksia, voi tutkija
olla luottavainen tulostensa validiudesta eli hdn on saanut tietoa tutkimastaan ilmidsta.

Aineiston analysoinnissa pyrimme kokonaisvaltaiseen tulkintaan jakson
tapahtumista (Alasuutari 1993, 21), vaikka se vililld onkin “tasapainottelua yksityis-
kohtien ja kokonaisuuden tarkastelun valilla”, kuten Saarilammi (1996, 9) osuvasti
asian ilmaisee. Kokonaiskuva tutkimuksesta muotoutuu raportoinnin edetessd, ja
pyrimme mahdollisimman tarkan kuvailun avulla tuoda jakson tapahtumat varsinkin

tapausoppilaiden kohdalla rehellisesti arvioitavaksi ja lukijankin tulkittaviksi.

5.2 Tutkimuksen kohteena kolmasluokkalainen

Kolmasluokkalaiselle lapselle koulunkéynti on jo tuttua puuhaa. Hén tietdd koulun
rutiinit ja pyrkii noudattamaan luokan ja koko koulun kirjoitettuja ja kirjoittamattomia
sdantdjd. Usein timin ikdiselle lapselle koulunkdynti on vield mieluisaa, mihin vaikut-
tavat tirkeimpénd asiana oma opettaja ja luokkakaverit.

Yhdeksédnvuotias lapsi on kognitiivisessa kehityksessdidn Piaget'n (1988)
jaottelun mukaan vield suuressa miirin konkreettisten operaatioiden vaiheessa, vaikka-
kin ajattelu alkaa pikkuhiljaa muuttua kisitteellisemmiksi. Han pystyy kuvailemaan ja
ymmirtdmaién itseddn ja ympiristodan. Hin tarkentaa kieltdin ja yrittdd kayttdd kuvaa-
via sanoja, jotka tarkoittavat juuri sitd, mitd hdn haluaa sanoa. Yhdeksidnvuotias puhuu

mielellddn itsestddn kuvaillen itsedén tosiasioiden pohjalta. (Keltikangas-Jérvinen 1994,
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108.) Itsestd kertominen korostui varsinkin harjoittelun alussa, kun monet oppilaat
tulivat innokkaina puhumaan itsestdén ja omista puuhistaan uusille opettajatuttavuuk-
sille.

Kolmasluokkalaisella voi koulun alkaessa olla pelkoja, turvattomuuden ja
osaamattomuuden tunteita, silld hin alkaa opiskella useita uusia aineita, esimerkiksi
vierasta kieltd. Toisaalta uusiin aineisiin suhtaudutaan mielenkiinnolla ja koulutyd on
motivoitunutta. Uusien aineiden ja lukutaidon hallinnan my6td myds lukemisen miérd
kasvaa huimasti, ja kolmannella luokalla painotetaankin lukutaidon sdilymistd ja
sisidlukutaidon harjoittelua. Toisaalta ulkomuisti on tdssd ikdvaiheessa parhaimmillaan,
ja esimerkiksi laulujen sanat, kertotaulun opettelu ja lorut opitaan nopeasti. Lahjakkuu-
den eri osa-alueet alkavat eriytyd yhdeksén ikdvuoden tietdmilld. Harrastukset moni-
puolistuvat ja muodostuvat pysyviksi. Kerdily ja luettelointi kiinnostavat, esimerkiksi
tarrojen tai ldtkdkorttien kerdily ovat suosittua ajanvietettd niin tytoillda kuin pojilla.
(Kdéaridinen 1986, 84 - 89.)

Osaltaan harrastamisen sdénnollistymisen myotd myds toverien merkitys
kasvaa ja kilpailu ryhmén jdsenend on mieluista. Yhdeksénvuotias on kiinnostunut
vertaisryhmistd, joiden avulla hin voi jatkuvasti tarkistaa mindkuvaansa (Aho 1993,
59). Useimmiten tytot ja pojat haluavat kuitenkin olla omissa ryhmissédén. Uusien
aineiden myoti tulevat uudet opettajat seki harrastusten parissa saadut kaverit ovat
uusia ihmissuhteita lapsen laajenevassa maailmassa. Ihmissuhteissa, kuten myds koulun
opetustilanteissa, harjoitellaan vuorovaikutustaitoja ja erilaisia rooleja. (Kééridinen
1986, 84 - 89.) Niiden kokemusten myotd kolmasluokkalainen on jo edistynyt sosiaali-
sissa taidoissa huomattavasti (Luhtala & Tuominen 1996, 82). Aikuisten tuki on lapsille
tdrkedd ja lapset viihtyvit vanhempiensa seurassa, mutta auktoriteetteja aletaan myos
vastustaa ja yksilollisyyttd korostaa (Kédridinen 1986, 86; Luhtala & Tuominen 1996,
81). Tdmin ikdisen lapsen tasavertaisuuden vaatimus muita ikdtovereitaan kohtaan on
voimakas, ja hdn vaatii opettajalta tasa-arvoista kohtelua esimerkiksi kotitehtidvien
suhteen (Aho 1993, 16).

Kolmasluokkalaisella tapahtuu eriytymistd asenteissa ja hidn kykenee
kirjoittamaan niistd, niinpd esimerkiksi mindkuvaa on tutkittu vasta kolmannelta

luokalta ldhtien (Kéiridinen 1986, 54). Kolmasluokkalaisen mindkuvan on todettu
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olevan suhteellisen myonteinen (Aho 1993, 59; Kéidridinen 1986, 6; Luhtala & Tuomi-
nen 1996 ). 9- vuotiaan yleisen mindkuvan myonteisyytté selittdd erityisesti menestymi-
nen lukuaineissa, kun taas vaikeudet didinkielen, matematiikan ja vieraan kielen
opinnoissa vaikuttavat kielteisesti minikuvaan. Toisaalta myOnteisyyteen vaikuttavat
vahvasti my6s omat arvostuksen kohteet, esimerkiksi kouluaineiden kohdalla. Itseen ja
kouluun liittyvien asenteiden peruslaatu on kolmasluokkalaisella melko pysyvii.
Oppilaan myonteinen kisitys esimerkiksi omista matematiikan taidoistaan siilyy
muuttumattomana. (Kiiridinen 1986, 86 - 87.)

Valitsimme tutkimusluokaksi juuri kolmannen luokan, koska tdméniki-
silld lapsilla itsekritiikki on vield melko vihdistd, vaikka he ovatkin herkkid muiden
kritiikille (Aho 1993, 58 - 60). Lapset lahtevit innolla ja ennakkoluulottomasti mukaan
uuteen toimintaan, myds sekaryhmitydskentelyd sisiltdviin draamaharjoituksiin. Niin
voidaan kannustaa tytt6j4 ja poikia tyoskentelemidn yhdessi. Lisdksi kolmasluokkalai-
set eivit suhtaudu omiin ilmaisusuorituksiin liian vakavamielisesti tai vahittelevisti.
Tillaisen suhtautumistavan toivoisi draamaopetuksen avulla jatkuvan edelleen myo-
hemminkin. Valintaan vaikutti myos se, ettd olimme aikaisemmin veténeet draamajak-
son 2., 4. ja 6. luokan oppilaille ja halusimme kokeilla, kuinka harjoitukset sujuisivat
kolmannen luokan oppilailta. Lisdksi tutkimuksen teettdimiseen kolmannen eiki
esimerkiksi ensimmaiisen luokan oppilaille vaikutti se, ettd 9- vuotiaat osaavat jo
vastata esimerkiksi kirjallisiin kyselyihin melko itsendisesti ja tarkasti. Nain tutkimuk-

seen oli mahdollista saada tarkempaa tietoa lasten omista ajatuksista.

5.3 Hiljaisten tapausoppilaiden valinta

Yleensd huomion keskipisteeni olevien ’ridiskyvien’ oppilaiden sijasta halusimme
keskittyd tutkimuksessamme hiljaisempien oppilaiden ilmaisun kehittymiseen. Tutki-
musluokan opettajaltakin tullut toivomus huomioida erityisesti hiljaisimmat oppilaat
palveli tutkimuksemme paddmaédrid. Itsekin hiljaisina ja rauhallisina koululaisina ja

essd todettiin, ilmaisurohkeuden kehittyminen on nihtévissa pieninékin edistysaskelina.
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Koulun kurinpidon kannalta hiljaiset oppilaat ovat opettajasta miellyttivid ja jadvit
myds siksi usein vaille huomiota. Hiljaisuus voi atheuttaa myds ongelmia lapsen
kasvulle, joten heité ei saa jattdd vahemmille huomiolle luokan toiminnassa. Halusim-
me siksi selvittdd, miten hiljaisetkin oppilaat voisivat piistd draamatydskentelyn avulla
myonteiselld tavalla enemmiin esille luokassa ja saisivat opettajaltakin enemmén
huomiota.

taan litkaakin kommunikoinnin perusteella (McCroskey & Richmond 1991). Suomalai-
sessa kulttuurissa on perinteisesti arvostettu vaikenemista, mitd kuvastaa vanha sanan-
laskukin “Puhuminen on hopeaa, vaikeneminen kultaa”. Hiljaisuus on Suomessa
sosiaalisissa tilanteissa hyviksyttdvimpad kuin esimerkiksi Yhdysvalloissa (Lehtonen
& Sajavaara 1985). Tillainen kulttuurien vilinen vertailu jopa ylikorostaa esimerkiksi
suomalaisten hiljaisuutta kommunikointitilanteissa, vaikka suomalaiset itse eivit koe
hiljaisuutta vilttamattd niin kielteiseksi ominaisuudeksi. Suomalaisen keskustellessa
esimerkiksi italialaisten kanssa voi syntyd ristiriitoja ja vddrinymmarryksid, silld
puheliaarnman kulttuurin edustaja voi kokea suomalaisen hiljaisuuden jopa epéystéviil-
lisyyden tai vilinpitdméttomyyden merkiksi (Lehtonen 1994).

Myds kiinalaisessa kulttuurissa hiljaisuutta pidetdédn arvossa, eikd sitd
viheksytd niin kuin usein ldnsimaisessa kulttuurissa. Kiinassa koululaisten parissa
tehtyjen tutkimusten mukaan hiljaisuus ja ujous ovat hyviksyttyjd ja tavoiteltavia
ominaisuuksia luokkatovereiden keskuudessa (Chen, Rubin & Li 1995; Chen, Rubin &
Sun 1992). Hiljaisuus niyttdd siis olevan sidoksissa sithen, mihin kulttuurin sitid
verrataan: jos suomalaisia verrataan esimerkiksi amerikkalaisiin tai italialaisiin,
olemme hiljaisia. Mutta jos meitd kommunikoijina verrataan esimerkiksi kiinalaisiin,
olemme niin sanotusti normaaleja puhumisen madriltimme.

Puhuminen ja vaikeneminen riippuu my&s paljolti persoonallisuudesta ja
tilannetekijoistd (McCroskey & Richmond 1991). Lehtonen (1994) toteaa, ettd “kaikki
ihmiset eivit ole yhti puheliaita, jotkut ovat enemmiin ulospiin suuntautuneita, kiinnos-
tuneita solmimaan uusia ihmissuhteita ja rupattelemaan toisten kanssa tyhjanpiivaisis-
tikin asioista. Toiset ovat sulkeutuneempia ja hiljaisempia eivétki kiirehdi kertomaan

eldaméntarinaansa jokaiselle satunnaiselle keskustelukumppanille”. (Lehtonen 1994.)
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Kaikilla ihmisilli ei ole tarvetta ilmaista itseédin suullisesti, eivitki he silti koe itseiidn
hiljaisiksi. Sen sijaan he usein ilmaisevat itsedéin mielelldin maalaamalla, liikkumalla
ja muilla ilmaisun keinoilla, joissa puhetta ei tarvita niin paljon. (Astrom 1994, 38)
Hiljaisten erilaiset ilmaisukanavat tulisi muistaa myds koulussa ja antaa oppilaille
mahdollisuuksia viestii ajatuksistaan ja tunteistaan eri tavoin. Niihin haasteisiin vastaa
draama erinomaisesti monipuolisine ilmaisumahdollisuuksineen.

Hiljaisuutta voidaan pitdd haitallisena, jos puhumisen pelko alkaa haitata
tyStehtivien hoitoa (Lehtonen 1994) ja jokapiiviiset vuorovaikutustilanteet ahdistavat
henkilod itsedsn (Astrom 1994, 38). Ahdistuksen myoti hiljainen alkaa vetdytyd
vuorovaikutustilanteista, eikd tuo esille tietojaan ja taitojaan (Rithander 1992, Niirasen
1995, 193 teoksessa). Jos puolestaan henkild itse ei koe hiljaisuutensa vaikuttavan
hédnen selvidmiseensd vuorovaikutustilanteista, on silloin kyseessi myonteinen hiljai-
suus. Téllainen ihminen ei koe kielteisend asiana, ettd hdan kommunikointitilanteissa on
useimmiten hiljaa ja kuuntelee toisten mielipiteitd ennemminkin kuin kertoisi omia
ideoitaan toisille (ks. Niiranen 1995, 164). Myonteiselld tavalla hiljainen uskaltaa
kuitenkin sanoa tarvittaessa omat ideansa toisille. Sivustatarkkailijan roolin vuoksi hin
ei kuitenkaan mielelldin ota johtajan roolia esimerkiksi ryhmitoissi (ks. McCroskey &
Richmond 1991; Rubin, Chen & Hymel 1993).

Hiljaisten oppilaiden syrjdytymisté eli vetdytymistd vuorovaikutustilan-
teista voidaan ehkdistd tuomalla hiljaisetkin myonteisella tavalla esiin luokassa mahdol-
lisimman varhain. Néin toisten oppilaiden kuva hiljaisista neutralisoituu. (ks. Rogosch
& Newcomb 1989.) Myés hiljaisten ja arkojen lasten tuominen toiminnan keskipistee-
seen ja heidén piilevien resurssien kayttoonotto hyddyttda Rithanderin (1992) mukaan
useimmiten keskipisteend olevia rohkeitakin lapsia (Niiranen 1995, 193; ks. myos Aho
1996, 51). Draamaharjoitusten avulla hiljaisia saadaan mukaan huomion kohteeksi ja
vuorovaikutustilanteisiin ikdén kuin huomaamatta. Draamassa kiytetiin paljon kehoa
ja opetellaan puheilmaisun liséksi kehon kieltd. Erityisesti hiljaiset hyotyviit tistd, silld
he saattavat 16ytdd oman tapansa ilmaista itseddn yhdistden kehon kielen ja sanat.
Rithander (1992) korostaa lasten viestivdn enemmin toimimalla kuin puhumalla, joten
draama on hyvin paljon “lasten omaa kieltd”(Niiranen 1995, 193). Kehollisen ilmaisun

opettelun lisiksi erilaisissa puhumisharjoituksissa ja vuorovaikutusleikeissé hiljaiset
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oppilaat uskaltautuvat sanomaan mielipiteitéidn ja ajatuksiaan, miké puolestaan vahvis-
taa heidén itseluottamustaan. Tillaisia periaatteita kdytdnndssd noudattaen luokkatove-
rit oppivat suhtautumaan hiljaisiin tasavertaisina, kokemuksistaan ja ajatuksistaan
kertovina ihmisind, milld on puolestaan myonteinen vaikutus luokan ilmapiiriin.
Luokkaan ja oppilaisiin tutustumisen alkuvaiheessa tehtdvini oli 16ytdd
luokan oppilaista muutama hiljainen oppilas, joita tarkasteltaisiin 1#hemmin. Oppilai-
den valinnassa ja valinnan jilkeen tarkastelussa kdytettiin hyvéksi useampia tutkimus-
menetelmid, joita esitellddn seuraavassa. Aineiston kerdémisen aikataulu on néhtévissi
taulukossa 1. Taulukossa olevien videoitujen draamatuntien lisdksi on syytd muistuttaa,
ettd oppilaista muistiinmerkittiin havaintoja jo harjoittelun tar.kkailuviikolta ja muutama

luokan oman opettajan pitdmé oppitunti videoitiin niin havaintojen kerddmismielessd

kuin tutustuttaaksemme oppilaat videointiin.

TAULUKKO 1. Tutkimusaineiston kerdaminen

(kohdat 3, 5, 6, 15 - 19, 21, 23 - 25, 27 - 38, 40)

Tutkimusmetodi Paivamaiara
Mini - aine 4.11.96
Mindkuvakysely 5.11.96

I Haastattelu 14.ja 15.11.96
I Videointi 18.3220.11.96
I Videointi 25.ja27.11.96
I Videointi 2.12.96
Vapaa-aika -aine 9.12.96

IV Videointi 9.ja11.12.96
V Videointi 16.ja 18.12.96
II Haastattelu 18.12.ja

19.12.96
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Tutkimusmetodi Pdivamaara
Joulujuhlaesitysten videointi 19.12.96

I Minédkuva- ja jouluevankeliumikysely 20.12.96

5.3.1 Kysely ja kirjoitelmat antavat tietoa oppilaista

Tutkimuksessa haluttiin saada selvyyttd oppilaiden minékésityksestd, ja nimenomaan
sen myonteisyydestd ja kielteisyydestd. Tutkimuksen tehtdvinid oli muun muassa
selvittdd mindkasityksen ja ilmaisurohkeuden vilistéd yhteyttd. Draamaopetuksen yhtend
pédtavoitteena on aina minékésityksen ja itsetunnon vahvistaminen, joten tutkimukses-
samme oli tarkoituksenmukaista saada perustietoa siitd, toteutuuko tdmi tavoite
kdytdnnossd (ks. luku 3.3). Mindkuvakyselyn perusteella oli tarkoitus myos etsii
hiljaisia tapausoppilaita. Jakson lopussa tehdyn samanlaisen minakuvakyselyn vastauk-
sia verrattiin ensimmadisen kyselyn vastauksiin ja pyrittiin etsimién mahdollisia syité
muutoksiin. Kyselyt ovatkin suhteellisen helppo ja nopea tapa selvittdd oppilaiden
mindkisitystd (Aho 1988, 1993; Korpinen 1979, 1987, 1990). Tutkimuksen minikuva-
kysely sisilsi seki valintakysymyksid ettd avoimia kysymyksii (liite 1). Jotkut viittamét
olivat seké kielteisessi ettd myonteisessd muodossa tai ’tarkistusviittimid’ Avoimet
kysymykset, joita oli kolme, tarkistivat osittain valintakysymysten vastauksia. Kyselysta
ei haluttu tehda kovin pitkdd ja perusteellista, silld kyselylld ei ollut tarkoitus uuvuttaa
suhteellisen nuoria vastaajia. Kyselyn jaoimme eri osa-alueisiin Korpisen (1979)
(Coopersmithia 1959 mukaillen) tutkimuksessaan kiyttimin kyselyn mukaan seuraa-

vasti (liite 2):
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a) fyysinen mind

b) perhemind

¢) kaverimini

d) itsetyytyvdisyysminéd
e) koulumini

f) moraalis-eettinen mini

Minidkuvakysely suoritettiin luokan oppilaille sekd jakson alussa ettd lopussa. Kysely
antoi mainion kokonaiskuvan luokan kaikkien oppilaiden mindkuvasta, mikd samalla
lisdsi oppilaantuntemustamme padttoharjoittelussa. Kyselystd jaivét analysointivaihees-
sa pois kokonaan perhe- ja moraalis-eettistd mindd koskevat viittdmat sekd muutamia
viittimid muista osioista, silld niistd saadut tiedot eivit liittyneet kiinteédsti ilmaisuroh-
keuden kehittymiseen. Tutkimustehtdvien kannalta merkitykselliset véittdmét on
kursivoitu kyselyssé (liite 2).

Kyselyyn vastaamiseen kéytettiin aikaa kokonainen tunti. Viittdmit
kaytiin yhdessd lapi kohta kohdalta, koska lasten oli vaikea miettid, miten vastata
kielteisiin tai myonteisiin vaittdmiin. Oppilaita helpotti ohje, jonka mukaan he vastasi-
vat, oliko viittdma totta vai ei. Valinnan helpottamiseksi esimerkiksi véittdmin “en ole
sellainen kuin haluaisin olla” kohdalla oppilaille korostettiin, ettd he vastaisivat sen
mukaan, miltd heistd useimmiten tuntuu. Avoimet kysymykset olivat lasten mielestd
helposti ymmarrettédvia, eikd niitéd tarvinnut selvitelld sen tarkemmin.

Molempien kyselyjen ohessa oppilaat vastasivat mySs sosiogrammi -
kyselyyn (liite 3), jossa oppilaiden tuli valita luokastaan tydskentelypari, salaisuuden
kuuntelija seké luokan organisaattori. Sosiogrammi ei juurikaan antanut haluttua tietoa
oppilaiden sosiaalisista taidoista, vaan pelkéstain tietoa senhetkisistd kaverimieltymyk-
sistd luokassa (ks. Gresham 1988). Sosiogrammin avulla saimme kuitenkin kokonais-
valtaisen kuvan luokan kaverisuhdeverkostosta (liite 4). Saatuihin tuloksiin on suhtau-
duttava kriittisesti, koska kolmasluokkalaisen kaverisuhteet voivat vield vaihdella
melko herkisti esimerkiksi sen perusteella, onko joku luokkatovereista ollut edellisend
pédivinid vaikkapa parina liikuntatunnilla. Toisaalta luokassa oli nihtidvissd myos

parhaiden kavereiden muodostamia kaksikkoja, jotka valitsivat toisensa joka kohtaan.
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Kyselyn vastaukset kertoivat yleisesti ottaen luokan oppilaiden suhteellisen my&nteises-
td mindkuvasta. Tama tuki aikaisempia, esimerkiksi Ahon, tutkimustuloksia kolmas-
luokkalaisen minédkuvasta (ks. luku 5.1). Vain pari oppilasta vaikutti suhtautuvan
itseensd kriittisesti tai pitdvinsd itseddn huonona koulussa. Nama oppilaat eivét havain-
tojen perusteella olleet kuitenkaan kovinkaan hiljaisia ja huomaamattomia tunneilla.
Taytyy muistaa, ettd olimme tehneet jo ennen kyselyn toteuttamista havaintoja oppilais-
ta ja huomanneet luokassa hiljaisia oppilaita, jotka vaikuttivat rauhallisilta, eivitké
juuri kéyttdneet puheenvuoroja tunneilla. Kyselyn avulla pyrittiinkin vahvistamaan
nditd olettamuksia. Ehdotuksia tapausoppilaiksi oli useita, joista loppujen lopuksi
valittiin neljéd Iuonteeltaan mahdollisimman erilaista hiljaista persoonaa. Kolmen tyton
ja yhden pojan ilmaisurohkeuden kehitystéd pystyimme kuvaamaan tarkasti ja lukijankin
mielenkiinnon séilymistd ajatellen méaéréllisesti sopivan verran. Myos luokan opettaja
hyviksyi ja vahvisti valittujen oppilaiden sopivan hiljaisiksi tapausoppilaiksi.

Erityisesti kyselyn avoimet kysymykset palvelivat hiljaisten valinnan
vahvistamisessa, silli ne paljastivat kolmen oppilaan kohdalla heididn jénnittdvin
suuremman joukon edessd esiintymistd. Toisaalta kukaan ei kirjoittanut olevansa
hiljainen ja haluavansa olla esimerkiksi puheliaampi tai rohkeampi, mutta vastauksissa
ei ollut yleensé ottaenkaan mainintoja luonteenpiirteisti. Monivalintakohdat eivit olleet
yhtd informatiivisia, silld vain yksi ehdotetuista tapausoppilaista myonsi jidnnittivansi
vastaamista tunnilla ja yksi koki luokan edessd puhumisen vaikeaksi. Kyselyn epatark-
kuudesta kertoo useiden viittdmien poisjddmisen lisdksi se, ettei niissid suoraan kysytty
hiljaisuudesta mitdédn. Toisaalta ei voida olla varmoja siitd, olisiko kukaan vastannut
pitdvénsd itseddn hiljaisena, jos hiljaisuus ei hiiritse itsed tai omia luonteenpiirteita ei
kykene vield eritteleméin kovin tarkasti.

Kyselyt paljastivat lasten suhtautumisen tarkasti rajattuihin asioihin, mutta
kirjoitelmat antoivat tietoa heidin ajattelumaailmastaan kokonaisvaltaissmmin (ks.
Bogdan & Biklen 1992, 132). Itsekirjoitettu aines on lasten tuottamaa, eiké tutkija voi
vaikuttaa sithen omalla kéyttdytymisellddn tai ennakkoluuloillaan, kuten esimerkiksi
haastattelussa voi joskus kdydd. Kirjoitelmat eivit olleet tissd tutkimuksessa pidtiedon-
ldhde, vaan niité kiytettiin apuna tapausoppilaiden kuvailussa ilman tarkkaa analysoin-

tia. Mind -aineessa lapset saivat kertoa vapaasti omasta itsestdén ja esimerkiksi perhees-
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tddn. Kyseisestd aineesta saattoi havaita konkreettisesti, ettd kolmasluokkalainen lapsi
keskittyy vield melko paljon konkreettisiin asioihin, silld hinen on esimerkiksi vaikeaa
kertoa omista luonteenpiirteistiin ja ominaisuuksistaan (Keltikangas-Jarvinen 1994,
108). Odotimme, ettd lapset olisivat arvioineet luonteenpiirteitiin, mutta vain yksi
oppilas kertoi niistd. Sen sijaan harrastuksista, perheesti ja itselle hiljattain tapahtuneis-
ta asioista on kolmasluokkalaisen helpompi kertoa (Keltikangas-Jarvinen 1994, 108),
minké huomasi Vapaa-aika -aineista. Tama seikka antoi edelleen varmistusta draama-
oppimispéiviékirjan kdyton hataruudesta tiedonldhteend, joten sen Kirjoittamista ei edes
aloitettu. Oppilaat askartelivat kuitenkin Minéd-kansion, johon he kerdsivit kuvia
itsestdin pienend seki lyhyité tarinoita liittyen omaan henkil6historiaan ja piirustuksia
omasta ldhiymparistdstadn. Tallaisen kansion kokoamisella lapsi kiy ldpi eliménvaihei-
taan ja samalla pohtii omaa minuuttaan. Ndin vahvistetaan lapsen minakésitystd (esim.

McDonald 1980).

5.3.2 Osallistuva havainnointi ja videointi tiedonkeruumenetelmind

Osallistuva havainnointi, jota laadullisessa tutkimuksessa kdytetddn usein yhtena
tiedonkeruumenetelmind kyselyn tai haastattelun lisidksi (Adler & Adler 1994) oli
padmetodi tutkimuksessamme yhdessd videoinnin kanssa. Osallistuvassa havainnoin-
nissa tutkijalla on aktiivinen rooli ja hiin osallistuu tutkittavien kanssa aitoihin tilantei-
siin (Syrjéldinen 1990,16), joihin liittyy niin kielellinen kuin ei-kielellinenkin vuoro-
vaikutus (Patton 1990, 229). Osallistuvan havainnoinnin etuna on se, etti tutkittavan
ryhmén on vaikea olla roolissa havainnoivan tutkijan lisndollessa (Borg & Gall 1989,
392; Patton 1990), silla havainnointi tapahtuu useimmiten tutkittavien tietimétta.
Tissd tutkimuksessa oppilaille kylld mainittiin pienimuotoisen tutkimuksen teosta ja
lasten vanhemmille asiasta tiedotettiin, mutta asiaa ei koskaan korostettu tunneilla tai
muissakaan yhteyksissd koulussa. Osallistuvan havainnoin onnistumiseen vaikutti se,
ettd olimme luokassa luonnollisessa roolissa, opettaja-harjoittelijoina. Oppilaat tosin
kyselivit joskus, mitéd kirjoitimme piivikirjaan (ks. Niiranen 1995, 141), mutta sen

suuremmin he eivit tutkijan roolejamme kummastelleet.
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Havainnointi on erityisen hyvi keino saada tietoa erityisesti lapsista ja heidin kiyttiyty-
misestddn. Havaintomme antoivat hieman ristiriitaista tietoa joistakin kyselyn vastauk-
sista. Esimerkiksi erds tapausoppilaista vastasi, ettei hdnen ole vaikea puhua luokan
edessd, vaikka hintd havaintojen perusteella niytti melkoisesti jannittivin. Niiden
ristiriitaisuuksien vuoksi jouduimme pohtimaan lasten vastauksia itseddn koskeviin
kysymyksiin syvéllisemmin eli sitd, miké tieto oli luotettavinta: lasten vastaukset vai
tutkijoiden havainnot?

Osallistuvan havainnoinnin haittana on reliabiliteetin puute, silld havain-
toja on vaikea tilastoida ja yleistdd (Bryman 1992, 88 - 89). Toisaalta pitdd muistaa, ettd
tapaustutkimuksen luonne yleensékin on ainutlaatuinen ja tuloksia mahdotonta yleistéa.
~ Mahdollisimman aitoja havaintoja tehdidkseen toimintaa pitéisi seurata mahdollisimman
kauan, ettd tutkittavien "esittdminen’ vihenisi minimiin ja esimerkiksi luokan kuviot ja
rutiinit tulisivat tutuiksi (Bogdan & Biklen 1992, 30). Havainnoitsijan tulisi huomioida
my0s se, kuinka erilaista yksilon kdyttdytyminen on muiden ldsniollessa tai vastaavasti
hénen ollessaan yksin. Tutustumisjaksomme luokassa sekd osallistuminen luokan
kaikkeen toimintaan opettajina poistivat niméd ongelmat: oppilaat uskalsivat olla
luonnollisia tilanteessa kuin tilanteessa.

Ongelmaksi osallistuvassa havainnoinnissa voi muodostua myos objektii-
visuuden sdilyttaminen (Patton 1990, 55). Tunteiden poissulkeminen varsinkin toimin-
nassa mukana ollessa on vaikeaa, muuten tehdyistd havainnoista tulee helposti yksipuo-
lisia. Ennakkokésityksistddn tulisi olla tietoinen, jotta ne eivit vaikuttaisi tuloksiin
lisdten epéluotettavuutta. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on my6s olennaista,
ettd tutkija tekee itselleen selviksi, havainnointinsa kohteet, eika kiinnitd huomiota
epédolennaisiin seikkoihin (vrt. Bogdan & Biklen 1992, 30). Havaintojen teko tutki-
muksemme aikana oli vapaamuotoista. Meilld ei ollut erillisid, tdytettavid havainnointi-
lomakkeita, vaan kirjasimme yl&s tuntien tapahtumia keskittymalld hiljaisten oppilai-
den kiyttaytymiseen.

Osallistuvassa havainnoinnissa ongelmaksi nousee edelleen useiden
asioiden yhtdaikaisuus, mistd seuraa havaintojen muistiinpainamisen vaikeus. Luokassa
tapahtui niin paljon asioita yhti aikaa, etta tidydellinen keskittyminen hiljaisten ’etsimi-

seen’ ja seuraamiseen oli mahdotonta. Lisaksi olimme oppilaille opettajia, ja vaikka
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seurasimmekin joskus tunteja sivusta oppilaat usein pyysivét meitd auttamaan joissakin
tehtivissd, joten luokan tapahtumien tarkka havainnointi oli mahdotonta. Liséksi tunnin
tapahtumien muisteleminen ja kirjaaminen jopa heti tunnin péétyttyi oli usein vaival-
loista, silld opettajan roolin takia meilld oli velvollisuuksia myds vilituntisin ja oma
muisti oli loppujen lopuksi aika lyhyt kirjaamaan tarkkoja havaintoja tunneista.

Tilanteiden muistiinkirjoittaminen, valokuvaaminen ja videoiminen
helpottavat asioiden ja tapahtumien mieleenpalauttamista ja havaintojen tulkitsemista
(Syrjéldinen 1990, 18). Piivékirjamerkintimme tunneista eivét olleet useista edelld
matinituista syistd kyllin tarkkoja, ja niinpd meidin oli hyvé kiyttid myds videointia
antamaan tukea omille havainnoillemme tutkittavista sekd tarkentamaan muiden
keruumenetelmien antamaa tietoa. Videokamera tallensi tietoa objektiivisesti (Ander-
son & Scheel 1994). Oppilaat saivat tutustua kameraan ja kuvaamiseen yhden péivén
ajan ennen varsinaisen tutkimuskuvaamisen aloittamista ja he suhtautuivat yllattdvan
luontevasti kameran ja kuvaajan ldsnédoloon varsinkin draamatunneilla. Vain muutamat
oppilaat ujostelivat joskus huomatessaan heiti kuvattavan ja vain pari kertaa kamera sai
tallentaa sille kohdistutettua pelleilevia esittdmista.

Videointi osoittautui merkittdvimmaksi tiedonldhteeksi ilmaisurohkeuden
kehittymisen kuvailussa ja analysoinnissa, silld tutkijoiden havaintojen muistiinmerkit-
seminen tunneista muuttui yhd niukemmaksi jakson edetessd. Aineiston analysointivai-
heessa huomasimme jonkin verran aukkoja videomateriaalissakin, esimerkiksi akku oli
loppunut tunnin loppuvaiheessa tai tapausoppilaat olivat eri pienryhmissi, jolloin
heidin yhtiaikainen kuvaaminen oli mahdotonta. Koska toinen tutkijoista oli kuvaaja-
na, videointi oli kohdistetumpaa kuin mité se olisi ollut esimerkiksi kameran seisoessa
vain yhdessd nurkassa. Yhdelld kameralla ja kuvaajalla oli kuitenkin mahdotonta saada
kaikki ennalta arvaamattomasti etenevit tilanteet kokonaisuudessaan nauhalle, silld
tutkittavat litkkkuivat nopeasti tilan laidalta toiselle kuvauksen ulottumattomiin tai he
jdivit toisten oppilaiden taakse. Lisdksi dinenlaatu videossa ei ollut aina kovin laadu-
kas, minki johdosta joitakin tapausoppilaiden kommentteja ei kuulunut selvisti.

Videoimalla draamatunteja ja muita ilmaisutilanteita saatoimme palata
niihin yhi uudestaan ja tehdi tarkempaa analyysia oppilaista kuin pelkilli muistiin-

panojen kirjoittamisella (Gronfors 1982, 141; Leinhardt 1988, 493 - 494). Videomateri-
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aalin analysointi tapahtui kdytdnnossd siten, ettd kumpikin tutkijoista valitsi yhden
tarkkailtavan kerrallaan ja teki muistiinpanoja tapausoppilaan ilmaisurohkeuteen
liittyvistd toiminnasta seki draamatunneilla ettd jouluevankeliumin tekemisen aikana.
Tamén jilkeen tarkkailtavia vaihdettiin keskenéiin ja katsottiin koko jakson tapahtumat
uudelleen ldpi heiddn kohdaltaan. Niin tarkastelimme kaikkia tapausoppilaita, joten
yhteensi katsoimme draamaopetusjakson videolta ainakin neljd kertaa. Kunkin ta-
pausoppilaan kohdalla vaihdoimme mielipiteitimme oppilaiden ilmaisusta ja siind
tapahtuneesta rohkaistumisesta ja kerdsimme muistiinpanot tutkimustul.oksia varten.
Toinen tutkijoista saattoi tarkastelun aikana huomata lisdd yksityiskohtia oppilaiden
ilmaisusta. Tallainen tarkastelutapa lisisi tutkimuksen luotettavuutta. Ndkemyksemme
oppilaiden ilmaisurohkeuden kehittymisesté olivat samansuuntaisia. T4llainen videoi-
den analysointimenettely varmisti mahdollisimman tarkan kuvan muodostamisen
oppilaiden ilmaisusta ja helpotti raportoimaan pienetkin edistysaskeleet ilmaisurohkeu-
den kehittymisessa.

Kyselystd saamamme esiintymisjdnnitystd ja puhumisvaikeuksia koskevi-
en tietojen (ks. luku 5.3.1) liséksi tapausoppilaiden valinnassa auttoivat huomattavasti
enemmain muistiinmerkityt ja videomateriaalin pohjalta tehdyt havainnot. Yhteisia

perusteluja neljin hiljaisen oppilaan, yhden pojan ja kolmen tytén, valinnalle olivat:

-tunnilla vihainen viittaaminen

-eivit huutele tunnilla vastauksia tai kysele viittaamatta
-hiljainen ja rauhallinen olemus

-ddnenkdyttd melko arkaa

-tytoilld suppea kehon kiyttd

-auktoriteetin kunnioittaminen ja totteleminen vastaan sanomatta
-kertovat omista tekemisistddn vain kysyttaessi

-el itsekehua eiki toisen thailun tavoittelua
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5.3.3 Haastattelu tarkentaa kuvaa tapausoppilaista

Haastattelun avulla voidaan nihdé haastateltavan nikokulma asioihin, mitd havain-
noinnin avulla ei voida tehda (Patton 1990, 278). Lisdksi yleensd kyselyssd esiintyvit
ongelmat voidaan haastattelussa minimoida. Oppilas voi kysy4, jos hédnelld on episel-
vyyksid, ja haastattelija voi tdsmentéd ja tehdi lisdkysymyksii. Haastattelun etuna on
myds se, ettd suorittamisen kulkuun vaikuttavista tekijoistd, kuten ympéristosti,
yksildstd ja vuorovaikutustilanteesta, voidaan tehdd havaintoja. (Hirsjdrvi & Hurme
1985, 50-51.)

Haastattelimme tapaushenkilditimme seké jakson alussa ettd lopussa.
Haastattelut tapahtuivat rauhallisessa paikassa, joten oppilaat saivat keskittyd vastaami-
seen ilman hairiotd. Haastattelut nauhoitettiin, misti oli etua tulkinnassa: lasten sanomi-
sia oli helppo tarkistaa nauhalta (Bell 1993, 96). Tapausoppilaita ndytti hieman
jannittdvdn mikrofoniin puhuminen, mutta lammittelykysymysten jdlkeen vastaaminen
muuttui rennommaksi (ks. Bogdan & Biklen 1992, 96). Varsinaisiin teemaamme
liittyviin ytimekkdisiin kysymyksiin tapaushenkilomme vastasivat usein melko lyhyesti,
ja vililld haastattelijan oli johdateltava haastateltavaa ja tarkistettava hénen vastauksi-
aan.

Haastattelut suoritettiin teemahaastatteluna, jossa haastattelija pyrkii
ohjaamaan haastateltavan tiettyihin asiakokonaisuuksiin (Hirsjarvi & Hurme 1985, 25-
38; Patton 1990, 289). Tdmi puolistrukturoitu haastattelumenetelmi toimii siten, ettd
haastattelija pitdd sovituista asiakokonaisuuksista kiinni antamatta haastateltavan
johdattaa keskustelua liikaa. Ensimmaiisessé haastattelussa teemoina olivat koulunkiyn-
ti, kaveripiiri ja harrastukset, ryhmaétyotaidot, ilmaisu (1dhinni kisityd, kuvaamataito,
kirjoitelmat) ja esiintyminen. (Toisen haastattelun teema: ks. luku 9). Ensimmadisen
haastattelun avulla tarkistettiin muutamia kyselyn kohtia sekd avointen kysymysten
vastauksia. Haastattelu tuki kyselystd saatuja tietoja siitd, ettd tapausoppilaat eivit
jannittaneet juurikaan luokassa esiintymistd, mutta koulun edessid esiintyminen sen
sijaan jinnitti. Lisdksi haastattelu lisdsi yleistietoa oppilaista. IImaisurohkeuden
kannalta haastattelusta saatiin tietoa siis jdnnittdmisestd, mielirooleista, mielikuvituksen

kiytostd sekd muista ilmaisukanavista ja tyytyviisyydestd niihin.
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5.4 Myonteiset hiljaiset

Kyselyn vastaukset antoivat kuvan tapausoppilaista, jotka olivat suhteellisen tyytyviisid
itseensd ja joilla edelleen haastattelun mukaan oli hyvi ja turvallinen olo luokassa ja
koulussa. Havaintomme tukivat nditd vitteitd, eikd tapausoppilaita havaittu syrjittdvin
luokassa hiljaisuutensa perusteella. Jokainen tapausoppilaista valittiin sosiogrammissa
ainakin yhdessé osiossa ja esimerkiksi Saara oli tyttdjen keskuudessa suosituin hoita-
maan yhteisid asioita (ks. liite 4). Kaikki tapausoppilaat olivat kiinnostuneita toisten
esittdmistd ndytelmistd ja kertomuksista, mitd vahvisti myds kysely. Eniten hiljaisuus
ndytti vaikuttavan vuorovaikutuksen laatuun koko luokan tydskennellessé jonkin aiheen
parissa hiljaisten tarkkaillessa tilanteita rauhallisesti sivusta ja kommentoimatta asioita
spontaanisti ddneen. Lisdksi he eivét ottaneet ryhmitdissd helposti johtajan roolia, vaan
osallistuivat ryhmén toimintaan hiljaisemmin. Vaikka tapausoppilaat olivat toki melko
nakymaéttomid ja kuulumattomia luokassa, he kertoivat ajatuksistaan kysyttéessi, eikd
heidin hiljaisuutensa niyttdnyt suuresti hiiritsevin selviytymisté arkisesta kouluty0s-
kentelystd vuorovaikutustilanteineen. Mielenkiintoista oli todeta my0s se, ettd kaikki
tapausoppilaat ilmaisivat itseddn mielellddn muulla tavoin kuin puhumalla ja olivat
tyytyvéaisid omiin juttuihinsa, kasityon ja kuvaamataidon tdihinsa.

Niiden tietojen perusteella emme nihneet aiheelliseksi luokitella ta-
pausoppilaita Koskenniemen (1982, 101) mukaan tyypillisiin syrjdssd olijoihin:
eristyjiin, sivuutettuihin tai torjuttuihin. Lisaksi téllainen tyypittely olisi ollut koros-
tuneesti leimaavaa ja vaikuttanut suurestikin ennakko-odotuksiimme oppilaiden
ilmaisutaidoista. Halusimme sen sijaan luonnehtia tapausoppilaita persoonallisina
hiljaisina ja kuvata heiddt myonteisind hiljaisina viitaten hiljaisuuden mééritelmiin
kappaleessa 5.3. Tillainen positiivinen suhtautuminen hiljaisuuteen ei rajoittanut
tutkijoidenkaan odotuksia hiljaisten oppilaiden ilmaisukapasiteettia kohtaan. Esittelem-
me seuraavaksi tapausoppilaat: Titan, Saaran, Villen ja Katjan. Heiddn kuvailussaan
olemme kéyttineet apuna ensimmadistd kyselyd, haastattelua ja lasten Mini- ja Vapaa-
aika -aineita sekéd omia havaintojamme luokasta. Kursivoitu teksti on oppilaiden omia

sanoja.
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5.4.1 Herkkd ja pohdiskeleva Titta

“Olen 9-vuotias tyttd, ja olen kolmannella luokalla. Mind piddn paljon
kéisitoistd, kaikista mieluiten kumminkin virkkaan, kirjoitan myés paljon

y

tarinoita. Olen rauhallinen ja herkki luonteeltani.’

Titta on luonteeltaan rauhallinen ja auttavainen tyttd. Han istuu tuntien aikana rauhalli-
sesti paikallaan vaeltelematta luokassa ja seuraten tarkasti luokan tapahtumia. Hén
keskittyy hyvin omiin toihinsi, varsinkin kuvaamataidon tunneilla. Hinen perusilmeen-
s on hieman vakava, vaikkakin hin my6s hymyilee silloin tdlloin. Titta on tunneilla
melko huomaamaton, silld hin ei osallistu tunnin kulkuun viittaamalla tai olemalla
muulla tavoin esilla.

Titta puhuu hiljaisella d4nelld, mutta selkeésti. Hin ei kuitenkaan koe
luokan edessd puhumista vaikeaksi, eikd jannitd vastaamista tunnilla. Sen sijaan hén
jannittdd esiintymistd koko koulun edessi. Joulukuvaelmassa Titta haluaisi olla enkeli
ja hinelld voisi olla jonkin verran vuorosanoja. Lisdksi hédn olisi valmis olemaan

kertojana, jos saisi lukea sanansa paperista.

L: Jéinnittiko sua jotkin tilanteet koulussa?

T: Semmonen mua jdnnittdd, jos joutuu pdivinavauksissa esittdmddan.
L: Onko sua aina jannittdnyt. vai onko se tullut nyt vasta?

T: Mua on aina jdnnittinyt.

L: Mutta pystytko sd kuitenkin puhumaan?

T: Pystyn.

Titta on ylpeid koulusaavutuksistaan ja tyytyvdinen koenumeroihinsa. Hin ei tunne
olevansa huono koulussa. Titta kokee olevansa kdsitoissd than hyvi ja didinkielessd,
koska kirjoitan ja luen paljon, hiin tekee myos kdsitditi kotona. Tyton vahvoja alueita
on myds kuvaamataito ja hén maalailee kotonakm tauluja. Sekd kuvaamataidon etti
kdsityon toistd on niin hinelle ja kuin hédnen perheelleenkin iloa. Mielikuvituksen

kidytto on Titalle helppoa niin juttujen kirjoittamisessa kuin kuvallisissakin tdissd. Titta
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ei nide itseddn kauniina, vaikka vastaa olevansa tyytyvdinen sithen miltd ndyttdd.
Epidonnistumisesta ei Titalle omien sanojensa mukaan tule paha mieli. Myonteisestd
mindkuvasta kertoo se, ettd hiin on mielestdin onnellinén ja tyytyvdinen itseensd juuri
sellaisena kuin on, eiké toivo olevansa joku toinen. Muutosta ulkoisessa olemuksessa
Titta kuitenkin toivoisi, silld hdn haluaisi olla pitempi ja tummahiuksisempi.

Titalla on omasta mielestién turvallinen olo luokassa. Hin mainitsee
haastattelussa, ettd hinelld on luokassa kolme kaveria; lida, Salla ja Roosa. Sosiogram-
missa hén ei kuitenkaan valitse ketddn em. tytdistd, vaan melko lahelld istuvan Iiriksen
sekd parikseen etté salaisuuden kuuntelijaksi kuin myds luokan organisaattoriksi. Titan
valitsi paritydskentelyyn ja organisaattoriksi Salla. Titta pitdd itseddn luotettavana
ystdvind ja kokee olevansa tirked ystédvilleen. Hidn ei mielestidn ole suosittu kave-
reidensa keskuudessa. Ryhmitoissé Titta kuuntelee toisten ideat, mutta uskaltaa sanoa
myds omat ajatuksensa toisille. Titta vakuuttaa ottavansa parikseen kenet tahansa
luokkatovereistaan, vaikka poikien kanssa tydskentely tuntuu hédnesti hieman vatkeam-

malta.

5.4.2 Harkitseva ja hymyilevd Saara

“Koulun jilkeen syon, leikitdn koiraani, vien sitd ulos. Olen joskus

kavereiden kanssa. Olen ulkona ja teen lumesta jotakin, jos on lunta”.

Saara on hiljainen ja hymyileviinen tytto. Hian keskittyy omiin tekemisiinsi ldhes aina
sataprosenttisesti, mutta seurailee myos katseellaan luokan tapahtumia. Hin ei mieles-
tdfn jannitd vastaamista tunnilla tai esiintymistd luokan edessi. Naméi vastaukset
hieman ihmetyttivét, silld tyton koko olemus esiintymistilanteissa viestitti pdinvastaista:
hiljainen dini virisi, vartalo oli jénnittynyt ja hidn viltteli yleiséon pdin katsomista.
Haastattelussa Saara kuitenkin myontid jannittdvinsd esiintymistd koulun edessi. Hin
ei haluaisikaan joulujuhlissa esiintyd pddroolissa tai olla kertojana, koska ei haluaisi

esiintyd yksin. Lyhyen vuorosanan hén voisi sanoa.
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Saara on tyytyviinen itseensd, han on mielestién kaunis ja on tyytyvdinen sithen, miltd
nayttdd. Hin kokee olevansa onnellinen, eiki toivo olevansa joku toinen. Mindkuvan
myonteisyydestd kertoo edelleen se, ettei Saara halua muuttaa itsessdidn mitdin, vaan
hédn haluaa olla samanlainen kuin nyt. Saaralle ei tule paha mieli epdonnistumisesta.
Hin on myos ylped koulusaavutuksistaan ja tyytyvéinen koenumeroihinsa. Hén ei koe
~ olevansa huono koulussa. Saara tuntee olevansa hyva kdsitydssd ja hithdossa. Kaiken-
lainen kasilld tekeminen ja liikkuminen miellyttdvét Saaraa. Késitdihinsd Saara on aina
ja kuvaamataidon toihinsa yleensi tyytyviinen ja tarinoiden kirjoittamisessa saa kéyttda

vapaasti mielikuvitusta.

L: Tykkddtko kirjoitella omia juttuja?

S: Joo.

L: Mikés niissd on mukavaa?

S: Saa kirjoittaa kaikkea.

L: Onko sulla paljon ideoita pddssd, mitd sd haluaisit kirjoittaa?
S: Joo.

L: Onko sulla omasta mielestd vilkas mielikuvitus?

S: Joo.

L: Oletko tyytyvdinen kirjoitelmiisi?

S: Joo, olen.

L: Mikds niissd on semmoista, mihin olet tyytyvdinen?

S: Niissd on kaikkia kivoja juttuja.

Ryhmit6issd Saara kuuntelee toisten ideat, mutta et mielelldén itse ehdota ensimmaise-
nid ideoitaan toisille. Saara valitsi sosiogrammissa paritydskentelyyn ja salaisuuden
kuuntelijaksi Veeran, organisaattoriksi liriksen. Saaran puolestaan valitsi parity6hon ja
salaisuuden kuuntelijaksi Iiris, organisaattoriksi Saaran valitsi neljd tyttod. Saara on
mielestddn luotettava ystdvi ja tirked ystivilleen, hin kokee olevansa suosittu kave-
reidensa keskuudessa. Saara ottaisi luokasta parikseen kenet tahansa, mutta myontaa

haastattelussa, ettd parin pitiisi olla mieluummin tytto.
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5.4.3 Miettivdinen ja innostuva Ville

“Mind harrastan jdiikiekkoa ja toissa talvena ja kesdlld mind harrastin

Jjalkapalloa, nyt mind harrastan koripalloa.”

Ville on hymyilevdinen ja sympaattinen poika. Hén istuu usein, toisin kuin muut
tapausoppilaat, hieman levottomasti pulpettinsa ddressd; hiin on ikéddn kuin pienessi
liikkeessi koko ajan ja niprii kisissddn jotain. Ville puhuu yleensd melko hiljaisella
ddnelld, eikd sanoista tahdo saada selvdd. Hén on luokassa hiljainen oppilas, eikd viittaa
kovin ahkerasti. Hdn puhuu vain omalla vuorollaan, eikd méldyttele vastauksia milloin
huvittaa. Ville ei jinnitd vastaamista tunnilla, eikd hinti jdnnitd missddn tilanteessa
koulussa, mutta luokan edessi hianen on mielestidn vaikea puhua.

Ville on suhteellisen tyytyviinen kasitydn ja kuvaamataidon tuotoksiinsa
sekd kayttda mielikuvitusta ja tietojaan hyvéksi piirtdmisessd ja juttujen kirjoittamises-
sa. Ville oli silminndhden innostunut rooleistaan tarkkailuviikolla seuraamallamme
tunnilla, jolla oppilaat harjoittelivat valmiiseen tekstiin pohjautuvia nédytelmié pienryh-

missd. Roolimieltymyksestiin Ville kertookin seuraavaa:

L: Minkdlaisissa rooleissa sd tykkddit olla?

V: Kaikissa eldimissa.

L: Minkdlaisen roolin s haluaisit, jos me tehdddn joulundytelmd koulun
Jjoulujuhliin?

V: Vaikka jonkun joulupukin.

L: Entd, jos olisi jouluevankeliumi?

V: No, en md oikein tiedd.

L: Voisitko olla jossain pdéiroolissa?

V: Voisin md olla.

L: Jossa olisi paljon vuorosanojakin?

V: No, kylld.
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Kysely kertoo Villen hieman kielteisestd mindkuvasta. Han on kylld tyytyvdinen
ulkondkoonsd, mutta ei koe itsedidn kovin onnelliseksi. Epdonnistuminen ei kuitenkaan
aiheuta Villelle mielipahaa. Hin kokee olevansa huono koulussa, eikd mydskéin ole
ylped koulusaavutuksistaan. Koenumeroihinsa Ville on kuitenkin tyytyviinen. Urheilu
on Villelle tirkedd ja hin kokeekin olevansa hyvd koripallossa, koska valmentajakin
sanoo, ettd olen hyvd kulettamaan palloa. Ville haluaisi muuttaa vdahdn paremmaksi
urheilutaitoa, ettd pdrjdisin paremmin.

Sosiogrammin mukaan Ville haluaisi tehdd paritbitéi' Riston kanssa.
Samaisen pojan hin valitsi my6s salaisuuden kuuntelijaksi seké luokan organisaattorik-
si. Villed puolestaan ei valinnut kukaan parikseen tai salaisuuden kuuntelijaksi, sen
sijaan organisaattoriksi hénet valitsi Simo. Ville pitdd itsedin tdrkednd ja luotettavana
ystavilleen. Hédn ei kuitenkaan koe olevansa suosittu kavereidensa keskuudessa.
Ryhmitoissd Ville mieluummin kuuntelee toisten ideat ensin, mutta uskaltaa silti sanoa
omankin mielipiteensd. Hén ei ottaisi ketd tahansa luokasta parikseen, vaikka hin ei

endi haastattelussa ole niin varma kielteisestd kannastaan.

5.4.4 Haaveileva ja herttainen Katja

“Mind tykkdan uida, lukea, kirjoittaa, askarrella, piirtid, vdrittdd,

’

ommella ja leikkid. Mind inhoan laskea matikkaa ja murjottaa.’

Katja on herttainen ja hymyilevidinen tyttd. Hinen litkkumisensa ja ddnenkédyttonsd
luokassa on arkaa. Hén istuu rauhallisesti paikallaan seuraten yleensd tarkkaavaisesti
opetusta ja puhuen vain vuorollaan. Katja on tapaushenkildistd haaveilevaisin.

Katja jinnittdd vastaamista tunnilla ja esiintymistd koko koulun edessi,
mutta ei koe puhumista luokan edessd vaikeaksi. Katja kertoo aina inhonneensa
esittamistd, mutta lisdd, ettd pidivikodissa esiintyminen katsojille oli oikeastaan aika

hauskaa. Joulujuhlaesityksen roolivalinnasta Katja kertoo seuraavaa:
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L: Jos tekisimme joulujuhlaan kuvaelman, mikd sind haluaisit olla?
K: Tonttu.

L. Haluaisitko vuorosanoja?

K: En.

L: Miksi?

K: Mulla on liian hiljainen ddni.

L. Mutta se ei kuitenkaan jannitd sua?

K: Jannittdd, jos ma yksin joudun.

L: Voisitko esiintyd esimerkiksi muiden enkelien kanssa?

K. Joo.

Katjalla on suhteellisen myonteinen minﬁkuva. Hin on mielestddn melko onnellinen ja.
tyytyvédinen ulkondkoonsd ja itseensd, vaikkakaan ei koe itsedédn kauniiksi. Katja ei
tunne olevansa huono koulussa ja on tyytyvdinen koenumeroihinsa. Hin kokee olevan-
sa hyvi juoksussa, matikassa ja mussassa. Katjalle tulee kyselyn mukaan epédonnistu-
misesta paha mieli. Hén ei haluaisi olla kukaan toinen, mutta haluaisi muuttaa parem-
maksi ompelussa ja piirtdmisessd, vaikka onkin yleensd tyytyviinen tuotoksiinsa
késitoissd ja kuvaamataidossa kuin myds kirjoitelmiinsa. Katjalla ei omasta mielestién
ole kovin vilkas mielikuvitus, mutta mukavinta juttujen kirjoittamisessa on juuri se, ettid
s;ia keksid ihan itse. |

Katja pitdd ryhmaitdiden tekemisestd. Hin uskaltaa sanoa muille mielipi-
teensd ryhmissi ja kuuntelee tarkasti toisten ideat, mutta ei koe itseddn ryhmissi
suunnittelijaksi. Katjalla on hyvid kavereita, joille hidn kokee olevansa tirked. Katja on
mielestdidn suosittu kavereiden keskuudessa. Luokaltaan hin mainitsee kavereikseen
lidan, Saaran ja Titan.

L: Jos pitdisi valita parityohon kaveri, kenet ottaisit?

K: Iidan.

L: Voisitko olla kaikkien parina.

K. Joo.

L: Poikienkin?

K: No en nyt tiedd.
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Sosiogrammissa Katja valitsee Iidan niin paritydskentelyyn, salaisuuden kuuntelijaksi
kuin organisaattoriksikin. Parityohon ja salaisuuden kuuntelijaksi Katjan valitsee Iida,
mutta luokan organisaattoriksi hdntd ei valinnut kukaan. Havaintojemme perusteella
Katja ja Iida olivat hyvid ystivid keskenédn. Iida oli yleensi se, joka péitti mitd tytot

tekivit ja miten.

6 ILMAISUHARJOITUSTEN JA JOULUEVANKELIUMIN TOTEUTTAMISEN
LAHTOKOHDAT JA TAVOITTEET

Lihtstilanne draamajaksolle oli erinomainen. Tutkimusiuokkaamme oli jo ennen
opetusjaksoamme muodostunut hyviksyvd ja ldmmin henki, miké nikyi esimerkiksi
hyvéksyvind suhtautumisena toisten vastauksiin ja mielipiteisiin. Tutkimusluokassa
omaa puheenvuoroa odotettiin kérsivillisesti, toisten vastauksia kuunneltiin, eiki
védrille vastauksille juurikaan naurettu. Téllaisen ilmapiirin luomisessa luokan omalla
opettajalla oli merkittdvd osuus. Hidnen suhtautumisensa oppilaitaan kohtaan oli
otkeudenmukaista ja tasa-arvoista, seki opetuksensa oppilaskeskeistd ja monipuolisen
toiminnallista. Esimerkiksi oppilaiden suorituksia ei vertailtu keskenéédn, vaan jokaisen
tuloksia vertailtiin hinen aikaisempiin tuloksiin. (ks. Manninen & Muhonen 1994, 103;
Niiranen 1995, 193.) Pyrimme jatkamaan n#iden periaatteiden noudattamista kaikessa
opetuksessa. Koimme tehtivin luontevaksi, silld kasvatusperiaatteemme olivat hyvin
samankaltaiset luokan opettajan kanssa. Lisdksi draamajakson toteuttamista helpotti
oppilaiden innostuminen kaikesta uudesta, my0s ilmaisuharjoituksista. Motivointi ei
siten ollut vaikeaa. Tehtdviksemme jéi siis ainoastaan tutustua oppilaisiin ja heidin
taitoithinsa seki luokan rutiineihin, jotta draamasta olisi kaikille mahdollisimman paljon
hyotyi ja iloa.

Olennaista opetuksessamme oli antaa jokaiselle oppilaalle onnistumisen
kokemuksia ilmaisukasvatuksessa, silld ilmaisurohkeus voimistuu niiden myotid. Owens
painottaakin, ettd draamassa on pyrkimys antaa hyvénolon ja positiivisuuden tunteita

sithen osallistujille (Kauppinen 1997; ks. my6s Tanttu 1992). Ilmaisurohkeutta pyrittiin
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kasvattamaan etenemadlld helpoista ja yksinkertaisista ilmaisuharjoituksista enemmiin
rohkeutta vaativiin. Myds jokaisen tunnin rakenne noudatti yleensd titd periaatetta.
Jakson suunnittelu oli joustavaa ja oppilaiden taidot pyrittiin ottamaan huomioon
mahdollisimman hyvin. Jokaisella tunnilla opettaja-tutkijat tekivét havaintoja harjoitus-
ten onnistumisesta ja havaintojen liséksi kuunneltiin oppilaiden kommentteja harjoitus-
ten vaikeudesta ja helppoudesta. Niiden tietojen pohjalta suunniteltiin seuraavan tunnin
harjoitusten vaikeusaste. Tédllainen syklimdinen opetuksen eteneminen toiminnan
arvioimisineen on tyypillistd toimintatutkimukselle (Suojanen 1992, 39).

Tunti aloitettiin lammittelylld, jossa valmistauduttiin tuleviin harjoituksiin
keskittimalld ajatukset siihen hetkeen ja toimintaan (Somers 1994, 58 - 59; Tanttu
1992). Useimmiten ldmmittely sisdlsi myods liikunnallisen harjoituksen (Sandqvist
1997). Kaikilla tunneilla kokoonnuttiin piiriin, jossa joko juteltiin kuulumisista,
kuunneltiin ohjeita, tehtiin varsinaisia harjoituksia tai jaettiin yhdessd tunnin kokemuk-
sia. Piirissd istuessaan lasten oli helpompi puhua ja kuunnella toisia ndhdesséin kaikki;
se antoi ryhmdlle turvallisuuden ja yhteyden tunteen (ks. Bolton 1984, Mecca 1995.)
Liammittelyd seuraavien varsinaisten harjoitusten tydtavat ja harjoitusten sisdllot
vaihtelivat tunnin tavoitteesta riippuen (ks. alaluvut).

Harjoitusten valinnassa ja suunnittelussa apuna kéytettiin erityisesti
Helmisen (1989) ilmaisutaidon opasta sekd erikoistumisopinnoissa saatuja vinkkejd.
Harjoituksissa pyrittiin tarjoamaan seké tyttdjd ettd poikia kiinnostavia aiheita. Jou-
luevankeliumin toteutus alkoi evankeliumitekstiin tutustumisella, minkd pohjalta esitys
opettajien ja oppilaiden yhteistyon4 tyostettiin vuorosanojen miettimisen ja bibliodraa-
man kautta nidytelméaksi roolihenkildineen, vuorosanoineen, lauluineen, lavastuksineen
Jja puvustuksineen. Jakson yleistavoitteet pohjautuvat aiemmin esiteltyyn ilmaisuroh-

keuden kehittymisen teoriaan (kuvio 3).
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KUVIO 3. Draamajakson yleistavoitteet.

Draamatunteja pidettiin seitsemin viikon ajan maanantai- ja keskiviikkoaamuisin aina
puolikkaalle luokalle oppitunnin kerrallaan (ks. liite 5). Tapausoppilaista Katja, Saara
ja Titta olivat samassa ryhmdssé, ja Ville puolestaan eri ryhmassi. Toinen tutkijoista
toimi tuntien vetdjdnd toisen kuvatessa toimintaa videokameralla. Jirjestely ndytti
sopivan myos oppilaille, silld he suhtautuivat molempien tutkijoiden tehtiviin luonnol-
lisesti. Tdmad johtui luultavimmin turvallisen ja tutun tyylin jatkuvuudesta ilmaisuhar-
joituksissa. (Kuvaajana toiminut tutkija keskittyi paittdharjoittelun aikana kuvallisen
ilmaisun opettamiseen.) Jouluevankeliumin suunnittelu ja toteuttaminen vedettiin
tutkijoiden kesken vuorotellen.

Draamajakso aloitettiin leikinomaisilla harjoituksilla, joita oli kahden
oppitunnin ajan. Niiden tarkoituksena oli luoda rento ilmapiiri varsinaisille iimaisuhar-
joituksille ja tutustuttaa lapset omaan kehoon ja dineen seki ryhmisséi toimimisen

periaatteisiin. Oppilaat tutustuivat myds draaman ohjaajan periaatteisiin ja opetustyy-
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liin. Liséksi tutkijat saivat tietoa lapsista ja heidin taidoistaan luonnollisella tavalla,
miki oli draaman vetijille tulevien tuntien suunnittelun kannalta erittdin tirkeéd.
Varsinaiset draamatunnit aloitettiin parin vitkon kuluttua harjoittelun
alkamisesta. Puolivilissd draamajaksoa alkoi koulun joulujuhliin tulevan jouluevanke-
liumi -esityksen suunnittelu luokan oppilaiden kanssa. Viikkojen aikana lapset saivat
tutustua draaman tyétapoihin sekd tyoskentelyyn erilaisissa pienryhmissd. Ilmaisuroh-
keuteen liittyvien tavoitteiden toteutuminen turvattiin useampia viikkoja kesténeen
draamakokonaisuuden myotd (vrt. Cattanach 1992, 34-36.) Jaksomme oli rauhallinen
ja perusteellinen alkusysiys pedagogisen draaman opiskelulle, silld se oli enemmiénkin
itseilmaisuun tutustumista ja oman ilmaisun kehittdmistd ilmaisuharjoitusten avulla.
Ilmaisurohkeuden kehittymisen uskottiin ldhtevdn ndin varmalta pohjalta litkkeelle.
Mielestamme rauhallinen eteneminen varsinkin draamatydskentelyn alkutaipaleella on
hyodyllisintd, joten jakson aikana ei haluttu tutustuttaa oppilaita vield esimerkiksi
yhteiseen teematydskentelyyn jonkin ongelman parissa. Itseilmaisun opettelun lisdksi
tavoitteena oli poistaa mahdollista esiintymisjdnnitystd sekd parantaa ryhmityotaitoja.
Jouluevankeliumin toteuttaminen pyrki olemaan jatkumo télle tutustumiselle ja kehitta-

miselle, samalla kun se oli ndytelméan tekemisen opettelua (ks. Szatkowski 1994).

6.1 Roolityoskentely osana itseilmaisua

Luokan oppilaat olivat harjoitelleet roolinottoa erilaisissa leikeissé seki vapaa-aikana
ettd koulussa. Naiden leikkien myotd he ovat saaneet harjoitella asettumista toisen
kenkiin (Heathcote 1984) ja sitd kautta ndhneet erilaisia ndkdkulmia asioista sekid
joutuneet miettimain, miltd jostakusta toisesta tuntuu jossakin tilanteessa. Ensimmaisen
tunnin piitavoitteena oli roolin sisdistiminen sekd kommunikointi itse keksitylld
salakielelld. Lisidksi tdlld tunnilla korostettiin paritydskentelya.

Toiminnassa ldhdettiin liikkeelle lammittelylld, jossa tervehdittiin omana
itsend toisia suomeksi. Harjoituksen avulla kerrattiin tervehtimiseen liittyvia yksityis-
kohtia, kuten katsomista tervehdittivad silmiin. Tdma alkuharjoitus oli tunnin teemaan

valmistautumista; se ldmmitti oppilaiden kehoa sekid ddnihuulia.



63

1) Tervehtimisleikki

Oppilaat liikkuvat musiikin tahdissa. Kun musiikki loppuu, opettaja
kehottaa oppilaita tervehtimain kaikkia luokassa olevia oppilaita esimer-
kiksi pikkurillilld. Vililld soi taas musiikki, jonka tauottua oppilaat

tervehtivit toisiaan esimerkiksi olkapéilld jne.

Tunnin varsinaisen sisillén muodosti oman salakielen, gibberish -kielen tuottaminen ja
sen avulla kéyttdytyminen roolissa. Gibberish- kieliharjoitusten tavoitteena oli, ettd
oppilaat eivét miettisi sanomansa asian siséltod, vaan keskittyisivat salakielen spon-
taaniin tuottamiseen. Ilmeet, eleet ja ddnensavyt korostuvat tillaisessa kommunikoin-

nissa, jossa puhuttuja sanoja ei ymmarretd (vrt. Stenius 1991).

2) Gibberish -professori

Oppilaat ovat professoreja, jotka keksivit oman kielen, salakielen (gibbe-
rish), ja alkavat puhua sitd vapaasti. Seuraavaksi tervehditddn toisia
omalla kielelld. Tamén jilkeen professorit alkavat suunnitella ja rakentaa
konetta gibberish -kieltd kayttden. Tahén jokainen valitsee oman rauhalli-
sen paikan. Koneen valmistuttua professorit esittelevit konettaan jollekin
valitsemalleen kollegalleen. Pareilla tulee kiistaa siitd, kummalla on
hienompi kone ja he hajottavat toistensa koneet. Professoreja alkaa
kuitenkin kaduttamaan ja he pyytévit toisiltaan anteeksi kiivastumistaan.
Koko harjoituksen ajan saa kéyttdd vain gibberish -kieltd. Harjoituksen
lopuksi istutaan piiriin ja jokainen saa vuorotellen antaa ’ddnindytteen’

keksimdstiidn kielesta.

Oppilaat nédyttivit aikaisempien havaintojemme perusteella nauttivan esiintymisesté
luokassa. He lukivat mielelldin omia tarinoitaan seki esittivit pienoisnidytelmié lyhyistd
tarinoista luokan edessd. Ensimmainen tunti jatkuikin pienilld pareittain tehdyilld
esityksilld, joissa edelleen kaytettiin salakieltd. Parit esittivét tilanteensa luokkatovereil-
leen, jotka istuivat katsojina lattialla. Esiintyjid kehotettiin kuvailemaan tapahtumat

mahdollisimman elavisti, jotta katsojat ymmértéisivit, mistd oikein oli kysymys.
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Esityksen loputtua katsojat arvailivat esityksen kulkua ja rooleja. Tavoitteena oli
keskittyd seuraamaan toisten esityksid. Sitd kautta myds arvostus toisten tydskentelyd
kohtaan voimistui. Tilanteet olivat otteita arkisesta elimdstd, toisella kierroksella

oppilaat saivat itse keksid esittaménsa tilanteet.

3) Pariesitykset gibberish -kielellad

Ensimmaiselld kierroksella saavat pareittain lapun, joissa lukee jokin
tilanne, esim. “toinen tulee vastaan kadulla, toinen kysyy tiltd kellonai-

kaa”. Esityksessd kiytetddn gibberish -kielta.

6.2 Tarinankertojia ja tunteiden tulkkeja

Toisella tunnilla oli tavoitteena mielikuvituksen rikas kdyttd tarinan kerronnassa ja
tunteiden ilmaisussa. Lisdksi tavoitteena oli lasten koko kehon kiyttd ilmaisussa
erityisesti palloharjoituksen aikana.

Liammittelyharjoituksessa sai liikkua vapaasti ympéri luokkaa. Rytmikids
musiikki auttoi motivoinnissa ja liikkeiden rytmittdmisessi. Tarkoituksena oli saada
lapset kuvittelemaan erilaiset pallot mahdollisimman tarkasti sekd liikeradat niitd
heitellessd. Tilloin koko kehon kéyttd pomputtelussa ja heitoissa korostui. Myos
liikkeen muuttumiseen niin normaalin tempon kuin nopeutetun ja hidastetun toiminnan

aikana tuli kiinnittda huomiota.

4) Palloharjoitus

Oppilaat pompottavat musiikin tahdissa ohjeiden mukaan erilaisia pallo-
ja: koripalloa, tennispalloa, heittelivdat painavaa palloa, sulkapalloa,
hernettd. Tennispalloa heitellddn seindédn ensin normaalitempolla, myo-

hemmin nopeutettuna ja hidastettuna.

Tarinoiden keksiminen oli oppilaille tuttuja monien ainekirjoitusten ja lukuhetkien

myotd. Ainekirjoitusta yhdistettiin myos esimerkiksi ympéristdtiedon opiskeluun. Omia
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aineita luettiin luokan edessd, jolloin jokainen sai kertoa tarinansa toisille. Oppilaiden
mielikuvitus olikin ronsyilevad ja rikasta, he keksivit vaivatta esimerkiksi erilaisia
henkilohahmoja. Liséksi he osasivat yhdistelld tarinoissaan sulavasti satua ja totta.
Haastatteluista kidvi ilmi lasten mielenkiinto omien juttujen kirjoittamista kohtaan.

Esimerkiksi Titta kertoi:

L: Tykkddtko sd kirjoittaa juttuja?

T: Joo.

L: Mikds niissd on mukavaa?

T: Md yleensd kirjotan kaikkia satuja ja sitten niitd on mukava lueskella.
L: Keksitko sd helposti kaikki henkilot nithin satuihin?

T: Joo.

L: Mikds tarinassa on tdrkeintd?

T: Yleensd md laitan siihen jonkun opetuksen.

Tarinapiiri on mainio tapa kehittda lasten mielikuvitusta ja rohkaista kertomaan omat
ideansa spontaanisti. Tavoitteena on myos toisten ajatusten kuunteleminen pysyikseen
tarinan juonessa kiinni. Tarinan jatkamisessa el ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa, vaan
jokainen saa itse pittdd, miten tarina etenee. Tarkedd on kuitenkin muistaa vapaaehtoi-
suus, ketddn ei saa pakottaa jatkamaan tarinaa, vaan vuoron voi halutessaan siirtda
seuraavalle. Tarinan 1dhtokohtana voi olla mika tahansa asia tai henkild, mutta puheen-
vuoron selkeyttdmiseksi on hyvi kéyttdd jotain ’puhekapulaa’, esimerkiksi kivi, képy,

simpukka tms. Puhekapula voi toimia samalla my&s tarinan aiheena.

5) Tarinapiiri

Tarinan paihenkilond on puinen papukaija, joka kiertad oppilaalta toiselle
lasten istuessa piirissi lattialla. Jokainen jatkaa vuorollaan tarinaa, jonka
voi aloittaa kuka tahansa. Oppilaat voivat halutessaan lopettaa tarinan tai

sen lopettaa opettaja.
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Tunti jatkui ddnensdvyjen ja tunteiden erittelyn harjoittelulla. Eri tunteiden ilmaisu ja
niiden tunnistaminen #ddnensidvyn ja koko olemuksen perusteella olivat harjoitusten
tavoitteena. Harjoituksessa lahdettiin liikkeelle ddnensidvyjen ja tunteiden nimedmises-
td. Esimerkiksi tunnetila iloinen on kaikille tuttu olotila, mutta kuinka se nikyy ihmisen
olemuksesta. Valmiiksi keksitty lause helpottaa esiintymist, silld oppilaan ei tarvitse
miettid, mitd sanoo. Niin se edelleen auttaa héntd keskittyméaidn vain tunnetilan
kuvaamiseen. Harjoituksessa esiteltiin tunnetiloja vuorotellen toisille, jotka arvailivat
kyseessd olevaa tunnetta. Oppilaille luokan edessé yksin oleminen oli tuttua entuudes-
taan, niinpé uskalsimme ottaa téllaisen yksiloharjoituksen jo tésséd vaiheessa draamajak-

Soa.

6) Tekstin lukeminen eri d4nensivyilld

Valmiiksi keksittya tekstinpétkai luetaan suoraan paperista, esim. iloises-
ti, surullisesti, dnkyttéen, ylpedsti. Toiset yrittdvét arvata, mikd ddnensivy
on kyseessé.

“Tdnddn on marraskuun 25. Pdivd. Ulkona on hieman hdmdrdd. Lunta-

kin on jo maassa.”

Harjoituksen luonne jatkui pareittain esitetyssd vuoropuhelussa. Valmiit vuorosanat ja
edellisesti harjoituksesta saatu kokemus tunteen ilmaisemisesta helpottivat pariesityk-
seen keskittymistd. Pariesityksessd huomio kiinnitettiin toisen kuuntelemiseen, jotta

kummankin vuorosanat kuuluisivat selvisti

7) Vuoropuhelu eri ddnensivyilld

Taululla on valmiina vuorosanat. Parit saavat lapun, josta ilmenee, millid
tunteella vuorosanat luetaan esim. pelokkaasti, ujosti. Molemmilla pareis-
ta on sama tunnetila.

A: Hyviai iltaa!

B: Iltaa!

A: Sinulla ndyttdd olevan painava ostoskassi.

B: Niin on.
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A: Voinko auttaa sen kantamisessa?

B: Sopithan se.

6.3 Tarkastelun kohteena eleet ja ilmeet

Eleet ja ilmeet olivat ilmaisuharjoituksissamme jo nihtdvissd aiemmilla tunneilla
esimerkiksi tunnetilojen ndyttdmisessd, mutta varsinkin kolmannella tunnilla keskityim-
me niiden harjoitteluun.

Erilaiset eldytymistarinat ovat lapsille mieluisia. Niissd saa keskittyd
tekemddn omaa suoritustaan taitojensa mukaan, eikd tarvitse jannittdd esiintymisté
toisille. Tavoitteena ndissé tarinoissa onkin juuri keskittyminen asioiden kuvailuun
oman tekemisen kautta. Tarinoissa kuvaillaan tapahtumia erityisesti elein ja ilmein,
ilman puhetta, miimisesti (Ostern 1994). Opettaja kertoo tarinaa ja oppilaat kuuntele-
vat sen vaiheita eldytyen tapahtumiin. Eldytymistarinat ovat myos hyvid kehon ldammit-

telyharjoituksia ja niihin voi liittdd myos dénen.

8) Eldytymistarina

Opettaja keksii tarinaa,” johon oppilaat eldytyvit elein ja ilmein ilman
ainté. Tarinana “Taavetin kouluunmeno”, johon sisiltyy erilaisia aamu-
toimia: herddminen kellon soittoon, venyttely, aamupalan syonti, pukeu-
tuminen, hampaiden harjaus. Koulumatkalla sdd vaihtuu viiledstd todella
kuumaksi, maa aivan polttelee jalkojen alla ja on pakko vihentid vaattei-
ta ja lopulta Taavetin vilvoittelee pulahtamalla jdrveen. Sitten hin luulee
myohidstyvinsad koulusta, mutta huomaa kellonsa olleen vidrissda. Koko

luokkatila vapaasti oppilaiden kaytossé.

Tunnin seuraavissa harjoituksissa painottuivat varsinkin eleet. Mukaan tuli myos dini.
Liioittelumatkimisen ideana on, ettd oppilas huomaa, kuinka helposti jokin asia vot
paisua. Sen avulla voidaan pohtia esimerkiksi, kuinka juorut saattavat kasvaa lyhyessa

ajassa paljon suuremmiksi kuin mitd ne todellisuudessa ovat. Rikkinéisessi silmissi



68

tavoitteena on, ettd oppilas keskittyy tarkkaan katsomaan edelld olevan liikettd, ilmeitd

ja eleitd, ja yrittdd toistaa sen mahdollisimman samalla tavalla.

9) Liioittelumatkiminen

Joku aloittaa tekemilld liikkeen, sanomalla sanan tai molemmat. Liike tai
sana muuttuu piirissé siten, ettd vuorotellen liioitellaan edellisen tekeméa
liikettd/sanaa tai molempia. Lopuksi verrataan ensimméiistd ja viimeistd

liikettd; kuinka paljon litkke muuttui.

10) Rikkindinen silmé

Joku aloittaa ndyttamailld liikkeen, seuraava katsoo ja tekee litkkeen
muistikuvansa varassa seuraavalle, muut silmét kiinni. Lopuksi verrataan,

kuinka paljon litke muuttui ensimmdisen ja viimeisen kohdalla.
Tunnin lopuksi edellisen tunnin ddnensdvykeskustelu kerrattiin. Tdlld kertaa oppilaat
saivat jokainen eri d4nensdvyn, mutta taululla oli edelleen valmiit vuorosanat, erilaiset

kuin edelliselld kerralla.

11) Vuoropuhelu eri ddnensévyin

Lyhyt vuoropuhelu pareittain. Taululla valmiina molempien vuorosanat
arkisesta tilanteesta, jotka luetaan lapun osoittamalla tavalla, esim. iloi-
sesti, pettyneesti. Pareilla eri tunnetilat.

A: Mot!

B: Kato, terve!

A: Mistis tulet?

B: Koulusta. Entd ite?

A: Koulusta mindkin. Mitd koulussa?

B: Sitd samaa.

A: Niinpd. No moi, pitdd menné.

B: Moi.
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6.4 Pienryhmit esittelevét taitojaan

Yksi draaman tdrkeimmistd tavoitteista on lapsen sosiaalisen kasvun tukeminen.
Draamaharjoituksissa on keskeiselld sijalla vuorovaikutus yksilollisen tyoskentelyn
ohella. Neljdnnen tunnin pédteemana oli vuorovaikutustaitojen harjoittelu erilaisissa
pienryhmissi. Oppilaat olivat tottuneet pari- ja ryhmétoihin, ja saadessaan vapaasti
valita parin tai ryhmén, pojat muodostivat omia pareja tai oman ryhmén ja tytdt omiaan
(ks. Cairns, Leung, Buchanan & Cairns 1995). Toisaalta luokalla oli vain kuusi poikaa
(kaksi maanantain ja neljd keskiviikon ryhméssi), joten heidét pystyi jakamaan tyttdjen
ryhmiin, mutta harvemmin tytt6 oli yksin poikien ryhméssd. Draamatunneilla pyrimme
kannustamaan oppilaita tydskentelemddn myos niiden luokkatovereiden kanssa, joiden
kanssa he yleensi eivit tyoskennelleet. Tamaé olikin mahdollista dfaamajakson useissa
harjoituksissa.

Ensimmdisen harjoituksen tavoitteena oli ilmeiden [dmmittely ja ryhmas-

sd toimiminen vuorotellen.

12) Heitd hymy

Joku aloittaa hymyilemailld, pyyhkii kddelldsin hymyn pois, samalla ilme
muuttuu vakavaksi, heittdd hymyn seuraavalle, joka taas hymyilee selvis-

ti, pyyhkii hymyn pois ja heittié seuraavalle.

Pallojen kisittelystd oppilaat olivat saaneet kokemuksia todellisten pallojen liséksi
toisen draamatunnin palloharjoituksen myotd. Siindkin oli kuviteltu erilaisia palloja ja
eroja niiden kisittelyssd. Tdmén tunnin harjoituksessa oppilaat saivat kuitenkin itse
padttdad, millainen pallo oli kyseessd ja harjoituksessa keskityttiin oman improvisoinnin

lisiksi my0s luokkatovereiden pallojen kuvailuun, jotta pallon pystyi ottamaan vastaan.

13) Pallo muuttuu matkalla

Oppilaat heittelevit piirissa kuviteltua palloa. Joku aloittaa kuvailemalla

kasilladn pallon koon ja painon. Hén heittdd sen seuraavalle, joka ottaa



70

pallon vastaan samanlaisena. Vastaanottaja voi muuttaa pallon taas

halutessaan kisillddn kuvaillen erilaiseksi ja heittdd sen seuraavalle.

Seuraavissa harjoituksissa tavoitteena oli eri ryhmisséd kokeilla ilmaisemisen taitoja
ensin pantomiimina: elein ja ilmein, ilman sanoja ilmaistuna. Roolit ja tapahtumaympa-
ristd olivat valmiiksi mietityt. Tapahtumien kehittymisen oppilaat saivat keksié itse.
Toisessa harjoituksessa mukaan tuli my9s puhe, ja oppilaat miettivit itse roolihenkilot
vuorosanoineen. Ryhmit saivat hieman suunnitteluaikaa ja esittivit tilanteensa vuoro-

tellen toisille. Katsojat saivat arvailla tilanteet ja roolit.

14) Pantomiimiesitykset ryhmissa

Oppilaat kolmen, neljdn hengen ryhmissé. Jokainen ryhmé miettii, kuinka
esittdd pantomiimina esim. “tilanne hammaslddkérissd”. Ensimmadisella
kierroksella tilanteet ja roolit oppilaille valmiiksi annettuja, toisella

kierroksella oppilaat saavat keksid tilanteet ja roolit itse.

15) Pienoisndytelmiit

Oppilaat pienissd ryhmissd. Jokainen ryhmdi saa lapun, jossa valmiiksi
paikka, esim. maatilzﬂla, rautaticasemalla, torilla. Oppilaat keksivit, mita
kyseisesséd paikassa voisi tapahtua, keitd siind on mukana ja esittdvit
tapahtuman. Tiassdkin harjoituksessa ensimmadinen kierroksella valmiiksi

annettu paikka, toisella kierroksella oppilaiden itsensi keksimi.

6.5 Kuva ja esine toiminnan ldhtokohtana

Ilmaisurohkeuden kehittymisessa tarkkailimme myds puhumisen osa-aluetta. Harjoituk-
set etenivit puheen tuottamisen suhteen yksinkertaisesta monimutkaisempaan. Jakson
alussa puhumisharjoituksissa painotettiin itse puheen tuottamista gibberish -harjoituk-
sissa (harjoitukset 2 ja 3) ja ddnensdvyharjoituksissa (harjoitukset 6, 7 ja 11), joissa

oppilaiden ei tarvinnut miettid sanojaan. Puheen sisiltoon keskityttiin sen sijaan hiukan
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my6hemmin tarinapiireissd (harjoitukset 5 ja 16), joissa pelkdn pilidtyksen sijasta
sanojen merkitys korostui. Nain juoni eteni loogisesti. Jakson loppupuolella harjoituk-
sissa yhdistyivdt ndimi molemmat painotusalueet. Viimeiselld tunnilla tavoitteena oli
yhdistéi roolinottoon sisdlloltdan merkityksellinen puhuminen. Puhumiseen keskittymi-

nen aloitettiin tarinapiirilld.

16) Tarinapiiri_(ks. harjoitus 5)

Tarinan inspiraationa pieni kivi.

Erilaisten kuvien kéyttd ilmaisuharjoitusten virikkeend on kétevi ja helppo tapa tukea
oppilaiden mielikuvien tydstod ja improvisointia. Oppilaat voivat kehitelld kuvan
avulla, mit4d ennen kuvanottohetked on tapahtunut tai mité sen jalkeen tapahtuu. Kuvien
lisdksi myds erilaiset tavarat ovat hyvi tapa viritelld lasten mielikuvitusta. Tavarat
voivat olla joko tuttuja tai oudompia. Tavaran ympérille voi kehitelld jonkin tilanteen,
tarinan tai sille voi keksii jonkin uuden kiyttotarkoituksen. (Ostern 1994.)

Oppilaat toimivat pienryhmissi ja esittivét suunnittelemansa tilanteet tai

tarinat toisille.

17) Jatka tarinaa kuvasta

Oppilasparille/pienryhmille annetaan lehdestd leikattu kuva ihmisistd
jossain tilanteessa, esim. isi sydttdd pientd lastaan. Oppilaat saavat kuvan

perusteella niytelld tilanteen ja jatkaa kuvan tapahtumaa.

18) Tarina tavaran ympirille

Oppilaat saavat pienryhmiin yhden tavaran, esim. polvisuojan, kolikon,
jonka ympirille he kehittelevit tarinan/tilanteen, jonka esittédvit toisille.

Oudollekin tavaralle on keksittdva kdyttomerkitys.
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7TDRAAMATUNTIEN INNOKKAAT OSALLISTUJAT: TITTA, SAARA, VILLE JA
KATIJA

Lammittelytuntien perusteella jokaisesta tapausoppilaasta tehtiin hyvinkin samansuun-
taisia havaintoja. Heidédn kokonaisolemuksensa oli rauhallinen, perusilme hymyileva
ja he kuuntelivat ohjeet keskittyneesti. Ohjeiden annon aikana Ville liikehti usein
paikallaan kuunnellen kuitenkin tarkasti ohjeita ja odottaen nahtivisti malttamattomasti
jo toimintaan ryhtymistd. Tapausoppilaat eivdt vastanneet kovin spontaanisti, vaan
vasta kun kysymys osoitettiin juuri heille. Vastatessaan heidédn ddnensé oli hiljainen.
Tapausoppilaat tulivat esiintyméin vuorollaan luokan eteen pienestd ujostelusta
huolimatta. Erityisesti tytdistd huomasi, ettd he eivdt olleet mielelldidin ensimmdiisid
vapaaehtoisia esittdjia. Opettajan tulikin rohkaista heitd nédyttiméén taitojaan, silld
muuten hiljaiset olisivat ehké jittineet ilmoittamatta vuorostaan ja ja4ineet tilanteissa
huomaamattomiksi. Oli mukava huomata, kuinka innokkaasti tapausoppilaat osallistui-
vat kaikkiin harjoituksiin ja ottivat toiminnassaan ryhmdn toiset jdsenet huomioon.
Seuraavassa kuvaillaan tapausoppilaiden toimintaa yksityiskohtaisesti draamatuntien
aikana, jotta pienetkin edistymisaskeleet olisivat nihtdvissd. Varsinaisia tuloksia eli
ilmaisurohkeuden kehittymistd tarkastellaan tapausoppilaittain koko draamajakson

kuvailun, siis vasta jouluevankeliumin toteuttamisen jéilkeen luvussa yhdeksén.

TITTA

1. tunti

1) Tervehtimisleikki. Tervehtimisleikissd nikyi selvisti se, kuinka kaikki oppilaat,
Titta mukaan lukien, tervehtivit ensin innokkaasti oman ja vasta tdmén jélkeen toisen
sukupuolen edustajia. Opettaja sai kehottaa oppilaita tervehtiméén kaikkia, varsinkin
juuri toisen sukupuolen edustajia. Titta oli edelleen hyvin rauhallinen ja vartalo hieman
jdnnittynyt, mutta hén néytti pitdvén toiminnasta kasvoillaan karehtivan hymyn perus-

teella.
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2) Gibberish -professori. Titta alkoi tuottaa salakieltd heti ohjeet kuultuaan. Hin
tervehti tyttdjd lyhyesti keksimillddn salakielelld. Titan salakieli oli sopottavaa ja sen
sointi suomen kielen kaltaista. Titta meni suunnittelemaan omaa konettaan turvalliseen
paikkaan pulpettirykelmén ja seindn viliin. Ndin hén saattoi suunnitella konettaan
useimpien oppilaiden katseiden ulottumattomissa. Professori- ystdvilleen, Saaralle,
Titta esitteli hiljaisella ddnelldéin reppua koneenaan: hin paineli ja aukoi repun ldppié.
Hin ei siis kuvaillut konetta tdysin mielikuvituksen varassa, vaan kdytti konkreettia
esinettd kuvailussa apuna. Kiukustuminen vaikutti hieman vaikealta kuvitella ja niyttda
ilmein ja elein. Kiukustuneena Titta kylld potki Saaran kuviteltua konetta ja hyppi sen
pailld, mutta puhe ei ollut kiukkuista, eikd Titta elehtinyt késilldén. Anteeksipyytely
onnistuikin jo helpommin. Titta yritti korjata Saaran konetta anteeksipyytdvi ilme
kasvoillaan ja otti Saaraa olkavarresta kiinni. Kokonaisuudessaan Titta pysyi hyvin
professorin roolissaan, mutta tuotti salakieltdén vaihtelevasti. Titan katsekontakti
esimerkiksi Saaraan oli hyvi. Aznindytteen Titta sanoi reippaasti turhia miettimétti ja

selvisti artikuloiden, vaikkakin hiljaisella d4nella.

3) Pariesitykset gibberish -kielelld. Pariesityksessd Titta oli Saaran kanssa kdvelemas-
séd, kun ylléttden toinen heistd, Saara, kaatui. Titta kéytti salakieltdfin suhteellisen
kuuluvalla dédnelld. Hénen &ddnensdvynsd sopi hienosti auttajan rooliin: hin nosti
salakieltd mutisevan Saaran ylos kiyttden lohduttavaa ddnensdvyd. Vaikka tyttojd
hieman nauratti, roolit kuitenkin pysyivit loppuun saakka. Toisella kierroksella tytot
suunnittelivat esityksensa nopeasti. Titta oli jdlleen kivelylld Saaran kanssa, ja yllittden
he sdikdhtivit kummitusta. Tytdt eivédt puhuneet salakieltd juuri lainkaan, mutta
kiljaisivat sdikahtédessdsn ja lahtivit karkuun. Tytot eivit ennakoineet reaktiotaan, vaan
se ndytti todellakin aidolta sidikdhdykseltd. Heiddn katseensa viipyi "kummituksessa’

perddntymisen jdlkeenkin.

2. tunti
4) Palloharjoitus. Titta kédveli todella rauhallisesti hymyssi suin musiikin tahdissa.
Hinen koripallon pomputtelunsa oli melko jdykkdd: vain kasi litkkkui. Tennispallon

kisittelysséd koko vartalo oli tehokkaammin mukana ja liikkeet olivat laajempia. Katse
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seurasi kuviteltuja palloja. Titta liikkui pienelld alueella luokassa ja vilkuili vélilla

muiden tekemisid. My6s nopeutus ja hidastus sujuivat Titalta mainiosti.

5) Tarinapiiri. Tarinankerronta sujui yleensi ottaen kierros kierrokselta sujuvammin:
rohkeus sanoa omat 2jatuksensa helpottui ja mielikuvitus ronsyili. Nédin oli myds Titan
kohdalla, vaikkakin hidnen d4nensi oli edelleen hiljainen. Tarinan jatkon miettiminen
vei vihemmin aikaa ja papukaija siirtyi seuraavalle ripedimmin. (Tarinan juoni ks.

Saaran kohdalta luvusta 7.2)

6) Tekstin Jukeminen eri ddnensivyilla. Titan d4ni oli kuuluva ja hin dnkytti uskotta-
vasti. Kisi nyki paitaa ja koko hinen olemuksensa oli aran oloinen. Titta luki sinnik-

kadsti tekstin hitaalla tempolla loppuun saakka.

7) Vuoropuhelu eri didnensivyilla. Videointi puuttuu Titan kohdalla.

3. tunti

8) Eldaytymistarina. Titta keskittyi harjoitukseen upeasti kuunnellen tarkkaan. Hin
kuvaili spontaanisti ilmein ja elein tarinan kéinteitd: hin esimerkiksi harjasi hampai-
taan tehokkaasti. Lisdksi hdnen kasvoista ja koko kehosta nékyi reagoiminen kuumaan
ulkoilmaan ja kuumaan hiekkaan jalkojen alla. Titta ei tarvinnut konkreetteja esineité
apuna toimintojen kuvailussa. Hén ei néyttdnyt hdmmastyvén tarinan yllattavistakin

kadnteistd. Titta ndytti selvasti nauttivan harjoituksesta ja haastattelussa hin kertoikin:

H: Entds eldytymistarina, minkélainen se oli sinusta?
T: Se oli semmonen mukava.
H: Oliko vaikea eldytyd tarinan henkiloon?

T: Ei.

9) Liioittelumatkiminen. Harjoituksen luonne oli nopea ja sen tarkoitus jii oppilaille
hieman episelviksi. Tittakin kdvaisi molemmilla kierroksilla todella nopeasti ryhmén

edessad ndyttamassi liikkeet, eivitkd ne muuttuneet juuri lainkaan.
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10) Rikkindinen silmi. Titta tajusi nopeasti leikin luonteen ja tarkoituksen. Hin
seurasi tarkkaan edellisen liikkeet ja teki ne suhteellisen samalla tavalla kuin oli ne
nihnyt. Kun oppilaille annettiin mahdollisuus aloittaa kierros, Titta ei ollut vapaaehtoi-

nen.

11) Vuoropuhelu eri dsinensavyin. Titta ja Katja olivat pareina ja heididn vuoropuhe-
lunsa onnistui luontevasti ilman toisen paille puhumista. Molempien katsekontakti oli
hyvi, eivitki he tuijottaneet taululta vuorosanoja. Titta eldytyi hyvin itkevén rooliin

osuvin elein ja ilmein, my0s ddnensdvy ja ddnen voimakkuus olivat rooliin sopivat.

4. tunti

12) Heitd hymy. Vaikka luokassa oli kuusi opiskelijaa seuraamassa tuntia, se ei
ndyttanyt vaikuttavan juurikaan Titan keskittymiseen harjoituksissa. Titan, kuten
muidenkin oppilaiden, keskittyminen tunnin ensimmaéiseen harjoitukseen parani loppua
kohti. Hén seurasi tarkkaan hymyn etenemisté piirissé itsekin hymyillen. Eron tekemi-
nen hymyn ja vakavan ilmeen vililld oli varsinkin ensimmiiselld kerralla vaikeaa:
hymy oli helppo saada kasvoille, mutta ilmeen muuttaminen vakavaksi ja sen siilytta-
minen olikin ongelmallisempaa. Titalle hymy heitettiin kolme kertaa harjoituksen
aikana eri oppilaiden toimesta. Toisella ja kolmannella kerralla Titan ilmeiden. vaihto

onnistui jo paremmin.

13) Pallo muuttuu matkalla. Titta seurasi tarkasti kuvitellun pallon kulkua ja muuttu-
mista. Saadessaan pallon hin ei juurikaan muuttanut pallon kokoa ja painoa, vaan hin
kuvaili sen kisillddn samanlaisena ja heitti melko nopeasti eteenpéin. Titta sai pallon

pari kertaa harjoituksen aikana eri oppilailta.

14) Pantomiimiesitykset ryhmissa. Oppilaita kehotettiin ensin muodostamaan ryhmié
niiden oppilaiden kanssa, joiden kanssa ei yleensi ollut samassa ryhmissd. Tdmi tuotti
hiukan ongelmia aluksi, koska oppilaat olisivat halunneet olla parhaimpien ystdvien
kanssa samassa ryhmissd. Niinpd opettaja jakoi oppilaat yksinkertaisesti ’ottamalla

luvun’, joka oli tuttua oppilaille jo liikuntatunnilta. Ryhmien muodostamisen jilkeen
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lahes kaikissa ryhmissé alkoi innostunut suunnittelu. He kuiskailivat yhdessd miettien

tapahtumien kulkua ja rooleja.

(Titta, Saara, Salla ja Leena : Ongella - soutaja, kaksi onkijaa, yksi virveldiji)

Titta ehdotti innokkaana toisille ryhmin jidsenille ideoitaan esityksen suunnittelun
aikana Saaran kuunnellessa hieman sivusta. Esityksessa Titta heitti virvelid kuvitellen
tarkasti heittoliikkeen ja hdnen ilmeensi oli keskittynyt ja hymyilevi. Titta paneutui
rooliinsa sinnikk&ésti ja heitti virvelid yhd uudestaan, kun esitys jatkui suhteellisen
pitkddn. Titta suuntasi katseensa virvelin suuntaan jirvelle eli katsojiin péin, eiké

vilkuillut ryhmén toisia jasenié.

(Titta, Saara, Katja ja lida: Ruokapdydissi - isd, diti, kaksi lasta)

Titta eldytyi mainiosti rooliinsa lapsena, joka ei oikein pitédnyt didin (Iida) tarjoamasta
ruoasta. Hénen ilmeensd ja eleensd kuvastivat vastenmielisyyttd tarjottua ruokaa
kohtaan: ja hin jopa yritti tyontédi ditid pois luotaan kulmien alta katsoen. Vililld Tittaa

melkein nauratti, mutta hienosti hin kuitenkin pysyi roolissaan esityksen loppuun asti.

14) Pienoisniytelmat. (Titta, Roosa, Simo ja Risto: Rautatieasemalla)

Suunnittelu tyttdjen ja poikien vililld oli melko véhdistd. Opettaja yritti auttaa suunnit-
telussa. Niytelméssd vain pojat déntelivdt (konduktdori ja junan kuljettaja), tytot
(matkustajat) seisoivat paikoillaan ja katselivat hymyillen ja hieman himmentyneini
poikien touhua. Titta ei ndhtavésti ollut selvilld roolistaan ja siihen liittyvistd tehtévista,
kenties johtuen juuri yhteissuunnittelun vihyydestd. Lisdksi ryhmaé luuli, ettei esitykses-
sd saa liikkua tai puhua lainkaan. Ohjeiden anto ei ollut ndhtdvisti tarpeeksi selked
lapsille. Seuraavan ryhmin esitys olikin eldvéisempi, silld he litkkuivat ja puhuivat.
Katsomosta tosin joku huuteli, ettei esityksessd saanut ndin tehdd. Opettaja kehotti

kuitenkin ryhmiliisid jatkamaan esitystd suunnitelmiensa mukaan.

(Titta, Katja ja Iida: Rannalla). Titta eldytyi pikkulapsen rooliinsa upeasti. Hin viesti
ilmeillddn ja eleilladn vaatimusta piistd uimaan ja pettymystd didin (Iida) kieltdessd

hédnen toiveensa. Titan dinensdvy vaihteli my6s tilanteen mukaan. Tittaa hymyilytti
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hieman, mutta se ei haitannut hinen keskittymistddn. Titta keksi oivallisia tarinan
juonta eteenpiin vievid yksityiskohtia: hin laittoi hiekkaa suuhunsa saadakseen sisaruk-
sensa ja ditinsd huomion ja alkoi vaatia 4itiddn leikkiméén yhd pontevammin ja pyysi

tdltd myos suklaata. Titta pysyi roolissaan esityksen loppuun asti.

5. tunti
15) Tarinapiiri. Oppilaat olivat selvisti pitineet toisen draamatunnin tarinapiiristi,
joten oli mielekéstd uusia harjoitus, mutta tilld kertaa tarinan 1dhtdkohtana oli pieni,
siled kivi. Opettaja aloitti tarinankertomisen siitd, kuinka pieni kivi oli joutunut rannal-
le. Kertomus jatkui:
Veera: Joku mies meni sukeltamaan rannalle ja se loys sen kiven ja sitte
se mies otti sen taskuun ja sit se meni takasi Suomeen. Se ndytti kivee
kultasepiille.
Roosa: Sit se kultaseppd sanoi, ettei tdd ole kultaa, meepds kivisepalle.
Katja: Sit se kiviseppd sanoi...(naurua, ojentaa kiven lidalle)
Tida: Se sanoi, ettd tuo on ihan tavallinen kivi, mutta se on vihdn hienom-
man oloinen. Sen vois pitdd omanaan tai sit sen voi heittdd pois.
Leena: Sit se mies ldhti sieltd pois.
Salla: Sit se mies meni kotiin ja silld oli koira ja se koira vei sen kiven
hiekkalaatikolle ja kaivo tosi syvin kuopan ja peitti sen.
Saara : Sitte se mies alko ettimddn sitd kivee...
Titta (mietti hetken): Sitte se [0ys sen kiven.
Risto: Sitte sinne tuli King Kong ja se aatteli, ettd médpd aion ottaa ton

kiven ja sdi sen.

Tarina jatkui vield toisen kierroksen ajan. Titta keksi tarinalle nopeasti jirkevén jatkon

omalla vuorollaan.

16) Jatka tarinaa kuvasta. (Titta ja Katja: Mummo ostamassa silmélaseja)
Tytot aloittivat suunnittelun heti kuvan saatuaan ja supattelivat innokkaasti ideoistaan.

Esityksessa tyttdjen vuoropuhelu oli hauska ja jarkevisti eteneva. Titta kiytti varikkéas-
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ti murresanoja selvésti artikuloiden, miké oli osoitus roolin tarkasta sisdistimisestd.

Tytot katsoivat toisiaan keskustelun ajan ja Titan rooli mummona siilyi erinomaisesti.

Titta: Pdivwoo. Sattuisko teilld olemmaan semmossii vahvoja silmdlaseja,
kun pitdisi semmoset niinku saada.

Katja: Kylld kai.

Titta: No ndytappds. (Katja ojentaa Titalle kuvitellut silmélasit) Onko
teilld peilia?

Katja: Joo, tuossa. (Antaa kuvitellun peilin takapdydaltéd Titalle)

Titta: No, kai ndd sitten sopii. Paljonkos ndd maksaa?

Katja: Viissataa, kuussataa.

Titta: No, onko tddlld ndontarkastusta samalla?

Katja: Ei.

Titta: Mitenkds vahvat ndd on?

Katja: Siind viis.

Titta: Varmaan soppii. No, mind otan ne.

Katja: Heippa.

Titta: Hei.

17) Tarina tavaran ympirille. (Saara, Titta, Simo ja Riikka: vierasmaalainen kolikko)
Simo suunnitteli tapahtuman kulun tyttdjen kuunnellessa vieressi. Esityksessd Simo
tuli ikd4n kuin kojun luokse ostamaan jotain. Hinellé oli kédesséin raha, jolla hén yritti
ostaa tytoiltd tavaroita. Riikka totesi rahan olevan vidard. Kun Simo yritti uudestaan
ostaa, sanoi Titta puolestaan: Eihdn tuo ole raha. Kun Simo vield yritti tarjota rahaa,
sanoivat tytot yhdessi: Ei kdy. Titan rooli jdi hieman epéselviksi, kenties haparoivan ja

Simon dominoivan johtaman suunnittelun takia.
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SAARA

l. tunti
1) Tervehtimisleikki. Saara liitkkui luokassa rauhallisesti ja etsiytyi tervehtiméiin
tyttdjd. Tervehtiminen oli aluksi hieman arkaa, mutta harjoituksen edetessé uskaltautui

menemadn reippaammin toisten luo.

2) Gibberish -professori. Saara katseli toimintaa jonkin aikaa sivusta, ennen kuin
rohkaistui puhumaan salakieltd ja tervehtiméin silla tyttdjd. Hinen salakielensd oli aika
pientid sipitystd. Hin siirtyi turvalliseen paikkaan seinin viereen suunnittelemaan omaa
konetta. Saara katseli vililld toisia, ja késitteli reppuaan, konkreettista esinetti, konee-
naan. Titta- professorille reppuaan esitellessdén Saara ei juurikaan puhunut. vaan
esitteli konetta (reppuaan) késillain kuvaillen. Parin koneen hajoittaminen oli hieman
arkaa; hin katsoi toisia ja innostui sitten itsekin hyppimédédn ja vélilld hieman potki-
maan parin reppua. Pyytdessddn pariltaan anteeksi Saaran eleet olivat pienet; hin et
Saaran rooli professorina oli vililld hieman epérdiva, ja hiin seurasi toisten tekemista.

Piirissd istuttaessa Saara uskalsi antaa nédytteen omasta kielestdédn kysyttiessd, vaikka-

3) Pariesitys gibberish -kielelld. Titta ja Saara olivat kidveleméssa, kun yllattien
toinen, Saara, kaatui. Titta nosti salakieltd mutisevan Saaran ylos kéyttiden lohduttavaa
ddnensivyd. Tyttdjd hieman nauratti, mutta roolit pysyivét loppuun saakka. Toisella
kierroksella Titta oli jilleen kédvelylld Saaran kanssa, kun he ylldttden siikihtivit
kummitusta. Tytot eivit puhuneet salakieltd juuri lainkaan, mutta kiljaisivat siikihties-
sddn ja lahtivat karkuun. Saaran ilmeet ja eleet olivat hyvin aidosti sdikéhténeen oloiset.

Heididn katseensa viipyi "kummituksessa’ perdintymisen jilkeenkin.

2. tunti
4) Palloharjoitus. Saara kiveli musiikin tahdissa omassa rauhassa. Hin pomputteli

palloja hymy kasvoillaan, pienin litkkein luokan nurkassa; Saaran kehon liikkeet olivat
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harjoituksen aikana melko suppeat ja esimerkiksi kédet eivit kohonneet piin yldpuolel-
le. Erilaisten pallojen kuvailu oli tarkkaa ja hdn muutti pomputuksen tahtia pallon koon

ja painon vaihtuessa. Saaran keskittyminen harjoitukseen oli intensiivisti.

5) Tarinapiiri. Ensimmadiselld kierroksella Saara mietti melko kauan, ennen kuin keksi
papukaijatarinalle jatkoa yhden lauseen verran. Hinen dinenkidyttonsa oli pienti ja
arkaa. Toisella kierroksella Saara ei miettinyt niin kauan kuin edelliselld kierroksella,
dédni oli kuitenkin edelleen hiljainen yhtd lausetta sanoessaan. Kolmannella kierroksella

Saara mietti jonkin aikaa, ja sanoi reippaammalla dédnelld yhden lauseen.

6) Tekstin lukeminen eri ddnensivyilld. Saaran tekstin luku onnistui mukavasti:
hinen ilmeensi, ja kokonaisolemuksensa oli hieman surullinen. Myos hiinen éinestéin
kuulsi alakuloisuus. Toiset oppilaat arvasivat tunnetilan melko nopeasti. Saara néytti

olevan tyytyvéinen suoritukseensa.

3. tunti

Saara oli poissa koulusta.

4. tunti

11) Heita hymy. Saaran, kuten muidenkin oppilaiden, keskittyminen harjoitukseen
parani loppua kohti. Hinen keskittymistdédn ei ndyttdnyt haittaavaan kuuden opetusta
seuraavan opiskelijan joukko. Saara seurasi tarkkaan hymyn etenemisté piirissé itsekin
hymyillen. Eron tekeminen hymyn ja vakavan ilmeen viélilld oli varsinkin ensimméiisel-
ld kerralla vaikeaa: hymy oli helppo saada kasvoille, mutta ilmeen muuttaminen
vakavaksi ja sen siilyttdminen olikin ongelmallisempaa. Toisella ja kolmannella

kerralla ilmeet onnistuivat jo paremmin. Saara kertoo harjoituksesta seuraavaa:

H: Oliko vaikeata ensin hymyilld ja sitten pyyhkid hymy pois kasvoilta?
S: Joo.
H: Miksi?

S: Ei pystynyt menemddin vakavaksi.
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12) Pallo muuttuu matkalla. Saara seurasi tarkasti pallon kulkua ja muuttumista.
Pallon tultua omalle kohdalle hén ei juurikaan muuttanut pallon kokoa ja painoa, vaan

heitti sen melko nopeasti eteenpéin samanlaisena kuin se oli hidnen saadessaan pallon.

13) Pantomiimiesitykset. (Titta, Saara, Salla ja Leena: Ongella - soutaja, kaksi onkijaa,
yksi virvel6ijd).

Saara kuunteli hieman sivusta, kun Titta ehdotti innokkaana toisille ryhmén jésenille
ideoitaan esityksen suunnittelun aikana. Esityksessd Saara heitteli hymyillen mainiosti
kuviteltua onkea veteen pienin liikkein ja vilkuili vlilld toisia ryhmaéldisid, mutta el

yleisod. Saara jatkoi toimintaa sinnikkiisti esityksen loppuun saakka.

(Titta, Saara, Katja ja Iida: Ruokapdydéssi - isd, diti, kaksi lasta).
Saara istui isdn roolissa rauhallisesti poydéssa. Hén aloitti sydmisen ryhmaéssé ensim-
maisend ja jatkoi sitd rauhallisena reagoimatta lasten touhuille ruokapdydissid Saara

pysyi roolissaan loppuun saakka, eikd vilkuillut yleis66n péin.

14) Pienoisniaytelmiit. ( Saara, Veera ja Riikka: Markkinoilla).

Tytot suunnittelivat yhdessd pienoisnidytelméédnsa. Saara kuunteli tarkkaavaisesti toisten
tyttdjen ehdotuksia. Esitys oli aidon tuntuinen, ja siind oli hauskoja yksityiskohtia.
Vaikka tyttdjd hieman hymyilytti, pysyi jokainen roolissaan. Vuoropuhelu tyttdjen
vililld oli luontevaa: Veera kyseli asiakkaana vuorotellen torikauppiailta Riikalta ja
Saaralta eri tuotteiden hintoja. Saara yllatti repliikkiensd runsaudella verrattuna aikai-
sempiin esityksiin, vaikka vuorosanat olivatkin lyhyitd. Han seisoi ujohkosti luokan
edessd kuvitellun kojunsa takana ottaen eri tavarat eri paikoista. Saara ei tarvinnut
konkreetteja esineitd torituotteiksi, vaan kuvitteli ne mainiosti. Hidn vastaili Veeran

kysymyksiin spontaanisti, ja méérisi tuotteilleen realistiset hinnat.

Veera: Paljonko nuo maksaa?
Saara: Kymmenen markkaa.

(Veera kyselee hintoja myds Riikalta.)
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Veera (Saaralle): Anna porkkanoita. (Saara ottaa kuvitellulta poydaltéd
porkkanoita ja ojentaa ne Veeralle.) Paljonko herneet maksaa?

Saara: Seitsemdn markkaa.

Veera: Paljonko maksaa luumut?

Saara: 50 pennid kappale.

Veera: Paljonko nuo sun korit maksaa?

Saara: Satasella kolme.

Veera: Md otan nuo.

(Saara, Veera, Roosa ja Riikka: Hakkuulla).

Saara eldytyi puun rooliinsa hyvin ja seisoi tikkusuorana. Kun Riikka -puuta sahattiin
ja hén kaatui maahan, Saara matki Riikkaa ja ’toméhti’ itsekin maahan. Saaraa ei
ndyttényt lainkaan jénnittdvin esitys. Tytt6jd hieman nauratti, kun metsurit humoristisia
kommentteja sanoen sahasivat heiti ja raahasivat puut pois hakkuualueelta. Esityksessd

ei ollut kovin paljon vuorosanoja.

5. tunti
15) Tarinapiiri. Molemmilla kierroksilla Saara jatkoi tarinaa spontaanisti reippaalla

ddnelld ja loogisesti yhden lauseen verran. ( ks. 7.1, 4.tunti)

16) Jatka tarinaa kuvasta. (Saara ja Veera: Isd syottdd pientd lasta)

Saara ja Veera tarkastelivat kuvaa yhdessé ja sopivat roolijaosta: Veera oli pieni lapsi,
. jota Saara isdna syotti. Veera esitteli ensin itsensd Kaleviksi ja Saara sen jédlkeen itsensi

Kalleksi. Esityksessd he istuivat lattialla, jossa Saara yritti sinnikkiésti syottda lasta.

Hin kehotti vihén vilid lasta syoméin tyontéen tille kuviteltua lusikkaa suuhun. Saara

pysyi roolissaan hyvin: hin katsoi Veeraa ja toisti samaa repliikkid, no syd nyt” hieman

totisemmalla ilmeell.
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17) Tarina tavaran ympdrille. (Saara, Titta, Simo ja Riikka: vierasmaalainen kolik-
ko). Saara seuraili toisten tyttdjen vieressd, kun Simo yritti ostaa useampaan kertaan
jotakin vierasmaalaisella kolikolla. Hin totesi lopuksi yhdessd tyttSjen kanssa, ettii e:

kay.

VILLE

1. tunti
1) Tervehtimisleikki. Ville tervehti aluksi pelkéstdin poikia, mutta rohkaistui myo6-
hemmin tervehtiméin myos tyttjd. Pojat liikkuivat melkein yhtend rykelména tervehti-

méissi toisia.

2) Gibberish -professori. Ville keksi oman salakielisen tervehdyksen “zambo” melko
nopeasti ja tervehti silld luokkatovereitaan, erityisesti poikia ja joitakin tyttdjd. Villen
salakielessi oli hyvin paljon afrikkalaista tunnelmaa, mutta myds viittauksia itdmaisiin
kieliin. Kuvittelukonetta rakentaessaan, Ville pystyi keskittymiéin hyvin oman koneensa
rakentamiseen; hén ei tarvinnut konkreettia esinettd, vaan pystyi mielikuvitustaan
kédyttdmilld rakentamaan konetta. Esitellessddn konettaan professori- ystédvilleen,
Teemulle, salakielen kéyttd luonnistui hyvin ja eleet ja ilmeet olivat selvisti mukana.
Kun professorit alkoivat kiistelld, Ville siirtyi mainiosti Teemun kuvittelukoneen
kohdalle luokan toiselle puolelle, ja alkoi hyppid sen piélla korottaen #intddn. Sovin-
non merkiksi Ville ja Teemu kumartelivat toisilleen ja pyytelivit toisiltaan anelevalla
ddnelld anteeksi. Professorin rooli sidilyi Villelld koko harjoituksen ajan salakielen

kéyttod myoten.

3) Pariesitys gibberish -kielella. Ville oli tissdkin harjoituksessa Teemun parina. Ville
eldytyi rooliinsa kaverin uusien kenkien ihailijana hyvin, vaikka héntd nidytti hieman
jdykastd olemuksesta padtellen jannittdvin. Ville katsoi Teemua silmiin puhuessaan
tille, jd muutti éiéin'enpainoaan tehdidkseen eron kysymys- ja toteamuslauseen vililla.

Teemu esitteli hidnelle uusia kenkidén ja Ville vastaili salakielelldén lyhyin repliikein.
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Pojat yrittivit sinnikk&asti tdsmentdd vuoropuheluaan ja eleitdéin, kun toiset eiviit
milldédn arvanneet vuoropuhelun athetta. Toisella kierroksella jddtelokauppiaana Ville
eldytyi rooliinsa edelleen tarkasti; katsekontakti jddtelon ostajaan pysyi ja hin otti
kuvitellun jddtelototteron “pakastimesta” ojentaen sen Teemulle. Vaisuhkon salakielen

puhumisen Ville korvasi molemmissa esityksisséd toimintaa kuvaavin ilmein ja elein.

2. tunti

4) Palloharjoitus. Ville eldytyi harjoitukseen todella eldviisesti: hédn kuljetti koripalloa
ympdri luokkaa keskittynyt, hymyilevéd ilme kasvoillaan. Hian kéytti koko kehoaan
pallon késittelyssi ja tilaa tehokkaasti. Kuvitellun koripallon taitavaan kuljettamiseen
vaikutti varmastikin Villen koripallo harrastaminen. Vililld vauhti toisten poikien
kanssa yltyi kisailuksi: Iuokan pienin poika oli isompien poikien ’herne’, jota he

nostelivat.

S) Tarinapiiri. Villed hiukan jénnitti ensimmaiselld kierroksella, mutta hin sanoi
kuitenkin selvisti lauseen, joka jatkoi tarinaa loogisesti. Toisella kierroksella Villen
sanomisesta ei oikein saanut selvii ja lause oli lyhyt. Viimeiselld kerralla Ville jatkoi

tarinaa jarkevésti melko pitkilld lauseella ja reippaammalla d4nelld.

6) Tekstin lukeminen eri ddnensavyilld. Villen tekstin lukeminen ei ole videolla.

7) Vuoropuhelu eri tunnetiloin. Ville sanoi vuorosanansa eldytymailld hyvin vasyneen
rooliin eli néytti todellakin vésyneeltd. Hin katsoi pariaan Jaakkoa, eiki tuijottanut
pelkistddn taululla olevia repliikkejd. Vuoropuhelu Villen ja Jaakon vililld oli hyvin
luontevaa: he sanoivat vuorosanat vuorotellen katsoen toisiaan. Ville ei katsonut

viimeistd repliikkidédn taululta, vaan keksi sen itse.

3. tunti
8) Eldaytymistarina. Ville eldytyi Taavetin rooliin mainiosti. Hiin teki aamutoimet
tarkasti kuvaillen; haukottelu ja vésyneen koululaisen ilmeet ja eleet olivat aidon

ndkoisid. Ville kulki ympéri luokkaa Taavetin ldhtiessd kouluun. limeet muuttuivat



85

selviésti, kun Taavetti huomasi, ettd tulee todella kuuma ja jarveen pulahtaessa iime
muuttui iloiseksi. Ville niytti olevan harjoituksessa innostuneena mukana, ja kuunteli

tarkkaan tarinan kehittymista.

9) Liioittelupiiri. Ville kédviisi molemmilla kierroksilla todella nopeasti ryhmin edessi
ndyttdmassa liikkeet, eivitkd ne muuttuneet juuri lainkaan. Ville halusi olla liikkeen

vapaaehtoinen aloittaja.

10) Rikkiniinen silmi. Ville seurasi tarkkaan edelld olevan liikkeitd ja ilmeiti ja yritti

toistaa ne mahdollisimman tarkasti.

4. tunti
11) Heitid hymy. Ville virnisti hymyn kasvoilleen, mutta ilmeen pois pyyhkiminen

olikin vaikeampaa. Hin seurasi tarkkaan hymyn kulkua piirissa.

12) Pallo muuttuu matkalla. Ville halusi muiden poikien kanssa aloittaa pallo -
harjoituksen. Hén eldytyi pallon kuvitteluun hyvin: ensimmaiselld kerralla hin pienensi
palloa jonkin verran, toisella kerralla kellahti nurin ottaessaan pallon kiinni. Ville oli

innoissaan harjoituksessa mukana ja hinen ilmeensé olivat vaihtelevuudessaan upeat.

13) Pantomiimiesitykset. (Ville, Matilda ja Marja : Pikajuoksukisa: juoksija, lihettdji,
kaksi katsojaa)

Suunnittelu tyttdjen kanssa oli tasavertaista; ryhméldiset yhdessd piittivit kuka on
kukin. Ville keskittyi juoksijan rooliinsa hienosti: ilmeet ja varsinkin eleet olivat

keskittyneet hdnen juostessaan katsojien kannustamana maaliin.

(Ville, Matilda ja Maisa : Koulussa - opettaja, kaksi oppilasta)
Ville seurasi oppilaan roolissa opettajaa katseellaan, eikd vilkuillut yleisod lainkaan.
Tilanne oli hyvin tavallinen ja ylldtykseton luokkatilanne, jossa oppilaat viittailivat

vililld opettajan puhuessa vililld. Villen rooli pysyi esityksen loppuun saakka.
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-14) Pienoisnidytelmat. (Ville, Marja, Matilda ja liris: Maatilalla)

Ville kuunteli tarkasti tyttdjen ideointia suunnitteluvaiheessa. Lopulliset suunnitelmat
jaivit hinelle ehkd jostaibn syystd kuitenkin episelviksi, silld varsinaisessa esityksessi
hén oikein tiennyt, miké hinen roolinsa oli ja mitd hinen olisi pitidnyt roolissaan tehda.
Ville vaelteli ndyttdmolla ja pélyili ryhmén tytt6jd hieman kysyvi ilme kasvoillaan.
Marja oli hevosena ja liris hdnen reppuselédssédin ja Ville kysyi tytoiltd jotain hiljaisella
ddnelld esityksen aikana. Epdvarma tilanne naytti jonkin verran nolostuttavan Villed,

niinpd esitys loppui Villen péitoksesta.

(Ville, Marja ja Sirpa: Hakkuulla)

Edellisen harjoituksen epdvarmuudesta ei ollut tdsséd ndytelméassa tietoakaan, silld Ville
eldytyi metsurin rooliinsa upeasti. Aihe oli nihtdvisti hinelle mieluisampi ja tutumpi
kuin hevoset edellisessd ndytelmédssd. Hin oli ilmein ja elein keskittynyt sahaamaan
kuviteltuja puita moottorisahan déntd matkien. Tytot olivat enemmén taustalla Villen
ndyttdessd katsojien edessi sahaustaitojaan. Hén oli niin uppoutunut pdérooliinsa, ettei
huomannut kommunikoida muiden roolihenkildiden kanssa. Ville kiytti luokkatilaa
mahdollisimman paljon hyddykseen raahatessaan puita pois paikalta ja pyyhki vililla
hiked otsaltaan voivotellen homman rankkuutta. Kaikenkaikkiaan Villeltd hyvin

sisdistetty rooli.

5. tunti
15) Tarinapiiri. Jokaisella kierroksella Ville kertoi suhteellisen reippaalla dénelld
miettiméttd kauaa tarinalle loogisen ja mielikuvituksellisen jatkon pitkalld virkkeelld.

Hin kuunteli innokkaasti tarinan kulkua ja eldytyi ilmein juonen kéinteisiin.

16) Jatka tarinaa kuvasta. (Ville, liris ja Maria: Imurikaupassa)

Ville eldytyi rooliinsa hienosti: hin kuvitteli kauppiaan roolinsa tarkasti ja esitteli
kuviteltuja imureita tytoille aidonoloisesti. Imureiden kuvittelussa hén ei tarvinnut
konkreetteja esineitd apuna. Katsekontakti tyttdihin oli intensiivinen koko esityksen
ajan, eikd Ville vilkuillut vililla yleiséon pdin. Villen vuorosanat olivat selkeit ja

tilanteelle luonteenormaiset.
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liris: Me olemme Miina ja Tiina Peltola.

Ville: Md olen Veikko Nieminen.

liris: Pdivdd.

Ville: Pdivdad.

liris: Onko teilld tddlld halpoja polynimureita?

Ville: No, on tdssd yks, siind on...(dédni ei kuulu)

Maria: Paljonko ne maksaa?

Ville: Kolmesataa.

liris: Onko teilld yhtddan halvempia?

Ville: No, tuossa on tuommonen pieni polynimuri, se maksaa kakssataa-
viiskymppid.

Iiris (Marialta): Onko tuo hyvi? (Maria nyokkdd) Me ostamme sen.

Ville: Tuossa.

17) Tarina tavaran ympirille. (Ville, Maria, Maisa ja Matilda: polvisuoja)

Suunnitteluvaiheessa Ville selitti ympérillddn oleville tytdille esityksen juonen kulkua.
Tytot kuuntelivat hintd tarkkaan. Ville organisoi suunnittelua ja antoi tytdille ohjeita
esitystd varten. Esityksessd Ville oli paihenkilond, polvisuojan ostajana ja kiyttdjana.
Ostamisen jdlkeen Ville mietti jonkin aikaa, mitd hinen pitikéén sitten tehda. Lopulta
hén potki hieman kuviteltua palloa Matildan kannustaessa hinti. Ville jatkoi sisukkaas-

ti esityksen loppuun asti, vaikka vililld unohtikin tapahtumien kulun.

KATIA

1. tunti
1) Tervehtimisleikki. Katja liikkui luokassa rauhallisesti, ja tervehti muutamia tyttoji
hymy kasvoillaan. Poikia hén tervehti muiden tyttdjen tavoin vasta sitten, kun opettaja

kehotti.
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2) Gibberish -professori. Katja seurasi ensin toisten toimintaa, ja alkoi sitten itsekin
pikkuhiljaa tuottaa salakieltd hiljaisella ddnelld. Katja tervehti salakielellddn ldhes
kaikkia tytt6jd ja Simoa tdmin tullessa hénté tervehtiméén. Professorina Katja hakeutui
omaan rauhaan ja keskittyi koneen suunnitteluun. Héan kuvitteli koneen eteensd, eika
kayttdnyt mitdsin konkreettia esinettd apuna. Katja kuvaili koneen toimintaa puhuen
itsekseen salakieltd. Katja etsiytyi hymy kasvoillaan lidan luokse esitteleméin konet-
taan. Kiivastuneena Katja ’pépitti’ ilmeikkéaisti salakieltddn kasvot ldhelld lidan
kasvoja. Eleitd hén ei juurikaan kiyttanyt. Kun Iida oli hajoittanut Katjan koneen, ldhti
Katja hajoittamaan Iidan konetta sinne, missé lida oli sita esitellyt. Kiistelyn loppuvai-
heessa tytdt olivat toisissaan kiinni, mutta sovinnon hetkelld he halasivat toisiaan.
Katjan rooli oli vakuuttava. Alkukankeuden jdlkeen kielen tuottaminen ja puhuminen

sujuivat mukavasti.

3) Pariesitykset gibberish -kielelld. Katja piti roolinsa mannekiinina alusta loppuun,
vaikka héntd hieman naurattikin. Iida yritti selvittdd Katja-mannekiinille kameransa
takaa oikeaa kivelytyylid. Katja kédveli hauskan oloisesti ja hidnen katsekontaktinsa
Iidaan oli hyvi. Katjan rooliin ei kuulunut puhumista, mutta hin kuunteli tarkkaan

kuvaajan *ohjeet’ ja toimi niiden mukaan. Katjalla ei ollut toista esityskierrosta.

2. tunti

4) Palloharjoitus. Katja ryhtyi innokkaasti pomputtelemaan palloa musiikin tahditta-
mana. Hén vilkuili hieman toisia eiké oikein jaksanut keskittyd pallojen kuvitteluun
tarkasti. Keskittyminen parani loppua kohti ja koko vartalon kéyttdminen tehostui.
Tennispallon heittdminen hidastettuna oli vaikeaa, mutta nopeutus onnistui mukavasti.

Katja liikkkui pienelld alueella luokassa.

S) Tarinapiiri. Katja nédytti ensimmadiselld kierroksella miettivan kovasti tarinalle
jatkoa, mutta siirsikin vuoronsa seuraavalle. Seuraavalla kierroksella Katja kuunteli
tarkkaan edellisen repliikin ja keksi tarinalle hauskan jatkon. Viimeiselld kierroksella

hédn mietti hetken ja keksi tarinalle lyhyen ja loogisen jatkon.
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6) Tekstin lukeminen eri danensévyilla. Katja aloitti lauseen leuka ylhdilli reippaalla
ja hieman kimeilld dédnelld. Hén onnistui lukemaan tekstin ylpeisti, vaikkakin ylpeys

hieman luisui loppua kohden.

7) Vuoropuhelu eri dédnensdvyin. Videointi puuttuu Katjan kohdalla.

3. tunti

8) Eldytymistarina. Katja kiytti luokkatilaa hyodykseen ja keskittyi rooliin eldytymi-
seen hienosti. Hin kuvaili aamutoimia tarkkaan: hian valmisti aamupalan huolellisesti
ja soi keskittyneesti. Katja ei tarvinnut konkreetteja esineitd, vaan kuvitteli asiat
mielessddn, esimerkiksi aamupalan, hammasharjan jne. Hénen ilmeensd vaihtelivat

koulumatkan aikana pettyneesti iloiseen.

9) Liioittelumatkiminen. Katja kévidisi molemmilla kierroksilla todella nopeasti
ryhmin edessd néyttaméasséd liikkeet, eivdtkd ne muuttuneet juuri lainkaan. Katja

litoitteli ensimmadiselld kierroksella katsetta, mutta ei ddntd.

10) Rikkindinen silma. Katja seurasi tarkkaan edelld olevan oppilaan liikkeitd

ilmeineen ja eleineen ja yritti matkia niitd mahdollisimman tarkkaan.

11) Vuoropuhelu eri dinensavyilld. Titta ja Katja olivat pareina ja heidin vuoropuhe-
lunsa onnistui luontevasti. Molempien katsekontakti oli hyvé, eivitkd he tuijottaneet
taululta vuorosanoja. Katja pysyi roolissaan mainiosti, héntid ei alkanut naurattaa
esityksen aikana. Hénen ##nens oli kuuluva ja reipas. Adnensivy ja eleet luonnehtivat

hédnen ylpeén rooliaan. Katja oli ensimmdisté kertaa jonkun muun kuin Iidan parina.

4. tunti
12) Heita hymy. Katja seurasi hymyn etenemisté piirissid tarkkaan. Hinelld, kuten
muillakin oppilailla eron tekeminen hymyn ja vakavan ilmeen vililld oli varsinkin

ensimmdiselld kerralla vaikeaa: hymy oli helppo saada kasvoille, mutta ilmeen muutta-
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minen vakavaksi ja sen sdilyttdminen olikin ongelmallisempaa. Toisella ja kolmannella

kerralla ilmeet onnistuivat jo paremmin.

13) Pallo muuttuu matkalla. Katja seurasi tarkkaan pallon kulkua. Hin ei juurikaan
muuttanut pallon kokoa ja painoa, vaan he heitti sen melko nopeasti eteenpéin saman-
laisena kuin se oli hdnen saadessaan pallon. Katja sai pallon pari kertaa harjoituksen

aikana eri oppilailta.

14) Pantomiimiesitykset. (Katja, Iida, Simo ja Risto: Tulipalon sammutus - paloauton
kuski, kaksi palomiesti, uhri)

Ohjelapun lukemisen jélkeen yhteistyo tyttdjen ja poikien vililld suunnittelun aikana oli
vahdistd. Pojat ndyttivit suunnittelevan innostuneina, kun taas tytot istuskelivat sivussa
toimettomina. Simo kertoi nopeasti tytdille ennen esitystd, mitd heidén tuli tehdd. Katja
kylld paneutui rooliin, mutta toimi paljolti lidan esimerkin mukaan. Katjan liikkeet
olivat palomiehen roolihahmon mukaisia: hin ruiskutti lidan kanssa tulessa olevaan
taloon vettd ja he ryhtyivit vetdimdin uhria pois palavasta talosta paloauton kyytiin.
Esityksen aikana Katjaa hieman nauratti, mutta hin pysyi kuitenkin roolissaan loppuun

saakka..

(Titta, Saara, Katja ja Iida: Ruokapdydissi - isd, diti, kaksi lasta)

Katja teki lapsen roolistaan toisten rooleihin verrattuna erilaisen lukemalla kuviteltua
sarjakuvalehted pOydédssd. Hin ei vilkuillut toisten tekemisid, vaan keskittyi lehden
lukemiseen ja syomiseen. Katse seurasi vililld ruokaa tarjoilevaa ditid. Lapsen rooli

pysyi esityksen ldpi.

15) Pienoisnaytelmiit. (Katja, Iida ja Salla ja Leena: Saunassa)

Katja osallistui esityksen suunnitteluun kuuntelemalla tarkkaavaisesti toisten ideoita ja
ehdottamalla my6s oman ideansa Esityksessd tytot eivdt kuitenkaan olleet oikein
selvilld esityksensd juonesta: Katja unohti alussa vuorosanansa ’16ylyi lissdd’, jotka
olisivat olleet toisille vinkkind jatkaa tarinaa. Katja sipisi Leenan korvaan ja heitd

hieman nauratti. Katjaa ndytti tilanne hieman hermostuttavan ja hin katseli yleisodn
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pdin. Rooli saunojana "putosi’. Leena ja Salla toisina saunojina eivit myoskiin oikein
tienneet, mitd sanoa. Tilanne laukesi, kun kiukaana ollut lida sihistyiin koko ajan

kehotti saunojia sanomaan jotain.

(Titta, Katja ja Iida: Rannalla)

Katja oli pienen Titan isosisko. Hin touhusi rannalla pikkusiskonsa kanssa. Katjan eleet
olivat osuvia hiinen juodessaan mehua ja hén riensi apuun huomatessaan pikkusiskonsa
laittavan hiekkaa suuhunsa. Katja keskittyi esitykseen hyvin ja katsekontakti Tittaan ja

Jidaan toimi.

5. tunti
16) Tarinapiiri. Katja jatti ensimmaiselld kierroksella lauseensa hieman kesken, mutta

toisella kierroksella hén keksi tarinalle loogisen jatkon. (ks. 7.3, tarinapiiri)

17) Jatka tarinaa kuvasta. (Titta ja Katja: Silmilaseja ostamassa)

Tytot aloittivat suunnittelun heti kuvan saatuaan ja supattelivat innokkaasti ideoistaan.
Esityksessi tyttdjen vuoropuhelu oli hauska ja jarkevisti etenevi. Katja pysyi optikon
roolissaan koko esityksen ajan ja seurasi katseellaan Tittaa puhuessaan hinelle. Silmi-
lasien ja peilin kuvittelu onnistui ilman konkreetteja esineitd. Katjan repliikit olivat

loogisia ja reippaasti esitettyja.

Titta: Pdivvoé. Sattuisko teilld olemmaan semmossii vahvoja silmdilaseja,
kun pitdisi semmoset niinku saada.

Katja: Kylld kai.

Titta: No ndytdppds. (Katja ojentaa Titalle kuvitellut silmilasit) Onko
teilld peilid?

Katja: Joo, tuossa. (Antaa kuvitellun peilin takapoydalti Titalle)

Titta: No, kai ndd sitten sopii. Paljonkos néid maksaa?

Katja: Viissataa, kuussataa.

Titta: No, onko tdidlld niontarkastusta samalla?

Katja: Ei.
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Titta: Mitenkds vahvat néd on?

Katja: Siind viis.

Titta: Varmaan soppii. No, mind otan ne.
Katja: Heippa.

Titta: Hei.

18) Tarina tavaran. ympdrille. (Katja, Roosa ja Veera: polvisuoja)

Katja ei oikein tiennyt, mitd tehdd ndytelmédssd, jossa Veera ja Roosa ikéidn kuin
unohtivat Katjan ja keskustelevat keskendin. Esitellessdédn roolihenkiloiden nimet,
Veera kuiskasi Katjalle hdnen nimensd, jonka Katja sitten sanoi. Katja aloitti tarinan
sanomalla yhden lauseen polvisuoja sylissddn, minkd jdlkeen Roosa otti tavaran ja
kokeili sitd jalkaansa. Roosalta suoja kulkeutui edelleen Veeralle, joka puuhaili sen
kimpussa lopun esityksen. Sanottuaan ainokaiset vuorosanansa, Katja istui lattialla ja

seurasi toisten tyttdjen touhua sivusta, kuin katsojana.

8 JOULUEVANKELIUMI - LUOKAN YHTEINEN PROJEKTI

Draamajakson loppupuolella eli joulukuun alussa aloimme suunnitella jouluevanke-
liumin toteuttamista. Esitysten valmisteluun kiytettiin aikaa noin kymmenen tuntia.
Ilmaisuharjoitusten avulla lapset olivat tutustuneet omaan ilmaisuunsa. Draamatuntien
pienet ndytelmat luokan edessd olivat pohjana suuremman produktin esittdmiselle ja
niiden tarkoituksena oli vahentéd esiintymisjédnnitysti koko koulun edessi esiintymista
ajatellen. Evankeliumiesityksen suunnittelussa ja valmistelussa halusimme ottaa lasten
ideoita mahdollisimman paljon huomioon, jotta lapset tuntisivat voivansa vaikuttaa
heille tirkedssi asiassa jollain tavalla ja niin luottaa omien ideoidensa toteuttamismah-
dollisuuksiin (vrt. Aho 1996, 54; Korpinen 1996, 31). Raamattuun (1992) pohjautuvan
jouluevankeliumin kasikirjoitus laadittiin yhteistydssd oppilaiden kanssa (liite 6).
Kahden joulujuhlan ja kahden onnistuneen esityksen jdlkeen lapset vastasivat kuvael-

makyselyyn evankeliumin harjoittelemisesta ja esittdmisestd mindkuvakyselyn yh-
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teydessd (liite 7). Lapset olivat jouluevankeliumin teossa erittdin innokkaina mukana
alusta loppuun saakka.

Jouluevankeliumi -projektin tavoitteina oli edelleen kehittdd ilmaisuroh-
keutta roolityoskentelyssd ja puhumisessa. Myos vuorovaikutustaitojen kehittdminen
korostui projektin aikana. Draamatunneilla luokka oli jaettu kahtia, mutta ndytelmépro-
jektissa koko luokka oli yhdessi ja oppilaat pystyivit muodostamaan siten koostumuk-
seltaan erilaisia ryhmid kuin draamatunneilla. He joutuivat harjoitusten aikana panosta-
maan todella tiiviisti yhteistyohon, jotta kuvaelmasta tulisi toimiva kokonaisuus.
Projekti oli tutustumista myos teatterin tekemiseen: niyttelemiseen, ohjaamiseen,
lavastamiseen, puvustamiseen, késikirjoituksen laatimiseen ja valaistukseen. Oppilaat
tutustuivat ensimmadisen joulun tapahtumiin Raamatun tekstin pohjalta ja omakohtaisen
tekemisen kautta teksti sai syvéllisemmén merkityksen kuin esimerkiksi pelkistdin

luettaessa tapahtumista (ks. Bidwell 1990).

8.1 Jouluevankeliumiin tutustuminen ja roolien valinta

Esityksen valmistamisessa lihdimme liikkeelle tekstiin tutustumisella ja sen muokkaa-
misella ndytelmallisempédin muotoon vuoropuheluineen ja litkkumisineen. Aluksi
lapset saivat kotildksyksi lukea jouluevankeliumin Uudesta Testamenteistaan. Tarinaa
kerrattiin vield koulussa niin, ettd se tuli varmasti tutuksi kaikille ja uskontotunnilla
késiteltiin tapahtumien taustaa eli Vanhassa Testamentissa olevia Jeesuksen syntymin
ennustuksia. Kertomukseen tutustumisen jilkeen kaikki oppilaat saivat valita halu-
amansa roolin esityksessd. Rooleista neuvoteltiin vield yhdessa, silld kaikkiin rooleihin
el heti ollut halukkaita. Valitsemattomiin rooleihin ei oppilaita kuitenkaan tarvinnut
kovin paljon houkutella. Oppilaat olivat rooleistaan haltioissaan, vaikkakin Roosaa
hiukan ujostutti esittdd Mariaa Teron (Joosef) kanssa. Ndytelméharjoitusten edetessi
Roosa vaihtoikin roolinsa paimenen roolissa olleen Riikan kanssa. Tami osoittautui
hyviksi ratkaisuksi, silld molemmat nayttivit olevan tyytyviisid rooliinsa. Pddenkelin
roolin olisi halunnut valita kaksi tyttd4, joten valinta pdtettiin toteuttaa siten, etti

oppilaat ddnestivit tytoistd sopivamman pidenkelin heididn d4nindytteensé perusteella.
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Roolin valinnan perusteet olivat erilaisia. Jotkut valitsivat roolinsa niiden ominaisuuden
perusteella, jotkut taas vuorosanojen vihyyden perusteella. Tapausoppilaista kukaan ei
kuitenkaan valinnut rooliaan viimeksi mainitun perusteella. Kysymykseen "Oliko sinun
helppo valita roolisi ja miksi valitsit juuri kyseisen roolin”, oppilaat vastasivat seuraa-

vaa:

Saara (enkeli): Kylld, koska se oli hauska rooli.

Titta: Minun oli helppo valita rooli, koska olen aina ollut evankeliumissa
enkeli.

Katja: Enkelin, koska en pddssyt paimeneksi. Halusin olla enkeli tai
paimen.

Ville: Itdmaan tietdjind ja talon isdntind. Mind en itse valinnut rooleja-
ni.

Hannele: Mind valitsin enkelin roolin, koska enkelit ovat kauniita.

lida: Paimen. Koska halusin aika vdhdn vuorosanoja ja halusin olla
tavallinen ihminen.

Maria: Enkeli. Vahemmdn vuorosanoja.

Salla: Paimen. Roolin valitseminen oli helppoa ja piddn lampaista.
Risto: Lihetti. Kylld oli, koska siind oli hieno puku.

Matilda: Halusin olla enkeli, koska enkeleiden ei tarvitse niyttaytyd

paljon.

Villed pyysimme tietdj4n ja vasta myShemmin majatalon isénnén rooliin, kun selvisi,
ettd tarvitsimme vield yhden majatalon isdnnén. Ville innostuikin kahdesta roolistaan ja
ne olivat hénelle tirkeitd. Téllaisen vastuullisen tehtdvin hoitaminen kasvatti Villen
itseluottamusta. Hén harjoituksissa oli hieman huolissaan, kuinka ennittéisi vaihtaa
vaatteitaan ja siirtyd ndyttdmoltd kisityoluokan kautta juhlasalin takaosaan tietdjiksi,
mutta selviytyi néistikin esityksessi loistavasti. Katja olisi halunnut joko paimenen tai
enkelin roolin ja pédtyi lopulta enkeliksi, silld paimenia oli jo tarpeeksi. Katjan, Saaran

ja Titan roolivalinta kertoi siitd, etteivit he halunneet péiroolia. Enkelien joukko oli
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pieni ja turvallinen esiintymistd ajatellen. Ndin vahvistuivat jokaisen tapausoppilaan
haastattelussa esille tulleet ajatukset heidédn roolimieltymyksistddn (ks. luku 5.4).

Roolihenkilon vuorosanoja oppilaat saivat miettid itsekseen koulussa ja
kotona edelleen Raamatun tekstiin pohjaten. Oppilaat kertasivat nidin tapahtumien
kulkua omakohtaisesti. Opettajat antoivat vain hieman vihjeitd vuorosanoihin, esimer-
kiksi paimenia muistutettiin mahdollisista yon vaaroista ndiden valvoessa lammasten
luona ja majatalon isidntdd tallissa tarvittavasta valaistuksesta. Myds kuvaelmakysely
tuki nikemystd, ettei vuorosanojen keksiminen ollut oppilaista lainkaan vaikeaa.
Vuorosanojen keksiminen onnistuikin hienosti ja niistd tuli “lastenkielisid”, mutta silti
sopivia perinteiseen jouluevankeliumiin. Kekseliddsti esimerkiksi tietdjdt kayttivit
tilanteeseen hyvin sopivien vuorosanojen miettimisessd apunaan myods Markuksen
evankeliumia. Enkeleiden vuorosanat olivat suoraan Luukkaan evankeliumista, silld
niitd ei haluttu muuttaa enkeleiden arvokkuuden sdilyttdmisen takia. Titan, Saaran ja
Katjan tarvitsi siis miettid vain vuorosanojen jérjestystd ja kuka sanoo mitikin. |
Seuraavassa muutama esimerkki lasten keksimistd vuorosanoista, joista sopivimmat
valittiin varsinaiseen kisikirjoitukseen. Osaa muokattiin vield hieman yhdessi tiiviim-
maksi.

Simo (majatalon isdntd): Talossani ei ole tilaa, mutta voitte mennd talliin

nukkumaan. Te voitte nukkua olkien pddlld, tdssd on dljylamppu, siitd

saat valoa.

Iida (paimen): Onneksi susia ei ole vahddn aikaan ndkynyt, ovat varmaan

loytdneet paremman paikan.

...Saisinpa pian nihdd tuon lapsen, jonka Herra meille lupasi.

Tero (Joosef): Maria on synnyttdmdssd lasta, voidaanko me nukkua yksi

yo tallissa?

Jaakko (tietdji): Katsokaa, Betlehemin tihti, nyt on jossain syntynyt

Vapahtaja. Seurataan tihted, otetaan lahjat mukaan ja lihdetddn. Olem-

me ollut matkalla tunteja ja tihti vaan menee eteenpdin. (Tuntien vaelluk-

sen jalkeen) Tihti pysdhtyi tallin pddlle, menndidin katsomaan ja annetaan

lahjat. Terve lapsi, olet maan Vapahtaja. Annamme sinulle némd lahjat.
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Ville (tietdjd): Missd juutalaisten kuningas on, joka nyt on syntynyt? Me
ndimme hénen tihtensd taivaalla ja tulimme osoittamaan hinelle kunni-
oitustamme. Nyt me kddnnymme ja polvistumme ja ojennamme hdnelle

lahjat.

Joulukuvaelmaan valitsimme mukaan my6s lauluja, jotka kuvasivat ensimméisen
jouluydn tapahtumia. Laulut mydtdilivit sopivasti esityksen tapahtumia ja ne olivat
lapsille suurelta osin entuudestaan tuttuja. Esityksen tydstdminen eteni vuorosanojen
kerdamiselld taululle ja laulujen opettelulla. Vuorosanojen ulkoa opettelu ei niyttidnyt
tuottavan lapsille suuria vaikeuksia, silld vuorosanat oli itsekeksittyjd (vrt. Korpela &
Lassila 1997). Lisdksi laulujen sanat jdivit helposti lasten mieleen. Ulkoa opettelua
pitdisikin harrastaa, silld juuri tidssé idssé se on otollisinta (Kédaridinen 1986). Luokan
taululle kirjoitettiin evankeliumin kohtaukset ylos ja kussakin kohtauksessa mukanaole-
vat roolihenkildt sekd laulujen jarjestys. Namd tekstit sdilytettiin taululla esityksiin
saakka. Jouluevankeliumin kisikirjoitus vuorosanoineen ja lauluineen monistettiin

kuvaelman ohjaajille, jotta esityksen harjoittelu onnistui my®&s juhlasalissa.

8.2 Bibliodraama osana kuvaelmaharjoituksia

Siséltod jokaisen roolihahmoon pyrimme saamaan bibliodraaman avulla. Bibliodraa-
massa kiydidn jokin Raamatun tapahtuma ldpi omakohtaisesti olemalla jossakin
roolissa ja keskustelemalla tapahtumassa esiin nousevista tunnelmista ja ajatuksista
oman roolihenkilonsia kokemana (ks. Kinnunen 1996, 10). Toiminta alkoi erityisesti
draamatunneilla tutuksi tulleella tavalla eli kokoontumalla piiriin lattialle. Silmiit
suljettuina matkattiin ajatuksissa aikakoneella Jeesuksen synnyinseudulle ja syntymén
aikaan. Poikien oli hieman vaikea keskittyd ja he liikehtivit levottomasti. Perille
tultuamme luokan seinille heijastettiin diakuvia Israelin maisemista, mikd auttoi
oppilaita hahmottamaan kyseisen kulttuurin asumista ja elinympdristdd. Oppilaat
asettuivat roolihenkildryhmittdin luokan er{ puolille. Jouluevankeliumin tapahtumien

etenemisjdrjestyksen mukaisesti roolihenkildiltd kyseltiin erilaisia kysymyksii koskien
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esimerkiksi nimed ja ikdd sekd muita kunkin roolin sisdistdmisen kannalta olennaisia
asioita.

Oppilaiden keskittyminen bibliodraaman oli ehkd sen uutuuden vuoksi
vililla vaikeaa. Jokaiselta oppilaalta kysyttiin rooliin liittyvid kysymyksii, jotkut
kysymykset koskivat koko ryhméi. Ryhmid koskeviin kysymyksiin vastailivat usein
samat oppilaat. Monien vastaukset olivat aluksi epédrealistisia, ja ne naurattivat toisia
oppilaita. Tunnin jatkuessa keskittyminen kuitenkin parani ja vastauksetkin tulivat
realistisemmiksi.

Tapausoppilaista Katja oli poissa koulusta. Ville seurasi tunnin kulkua tarkkaan. Hin
istui rykelméssd Teemun ja Jaakon kanssa ja vastaili esitettyihin kysymyksiin aluksi
hieman arkaillen, mutta innostui myohemmin kertoilemaan rooliinsa liittyvisté asioista

spontaanimmin.

L:Mistd tulette?

V: Arabiasta. (Ville katsoo vililld Teemua ja Jaakkoa)
L: Mitd teilld on sdkeissinnne?

V: Kultaa. (Jaakko ja Teemu selittdvit myos)

L: Kenelle te niitd annatte?

V: Vapahtajalle.

L: Mistd te loysitte hinet?

V: Seurattiin sitd tihtee.

(Tietdjiltd kysytddn heiddn nimiédén ja ikdinsd)

V: Md oon ton Teemun veli ja md oon 99 vuotta.

Titta ja Saara keskittyivit tyoskentelyyn istuen rauhallisesti paikallaan seuraten
toiminnan etenemistd. He kuuntelivat tarkkaan opettajan ohjeita ja myds noudattivat
niitd. Tytot eivit vastanneet heti spontaanisti kaikille enkeleille suunnattuihin kysymyk-
siin, vaan vastasivat hieman ujosti vasta heiltd suoraan kysyttiessi, esimerkiksi opetta-
jan kysyessi heiltd heidin ikdd ja nimed. Titan vastaus olikin, ettd hénen oli vaikea

keksid kuinka vanha enkeli on. Mielipuuhaan vastaus 18ytyi molemmilta spontaanisti:



98

L: Mitii teet enkelind mielellisi taivaassa?
T: Luen mielellini.

S: Piirtelen.

Tapausoppilaiden, kuten myds muidenkin luokan oppilaiden, oli vaikeaa eritelld
kuvaelmakyselyssd, mitd he olivat bibliodraaman aikana oppineet. Tdhin saattoi
vaikuttaa se, ettd kysely pidettiin viikko bibliodraaman jélkeen, jolloin tapahtumat eivét
enid olleet tuoreessa muistissa. Tapausoppilaista Ville vastasi oppineensa esittimistd.
Oppilaiden mielestd rooliin eldytyminen ei ollut vaikeaa, eikd opettajan kysymyksiin
vastaaminen bibliodraaman aikana tuottanut juurikaan ongelmia, vaikkakin tapausoppi-
laat miettivit melko pitkéfin vastauksiaan.

Oppilailla ei ollut aikaisempia kokemuksia bibliodraamasta, ja vetdjikin
oli aikaisemmin ollut itse mukana vain osallistujan roolissa. Oppilaiden oli vililld
vaikea keskittyd tuntiin ja kuunnella rauhallisesti, kun kysymyksia esitettiin toisille.
Keskittymistd hdiritsi myos samanaikaisesti ollut laulujen sanojen kuulustelu’ kaytivil-
14, jossa oppilaat kévivat vuorollaan. Lasten keskittyminen parani bibliodraaman loppua

kohden.

8.3 Vaatetus ja lavastus

Aitoa Jeesuksen syntymén ajan tunnelmaa 10ytyi esitykseen vaatetuksesta, jota mietim-
me yhdessa diojen, kirjojen ja joidenkin lasten omien matkakokemusten avulla. Nidmi
auttoivat oppilaita miettimdin omaa vaatetustaan esitykseen ja useimmat esittivatkin
omia ideoitaan innokkaina. Tapausoppilaat seurasivat mielenkiinnolla suunnittelua.
Taululle koottiin roolihenkil6t ja heiddn vaatetuksensa. Yhteisesti mietittiin, mitd
vaatteita ja rekvisiittaa lapsilta 18ytyisi kotoa ja mitd koulun varastosta 16ytyi. Keisarin
ldhettilddlle 10ytyi erddn oppilaan kotoa kypérd, miekka ja rintasuojus punaisen viitan
lisiksi. Majatalojen isdnnit sekd Maria ja Joosef olivat kyseisen ajan ja kulttuurin
arkivaatteissa: pitkd takkimainen vaippa sekd huivi sidottuna nauhalla p4dn ympiri.

Paimenilla oli samantapaiset asut ja lisiksi joillakin oli paimenen sauva sekid pehmo-
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lampaita sylissddn. Koululta 16ytyneiden kangasmekkojen lisdksi oppilaat toivat kotoa
kylpytakkeja vaipoiksi. Enkelien asuina olivat valkoinen paita ja hame sekd piin
ympidrille solmittu véilkenauha. Itimaan tietdjien arvokkuutta lisdsivit heidin juhlavat,
tahtikuvioiset pddhineensi ja vyonsa sekd tummat viittansa. Kuvaelman roolihahmoihin
saatiin uskottavuutta nimenomaan vaatetuksen avulla ja oppilaiden oli helpompi eldytya
rooleihinsa Jeesuksen syntymin aikaisissa asuissa. Tapausoppilaat olivat kuvaelma-
kyselyn, ja myos havaintojemme mukaan tyytyvéisid vaatetukseensa.

Esityksessi pyrittiin mahdollisimman niukkaan lavastukseen. Niyttiméon
yldpuolella loisti koko esityksen ajan tihti ja vain loppukohtauksissa nédyttimollad oli
Jeesus -lapsen seimi sekd Marialle tuoli. Esiripun sulkeminen ja aukaiseminen kohtaus-
ten vililld olisi ollut hankalaa ja aikaavievad. Niinpd nédyttdmon yldpuolella olevien
tavallisten lamppujen sytyttdminen ja sammuttaminen toimi kohtausten erottajana.

Pimeyden turvin esimerkiksi paimenten oli helppo asettua nédyttdmélle.

8.4 Kuvaelmaharjoitusten eteneminen

Ennen roolivaatteiden sovittamista jokainen ryhmaé (Joosef ja Maria, enkelit, paimenet,
tietdjat ja majatalojen isdnnit) mietti keksimiensd vuorosanojen esittdmisjérjestyksen,
mikd onnistuikin oppilailta hienosti. Titta, Katja ja Saara tyoskentelivit samassa
ryhmissi, jossa Matilda ja padenkeli Hannele johtivat sanojen jérjestyksen suunnitte-
lua. Titta supatteli vihidn Saaran kanssa, eikd ehdotellut ideoitaan innokkaasti muille.
Katja istui hiljaa seuraten kiinnostuneena muiden ryhméldisten touhuja. Muutamat
ryhmén tytdistd siirtyivit etsiméédn touhukkaina itselleen sopivia paitoja ja hameita
koulun varastolaatikosta ja sovittivat niitd ylleen. Toisten vield sovittaessa vaatteita
Titta otti ryhmén johtajan roolin kehottamalla toisia ryhmadliisid jatkamaan vuo-
rosanajirjestyksen suunnittelua: Katotaan nytten tdtd ndin. Hei, katotaan nytten titd.
Maria, mitkd on sun vuorosanat? Tytot tarvitsivat suunnittelussaan opettajan apua ja
kannustusta. Loppujen lopuksi enkelit pdétyivit esittimédn vuorosanansa osittain

pareittain, osittain yksin. Titta oli Sirpan parina, ja Katja Saaran kanssa.
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Ville oli vuorosanojen jérjestyksen suunnittelussa innokkaasti mukana ja uskalsi
ehdottaa omia mielipiteitddn muille ryhmiliisille. Tietdjien ryhmassad Jaakko kirjoitti
vuorosanojen jérjestystd ylos Teemun ja Villen kertoessa ideoitaan. Poikien tydskentely
ndytti hyvin intensiiviseltd. Myds Riston kanssa tyoskentely majataloniséntien vuo-
rosanojen jérjestystd miettiessd sujui Villeltd hyvin. Opettajalta he eivit pyytineet apua
tydskentelynsd aikana.

Kun vuorosanat oli jirjestetty, puettiin roolivaatteet ylle. Esitys harjoitel-
tiin kohtaus kohtaukselta ensimmaisen kerran luokassa ilman lauluja. Harjoituksen
eteneminen oli hieman takkuista, silld seka opettajilla ettd oppilailla oli vuorosanojen
jarjestyksessd vield epaselvyyksid. Liséksi oppilaiden sisdédntulot sekd paikat ja litkku-
minen nédyttdimolld oli mietittdvd. Luokassa oli kuitenkin vaikea kuvitella, milti esitys
néyttdisi varsinaisella nayttdimolla. Padstydmme sitten saliin harjoittelemaan seuraavana
pdivénd kiinnitimme enemméin huomiota néyttelemiseen jaa esiintymiseen liittyviin
asioihin: dénen selkeyteen ja kuuluvuuteen, kehon suuntaamiseen yleisoon pidin sekid
vuoropuhelun luontevuuteen. Esitys lauluineen koheni harjoitus harjoitukselta ja
oppilaiden suhtautuminen harjoittelemiseen muuttui keskittyneemmiksi joulujuhlan
lahestyessd.

Tapausoppilaat osallistuivat harjoituksiin hyvilld mielin ja heisti harjoitte-
lu kuvaelmakyselyn mukaan ei ollut milloinkaan rankkaa, vaikka opettajien mielesti
harjoitukset olivat melko rankkoja vaatteiden vaihtoineen ja muine kiireineen. Kiireestd
johtuen myds nédytelmin ohjaajien hermot olivat vililld kireilld, eikd palaute siksi aina
ollut mahdollisimman kannustavaa. Edistymistd harjoitusten edetessé tapahtui esimer-
kiksi ddnenkiytossd, joka oli varsinkin tyttdjen kohdalla aluksi melko arkaa, mutta
myShemmin he rohkaistuivat puhumaan niyttdmolld reippaammalla dédnelld yleisoon
pdin. Myds Ville sanoi kerta kerralta vuorosanansa selvemmin artikuloiden ja myds
hiukan kuuluvammalla d4nelld. Oppilaat muistivat myds kuunnella toisten vuorosano-

Ja, eivitkd puhuneet toistensa péille.
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8.5 Juhlan tuntua ja upeita roolisuorituksia

Jouluevankeliumi esitettiin kahdessa juhlassa: toisessa olivat parittomat luokka-asteet
vanhempineen ja toisessa parilliset luokka-asteet vanhempineen. Tunnelma ennen
ensimmaisté esitystd oli tiivis ja oppilaita ndytti vihin jénnittdvini. Ennen esityksen
alkua Liisa meni kuiskaajaksi ja laulujen aloittajaksi verhojen taakse. Luokan tytoisté
liris soitti ennen esitysten alkua huilulla joululaulun, jonka jalkeen kuvaelma alkoi. (ks.
liite 6).

Molemmat esitykset onnistuivat mainiosti ja olimme todella ylpeitd
oppilaiden puolesta. Oppilaat muistivat vuorosanansa ja laulut hienosti ja esiintyminen
oli muutenkin luontevaa. Pienesti kommelluksesta huolimatta (erdéltd paimenelta
tippui padhine) tarina eteni ilman keskeytyksid. Ensimmadisessi esityksesséd oppilaiden
keskittyminen oli hyvin intensiivisti. Toisessa esityksessd paimenia alkoi hieman
naurattaa, ehki johtuen jdnnityksen laukeamisesta. Toinen esitys meni muutenkin
‘rutiininomaisemmin’.

Tapausoppilaista Titta pysyi molemmissa esityksissi enkelin roolissaan
hyvin. Han tuli rauhallisesti toisten enkelien kanssa ndyttdmolle ja sanoi vuorosanansa
selkedsti ja luontevasti yhtd aikaa Sirpan kanssa. Esiintyminen oli molemmissa juhlissa
ryhdikéstd ja arvokasta. Ensimmaisessé juhlassa poistuminen nayttdmolti oli hieman
kiirehtivdd, mutta toisessa juhlassa poistuminen tapahtui rauhallisemmin.

Saara ja Katja saapuivat myos rauhallisen arvokkaasti nédyttamolle. He
kuuntelivat tarkkaan kahden enkelin repliikit ennen kuin sanoivat oman vuorosanansa
reippaasti ja selkeisti yhteen dineen. Poistuminen nédyttdmoltd oli Katjan osalta ensim-
madisessd juhlassa hieman kiireistéd ja hdan menikin hieman eri reittid kuin muut enkelit.
Toisessa esityksessd poistuminen tapahtui paljon rauhallisemmin myos Katjan osalta.

Villen molemmat roolisuoritukset onnistuivat hyvin sekd ensimmaisessi
ettd toisessa esityksissid. Majatalon isdntind Ville sanoi repliikkinséd kuuluvalla didnelld
katsoen Joosefiin ja Mariaan. Itdmaan tietdjdand Ville esiintyi hyvin arvokkaasti ja
kéveli toisten Itdmaan tietdjien kanssa nayttdmolle salin p.oikki rauhallisen juhlallisesti.
Repliikkinsd hédn sanoi kuuluvalla ja selkeilld ddnelld. Vaikka Ville oli sivuttain

yleisdon péin antaessaan lahjoja Jeesus-lapselle, kuului hiinen d4nensi selvisti.
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Tapausoppilaamme, kuten muutkin luokan oppilaat, eivit kyselyn perusteella juurikaan
Jdnnittdneet joulujuhlaesityksia (ks. Ojajarvi & Seppild 1996, 89 - 90), vaikkakin Katja
ja Titta kertoivat jinnittineensd ihan pikkiriikkisen ja vdhdin, ja ensimmaéisessi esityk-
sessd enemmdn kuin toisessa. Esitysten jilkeisend pidivdnd kyselimme oppilailta,
olivatko he tyytyviisid esityksiin ja minkd vuoksi. Vastaukset kertoivat siiti, ettd
oppilaat muistivat esityksistd hyvin konkreettisia, roolisuoritukseen liittyvid asioita,
eivit niinkdédn tunnelmia. Lisiksi oppilaiden ilmeet ja olemus kertoivat heti esitysten

jilkeen, ettd he olivat tyytyviisid esityksiin.

Titta: Olen, koska en ruvennut nauramaan.

Saara: Olen tyytyvdinen, koska en unohtanut sanoja.

Ville: Olen tyytyvdinen omaan esitykseen, koska osasin vuorosanat.
Katja: Olen, en mossinyt yhtddn.

Hannele: Olen, koska ddneni kuului aika hyvin.

lida: Olen sen vuoksi, etti osasin vuorosanat.

Salla: Olen, koska se oli kivaa.

Risto: Olen, koska en tehnyt virheitd.

Matilda: Jotenkin. En ruvennut nauramaan.

Jaakko: Olen, silld tykkdsin olla tietdjd.

9 KAKSI ASKELTA ETEEN JA YKSI TAAKSE - HILJAISTEN ILMAISUROH-
KEUDEN KEHITTYMINEN

Draamatuntien ja jouluevankeliumiesitysten jilkeen toteutettiin tutkimuksen toinen
mindkuvakysely ja haastattelu. Kyselyn tarkoituksena oli saada tietoa, tapahtuiko
tapausoppilaiden minidkuvassa yleensi muutoksia jakson aikana ja millaisia mahdolliset
muutokset olivat. Kyselyn yhteydessid oppilaat vastasivat myos erillisiin kysymyksiin
koskien jouluevankeliumin suunnittelua ja toteutusta. Haastattelun avulla selvitettiin

oppilaiden suhtautumista draamaharjoituksiin eli miten he ne kokivat. Oppilaiden
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ilmaisurohkeuden kehittymista tarkasteltiin ndiden tiedonkeruumenetelmien tuomien
tietojen sekd harjoituksista ja kuvaelman teosta tehtyjen havaintojen perusteella. Téassd
tarkastelussa havaittiin muutamia kaikkia tapausoppilaita yhteisesti koskevia tuloksia.

Ensinnékin tapausoppilaiden osallistumista harjoituksiin ja jouluevanke-
liumin tekemiseen voidaan luonnehtia innokkaaksi (ks. Lapinoja & Ropponen 1990,

| 87). He ndyttivit nauttivan draamaharjoitusten toiminnallisuudesta ja erilaisuudesta
verrattuna esimerkiksi tavanomaiseen matematiikan opiskeluun. Erityisesti litkunnalli-
set harjoitukset olivat oppilaiden ilmeistd paitellen nautinnollisia. Draamatoiminta oli
sits mieluista vaihtelua koulutyohon.

Hiljaiset tapausoppilaat eivdt todellakaan olleet syrjddnvetdytyvii ja
toiminnasta kieltiytyvid oppilaita, vaan he ndyttivdt suostuvan ilomielin kaikkeen
toimintaan siind missd muutkin oppilaat. Tarinapiireissd he, joskus suhteellisen pitkis-
takin miettimisajasta huolimatta, sanoivat ldhes joka kerta jonkin tarinaa eteenpdin
vievin lauseen. Harjoituksissa he kuuntelivat tarkasti ohjeet ja ryhtyivit niiden mukai-
sesti toimeen yleensi nopeasti ja miettimétti pitkdédn, niin oli varsinkin yksilotydsken-
telyn kohdalla. Pari- ja ryhmétySskentelyn suunnitteluun ryhtyminen ei ollut aivan niin
ripedd ja tdmikin vaihteli parista ja ryhmén kokoonpanosta riippuen. Useimmiten
vastakkaisen sukupuolen edustajien kanssa yhteisty6 oli nihkedmpié, minki jo todettiin
olevan téssi idssd tyypillisté (ks. luku 5.1).

Luokan hyvistd hengestd kertoi se, ettd myds hiljaiset huomioitiin
tasavertaisesti niissikin harjoituksissa, joissa osallistuminen perustui oppilaiden itse
paittimain vuorojirjestykseen, esimerkiksi heitettdessd hymyé piirissd (harj. 12).
Tapausoppilaat seurasivat toisten esityksii mielenkiinnolla ja héiritsemittd milldan
tavalla esiintyjien keskittymistd suorituksiin. My6s kyselyn vastaukset tukivat tatd
viitettd. Tapausoppilaat eivit jakson alkupuolella arvailleet spontaanisti, eivitki edes
viittaamalla toisten esitysten rooleja ja tapahtumia. Tédssé tapahtui jokaisen kohdalla
muutos jakson loppua kohden ja jokainen arvaili esitysten sisdltdod sekd viittaamalla
ettd joskus spontaanisti.

Tapausoppilaiden kohdalla oli huomattavissa elehdinniin ja ilmeilyn
vaihtelua sen perusteella, kuuluiko harjoitukseen esiintymistd toisten edessé vai ei.

Luokkatovereille esitetyissd pienndytelmissd eleiden ja ilmeiden kayttd oli usein
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arempaa (esim. harj. 7, 14) kuin niissi harjoituksissa, joissa ilmaisua tehtiin omassa
rauhassa tai parin kanssa keskeniin, esimerkiksi eldytymistarinassa ja gibberish-
professori -harjoituksessa (harj. 8 ja 2). Roolitydskentelyn ja puhumisen rohkaistumi-
sessa sekd vuorovaikutustaitojen kehittymisessd ilmeni kaikkien tapausoppilaiden
kohdalla edistymistd, mutta se ei suinkaan ollut suoralinjaista. Ilmaisurohkeuden
kehittyminen tapahtui ik#ddn kuin hyppéyksittdin: saman tunnin aikana saattoi joku
harjoitus mennd tyydyttdvisti toisen sujuessa erinomaisesti. Nditd hyppayksid oli sekd
eteen- ettd taaksepdin. T4mad saattoi johtua eri tekijoistd, esimerkiksi ryhmén koostu-
muksesta tai vaikkapa huonosti menneestd kokeesta.

Syiti tapausoppilaiden ilmaisurohkeuden kehittymiselle olivat aiemmin
mainitut (ks. luku 4.1) ilmaisurohkeuden edellytykset. Luokassa vallinnut turvallinen
ilmapiiri oli suurin taustatekijd ilmaisurohkeuden kehittymisessi: jokainen sai sanoa
ajatuksiaan tai tehdd roolisuorituksensa ilman pelkoa joutua naurunalaiseksi. Lihtemi-
nen liikkeelle oppilaiden omista ldhtdkohdista auttoi tapausoppilaita suoriutumaan
harjoituksista heiddn omien taitojensa ja kykyjensd mukaan, mika puolestaan kasvatti
heiddn rohkeuttaan. My6s motivoinnilla oli merkitystd ilmaisurohkeuden kehittymisel-
le: innostuneet oppilaat uskalsivat herkemmin ldhted harjoituksiin mukaan ja toteuttaa
ideoitaan. Sopivan haasteelliset harjoitukset antoivat oppilaille onnistumisen kokemuk-
sia, miki innosti asettamaan tavoitteet yhd korkeammalle seuraavassa harjoituksessa.
Opettajan ja oppilaiden antama myodnteinen palaute kannusti ja rohkaisi oppilaita

suoriutumaan harjoituksista parhaalla mahdollisella tavalla myds seuraavalla kerralla.

9.1 Titan yllatyksellinen matkakertormus

Titan yleinen mindkuva ei juurikaan muuttunut jakson aikana. Se oli yhtd positiivinen
kuin jakson alkaessa. Titta koki olevansa onnellinen ja suhteellisen tyytyvéinen itseen-
sd, ulkondkoonsa ja koulusaavutuksiinsa. Taitavuuden alueikseen hin mainitsi samat
taitoaineet kuin ensimmdisessékin kyselyssd. Kisityon, kuvaamataidon ja didinkielen

lisiksi uutena oli mukana myds matematiikka.
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Vaikka Titta vakuutti edelleen, ettei hin kokenut jinnittdvinsid puhumista luokan
edessd eikd hintd jannittdnyt yleensid draamaharjoituksissa, hidn haluaisi olla hieman
rohkeampi. Toisaalta hin kertoi haastattelussa l16ytineensd ilmaisuharjoitusten avulla

rohkeutta luokkatilanteiden lisdksi myds vapaa-ajan tilanteisiin.

H: Loysitko harjoitusten avulla jotain uutta itsestdsi?

T: Joo.

H: Mita?

T: Ei sitd osaa silleen selittid, mutta huomas, ettd oppi jo paljon enem-
mdn ja nyt uskdltaa paljon enemmdn sanoa kaikissa tammaosissd ndytel-
missd.

H: Oletko huomannut, eitd luokassa uskaltaisit sanoa rohkeammin?

T: Joo.

H: Oletko huomannut muissa tilanteissa rohkaistuneesi?

T: Joo, pyhdkoulussa ja kerhoissa.

H: Miltd tuntui esittid yleensd?

T: Joskus aina jannitti jotkut osiot, yleensd oli ihan mukavaa ja helppoo.

Tittaa jannitti edelleenkin hieman esiintyminen koko koulun edessi, silld hin kertoi
jannittdneensd jouluevankeliumi -esityksesséd vahén. Lisdksi hdn vastasi jannittdvinsa
koulussa ndytelmitilanteita, mutta mainitsi niistd vastattuaan ensin, ettei jannitd
oikeastaan mitéan.

Titan mielestd draamaharjoitukset olivat olleet kivoja ja jouluevanke-
liumin tekeminen kivaa puuhaa. Hén nayttikin selvisti innostuvan helposti harjoituksis-
ta ja yleensd ottaen pienten esitysten suunnittelusta. Jakson alkupuolella hieman
vakavailmeiselld Titalla oli hymy herkédssd draamatuntien aikana. Vahvana pohjana
Titan ilmaisurohkeuden kehittymiselle oli hinen intensiivinen keskittymisensd harjoi-
tuksiin ja draamatoimintaan. Titta el ndyttdnyt lannistuvan pienistd vastoinkidymisisti-
kédin draamatunneilla (ks. harj. 15). Hin sisdisti roolinsa yleensd melko nopeasti ja
roolien luonnehtimisessa nékyi selvda rohkaistumista jakson edetessi. Jakson alussa,

esimerkiksi pariesityksessd gibberish -kielelld (harj. 3) Titan roolisuoritus oli melko



106

arka ja vahaeleinen. Pikkuhiljaa harjoitus harjoitukselta oli nihtivissi mielikuvituksen
kdyton lisddntymistd ja uskaltautumista myos ndyttdd luovaa prosessointia omissa
rooleissa. Roolin sisdistimisen huipentuma oli mummon rooli viimeiselld draamatun-
nilla (harj. 17), jossa Titta luonnehti rooliaan murresanojen kiytolld ja tilanteeseen
hyvin sopivilla puheenvuoroilla seké rauhallisella olemuksellaan. Liséksi pienoisniytel-
maéssd (harj. 15) Titta vei tapahtumien kulkua mielenkiintoisesti eteenpéin rooliinsa
kuuluvalla toiminnalla.

Roolitydskentelyyn Titta liitti useimmiten myos osuvia ilmeitd ja eleitd,
eritoten eldytymistarinassa (harj. 8). Ilmaisurohkeudesta kertoi roolien siilyminen
esitysten alusta loppuun, seki draamaharjoituksissa ettd jouluevankeliumissa. Ajoittain
Tittaa alkoi pienoisndytelmissd naurattamaan, mutta silti rooli ei tipahtanut téysin
missddn harjoituksessa. Hin keskittyi esitysten toimintaan mahdollisimman hyvin
loppuun saakka, eikd alkanut esimerkiksi vilkuilla epdvarmana katsojiin tai ohjaajaan
pdin.

Myos tarinapiireissd Titan mielikuvitus ldhti ronsyilemddn Kierros
kierrokselta helpommin ja hin uskaltautui viemién tarinaa yllidtyksellisestikin eteen-
pdin. Mielikuvituksen kdyton kehittymisestd kertoi edelleen se, ettei Titta tarvinnut
ensimmdisen tunnin (harj. 2) jdlkeen konkreettia esinettd missédin harjoituksessa
esineiden kuvailun apuna.

Titan puhe muuttui jakson aikana kuuluvammaksi ja myds spontaanim-
maksi. Tdmin perusteella voidaan todeta hédnen ilmaisurohkeutensa kehittyneen. Aluksi
ddnenkdyttd oli suhteellisen arkaa, vaikkakin selkedd. Harjoitusten edetessd &dni
voimistui ja Titta alkoi kiyttdd oivallisesti erilaisia dinensdvyjd luonnehtiessaan
roolihahmojaan, esimerkiksi pienoisndytelmassi (harj. 15) hén sai paljolti d4nensidvyjen
vaihtelulla uskottavuutta pienen lapsen rooliin. Yleensd Titan vuoropuhelut olivat
harjoituksissa luontevia ja osoittivat hdnen kuuntelutaidoistaan seké tilanteiden
kielellisestd hallinnasta eli tdssd mielessd hdnen puheilmaisunsa oli rohkeaa. Jakson
aikana Titta vastasi, jos hédneltd kysyttiin jotain ja loppupuolella jaksoa hin alkoi
arvailla myds toisten esitysten rooleja ja tapahtumia useammin, joko viittaamalla tai

spontaanisti sanoen.
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Jakson lopullakin Titta vakuutti ottavansa parikseen kenet tahansa luokkatovereistaan,
eikd hinelld jakson aikana esiintynyt suuria ongelmia paritydskentelyssd. Kaiken
kaikkiaan Titan huomaavaisuus toisia oppilaita kohtaan ja kiinnostuneisuus toisten
esityksid kohtaan jatkui ldpi koko jakson, miké parityoskentelyvalmiuden lisdksi oli
osoitus mydnteisestd suhtautumisesta luokkatovereihin. Sosiogrammissa Titan valitse-
mat henkilét muuttuivat. Paritydskentelyyn ja luokan edustajaksi hén valitsi jakson
lopussa Hannelen ja salaisuuden hin kertoisi Saaralle, jonka kanssa Titta teki kanssa
paljon yhteistyotd draamatunneilla.

Ilmaisurohkeuden kehittyminen vuorovaikutustaidoissa ndytti hieman
tilannekohtaiselta, silld Titan avoin ideoiden ilmaiseminen riippui ryhmin kokoon-
panosta. Tyttoryhmissé tai -pareittain Titta suunnitteli yleenséd innokkaasti esitysta: hin
kertoi omat ideansa kuunnellen my0s toisten ajatukset. Titta ei ollut koskaan ryhmén
médrdileva johtaja, mutta muutaman kerran hin toimi ryhmén neuvottelevana organi-
soijana (harj. 14). Vastuullisen ryhmdnvetdjan roolin Titta otti hieman ylléttden
jouluevankeliumin tyostdmisessd (ks. luku 8.4), mikd oli osoitus ilmaisurohkeasta
kéyttdytymisestd. Poikien kanssa yhteisty6é vaikutti vaikeammalta. Titta ei kertonut
omia ideoitaan pojille, vaan seurasi hieman sivummalla, mitd ndméi suunnittelivat.
Titan roolisuoritusten onnistuminen riippui useimmiten siitd, kuinka paljon hén
osallistui esitysten suunnitteluun. Epitietoisuus suunnitelmista ndkyi esityksessd

roolinoton ja juonen kehittelyn hataruudessa (harj. 15, 18).

9.2 Saara etenee hitaasti kiiruhtaen

Saaran mindkuva ei muuttunut juuri lainkaan jakson aikana. Hénen mindkuvansa
jakson lopussa oli yhtd myonteinen kuin se oli ollut jakson alkaessa. Saara oli samoin
kuin ensimmiisessd kyselyssd tyytyviinen itseensi ja ulkonikoonsi: en haluaisi
muuttaa mitddn, koska haluan olla samanlainen kuin nyt. Saara koki yhi olevansa
melko onnellinen ja tyytyviinen koulusaavutuksiinsa. Kouluaineet, joissa Saara koki
olevansa hyvi, olivat samat kuin jakson alussa, kasityo ja liikunta. Saara ei edelleen-

kddn kokenut jannittdvansd vastaamista tunnilla tai puhumista luokan edessd. Hinti ei
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aiemmasta poiketen endi jannittdnyt koulun edessékiin esiintyminen, mité tuki myds

jouluevankeliumikysely, jonka mukaan hinti ei jdnnittdnyt kumpikaan esitys.
Haastattelussa Saara kertoi kokemuksistaan draamajaksolta:

H: Opitko jotain uutta itsestdsi draamajakson aikana, oletko esimerkiksi
mielestdsi rohkeampi esiintyji?

S: No, ehkd vihan.

H: Ujostuttaako sinua esiintyd yleensd?

S: No, ei yleensd, joskus vahan.

H: Oletko ollut tyytyvdiinen omiin esityksiin?

S: Ainakin useimmiten.

Saarasta draamatunnit olivat mukavia, ja se nakyi my&s osallistumisessa: hin osallistui
kaikkiin harjoituksiin melko innokkaasti. My&s jouluevankeliumiharjoituksissa oli
Saaran sanoin kivaa. Saarasta oli ollut mukavaa mietti itse vuorosanoja niin harjoituk-
sissa kuin enkelin roolia varten. Saaran repliikit eivét olleet alussa kovin spontaaneja,
vaan hin ndytti miettivdn vastauksia jonkin aikaa. Hén kuitenkin rohkaistui spon-
taaniudessaan harjoitusten myotd ja esimerkiksi tarinapiirissd vastaaminen nopeutui
(harj. 4 ja 16). My0s tori-esityksessd Saara vastaili nopeasti ja turhia miettimattéd
toriasiakkaan kysyﬁyksiin (harj. 15).

Saara seuraili draamajakson alussa usein ensin toisten tekemisid, ennen
kuin aloitti oman toimintansa. Harjoitusten edetessd Saaran ilmaisurohkeus kasvoi
foiminnan aloittamisen nopeutumisessa, esimerkiksi "ruokapoytd’ -esityksessi (harj.14)
Saara uskaltautui ensimmadiseni aloittamaan toiminnan, syomisen, eikd vilkuillut
toisten tekemisii alati. Ilmaisuharjoituksissa Saaran keskittyminen ja sen myotd roolin
sisdistdminen, joka oli alussa melko arkaa, rohkaistui hieman jakson loppua kohti.
Esimerkiksi kuvan pohjalta tarinan keksimisessé (harj. 17) Saara ndytti selvidsti van-
hemmalta, joka yritti syottda pientd lastaan. Saaran rooli-intensiteetti oli yleensd ottaen
melko hyvi: hin pysyi roolissa alusta loppuun, vaikka aluksi vilkuilikin toisia ryhmié-

ldisid. Joulukuvaelmaharjoituksissa ja molemmissa juhlissa Saaran rooli enkelind oli
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vakuuttava: hin piti roolinsa alusta loppuun ja liikkuminen ja puhuminen oli enkelin
roolin mukaista, rauhallista ja arvokasta.

Saaran ilmeet ja eleet olivat melko pienid lipi harjoitusten, eiki nissd
tapahtunut juurikaan rohkaistumista. Saaralla oli selvistikin mielikuvitusta, mutta hin
ei vain rohjennut aina tuoda ideoitaan toisten kuultavaksi. Gibberish- professorina (harj.
2) ollessaan Saara tarvitsi konkreetin esineen, reppunsa koneensa rakentelussa. Mieli-
kuvituksessa tapahtui rohkaisutumista esineiden kuvittelussa: hin pystyi kuvittelemaan
esimerkiksi toripdydan tavaroita ilman konkreetteja esineitd (harj.15, my6s harj. 17).

Saara puhui yleensa harjoitusten aikana hyvin vihin ja hédnen dénensd oli
kovin hiljainen, mutta kuitenkin selked. Harjoitusten edetessé hén kuitenkin rohkaistui
puhumaan hieman enemmdn, esimerkiksi tarinapiirissd lauseet pidentyivit jonkin
verran. Myds tori- harjoituksessa (harj. 15) hin sanoi enemmaén repliikkejd, vaikka ne
olivatkin lyhyitd, kuin kertaakaan aikaisemmin harjoitusten aikana. Bibliodraama-
harjoituksessa Saara ei ensimmdiselld kierroksella uskaltanut sanoa mitddn, mutta
rohkaistui toisella kierroksella sanomaan mielipuuhansa enkelini taivaassa. Jouluevan-
keliumissa Saara uskaltautui esiintymddn suuren yleison edessd ja sanomaan repliikkin-
sd yhdessd Katjan kanssa melko kuuluvalla ja selkeilld d4nelld.

Saaran toiminta ryhmaéssa riippui paljon siitd, minkélaiseen ryhméén hén
pdisi. Kun ryhmissi oli puheliaita oppilaita, ei Saara juurikaan puhunut, vaan kuunteli,
mitd hdnen piti tehd4. Paritoissd hdn uskaltautui ehdottamaan omia mielipiteitddin
parilleen. Esimerkiksi Titan kanssa suunnittelu oli toimivaa yhteistyoti (harj.3) samoin
kuin myohemmin vilkkaan Veeran kanssa (harj.17). Saara oli luokkatovereitaan
kohtaan yleensa ystdvdllinen ja huomaavainen. Hin kertoi jakson lopussakin ottavansa
kenet tahansa luokkatovereistaan parikseen. Toisessa sosiogrammissa Saara valitsi
uudelleen tydparikseen, salaisuuden kuuntelijaksi ja luokan organisaattoriksi Veeran,

vaikka Saara tydskentelikin draamajaksolla paljon Titan kanssa.
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9.3 Ville - pyrahdyksin eteenpiin

Villen yleinen mindkuva muuttui jonkin verran myonteisempdicin suuntaan. Hin tunsi
aikaisemmasta poiketen olevansa melko onnellinen. Muutoksia myonteiseen péiin
tapahtui myds koulusaavutusten kohdalla: Ville oli nyt koulusaavutuksistaan ylpei, eiki
kokenut enid olevansa huono koulussa. Ville oli edelleen mielestddn ayvd koripallossa.
Lisdksi hdn koki olevansa hyvd matematiikassa. Aikaisemmasta kyselystd poiketen
Ville ei enédd haluaisi muuttaa itsestddn mitddan.

Ville ei edelleenkiédn kokenut jannittdvinséd vastaamista tunnilla. Luokan
edessd puhuminen samoin kuin vieraiden ihmisten kanssa puhuminen ei Villestd endi
jakson lopussa tuntunut vaikealta. Villen mukaan hintéd ei, kuten aikaisemminkaan,
Jannitd missdan tilanteessa. Myos jouluevankeliumikyselyn mukaan Villed ei jannittd-
nyt kumpikaan esitys ison yleisdn edessid. Draamatuntien myotd Ville vastasi saaneensa

uskallusta esiintymiseen.

: Mitd mieltd olit draamajaksosta?

. Mun mielestd ne oli tosi kivoja.

: Mikd siind oli kivaa?

: Kaikki esitykset ja timmoset.

: Oletko huomannut, ettd olisit oppinut jotain uutta draamatunneilla?
2 Joo, kylla md opin ehkd.

- Mita?

. Jotain kun md esitin.

: Uskallatko nyt estintyd paremmin?

: Joo, uskallan.

> Huomasitko muuta?

< m < @ < m<m < I o<

Ville innostui ilmaisuharjoituksista helposti ja hinen keskittymisensd harjoituksiin oli
intensiivistd, vaikkakin hdn monesti liikehti paikallaan esimerkiksi ohjeiden annon

aikana. Villeltd roolin sisdistaminen sujui lipi koko jakson yleensd helposti, eiki
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hédnen tarvinnut miettid roolejaan pitkédin. Roolin sisdistiminen oli, kuten muidenkin
tapausoppilaiden kohdalla paljolti kiinni siitd, miten selvilld hdn oli suunnittelun
jilkeen omasta roolistaan (harj.14, maatilalla). Roolit, jotka olivat ldhelld hinen
harrastuksiaan tai kiinnostuksen kohteitaan oli helppo sisdistad, esimerkiksi juoksijan
(harj. 14) ja metsurin (harj. 15) roolit. Joulukuvaelmassa Ville onnistui tekemdiiin melko
selvan eron kahden roolinsa, vaatimattoman majatalon isénnin sekd arvokkaan ja
ylhiisen Itdmaan tietdjan vilille. Villen rooli-intensiteetti pysyi suhteellisen samana
lapi ilmaisuharjoitusten. Jouluevankeliumiharjoituksissa sekd joulujuhlissa rooli-
intensiteetti oli voimakas, eiké Villen rooli pudonnut vililla.
| Villen ilmehtiminen oli melko rohkeaa koko draamajakson ajan, esimer-
kiksi gibberish- professorina (harj. 2) hdnen ilmeensa vaihtelivat iloisesta professorista
vihaiseen. Myos eldytymistarinassa (harj.8) Villen ilmeet muuttuivat kertomuksen
kéddnteiden mukaan. Mielikuvitustaan Ville kaytti melko reippaasti ldpi harjoitusten
gibberish- harjoituksesta imurikauppaan, jossa Ville kuvitteli ostostilanteen mainiosti
(harj.17). Ville ei tarvinnut konkreetteja esineitd missdén harjoituksessa, vaan kuvitteli
ja kuvaili tavarat mainiosti.

IImaisun rohkaistumista tapahtui Villen kohdalla selvimmin puhumisessa.
Hinen puheensa oli jakson alussa melko hiljaista ja epéselvdd. Ville ei mydskidin
puhunut spontaanisti vaan puhui vasta puhuteltaessa. Ilmaisu- ja jouluevankeliumihar-
joitusten myotd puhe kuitenkin rohkaistui ja hidn myos artikuloi sanat selvemmin.
Esimerkiksi imurikauppiaana Ville sanoi melko pitkét repliikkinsd suhteellisen kuulu-
valla dédnelld. My0s joulukuvaelmassa hén sanoi repliikkinsé kuuluvalla dé4nelld molem-
missa juhlissa. Draamajakson edetessd hin uskaltautui arvaamaan spontaanisti toisten
rooleja ndiden esitysten jidlkeen. Lisdksi Ville rohkaistui olemaan leikin aloittajana
(harj. 9).

Vuorovaikutustaitojen osalta Villelld tapahtui rohkaistumista etenkin
omien ideoiden ilmaisemisessa ja suunnittelussa pienryhmissd. Ville kuunteli mielel-
lddn toisten ryhmiléisten ideoita, mutta uskaltautui jakson kuluessa sanoa rohkeammin
omat ideansa toisille. Muutamassa harjoituksessa (harj. 14 ja 15) hén oli jopa tyttdryh-
mén suunnittelun johtaja. Myos jouluevankeliumin vuorosanojen jérjestystd suunnitel-

lessa Ville sanoi innokkaasti ideoitaan muille tietdjille. Hdn ei kuitenkaan ’jyrdannyt’
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totsia mielipiteillddn. Villeltd tydskentely onnistui suhteellisen hyvin parista huolimatta,
vaikka hin kyselyssd viittaikin toisin. Tyttdjen kanssa suunnittelu ei ollut ihan niin
sujuvaa ja varmaa kuin poikien kanssa, silld suunnittelu onnistui tyttdjen kanssa
vaihtelevalla menestykselld (ks. harj. 14).

Sosiogrammissa Ville valitsi jakson lopussakin tydparikseen, salaisuuden
kuuntelijaksi ja organisaattoriksi Riston. Ville piti kyselyn perusteella itsedin edelleen
luotettavana ystdvind ja oli mielestédn tirked ystivilleen. Hin koki aiemmasta kyselys-

td poiketen olevansa suosittu kavereiden keskuudessa.

9.4 Katja katselee maisemia kulkiessaan

Katjan yleinen mindkuva sdilyi jokseenkin samanlaisena eli suhteellisen myonteisend.
Hin koki itsensd onnelliseksi ja oli tyytyvdinen koulusaavutuksiinsa. Taitavana hén piti
itseddn edelleen matematiikassa. Ensimmaisen kyselyn taitolajit, juoksu ja musiikki,
olivat saaneet tilalleen lukemisen. Kyselyn vastauksissa ilmeni hieman ristiriitaisuuk-
sia, silld Katja vakuutti olevansa tyytyvéinen itseensd juuri sellaisena kuin on, mutta
toivoi usein olevansa joku toinen. Omien sanojensa mukaan hén haluaisi olla jérkevdm-
pi.

Katja ei jinnittdnyt endd vastaamista tunnilla, mutta puhuminen luokan
edessd muuttui hdnen kohdallaan vaikeaksi. Epdonnistumisten kohtaaminen oli Katjalle
edelleen vaikeaa, silld hin pahoitti mielenséd epdonnistuessaan. Tdma ei kuitenkaan
nakynyt harjoituksissa, silld jos hin ei onnistunut jossakin roolisuorituksessa, ei se enéd
haitannut seuraavaan harjoitukseen keskittymistd. Katjaa kertoi jannittdvinsad koulussa
esiintymisté, mutta ei eritellyt, tarkoittiko hdn luokan vai koko koulun edessi esiinty-
mistd. Hinen ajatuksensa esiintymisjinnityksestd koulun edessi sdilyi siis jakson mydta
samana. Toisaalta hin kertoi jinnittdneensid jouluevankeliumi -esityksessi vain hiukka-
sen.

Katja piti draamaharjoituksista, eivitki ne olleet hdnen mielestdin yleensi
vaikeita. Katja seurasi jakson alussa paljonkin toisten toimintaa harjoituksissa ja

roolityoskentelyd ennen kuin uskaltautui itse ilmaisemaan itseddn tai toimimaan
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roolissaan. Jakson edetessi Katja rohkaistui kuitenkin aloittamaan tyoskentelyn
harjoituksissa spontaanimmin ja seuraamatta toisten tekemisiéd kovin kauaa. Esimerkik-
si eldytymistarinassa (harj. 8) hén toimi nopeasti tarinan kéinteiden mukaan ja keskittyi
hienosti vain omaan ilmaisuunsa.

Katjan roolityoskentelyssd oli nihtdvissd saman harjoituksen aikanakin
erilaisia keinoja roolin tyostdmisessd. Pantomiimiesityksissd hidn toimi ensimmaiselld
esityskierroksella hyvin pitkille ryhmén toisen henkilon mallin mukaan ja toisella
esityskierroksella teki aivan itsendisen, mutta kokonaisuuteen hyvin sopivan roolityon
(harj. 14). Eleiden ja ilmeiden kéyttd roolihahmon kuvailussa vaihteli melko paljon.
Useimmiten eleet ja ilmeet eivit olleet vaihtelevia ja voimakkaita, poikkeuksena
eldytymistarina (harj. 8), jossa Katja kuvaili tarkasti kehollaan tarinan tapahtumia. Tytto
vaipui joskus haaveisiin harjoitusten aikana, mika hieman heikensi hdnen keskittymis-
td4dn toimintaan, erityisesti rooleihin eldytymiseen.

Katjan mielikuvituksen kdytto oli jossain mdcdrin rohkeaa: hdn ei tarvin-
nut konkreetteja esineitd apuna esineiden kuvailussa, esimerkiksi professorina hén
suunnitteli koneensa huolellisesti “ilmassa’ ja kuvasi sen toimintoja késillddn (harj. 2).
Tarinapiireissd Katjan tarinankerronta oli vaihtelevaa. Hin niytti miettivén mielessién
jannittivid jatkoja tarinoille, muttei vilttdméttd aina sanonut niitd déneen. Kun hin
jatkoi tarinaa, ideat olivat jarkevid ja usein hauskoja. Katjan roolihahmot olivat jonkin
verran erilaisia, mutta eivdt kovin ylldtyksellisid. Mielikuvitus ei Katjan kohdalla
padssyt siis vilttdmattd aivan valloilleen jakson aikana.

Roolissa pysyminen oli varsinkin alkupuolella jaksoa melko vaikeaa, silld
Katjaa alkoi usein naurattaa esityksissd. Tdmédn vuoksi rooli luisui joskus loppua
kohden (harj. 3, 6,). Lisdksi suunniteltujen vuorosanojen unohtaminen (harj. 15) ja
toisten ryhmailéisten voimakkaat roolit (harj. 18) heikensivit Katjan roolitydskentelya.
Jouluevankeliumin enkelin roolin Katja veti keskittyneesti loppuun saakka, vaikka ei
ollutkaan tydstényt rooliaan bibliodraaman avulla ja hapuili ensimmaéisessa esityksessd
ndyttdmoltd poistumisessa.

Katjan puhuminen oli jakson alussa melko hiljaista ja arahkoa, mutta
jakson edetessa siind oli nihtdvissd rohkaistumista. Esimerkiksi tarinapiirissd Katja

uskaltautui pukemaan mielikuvituksen tuotteensa yhd helpommin sanoiksi. Puhumisen
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spontaanius vaihteli harjoituksittain riippuen roolin sisdistdmisesti, yleenséd Katja ei
puhunut rooleissa kovin spontaanisti, mutta viimeiselld tunnilla vuoropuhelu Titan
kanssa on esimerkki Katjan melkoisen vilkkaasta ajatuksenjuoksusta ja huumorista
(harj. 17). Katja alkoi arvailemaan toisten esitysten rooleja ja tapahtumia spontaanisti
jakson loppupuolella. Jouluevankeliumissa Katja uskaltautui sanomaan vuorosanansa
reippaasti ja melko kuuluvalla dénelld yhdessa Saaran kanssa. Muutamissa harjoituk-
sissa oli nihtivissd Katjan vuoropuhelun luonnollisuus, jolloin katsekontakti sdilyi
puhuteltavaan ja puheenvuoro vaihtuu sujuvasti puhujalta toiselle. Paras esimerkki tastid
oli vuoropuhelu Titan kanssa, jossa Katja oli optikkona (harj. 17, ks. my&s harj. 7).

Katjan puhumis- ja roolitydskentelyrohkeuteen vaikuttivat suuresti muut
ryhmén jédsenet tai pari. Jakson lopussakin Katja vastasi, ettei ottaisi ketd tahansa
luokkatovereistaan parikseen. Niin hinen suhtautumisensa luokkatovereihin ei ollut
aivan myonteists, vaikkakin hin kuunteli kylld toisten ajatukset ryhmissi. Yhteistyo
varsinkaan poikien kanssa ei ollut kovin sujuvaa, silld Katja ei kertonut pojille omista
ideoistaan ja toteutti toisten suunnittelemat roolit (harj. 14). Edellisen kaltaista suunnit-
telua ja niiden toteutusta oli nihtdvissd my0s vahvasti dominoivien tyttdjen kanssa
(harj. 18). Katja ei milloinkaan ottanut organisoijan tai johtajan roolia suunnitteluissa
tai esityksissi, hdn pikemminkin jattdytyi varsinkin suunnittelussa taka-alalle. Tosin
varsinkin paritydskentely yleensid tyttdjen kanssa oli tasavertaista, esimerkiksi Titan
kanssa (harj. 17).

Sosiogrammissa Katja valitsi edelleen lidan paritython, salaisuuden
kuuntelijaksi sekéd luokan organisaattoriksi. Katja oli usein lidan kanssa parina ja
samassa ryhmésséd draamatunneilla, jouluevankeliumissa he kuitenkin olivat eri rooleis-
sa ja siten eri tyoskentelyryhmissd. Havaintojen perusteella tytot olivat hyvid ystivid.
Draamajakson myotéd Katja koki kuitenkin heidin vilisen ystidvyyssuhteen muuttuneen

hieman tasavertaisemmaksi.

H: Opitko mielestdsi draamajaksolla jotakin?
K: Opin md vihén.
H: Mita?

K: En méi oikein tiedd.
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H: Tunnetko olevasi rohkeampi?

K: Joo.

H: Miten se nékyy... luokassa?

K: Pihalla, kun olen lidan kaa.

H: Uskallat sanoa lidalle mielipiteesi?

K: Joo.

10 JA TAIVAL JATKUU

Tutkimuksessa on kuvailtu tapahtumia kahdeksan viikon harjoittelun aikana toteutetul-
la draamajaksolla. Pidemmalld aikavililla toteutettu draamajakso varmisti tavoitteiden
saavuttamisen. Jakson aikana oppilaat pystyivdt harjoittamaan ilmaisutaitojaan ja
nikeméin kehitystd niissd. Oppilaat toimivat paljolti ryhmissd, miké antoi arvokkaita

kokemuksia ja selviytymismalleja vuorovaikutustilanteista.

10.1 Ilmaisurohkeuden médrittelyn ja tutkimusmenetelmien arviointia

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata draamallisen ilmaisurohkeuden kehittymisté.
Tdma4 tehtdvi todettiin ongelmalliseksi, silld kyseinen késite oli ensin méériteltava.
Kisitettd on médritelty teoriaosuudessa siten, etti se palvelisi draamajakson pddméirid
jaolisi siten helpommin rajattavissa. [Imaisurohkeuden mééritelmai ei ole pysyvi, vaan
se voi vaihdella kontekstista ja siind toimivista ihmisistéi riippuen. Esimerkiksi tutkitta-
essa ilmaisurohkeuden kehittymistd vaikkapa kauan teatteria harrastaneiden aikuisten
parissa, olisi madritelma varmasti erilainen, silld heidin ldhtokohtansakin olisivat eri
tasolla ja siten myos tavoitteet ilmaisurohkeuden kehittymisessa erilaiset. Tutkimuksen
madritelmi ilmaisurohkeudesta nivoutuikin draamajaksoon ja oli pohjana tutkimustu-
losten tarkastelussa. Teoria ilmaisurohkeudesta ei ollut tutkijoille tdysin selvéd ennen

kenttdvaihetta tai sen aikana. Tdmi oli toisaalta hyvi asia vahvojen ennakkokisitysten
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vilttdmisen ja niiden vahvistumattomuuden takia kentélld, mutta toisaalta kirjallisen
tutkimusaineiston ja haastattelun tiedot eivit tuoneet tarkkaan rajattua tietoa juuri
ilmaisusta ja ilmaisurohkeudesta.

Tutkimusmenetelmistd kysely antoi melko laajan kuvan oppilaiden
mindkuvasta. Kylld ja ei -vdittdmiin oppilaiden oli helppo ja nopea vastata. Avoimet
kysymykset antoivat lisdtietoa oppilaista heiddn omalla kielelldiin. Vaikka kyselystd
saatiinkin hyvd kuva oppilaiden yleisestd minékuvasta, olisi se palvellut enemmén
tutkimusta, jos viittdmit olisivat olleet enemmaén ilmaisuun ja ilmaisurohkeuteen
liittyvia.

Haastattelu tarkensi mindkuvakyselyn véittdmid ja antoi monipuolisen
kuvan tapausoppilaista. Haastattelusta huomasi sen, ettd haastattelijan olisi hyvé olla
tuttu, etteivdt lapset jannittdisi tilannetta ja halutuista asioista puhumista vieraan
ihmisen takia. My6s mikrofoniin puhuminen osoittautui outouden takia hieman hanka-
laksi. Haastattelija sai johdatella oppilaita melkoisesti kysymyksissdin, minkd vuoksi
haastattelun vastauksia ei voida pitdd luotettavimpana tietona tutkimuksessa. Lasten
vastaukset olivatkin paljolti lyhyitd myontivii ja kieltdvid, mutta pidemmat vastaukset
antoivat tietoa lasten ajattelusta ja mielipiteistda. Myos oppilaiden omat kirjoitelmat
antoivat tietoa lasten ajattelusta. Laajojen ja tarkentamattomien aiheiden vuoksi niistéd
ei saatu tietoa heidin ilmaisustaan, pikemminkin heiddn perheestdin ja harrastuksis-
taan. .

Kirjallisessa tutkimusaineistossa ja haastattelussa esiintyneet puutteet
voitiin korvata osallistuvan havainnoin ja videoinnin avulla. Osallistuva havainnointi
todettiin tassikin tutkimuksessa hyvéksi tiedonkeruumenetelmiksi kolmasiuokkalaisel-
ta lapselta. Oppilaat niyttivit olevan tilanteissa hyvin aitoja huolimatta kamerasta.
Havaintomateriaalin avulla pystyttiin tekemaan mahdollisimman tarkkaa analyysia niin
oppilaiden ilmaisusta kuin ilmaisurohkeuden kehittymisestd. Videokameralla sai
monipuolisen kuvan koko oppilaista ilmeineen, eleineen, kokonaisolemuksineen ja
puhumisineen. Videoinnin haittana oli kuitenkin se, ettd kamera ei ehtinyt rekisterdida
kaikkia tapahtumnia. Kokonaiskuvan saamiseksi kameroita olisi tdytynyt olla ainakin

kaksi, mikd ei kuitenkaan kédytdnnossi olisi ollut mahdollista.
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Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi se, ettd tapahtumia kuvailtiin mahdollisimman
tarkasti, niin ettd pienetkin edistymiset oli ndhtivissi. Kun tutkijoita oli luokassa kaksi,
saattoi toinen havaita sellaista, mitd toinen el huomannut. Lisdksi samansuuntaiset
huomiot tunnin tapausoppilaiden toiminnasta lisdsivit luotettavuutta. Tutkimus oli
kuvaileva tapaustutkimus ja sen tapahtumat kontekstiin sidottuja. Tutkimusta voidaan
soveltaen kéyttdd muissa konteksteissa. Tutkimustulokset antavat suuntaviivoja

draaman hyodyllisyydestd itseilmaisun ja ilmaisurohkeuden kehittdmisessa.

10.2 Hiljaisten ilmaisurohkeuden kehittyminen

Tutkimuksessa kuvattiin ilmaisurohkeuden kehittymistd nimenomaan hiljaisten lasten
kohdalla. Hiljaisista tapausoppilaista huomasi, ettd he mieluiten ensin tarkkailivat
tilanteita, eivitki ryntgilleet uusiin tilanteisiin suin péin. Tutkimuksessa ainoa huomat-
tava ero toisiin oppilaisiin verrattuna olikin heidin véhdinen puhumisensa. Tuntien
kulkuun he osallistuivat tarkkaan katseella seuraamalla, vaikkakaan he eivit juuri
viitanneet, eivitkd puhuneet spontaanisti. Tutkimuksen hiljaiset oppilaat ottivat toiset
oppilaat aina huomioon, eivitki olleet vaatimassa itselleen ensimméisend esimerkiksi
huomiota.

Olettamuksena ennen tutkimuksen alkua oli, ettd hiljaisten ilmaisu on
arkaa, mutta toisaalta pienetkin edistysaskeleet matkalla kohti ilmaisurohkeutta on
huomioitava. Niin ollen kuvauksenkin tuli olla hyvin yksityiskohtaista, jotta edistysti
olisi nihtdvissd. Kaiken kaikkiaan tapausoppilaiden, kuten myos muiden, osallistumi-
nen ilmaisu- ja jouluevankeliumiharjoituksiin oli hyvin innokasta. Kukaan lapsista ei
kieltdytynyt heille esitetyistd vaatimuksista esimerkiksi jouluevankeliumin roolien
suhteen. Kolmasluokkalaiset eivit niytd olevan kriittisid oman esiintymisen suhteen,
vaan unohtavat omasta mielestd huonomminkin menneet suoritukset nopeasti. Tdmi
puolestaan auttaa uuteen harjoitukseen orientoitumisessa. Monipuolisia ilmaisu- ja
draamaharjoituksia olisikin hyvid toteuttaa jo ensimmdiseltd luokalta ldhtien, jotta

oppilaat saisivat kokonaisvaltaista tietoa ilmaisustaan ja oppisivat suhtautumaan siihen
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hyvéksyvisti. Jos ainoat kokemukset itsensé ilmaisusta ja esiintymisesti ovat esitelmit,
voi oppilaalle jdida yksipuolinen kuva ilmaisun alueelta.

Jakson aikana ei tapausoppilailla tapahtunut suuria muutoksia minikdsi-
tyksessd; se oli suhteellisen my&nteinen sekd jakson alussa ettd lopussa. Néin tutkimus
vahvisti aikaisempien draamaa koskevien tutkimusten tavoin sen, ettd draaman avulla
voidaan tukea oppilaan myonteisen mindkéasityksen kehittymistd. Olimme luokitelleet
tapausoppilaamme hiljaisiksi, mutta heissékin oli néhtdvissd hyvin persoonallisia eroja
ilmaisussa. Siten my0s ilmaisutaidoissa ja ilmaisurohkeuden kehittymisessd draama-
jaksolla oli ndhtévissd eroja.

‘ Titta eteni melko pitkin harppauksin ja hidnen mielikuvituksensa oli hyvin
virikdstd. Hanen ilmaisurohkeutensa kasvoi erityisesti roolityoskentelyssd: roolin
sisdistdminen ja siind pysyminen vahvistuivat harjoitusten edetessd. Myods puhumisessa
oli ndhtdvissd rohkaistumista. Titta uskaltautui sanomaan mielipiteitdén toisille spon-
taanimmin. Harjoitusten edetessd repliikkien méérd kasvoi ja hin uskaltautui esittd-
maidn niitd reippaammalla ddnelld. Ilmaisurohkeuden kehittyminen vuorovaikutus-
taidoissa ndkyi Titan kohdalla erityisesti vastuun ottamisen lisddntymisend. Titan
suhtautuminen luokkatovereihin oli harjoituksissa tasapuolista.

Saaran hyvin rauhallinen ja hiljainen olemus siilyi samanlaisena koko
jakson ajan. Han osallistui harjoituksiin, mutta hieman arkaillen. Saaran ilmaisuroh-
keuden kehittymineﬁ oii hyvin pientd. Erityisesti se nikyi roolitydskentelyssd: harjoi-
tusten alussa Saara vilkuili melko paljon toisten tekemisid, mutta harjoitusten edetessi
hén uskaltautui tekeméin hieman rohkeammin omia roolisuorituksiaan. Puhumisessa
tapahtui pientd rohkaistumista ja jouluevankeliumiesityksessd Saara uskalsi sanoa
reippaasti vuorosanansa suuren yleison edessd Katjan kanssa. Ilmaisurohkeuden
kehittymistd vuorovaikutustaitojen kohdalla ei juurikaan tapahtunut. Saara oli hyvin
huomaavainen toisia kohtaan, mutta hén ei uskaltautunut ryhmin suunnitellessa sanoa
omia mielipiteitddn. Pariesitysten suunnittelussa hin keskusteli hieman arkaillen
parinsa kanssa.

Ville oli harjoituksissa alusta lihtien melko rohkeasti mukana. Roolin
sisdistdminen ja siind pysyminen pysyivit jakson ldpi suhteellisen samankaltaisina eikd

niisséd juurikaan tapahtunut muutoksia. Jouluevankeliumissa Villen roolisuoritukset
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olivat mainioita, ja hin kykeni ilmentdméan kahta roolihenkilodin eri tavoin. Villen
mielikuvituksen kiytté oli jo jakson alusta ldhtien melko rohkeaa ja virikéstd ja timi
jatkui lépi harjoitusten. Puhumisessa tapahtui rohkaistumista ddnenkaytdssé ja spon-
taaniudessa: hdnen ddnensd selkiytyi jakson edetessi ja vuorovaikutustilanteissa Ville
rohkaistui ideoittensa julki tuomisessa toisille ja ryhméasuunnittelun johtamisessa. Ville
osallistui keviilld draamajakson jilkeen koko koulun nidytelmipajan esittiméiin
ndytelmédn. Voidaankin pohtia, kuinka suuri vaikutus draamajakson kokemuksilla oli
hénen rohkaistumiseensa esiintyd niytelmasséd suuressa juhlassa.

Katjalla tapahtui rohkaistumista jakson aikana vaihtelevassa méirin:
vililld hin saattoi olla roolissa keskittyneesti, mutta seuraavassa harjoituksessa hén ei
vilttamittd jaksanut endd keskittyd roolissa pysymiseen. Katja rohkaistui jakson
kuluessa aloittamaan tyoskentelynsid spontaanimmin, eikd endé seurannut niin paljon
toisten tekemisid. Puhumisessa tapahtui rohkaistumista spontaanisuuden osalta: Katja
innostui jakson loppupuolella arvailemaan toisten rooleja esitysten jdlkeen. My0s
jouluevankeliumiesityksissd Katja uskaltautui sanomaan repliikkinsd yhdesséd Saaran
kanssa melko reippaalla dinelld. Vuorovaikutustaidoissa Katjalla ei juurikaan tapahtu-
nut rohkaistumista: hidn seurasi suunnittelun aikana mieluummin sivusta toisten
ehdotuksia. Paritydskentelyssd Katja kuitenkin uskalsi esittdd ajatuksensa parilleen.

Syitd ilmaisurohkeuden kehittymiselle oli ensinnékin luokassa vallinnut
hyvid ja turvallinen ilmapiiri, jossa lasten oli helppo ilmaista itsedin. Kenenkéén
suorituksille tai esityksille ei naurettu, mikd auttoi hiljaistakin lasta sanomaan mielipi-
teensd tai ideansa. Pienistdkin onnistumisen kokemuksista annettiin mydnteistd pa-
lautetta, milld oli varmasti vaikutusta siihen, ettd oppilas uskalsi seuraavan kerran tehda
rohkeamman suorituksen. Harjoituksissa oppilaan ldhtokohdista liikkeelle 1dhteminen
oli my6s ilmaisun rohkaistumiselle valttimatontd. Jokainen sai harjoituksissa valita
oman roolinsa omien taitojensa ja kykyjensd mukaan. Niin ollen kukaan ei kokenut,
ettd olisi joutunut ylivoimaisten tehtdvien eteen. Tapausoppilaat kuten muutkin oppilaat
ndyttivit kuitenkin asettavan riman sopivan korkealle, eikd niin sanottuja alisuorituksia-
kaan ollut. Vaikka ketdin ei pakotettu esiintyméin, menivét kaikki esittdméén ilmaisun

taitojaan toisille.
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Tutkimus antoi tietoa draamamenetelmén oivallisuudesta tuoda hiljaiset lapset myontei-
sessd valossa esille luokassa. Puolikas ryhma helpotti oppilaisiin tutustumista ja antot
tilaisuuden huomata oppilaat ja antaa heille palautetta yksilollisemmin. Oli mielenkiin-
toista kuunnella, miti sanottavaa myds hiljaisilla oppilailla oli, kun he eiviit tavallisesti
oma-aloitteisesti kertoneet itsestdan. Samalla hiljaiset saivat arvokkaita kokemuksia
omien.ajatuste.n ja mielipiteiden tirkeydestd toisten oppilaiden joukossa. Téllaisilla
kokemuksilla on kauaskantoisia vaikutuksia niin yksilon oman ilmaisun kehittimiseen
kuin vuorovaikutustilanteissa selviytymiseen.

Terveen itsetunnon omaavat tapausoppilaamme eivit olleet ilmaisultaan
rohkeita, vaikkakin heilld kehitystd oli jo ndhtdvissd. Jatkotutkimuksissa ilmaisun
alueella olisi hyodyllistd selvittdd esimerkiksi, onko puolestaan ilmaisurohkealla
ihmiselld aina hyvé itsetunto? Mielenkiintoista olisi tutkia luonteeltaan erilaisten
oppilaiden, myds rohkeiden, ilmaisurohkeutta.

Tulevina opettajina draamajakso ilmaisuharjoituksineen ja joulukuvael-
man toteuttamisineen oli tutustumista oppilaisiin muutoin kuin tavallisten tuntien
merkeissd. Lisdksi jakso antoi meille alkukankeuksien jdlkeen kannustavia kokemuksia
draaman vetidmisestd ja sen kdyttokelpoisuudesta melko vaivattomana opetusmenetel-
ménd. Luokka muuntui helposti draamaluokaksi, ja my0s erilaisten esineiden ja
tapahtumapaikkojen kuvitteleminen onnistui oppilailta vaivattomasti. Lisiksi draama-
tuokioiden ja -tuntien suunnittelu vei suhteellisen vdhin aikaa alan kirjallisuudesta ja
erikoistumisopinnoista saatuja vinkkejd apuna kiyttden. Saimme my®s kokeilla jonkin
verran draaman integroimista eri aineisiin, esimerkiksi uskontoon ja matematiikkaan,
mikd osoittautuikin antoisaksi oppimiskokemukseksi niin meille kuin oppilaillekin.

Pitkadkestoinen ja sddnndllinen draamaopetus oli hedelmallisempi tapa
opettaa ilmaisutaitoja kuin esimerkiksi pelkistddn viikon kestivi teemajakso. Télld
tavoin oppilaiden epavarmuus osallistumisessa viheni ja draaman tydmuodot tulivat
tutummiksi sekid oppilaille ettd opettajalle. Toteutettu jakso oli kuitenkin vasta alku-
taival ilmaisun rohkaistumisessa ja ilmaisutaitojen hankkimisessa ja kehittdmisessi,

silld matka ilmaisurohkeuteen kestda l4pi elaman.
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Liite 1: Mindkuvakysely

Nimi:

Yritédn olla siistin ndkoinen.

Pidén huolta terveydesténi ja kunnostani.

Olen ylpeid koulusaavutuksistani.

Vanhempani ovat kiinnostuneita tekemisisténi.
Jannitdn vastaamista tunnilla.

Olen tyytyviinen siihen, miltéd niytén.

Tunnen itseni kompeloksi.

Vanhempani auttavat minua vaikeuksissa.
Pidén tuntemistani ihmisista.

En halua leikkid uusilla leluillani tai pelata uusia pelejini kavereideni kanssa.

Olen tirked ystavilleni.

Suutun helposti kotona.

Olen mielestini kaunis.

Toimin mielesténi oikein.

Minulla on kotona kotitoité, esim. tiskaamista, siivoamista.
Puolustan kaveriani, jos hinti kiusataan, esim. haukutaan.
Kerron vanhemmilleni salaisuuteni.

Olen suosittu kavereiden keskuudessa.

Jaksan juosta pitkdn matkan hengistymatti.

Minulla ei ole hyviid kavereita.

Ratkaisen omat ongelmani.

En vilitd siitd, mitd muut minusta puhuvat.

En pida toisten ihmisten seurasta.

Kuuntelen tarkasti toisten ideat ryhmétoissa.

Menestyn koulussa, jos yritdn oikein kovasti.

Olen luotettava ystava.

Minun on vaikea puhua vieraiden ihmisten kanssa.
Toivon usein olevani joku toinen.

Istun tunneilla opetuksen aikana rauhallisesti.
Olen melko onnellinen.

Arvioin itsedni todistuksissa rehellisesti.

Minusta on kivaa, ettd minut huomataan luokassa.
Puhun aina totta.

Olen tyytyvdinen itseeni juuri tillaisena kuin olen.
Otan parikseni kenet tahansa luokkatovereistani.
Yritén olla reilu sisaruksilleni ja vanhemmilleni.
Tunnen olevani huono koulussa.

Tahdon heti saada uusimmat lelut ja pelit itselleni.
Teen koulutyoni niin hyvin kuin pystyn.

Toimin opettajan ja muiden aikuisten ohjeiden mukaan.

Kylld
Kylla
Kylla
Kylla
Kylld
Kylla
Kylla
Kylla
Kylld
Kylld
Kylla
Kylla
Kylld
Kylla
Kylld
Kylld
Kylld
Kylld
Kylld
Kylla
Kylla
Kylld
Kylld
Kylla

Kylla
Kylla
Kylla
Kylla
Kylla
Kylld
Kylld
Kylld
Kylld
Kylld
Kylla
Kylla
Kylla
Kylla
Kylla
Kylld
(jatkuu)
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Ei
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Ei
Ei
Ei

Ei
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Jaan mielelldni saamani karkkipussin kavereideni kanssa.
En paljasta minulle kerrottuja salaisuuksia muille.

Piitén itse mitd teen ja miten sen teen.

Olen tyytyviinen koenumeroihini.

Minua ei kiinnosta toisten esittdmit naytelmit tai kertomukset.

Minua visyttdd usein koulussa.

Minulle tulee paha mieli, jos epdonnistun jossakin.
Minusta on kiva touhuta vanhempieni kanssa yhdessa.
Minun on vaikea puhua luokan edessi.

Sanomani pieni valhe ei aiheuta vahinkoa kenellekéin.
En ole sellainen kuin haluaisin olla.

Liite 1 (jatkuu)

Kylld
Kylld
Kylla
Kylld
Kylld
Kylla
Kylla
Kylla
Kylld
Kyla
Kyla
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Vastaa seuraaviin kysymyksiin lyhyilld lauseilla, perustele ajatuksesi jos mahdollista. Muistathan

vastata rehellisesti, vastauksesi lukevat vain Liisa ja Henna.

1. Miss4 asioissa tunnen olevani hyvi ja taitava?

2. Mitd haluaisin muuttaa itsessini?

3. Missd tilanteissa minua jannittdd koulussa?
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Liite 2: Mindkuvakysely osa-
alueittain

FYYSINEN MINA

1 Yritdn olla siistin ndkoinen.

2 Pidén huolta terveydesténi ja kunnostani.

3 Olen mielestdni kaunis.

4 Jaksan juosta pitkidn matkan hengéstymatta.

5 Istun tunneilla opetuksen aikana rauhallisesti.

6 Olen tyytyvdiinen siihen, miltd ndytdn.

7 Tunnen itseni kdmpeloksi.

PERHEMINA

8 Vanhempani ovat kiinnostuneita tekemisisténi.

9 Minusta on kiva touhuta vanhempieni kanssa yhdessi.

10 Suutun helposti kotona.

11 Vanhempani auttavat minua vaikeuksissa.

12 Minulla on kotona kotitoiti, esim. tiskaamista, siivoamista.
13 Yritdn olla reilu sisaruksilleni ja vanhemmilleni.

14 Kerron vanhemmilleni salaisuuteni.

KAVERIMINA

15 Olen tarked ystavilleni.

16 Minulla ei ole hyvid kavereita.

17 Otan parikseni kenet tahansa luokkatovereistani.

18 En pidd toisten ihmisten seurasta.

19 Kuuntelen tarkasti toisten ideat ryhmditoissd.

20 Pidén tuntemistani ihmisista.

21 Olen luotettava ystavd.

22 Minun on vaikea puhua vieraiden ihmisten kanssa.

23 Minua ei kiinnosta toisten esittamdit ndytelmdit tai kertomukset.

ITSETYYTYVAISYYSMINA

24 Olen suosittu kavereiden keskuudessa.

25 Olen melko onnellinen.

26 Ratkaisen omat ongelmani.

27 En ole sellainen kuin haluaisin olla.

28 En vdlitd siitd, mitd muut minusta puhuvat.

29 Toivon usein olevani joku toinen.

30 Olen tyytyviiinen itseeni juuri tillaisena kuin olen.

KOULUMINA

31 Olen ylped koulusaavutuksistani.

32 Minusta on kivaa, ettd minut huomataan luokassa.
33 Teen koulutyoni niin hyvin kuin pystyn.

(jatkuu)
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Liite 2 (jatkuu)

34 Minun on vaikea puhua luokan edessd.

35 Menestyn koulussa, jos yritin oikein kovasti.

36 Tunnen olevani huono koulussa.

37 Olen tyytyvdinen koenumeroihini.

38 Jdnnitdn vastaamista tunnilla.

39 Minua visyttid usein koulussa.

40 Minulle tulee paha mieli, jos epdonnistun jossakin.

MORAALIS-EETTINEN MINA

41 Puhun aina totta.

42 Puolustan kaveriani, jos hinti kiusataan, esim. haukutaan.
43 En paljasta minulle kerrottuja salaisuuksia muille. '
44 Toimin opettajan ja muiden aikuisten ohjeiden mukaan.
45 Arvioin itsedni todistuksissa rehellisesti.

46 Toimin mielesténi oikein.

47 Sanomani pieni valhe ei aiheuta vahinkoa kenellekdin.
48 Paitén itse mitd teen ja miten sen teen.

49 Jaan mielelldni saamani karkkipussin kavereideni kanssa.
50 Tahdon heti saada uusimmat lelut ja pelit itselleni.

51 En halua leikkia uusilla leluillani tai pelata uusia

pelejéni kavereideni kanssa.

AVOIMET KYSYMYKSET
1. Missi asioissa tunnen olevani hyvi ja taitava?  (itsetyytyviisyys )
2. Mité haluaisin muuttaa itsessdni? ( itsetyytyvaisyys )

3. Missd tilanteissa minua jdnnittdd koulussa? ( koulumind, itsetyytyviisyys )
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Liite 3: Sosiogrammikysely

Nimi:

Valitse luokastasi...

1. Kenen kanssa haluaisit tehdd paritoitd ?

2. Kenelle kertoisit tarkedn salaisuutesi ?

3. Kenet valitsisit padttimasn luokan asioista koulun oppilasneuvostoon ?
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Liite 4: I sosiogrammi 28.10.
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Liite 5: Lukujirjestys

PVM HARJOITUKSET
18. ja
20.11.96 1) Tervehtimisleikki
2) Gibberish -professori
3) Pariesitykset gibberish -kielelld
25. ja
27.11.96 | 4) Palloharjoitus
5) Tarinapiiri
6) Tekstin lukeminen eri d4nensdvyilld
7) Vuoropuhelua eri
aanensivyilld/tunteilla
2.12.96
8) Eldytymistarina
9) Liioittelumatkiminen
10) Rikkindinen silmi
11) Vuoropuhelua eri
dinensdvyin/tunnetiloin
9.ja
11.12.96 12) Heitd hymy
13) Pallo muuttuu matkalla
14) Pantomiimiesitykset ryhmissd
15) Pienoisnéytelmiit
16. ja
18.12.96 16) Tarinapiiri

17) Jatka tarinaa kuvasta

18) Tarina tavaran ympdrille

140



141

Liite 6: Jouluevankeliumin késikirjoitus

JOULUEVANKELIUMI

1. KOHTAUS
(Lahetti saapuu lavalle ja lukee keisarin késkyn)
Lihetti (Risto): Jokaisen Israelin kansalaisen on mentdva omaan kaupunkiinsa

verolle pantavaksi. Tdmi on kisky keisari Augustukselta.

2. KOHTAUS

(Maria (Riikka) ja Joosef (Tero) saapuvat Beetlehemiin - kulkevat salin poikki ja
nousevat portaita pitkin nédyttdmolle)

Laulu: Joosef ja vaimo Maria saapuivat kaupunkiin, ei ollut paikkaa synnyttiid, ei

ollut ystavdd...

3. KOHTAUS

(Maria ja Joosef etsivét majapaikkaa kdvellen ympéri ndyttdmod)

Joosef: Vaimoni Maria synnyttdd kohta. Onko teilld meille ydopymispaikkaa?

I Majatalon isédnté (Ville): Ei tdilld ole tilaa, mutta parin korttelin pdassé on toinen
majatalo, kysykéd sieltd.

Joosef: Vaimoni Maria synnyttdéd kohta. Onko teilld meille ydopymispaikkaa?

II Majatalon isantd (Risto): Ei tddlld ole yhtdin tilaa, menkia pois!

Joosef: Vaimoni Maria synnyttdd kohta. Onko teilld meille yopymispaikkaa?

[I Majatalon isintd (Simo): Talossani ei ole tilaa, mutta voitte mennd talliin
nukkumaan. Tissd teille 6ljylamppu. Siitd saatte valoa.

Joosef ja Maria: Kiitoksia paljon.

Laulu: Ei ollut paikkaa muualla, talliin heiddt kiskettiin. Luona eldinten hérkdin
vuohien syntyi lapsi...

(Joosef ja Maria poistuvat)

(jatkuu)



Liite 6 (jatkuu)

4. KOHTAUS

(Paimenet istuvat kedolla. Enkelit ilmestyviét heille)

lida: Onneksi susia et ole vihian aikaan niakynyt. Ovat varmaan l8ytdneet paremman
paikan.

Essi: Mikd ihmeen valo tuo on?

Laulu: Nyt taivaat avautuu, laulaa kuoro enkelten. Maan ddriin kantautuu suuri
ilouutinen...

Hannele: Alk4a peljitks! Mind ilmoitan teille suuren ilosanoman, suuren ilon koko
kansalle. Téndén on teille Daavidin kaupungissa syntynyt Vapahtaja. Hdn on Kristus
Herra. Tdmi on merkkind teille: te 16ydatte lapsen, joka makaa kapaloituna seimessa.
Maria: Hén pelastaa kansan.

Kaisa ja Saara: Kansa, joka pimeydessi vaeltaa nikee suuren valon.

Titta ja Sirpa: Kiiruhtakaa riemumielin lasta kunnioittamaan.

Kaikki enkelit: Jumalan olkoon kunnia.

(Enkelit poistuvat)

5. KOHTAUS

Veera: Oliko se Herran enkeli?

Iida: Kylla varmaankin.

Maisa: Onpa tdélld kylma.

Laulu: Paimenet luona lammasten he saivat ndhdd sen, téhti uusi taivainen vei
luokse Jeesuksen...

Salla: Lahtekddmme Beetlehemiin.

Marja: Seuratkaamme tuota tdhted.

(Paimenet poistuvat)

(Jatkuu)
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Liite 6 (jatkuu)
6. KOHTAUS
(Paimenet saapuvat lavalle tallin eteen, jossa Jeesus-lapsi on vanhempineen)
Roosa: Tuo on varmaan se talli.
Leena: Katsokaa tihti on pysadhtynyt tallin péille!
(Tallissa)
Veera: Voi, kuinka suloinen lapsi!

Marja: Tamad on lapsi, jonka Herra on meille luvannut.

7. KOHTAUS

(Itdmaan tietdjdt matkalla salin poikki lavalle)
Teemu: Miké tuo on?

Jaakko: Se on se tihti. Seurataan siti.

Ville: Veikkaan, etti tuolla on syntynyt Vapahtaja.

Laulu: Taivahalla syttyi juuri tihti kirkas tghti suuri, josta viisaat...

8. KOHTAUS

(Tietdjat saapuvat lavalle ja tallin luo)

Teemu: Antakaamme lahjat Jeesus-lapselle. Tisséd on suitsuketta.
Jaakko: Téssi on kultaa.

Ville: Ja tidssid mirhaa.

9. KOHTAUS
Kaikki tulevat seimen ympirille.

Yhteislaulu: Joulun kiitosvirsi.
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Liite 7: Kuvaelmakysely

Vastaa jouluevankeliumia koskeviin kysymyksiin rehellisesti ja
huolellq, niita lukevat edelleen vain Henna ja Liisa.

1. Oliko sinun helppo valita oma roolisi ? Miksi valitsit juuri
roolin?

2. Miten keksit vuorosanoja itsellesi ? Oliko vaikea keksid niité ?

3. Opitko mité&ém uutta bibliodraaman aikana ?

Mik¢ oli vaitkeaa, kun kuvittelit olevasi roolihenkilé ja vastasit Lilsan
kysymyksiin?

4. Mité& mielté olet oman roolihenkilési vaatteista ?

5. Milloin evankeliumin harjoitteleminen oli rankkaa ?

6. Jénnittikd sinua varsinainen esitys joulujuhlissa ?
Kummassa juhlassa sinua jénnitti enemmaén ?

7. Oletko tyytyvéinen omaan esiintymiseesi ? Mink& vuoksi ?

KIITOKSET SINULLE VASTAUKSISTASI
JA HIENOSTA JOULUEVANKELIUMI
-ESITYKSESTA !

OLET TAITAVA ESIINTYIA !
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