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Esipuhe

Suuntaviivoja teoksen taustalla on Teatterikorkeakoulun viitos-
kirjaopinnoista alkanut ja Helsingin yliopistossa kolme vuosikym-
menté jatkunut teatterin ja draaman ohjaamisen ja opetuksen kehit-
tamis- ja tutkimustyoni. Teos on tarkoitettu erityisesti draamaa ja
teatteria perusopetuksen piirissi ohjaaville opettajille seké sen
ohjaamista opiskeleville opettajaopiskelijoille. Se jakaantuu kah-
teen osaan, joista ensimmaéinen taustoittaa draama- etti teatteri-
késitteiden méarittelyd perusopetuksen viitekehyksessé, korostaa
opettajan dramaturgisen ajattelun tirkeytts seks perustelee ope-
tusalueen merkitysté ohjattavan ndkokulmasta. Toinen osa tar-
joaa tutkimusperdisté tietoa ja tukea ohjaamisen ja opettamisen
kéytantoon. Teoksessa kaytetéddn sekd draama etté teatteri nimik-
keita. Tutkimuksen, opettajankoulutuksen, opetuksen kiytéinteiden
ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kehitys ovat
kaikki osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd draama, joka on opetus-
alueesta laajasti kansainvilisesti kéytetty késite, on seké késitteené
etté teatteriopetuksen toteutusmuotona vakiinnuttanut paikkansa
myos osana suomalaista teatteritaiteen kenttéd. Draama, soveltavan
teatterin genreen sijoittuvana toimintamuotona, tarjoaa perusope-
tuksessa kaikille lapsille ja nuorille mahdollisuuden tutustua teatte-
riin taidemuotona. Draama on mééritetty perusopetuksessa toteu-
tettavaksi luokkamuotoiseksi, vuorovaikutteiseksi, toiminnalliseksi
ja kokemukselliseksi opetustoiminnaksi, jossa keskitytésn yhdessé
toimimiseen teatteritaiteen keinoja kéyttden. Draaman opetuksen
keskiossé ovat teatterille ominaiset ilmaisumuodot ja kuvitteelliset
tilanteet, joissa oppilaat toimivat seké rooleissa ettéd omana itsenéén.
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Tyoskentely tapahtuu pésiosin ryhméssé ilman ulkopuolista yleisoal.
Soveltavien teatterimuotojen mukaisesti oppijat osallistetaan teat-
teritaiteellisen toiminnan avulla tarkastelemaan, tekeméén valin-
toja ja jarjestelemésn tyoskentelyn kohteena olevia asioita. Edelld
kuvattu ei sulje pois teatterin esittdvien muotojen opettamista
osana perusopetusta, my6s niitd voidaan harjoitella ja toteuttaaZ.
Kouluteatterilla on aina ollut paikkansa perusopetuksessa.
Teoksen ja sen taustalla olevien tutkimushankkeiden ldhtékoh-
tana olivat seki opettajankoulutukselliset etté opetustydssé koh-
datut ohjaukselliset haasteet. Opettajankoulutuksen nékokulmasta
haasteena on se, etti edelleenkéiin lahesk#én kaikilla opettajaksi
opiskelevalla ei ole omakohtaisia kokemuksia oppilaan roolista
draamatyoskentelyssé. Heill4 ei ole etukéteiskésitysta siitd, mita
on draama- ja teatteriopetus perusopetuksen kontekstissa. Niihin
liittyvia oppimiskokemuksia syntyy vasta opettajankoulutuksen
aikana, kun opiskelijat passevét osallistumaan aikuisryhmén draa-
maprosesseihin perusopinnoissa ja, niin halutessaan, valinnaisissa
opinnoissa. Nama prosessit yhdessd draaman opetukseen ja ohjaa-
miseen liittyvien opetusharjoittelukokemusten kanssa muodostavat
monelle sen kokemustaustan, jonka avulla opiskelijan tulisi kehit-
tyéd opettajan roolissa my6s draaman ohjaamisen analyyttiseksi ja
kriittiseksi asiantuntijaksi. Haasteena on se, ettd perusopetuksen
ryhmét toimivat ohjaamis-opetustilanteissa usein hyvin eri tavoin
kuin opettajankoulutuksen valikoituneet aikuisryhmét. Yliopisto-
opinnoissa opittua ja koettua tiytyy osata soveltaa kiytéinnon kou-
lueldmé&in. Opetuksen ja ohjaamisen erityishaaste on toiminnan

1 Toivanen T. Draaman opettamisesta. POPS2016 Tukiaineisto. Opetushallitus, 2016.
URL: https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/draaman-opettamisesta

2 Toivanen, T. "Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta.” Teatterityon
merkityksesté peruskoulun 5. ja 6. -luokkalaisten kokemina. Teatteritaiteen
viitoskirja. Teatterikorkeakoulu, ActaScenica9, 2002.
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avoin, toiminnallinen ja vuorovaikutuksellinen luonne. Se poikkeaa
“perinteisistd luokkaopetuksen muodoista”, joissa pulpetit, istuma-
jérjestys, oppimateriaalit ja opettajan rajaama kommunikaatio jasen-
tavat opetustilannetta. Draamatunneilla tyoskennelldén tyhjéksi
raivatussa tilassa, oppilaiden vilinen kommunikaatio on vapaampaa,
toiminnallisuus ja oppilaiden tuottamat yllatykselliset ratkaisut vai-
kuttavat seki opettajan ja oppilasryhmén viliseen vuorovaikutuk-
seen ettd ohjaamis-opetustilanteen hallintaan. Draamaosaamisen
ohella korostuvat ymmairrys teatterista taidemuotona, opettajan
kokonaisvaltainen lésnéolo ja vuorovaikutustaidot. Edelld kuvatut
seikat ovat haastavia erityisesti ohjaajalle, joka aloittaa tyoskentelyn
ohjaamisen. Ohjaajana hénell4 tulisi olla kyky# rakentaa teatteritai-
teellisia oppimisprosesseja. Anna-Lena @stern, suomalaisen draa-
makasvatuksen "grand old lady” ja emerita professori Jyvéskylén,
Abo Academin ja Trontheimin yliopistoista tarkastelee luvussaan
dramaturgian merkitysté opettamisen ndkokulmasta. Han kuvaa
pedagogiikkaa esteettisens prosessina ja opettajaa dramaturgina,
joka tyostaa oppimistapahtumia performanssina ja opetustilaa toi-
minnallisen tutkimisen areenana.

Ohjaamisen haasteisiin pyrittiin 16ytdméasn tutkimuksellisia vas-
tauksia 20092 Helsingin yliopistossa kaynnistdmélléni "Haasteena
tyhji tila” -draamakasvatuksen kehittimis- ja tutkimus-
hankkeella. Sen tavoitteena oli pyrkii jisentiméin draama- ja
teatteriopetuksen kisitteistod perusopetuksen kontekstissa, hah-
mottamaan taustaa opetuksellisille haasteille, pedagogiikalle seké
draaman hyodyntédmiselle opettajankoulutuksellisena menetelmén.

3  Toivanen, T. & Rantala, H. & Ruisméki, H. Young primary school teachers
as drama educators - possibilites and challanges. Teoksessa: Ruisméki H. &
Ruokonen I. (toim.) Arts-Contact Points Between Cultures. 1st International Journal
of Intercultural Arts Education Conference: Post-Conference Book. University of
Helsinki. Research Report 312, 2009.

11
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Haasteena tyhjatila -hankkeessa pyrittiin tutkimuksen keinoin sel-
vittdmain niité tekijoits, joita draamaa ohjaavat opettajat? ja sen
ohjaamista harjoittelevat opetusharjoittelijat pitavit haasteel-
lisina®. Haasteisiin pyrittiin 1oytimé#n vastauksia tutkimuksen
avulla. Tutkimushanke jakautui kahdeksi osatutkimushankkeeksi;
1) Draamakasvatus ja luova pedagogiikka ja 2) Mité on laadukas
draamaopetus?

Tutkimushankkeiden laajempana yhteiskunnallisena pyrkimyk-
send on ollut tukea nykyisié ja tulevia opettajia vastaamaan vuoden
2014 perusopetuksen opetussuunnitelman mukanaan tuomiin draa-
maopetuksen haasteisiin. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
perusteisiin sijoitettu draama vahvisti sen asemaa, vaikka siité ei
tullutkaan omaa oppiainetta. Draama sai omat oppimisen tavoi-
tealueet ja sisallot, jotka velvoittavat opettajia sen opettamiseen.
Opetussuunnitelman toteuttamisen tueksi kirjoittamani Lentoon-
draama ja teatteri perusopetuksessa® sisélsi ehdotelman draaman

4 Toivanen, T., Antikainen, L., & Ruisméki, H. Teacher’s Perceptions of Factors
Determining the Success or Failure of Drama Lessons. Procedia: Social and
Behavioral Sciences, 45, (2012): 555-565.

5  Toivanen, T., Pyykko, A., & Ruismaéki, H. Challenge of the Empty Space: Group
Factors as a Part of Drama Education. Procedia: Social and Behavioral Sciences,
29, (2011): 402-411.
Pyykko, A., Toivanen, T. & Ruismiiki, H. Towards a functioning group with drama
methods. Teoksessa: Muldma, M. & Talts, L. (toim.). Education in multicultural
environment. Tallinn University, 2012.
Toivanen, T. & Pyykko, A. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences. 2/2, (2012): 150-168.
Toivanen, T. & Pyykkd, A. Challenge of the Empty Space: Group Factors as a Part
of Drama Education part 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences, 69, (2012):
2289-2298.
Toivanen, T., Mikkola, K., & Ruismiki, H. Challenge of the Empty Space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia: Social and
Behavioral Sciences, 69, (2012): 2082-209.

6  Toivanen T. Lentoon - draama ja teatteri perusopetuksessa. SanomaPro, 2015.
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ja teatterin opettamisen opetussuunnitelmaksi tavoitteineen ja sisél-
toineen vuosiluokille 1-9.

Draamakasvatus ja luova pedagogiikka - osatutkimushank-
keen (2012-2016) tavoitteena oli tarkastella, miten luovan pedagogii-
kan eri osa-alueet; luova opettaminen, luovuutta tukeva ymparisto
seké luova oppiminen, toteutuvat draaman opettamisessa ja ohjaa-
misessa opetusharjoittelu- ettd kouluympéaristossa. Keskiossé oli
luovan oppimisen seké sitd tukevan pedagogisen ympériston mas-
rittely draamaopetuksen kontekstissa.

Tutkimuskysymyksié on kolme:

1) Mit4 on luova oppiminen draamatunneilla?

2) Millaisia luovuutta tukevan oppimisympériston piirteita draama-
tunneista voidaan l6ytaa?

3) Missd masrin ja millaisia luovan oppimisen tilanteita ja piirteita

oppitunneilla esiintyy?

Keskeisin osa tutkimusaineistoa kerittiin videoimalla draaman
opetustilanteita (2011-2014). Aineistoa tarkasteltiin laadullisella
videoanalyysilla. Hankkeen tuloksia on esitelty kansainvilisissé
tutkimusartikkeleissa’. T#4ssé teoksessa aihetta kisitelldén luvussa

"Tukeeko draaman ohjaaminen ohjattavien luovuutta? Nakokulmia
draaman ohjaamiseen ja ryhméluovuuteen.” Alun perin Journal for
Drama in Education -lehdessé 2016 julkaistun artikkelin® kirjoittajina

7  Toivanen T & Halkilahti L. Investigating pupils’ group creativity in drama -
Teacher trainees fostering a creative classroom environment. International
Journal of Research in Education Methodology. 5(3), (2014): 757-766.

Toivanen T., Halkilahti L. & Ruismé&ki H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences. 3/7, (2013): 1168-1179.

8 Toivanen, T., Salomaa, R.-L., & Halkilahti, L. Does classroom drama support

creative learning? Viewpoints on the relationship between drama teaching and

13
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olivat kanssani KM Riikka-Liisa Salomaa Iuokanopettaja ja draa-
man aineenopettaja sekd KM Laura Halkilahti, draamaan erikois-
tunut luokanopettaja.

Mité on laadukas draamaopetus -osatutkimushankkeen
(2014-2017) avulla pyrittiin luomaan teoriamallia laadukkaan
draamaopetuksen eri osa-alueista ja kehittdméén edelleen opetus-
alueen pedagogiikkaa. Tavoitteena oli auttaa opettajaa ja ohjaajaa
tiedostamaan, suunnittelemaan ja arvioimaan omaa toimintaansa
ja paatoksidsn draamaopetuksen viitekehyksessi antamalla tar-
kastelulle teoreettisia perusteita. Tutkimushankkeessa ohjaamisen
eri osa-alueiden tarkastelussa sovellettiin opetustoiminnan vuo-
rovaikutuksen laadun tarkasteluun kehitettya Teaching throught
Interaction-mallia®. Mallilla on vahva teoreettinen ja empiirinen
tausta ja sité on kiytetty laajoissa kansainvilisissi opetusvuoro-
vaikutukseen liittyvissa tutkimushankkeissa. Tarkastelu kohdis-
tui opettajan tarjoamaan tunnetukeen, oppimisen ohjaukselliseen
tukeen ja ryhmén toiminnan organisoimiseen.

Tutkimuskysymykseksi tarkentui:
1. Millaisin opetuksellisin ja ohjauksellisin toimenpitein ohjaaja voi
tukea ohjattavien luovaa, taiteellista, kokemuksellista ja toiminnal-

lista oppimisprosessia?

group creativity. The Journal for drama in Education, 32(1), (2016): 39-56.

9  Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal, 113(4), (2013) 461-487.
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Hankkeen tavoitteena oli luoda ohjaamisen eri tekij6itid kuvaava
teoreettinen tarkastelumalli. Kehitetty& analyysi- ja havainnoin-
timallia oli tarkoitus kiyttias pedagogiikan kehittdmisessi seké
tutkimuksessa. Osatutkimushanke toteutettiin menetelmallisesti
pisosin videoanalyysiin pohjautuvana laadullisena tutkimuksena,
jossa kutakin ohjaamisen osa-aluetta tarkasteltiin yhdessé pro gradu
tutkimuksessa.

Tutkimushankkeeseen liittyen valmistui (2014-2018) kaksitoista
pro gradututkielmaa seké yhdeksén kansainvilisté ja kotimaista
tutkimusartikkelia. Tutkimusten avulla kehitettiin, testattiin ja
raportoitiin tarkastelumalleja draamaopetuksen emotionaali-
seen tuen, toiminnan organisoinnin ja oppimisen tuen alueille.
Osatutkimuksissa mainitut kolme draamaopetuksen ulottuvuutta oli
jaettu tarkempiin osa-alueisiin. T#ssé teoksessa on mukana viisi tut-
kimushankkeen tuloksia esittelevii lukua seuraavilta kirjoittajilta.

Ohjaajan antamaa tunnetukea kisittelevén artikkelin on kanssani
kirjoittanut Riikka-Liisa Salomaa. Hén kisitteli pro gradututkiel-
massaan ohjaajan antamaa tunnetukea myonteisen oppimisilmapii-
rin ja oppilasléhtéisyyden nakokulmista’®. Han oli kirjoittajana myos
kolmessa kansainvélisessé tutkimusartikkelissa. Artikkelissamme
on my0s tuloksia KM Larissa Séntin pro gradusta'’.

Emmi Valla, KM ja draamaan erikoistunut luokanopettaja
kisittelee artikkelissaan “Opettaja luovana roolimallina” opettajan/
ohjaajan roolia ja merkitystd onnistuneiden draamatuntien mah-
dollistajana. Artikkelissa tarkastellaan lisnéiolon, oheisviestinnén
ja tilannejoustavuuden ulottuvuuksia osana laadukasta ohjaamista.

10 Salomaa, R.-L. Avaimia luovaan ympdaristion - positiivinen ilmapiiri ja
oppilaslihtoisyys draamatunneilla. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.
Pro gradu, 2014.

11 Santti, L. Opettajan sensitiivisyyden vaikutukset oppilaissa ilmenevddn luovuuteen
draamatunneilla. Helsingin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu, 2015.
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Nelli Louhivuori, HuK; KM ja draamaan erikoistunut luokan-
opettaja késittelee artikkelissaan draamaohjaajan keinoja tukea
ohjattavien sitoutumista draamatoimintaan. Artikkelissa esitelléén
ohjaajan toiminnan sek# toimintamuotojen valinnan vaikutuksia
ohjaamiseen.

Jasmine Gustafsson, KM, draamaan erikoistunut luokan-
opettaja. Hin kisittelee artikkelissaan fiktiossa toimimista ja sen
ohjaamista draamatoiminnan aikana. Artikkelissa paneudutaan
draamatoiminnan suunnitteluun fiktiossa toimimisen nikékulmasta.

Sini Herva, KM ja draamaan erikoistunut luokanopettaja. Han
kasittelee artikkelissaan siti, miten draamatoiminta kehittéé luo-
vuuden liséiksi my0s osallistujien ajattelutaitoja. Artikkeli tarkas-
telee sité, kuinka draama yhdisté# osallistujien luovaa ja kriittista
ajattelua.

Kolmas, opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama, kehittdmis-
ja tutkimushanke KEHU- (2017-2022) toteutettiin osana kahta
valtakunnallista Uudistuva opettajankoulutushanketta. Hankkeen
keskiossé oli opettajan kokonaisvaltaisten vuorovaikutustaitojen
kehittdminen. Uuden oppimiskésityksen mukaan opettajan pro-
fessionaalinen rooli on johtaa ja ohjata oppilaiden tyoskentelya.
Ohjatessaan draamaa tai teatteria opettaja kiyttiaé vahvistettuja
muotoja sekd puhutusta etts sanattomasta ilmaisusta 1) ollakseen
innostava roolimalli, 2) ollakseen joustava, 3) innostaakseen ohjat-
tavia toimimaan, 4) luodakseen positiivisen toiminta- ja oppimis-
ilmapiiria ja 5) rohkaistakseen ohjattavia keksim#én omia luovia
ratkaisuja. Samaan aikaan opettajan tulee myos luoda positiivista
johtajuutta kontrolloidakseen ja ohjatakseen toiminnan ja oppimis-
prosessin etenemisté. Opettajan kokonaisvaltaisella ldsnéololla on
siis merkittivé rooli ohjattava ldhtoisessé opetuksessa ja toiminnan
ohjaamisessa.
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Tutkimuskysymykseksi tarkentui seuraava:

Onko opettajia mahdollista kouluttaa kokonaisvaltaisempaan keho-
tietoisuuteen osana opetuksellista vuorovaikutusta, jonka avulla
pyritdidn avoimemman ja vuorovaikutteisemman oppimisympéris-
ton luomiseen?

Tutkimushankkeessa tarkasteltiin teorialéhtoisesti sité, voiko
opettajaa/ohjaajaa kouluttaa tiedostamaan ja hyodyntiaméin, omaa
kehollisuuttaan opetuksen vuorovaikutustilanteissa kehittamalla
kehotietoisuutta (kontakti itseen) ja vuorovaikutustaitoja (kontakti
toisiin). Kehotietoisuudella tarkoitetaan sité, etti opettaja tulee tie-
toiseksi kehollisuudestaan seké sen merkityksesta vuorovaikutusti-
lanteissa seké suhteessa ryhméén etté tilaan. Hankkeessa rakentui
KEHU-toimintamalli, jossa kokonaisvaltaista vuorovaikutusosaa-
mista kuvaavana késitteené kaytettiin nonverbaalia valittomyytta
(nonverbal immediacy) Késitteen on opetusvuorovaikutukseen tuonut
amerikkalainen vuorovaikutustutkija Andersen (1979)2. Hankkeessa
nonverbaali vilittomyys mésrittyi kayttaytymisrakenteeksi, joka
ilmenee opetustilanteissa ohjaajan aktiivisena ja tarkoituksen
mukaisena liikkumisena tilassa (etéisyysviestinténi), positiivisina
paén eleiné ja hymyilyn4, katsekontakteina, vartalon eteenpéin
suuntautuvina asentoina, rentoutena ja avoimuutena, positiivisina
ja tarkoituksenmukaisina eleiné ja kosketuksina seké vaihtelevana
danen kiyttamisensd®. Tutkimushankkeen toisena tavoitteena oli

12 Andersen, J. F. Teacher immediacy as a predictor of teaching effectiveness.
Teoksessa: Nimmo D. (toim.), Communication Yearbook 3. Transaction Books,
1979

18 Toivanen T., Seppénen S., Poysi S., Pakarinen E. ja Lerkkanen M-K Teacher
nonverbal immediacy: A validation study of the TeNOI observation scale.
Scandinavian journal of Educational Research, 2025 (julkaisematon).

14 Toivanen T., Seppénen S., Poysi S., Pakarinen E. ja Lerkkanen M-K Teacher
nonverbal immediacy: A validation study of the TeNOI observation scale.
Scandinavian journal of Educational Research, 2025 (julkaisematon).
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pyrkid luomaan opetusharjoittelun ohjaamisen toimintamalli, jonka
avulla voitaisiin koulutuksellisesti avata kehotietoisuuden merki-
tysté osana kokonaisvaltaista opetuksellista vuorovaikutusta.

Yhdessd KT Anu Pyykon ja KM Vilma Berggrenin kanssa
kootussa KEHU-toimintamallissa®, oli edelli kuvatun nonverbaalin
vuorovaikutuksen lisdksi ryhmévuorovaikutusta ja haastavia koh-
taamisia tarkastelevat osat. Hankkeen toteuttamiseen osallistuivat
liséiksi ohjaamani draaman vaitoskirjatutkijat Sirke Seppénen ja
Miia Kaasinen sek# maisteriopiskelijat Heli Makkonen, Cia Réty,
Erik Tonteri, Tutta Tyrsky ja Sofia Papatheocharous. Toimintamalli
on suunnattu erityisesti opettajankoulutukseen ja opetusharjoitte-
lujen ohjaamiseen, mutta se soveltuu myos jo ammatissa toimiville
opettajille ja ohjaajille oman toiminnan reflektoimiseen. Malli auttaa
tiedostamaan, kuinka ohjaajan keholliset viestit ja l4snéolo vaikutta-
vat siihen, millaista vuorovaikutusta ohjatessa syntyy. Ohjaajan tulisi
kyeté viestittdméin kokonaisvaltaisesti saatavuutta, hyviksyntaé
ja kannustusta, jotta ohjattaville syntyisi onnistumisen kokemuk-
sia ja ryhmé&koheesio vahvistuisi. Myonteinen ilmapiiri ja onnistu-
miset lisdavit ohjattavien Itseluottamuksen ja uskallusta toimia.
Onnistumiset ja hyvaksytyksi tulemisen tunne avaa ohjattavien
kyky# toimia ja tuottaa luovia ratkaisuja. Kun yksiléiden rohkeus
toimia kasvaa ja ryhmén jésenet kannustavat toisiaan, uskaltautuvat
yksilot kokeilemaan yhé vaativampia tehtévii. Ndin mahdollistuvat
oppiminen, luovuus ja jaettu tekijyys. KEHU-hankkeeseen osallistu-
neista tutkimusryhmén jasenisté tdhén julkaisuun ovat artikkeleita
kirjoittaneet seuraavat.

15 Toivanen, T. Pyykko A. ja Berggren V. KEHU-toimintamalli: opas opettajaksi
opiskelevan vuorovaikutusosaamisen ohjaamiseen. HELDA. Helsingin yliopiston
avoin julkaisuarkisto, 2021. URL: http://hdl.handle.net/10138/314104



ESIPUHE

Sirke Seppanen, FT, tutkija/draamakouluttaja. Sirke toimi
tutkijana ja kouluttajana Haasteena tyhji tila-/KEHU-tutkimus-
hankkeessa. Hén késittelee artikkeleissaan improvisaatioharjoit-
telun kehollisia ja psykologisia vaikutuksia, joita hén on tutkinut
kayttamalla kasvatustieteen, teatterin, psykologian ja neurotieteen
menetelmid. Monitieteisen tutkimuksen kautta hén osaltaan raken-
taa empiiristé ja teoreettista pohjaa teatterin ja draaman kayttéami-
selle opetuksessa.

Anu Pyykko, KM; KT, draamaan yliopisto-opettaja; toimii télla
hetkella Helsingin yliopistossa. Hén oli tutkijana Haasteena tyhja
tila- hankkeessa seké kehittdjan, tutkijana ja kouluttajana KEHU-
tutkimushankkeessa. Hén késittelee artikkelissaan ryhméailmioita
teatteri- ja draamatoiminnan aikana. Han kuvaa ryhméadynamiikan
ilmenemista ja vaikutusta toimintaan seké ohjaajan mahdollisuuksia
tukea ryhmén kehitysta.

Erik Tonteri, KM, draamaan erikoistunut luokanopettaja oli
mukana KEHU-tutkimushankkeessa. Hin késittelee artikkelissaan
palautetta ja sen merkitysté ohjaajan tyossa. Artikkelissa tarkastel-
laan palautteen eri tekijoité ja niiden vaikutuksia ohjattavan ryhmén
toimintaan. Tarkoituksena on myos herattaé lukija havainnoimaan
ja mahdollisesti myos kehittiméin omaa palautteenantoaan.

Haluan kiitté4 Taideyliopistoa ja Teatterikorkeakoulua mahdollisuu-
desta toteuttaa tamaé teos, samanaikaisesti kun oma tiedekuntani
on lopettamasta draamaopintojen tarjoamista tuleville opettajille.
Suuntaviivoja-teos ei kuitenkaan ole muistelmateos vaan uusia nako-
kulmia avaava kokonaisuus. Se on pieni ote opetus- ja tutkimustyostéa
sekd niista reilusta sadasta erilaisesta julkaisusta, joita olen teatteri-
ja draamaopetuksen ja ohjaamisen alalle, yksin ja yhdessé muiden
kanssa, tuottanut. Toivon, ettd draamaa tai teatteria perusopetuk-
sessa ohjaavat tai sitd opiskelevat voivat hy6dyntéis teosta omassa
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tyOssédn ja omaa toimintaansa reflektoidessaan. Pyrkimyksens on
ollut antaa lukijalle suuntaviivoja, joiden avulla toteuttaa ohjattavien
nékokulmasta mielekésts, innostavaa ja eldmyksellistd toimimista
ja oppimista draaman ja teatterin oppimisympéaristoissa.

Vantaalla 31.8.2025
Tapio Toivanen
dosentti, TeT, KM









Draamaa vai teatteria
- vai molempia

Pohdintaa draama- ja teatteriopetuksen suhteesta
suomalaisen taidekasvatuksen kontekstissa

TAPIO TOIVANEN

Tarkastelen téssé luvussa draaman ja teatterin ohjaamista ja opet-
tamista erityisesti perusopetuksen viitekehyksessé, joka on ollut tut-
kimustoimintani keskiossd. Hahmotan perusopetuksen draaman ja
taiteen perusopetuksen teatteritaiteen toisiaan taydentavina ldhes-
tymistapoina lasten ja nuorten teatteritaiteen opetukseen. Pohdin
asiaa kolmesta ndkokulmasta; opettamisen historiasta, teatteritai-
teen monimuotoisuudesta ja opetuksessa kiytettivista kisitteis-
tosté kisin. Rajaan tarkasteluni esittévien taiteiden opettamisesta
pelkistéién teatteritaiteeseen.

1. Historiallista taustaateatterinjadraaman
suhteesta opetuksen kontekstissa

Kasitykset lapsuudesta, oppimisesta ja teatterista kasvatuksen kon-
tekstissa ovat muuttuneet ajan myo6ta. Koulun ja teatterin, kuten
myos kasvatuksen ja teatterin, vélill4 on ollut pitkéén hyvin vahva
yhteys. Teatterilla on ollut aina paikkansa osana suomalaista koulua
ja opetusta, vaikka sill4 ei ole ollutkaan koskaan itsenéisen oppiai-
neen asemaa. Kouluteatterin juuret ulottuvat Suomessa aina kou-
lulaitoksen syntyyn 1550-luvulle. Kasvatuksen ja teatterin suhdetta
on pitdnyt ylla my6s lapsille ja nuorille ympéri maata jérjestetty
harrastajateatteritoiminta. Sité on toteutettu kansalaistoimintana
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ja kansansivistystyoné aina 1800-luvun lopulta l4htien, jolloin palo-
kunnat, raittius-ja nuorisoseurat seki tyévéenyhdistykset aloittivat

toimintansa'. Sinivuoren® mukaan teatterin harrastaminen ja opis-
kelu on tapahtunut 2000-luvun vaihteeseen asti monilla paikkakun-
nilla harrastajateattereiden myotavaikutuksella. Teatteritaiteen

opettaminen on jarjestaytynyt 1990-luvun alussa valtakunnalliseksi

teatteri-ilmaisun perusopetukseksi, nykyiseksi teatteritaiteen perus-
opetukseksi. Teatteritaiteen perusopetusta annetaan peruskoulun

ulkopuolisissa oppilaitoksissa ja organisaatioissa. Se on lapsille ja

nuorille tarjottavaa vapaaehtoista opetusta, mutta se ei ole osa

perusopetuslain ja perusopetusasetuksen mukaista peruskoulussa

annettavaa taidekasvatusta.

Koulussa teatteri on kehittynyt erityisesti juhliin liittyvana toi-
mintana, mutta se on ollut myos osana didinkielen, lukemisen ja
puhumisen opettamisen traditiota. Teatteria on voinut koulussa
harrastaa myos kerhotoimintana, valinnaisilla oppitunneilla tai
valinnaisina opintojaksoina. Ylidkouluissa sitd on voinut opiskella
valinnaisaineena. Lukioissa teatterin opiskelu on ollut didinkielen
opetuksen alla valinnaisena tai omana oppiaineenaan ja siiti on
saattanut suorittaa lukiodiplomin. Epévirallinen asema ja selkei-
den opetustavoitteiden puuttuminen perusopetuksessa on johta-
nut siihen, ettd kouluteatteritoiminnalle on kehittynyt ajan myota
muutamia omaleimaisia kiytintoji. Varsinainen teatteritaitojen
opettaminen on ollut vihaisté ja toiminta on ollut esityskeskeista.
Esitykset ovat liittyneet joulu-, itsenéisyys-, ditienpéivé-, raittius- ja
kevatjuhliin, aika esiintymisen harjoitteluun on ollut yleensé lyhyt ja

1  Laaksovirta, M. Suomalainen harrastajateatteri. Teoksessa: Nurmi, A-M.(toim.)
Tie teatteri-ilmaisuun. Yliopistopaino, 1993.

2 Sinivuori, T. Teatteriharrastuksen merkitys. Teatteriharrastusmotiivit ja taiteellinen
oppiminen teatteriesityksen valmistusprosessissa. Acta Electronica Universitatis
Tamperensis, 172, 2002.
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niytelmis on tavallisesti esitetty vain kerran. Toimintaa on tukenut
koulundyttamoille suunnatun néytelmékirjallisuuden ja ndyttamo-
ja teatterityon oppaiden perinne. Naytelmékirjallisuus on ohjannut
kouluniytelmien muotoa ja sitonut koulunéyttelemista kirjoitettuun
sanaan. Nayttdmo- ja teatterityon oppaat ovat tarjonneet harjoi-
tuksia, virikkeit4 ja ohjeita lasten ja nuorten ohjaamiseen. Juhliin
liittyva kouluteatteritraditio perusopetuksessa on jatkunut vahvana
aina tdhén paivain asti. Kouluteatterin haasteena on siis ollut selkei-
den opetustavoitteiden ja jarjestelmaillisen opetuksen puuttuminen,
lyhytjénteisyys ja esityskeskeisyys.

Tulokulmani perusopetuksen teatteri- ja draamakeskusteluun
on vahvasti teatterissa. Viitostutkimuksessani?® 1iihdin ratkomaan
edelli esittimiéni koulun teatteriopetuksen haasteita rakentamalla
toimintamallia, jossa tavoitteista, prosessista (valmistava teatteri-
ty6) ja produktista (esitys) rakentuisi johdonmukainen kokonaisuus.
Mallissa naytelmén harjoitus- ja esitysvaihetta edelsi opetus-
vaihe, joka oli jaksotettu mésrén ja laadun estetiikan jaksoihin.
Tyo6skentelyn jaottelu perustui erityisesti Stanislawsikin* ja Cohenin®
nikemyksille néyttelijintyosta. Mairan estetiikan jaksolla keskity-
tédn ilmaisurohkeuden kehittdmiseen seké ryhmékoheesion luomi-
seen. Tyoskentelyn tavoitteet jakautuvat kahteen osaan eli sisdiseen
ja ulkoiseen ty6hon oman itsensé parissa. Tyoskentelyjakso siséltaa
sisdisten osatekijéiden (mm. ilmaisurohkeuden, keskittymisen, huo-
miokyvyn, mielikuvituksen) seké ulkoisten elementtien (mm. kehon
ilmaisukyvyn, puheen, dsnen, ryhméitajun) kehittdmista. Laadun

3 Toivanen, T. “Md en ois kylld ikind uskonu ittestini sellasta.” Teatterityon
merkityksestd peruskoulun 5. ja 6. -luokkalaisten kokemina. Teatteritaiteen
vaitoskirja. Teatterikorkeakoulu, ActaScenica 9, 2002.

4  Stanislavski, K.S. Nayttelijin tyo omakohtaisen luovan elidytymisen saavuttamiseksi.
Suom. Juhani Konkka. Ty6vien niyttédmoiden liitto, 2013.

5  Cohen R. Acting Power. The 21st century edition. Routledge, 2012.
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estetiikan vaiheessa tyoskentelyssé painottuvat edellisten ohella kes-
kittymisen, kontaktin ja vuorovaikutuksen alueet, jotka olin méarit-
tényt eri ndyttelijin tyon teorioista néyttelemisen perusvalmiuksiksi.
Keskittymisen kautta pyritdén lisddmésn kykyé nayttamolliseen
lasnéoloon. Kontakti korostaa toiminnan yhteisollisyytté ja vasta-
néyttelijan tai néyttelijoiden kohtaamisen merkitysta nayttamolla.
Vuorovaikutus on ldsnéiolosta ja yhteisollisyydests kasvavaa néytte-
lijoiden vilista energian jakamista. Opetusvaiheen avulla pyritdan
luomaan edellytyksié nayttdmolle siirtymiselle. Naytelmén harjoi-
tusvaiheessa kehitetéén ohjattavien sisiisté ja ulkoista tyoskentelya
toittamisen ja valmistamisen seké kohtausten ja kokonaisuuden har-
joittelemisen. Laajemman koko perusopetuksen kattavan draama- ja
teatteritaitojen opettamisen tavoitteiden ja siséltojen kuvauksen
vuosiluokille 1-9 olen esittényt Lentoon-kirjani 2015 ilmestyneessi
painoksessa®. Kirja sisiltis valmiin ja jirjestelméllisesti etenevin
draama- ja teatteritaitojen opettamisen opetussuunnitelman tavoit-
teineen ja siséltoineen perusopetukseen.

Draamatoiminnan juuret Suomessa pohjautuvat 1960-luvulle,
jolloin teatteriopetuksen rinnalle alkoivat levitd draaman aatteet
erityisesti Britanniasta, jossa jo vuosisadan alussa oli herédnnyt
halua uudistaa teatterin kiyttédmista kasvatuksen kontekstissa.
Draaman kehittymiseen osaksi teatteritaiteen opetusta oli vaikut-
tanut kritiikki lasten ulkoa opittuun néyttelemiseen kouluteatterissa.
Se oli johtanut haluun kehitt#é teatteriléhtoisia ty6tapoja, jotka
tukisivat lasten luovuutta, spontaanisuutta, improvisatorisuutta ja
ryhmiékeskeisyytta. Anglosaksisten vaikutteiden my6ta koulunéytel-
mien rinnalle opetuksen painopisteeksi otettiin persoonallisuuden

6  Toivanen T. Lentoon - draama ja teatteri perusopetuksessa. Sanoma Pro, 2015.
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kehittdminen ja vapaa itseilmaisu’. Toiminnassa painottui ryhmé-
dynamiikka ja luovan ilmaisun opetusmenetelmié kehitettiin. Brian
Wayn 1967 ilmestynytté teosta Development through drama?® pide-
tadn ajankohtana, jolloin draamakasvatuksen asema vakiintuu ja
se hyviksytdén osaksi teatterialaa. Suomeen 1970-luvun alussa
perustetun Koulujen luovan toiminnan yhdistyksen pyrkimyksen4 oli
tukea ja kehittéd draamapedagogiikkaa osana koulujen kasvatusta
ja opetusta seké kurssittamalla opettajia ettd kaantamalla alan kir-
jallisuutta. Erityisesti brittildiset Gavin Bolton ja Dorothy Heathcote
ovat kehitténeet teatterin ja kasvatuksen vélimaastossa risteilevié
tyotapoja, joiden avulla voidaan kisitell4 laajoja, yleisinhimillisia
aihepiireja. Heiddn mukaansa teatterin keinoja tuli kéyttaé lasten
ja nuorten ymmérryksen kehittdmiseen. Britanniassa kéytiin jo
1970-1980-luvuilla keskustelu siits, onko draama taideaine (theatre
in education) vai opetusmenetelmi (drama in education). Millaista
koulujen draamaopetuksen tulisi olla; mité siiné tehdéén, miten sita
opetetaan ja opiskellaan? Onko keskitssé kokeminen vai esittimi-
nen, prosessi vai produkti eli draama vai teatteri. Keskustelussa
paadyttiin nyky#in valalla olevaan laaja-alaiseen teatteri- ja draa-
maopetusta yhdistdvaén nikemys, jonka katsotaan olevan parempi
opetusalan ma#rittija kuin erilaiset kahtiajaot.

Suomessa draamakasvatuksen ja -opetuksen ty6tavat, toimin-
tamuodot ja késitteisto ovat kehittyneet ja jisentyneet erityisesti
vaitoskirjatasoisen tutkimuksen myo6ta 2000-luvun vaihteesta
ldhtien. Tutkimuksen myoté ovat opetuksesta kéytetyt nimikkeet,
kuten luova ilmaisu, luova draama, ilmaisukasvatus, ilmaisutaito tai

7  Slade, P. Child Drama. University of London Press, 1969.
Courtney, R. Play, drama & thought. The intellectual background to drama in
education. Cassell & Collier, 1974.
Bolton, G. Luova toiminta kasvatuksessa. Tammi, 1984.

8  Way, B. Luova toiminta ja persoonallisuuden kehittiminen. Tammi, 1976.
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pedagoginen draama, tismentyneet laajasti kansainvilisesti kéy-
tettyihin draama (drama) ja draamakasvatus (drama education)®.
Draamaopetuksen kehittymisti on tukenut myos 1990-luvulla aloi-
tettu draaman perus- ja aineenopettaja tasoisten opintojen kehitta-
minen ja toteuttaminen Jyvéskylén yliopistossa, nyky#én Jyvaskylan
avoimessa yliopistossa. Draamakasvatuksen perusopintoja (25 op)
on voinut suorittaa myos Helsingin ja Oulun yliopistojen opettajan-
koulutuksissa. Myos teatterikorkeakoulun tdydennyskoulutuksessa
aloitettiin seki teatteri-ilmaisun ettd draamapedagogiikan opetta-
jankoulutukset 1995, josta ne ovat my6hemmin siirtyneet tanssi ja
teatteripedagogiikan laitokselle. Teatteri-ilmaisun ohjaajakoulutus
puolestaan alkoi Turun taiteen ja viestinnén oppilaitoksessa 1991.
Eri jarjestdjien draama- ja teatteriohjaajakoulutukset ovat valmis-
taneet perusopetukseen runsaasti osaavia luokan- ja aineenopettajia.

Keskustelut ja ymmirrykset siité, miti draama ja teatteri ovat
tai voisivat olla lasten ja nuorten eliméssé taidekasvatuksen kon-
tekstissa, ovat olleet my0Os meillé tunteita herittéivia ja jatkuvat
edelleen. Teatteria on yritetty esittds useaan otteeseen perus- ja
toisen asteen oppiaineeksi. Viimeisin yritys tehtiin 2010-luvun vaih-
teessa 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman tuntijakoesityk-
sen valmistelun ja laadinnan yhteydessa. Silloin kéytiin keskustelua,
teatterin tai draaman oppiaineeksi ottamisesta perusopetuksessa.
Ensimméinen valmistunut tuntijakoesitys sisélsikin draaman perus-
opetuksen oppiaineena. Oppiaineen tavoitteena olisi ollut rohkaista,
edistéé ja kehittéa opiskelijoiden taitoja ilmaista itsefisdn draaman
ja teatterin avulla seké kyky# olla rakentavassa vuorovaikutuksessa
erilaisten ihmisten ja ryhmien kanssa. Esitys sai tukea opetushal-
lituksesta ja -ministeriosts, mutta ei eduskunnasta. Lopullisessa

9  Heikkinen H. Draamakasvatus -opetusta, taidetta ja tutkimista! Minerva
kustannus, 2005.
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tuntijakoesityksessi ja sen pohjalta tehdyssé opetussuunnitelmassa
draama sijoitettiin osaksi didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen
opetusta seké opetuksen tydmuodoksi eri oppiaineissa. Sité saa tar-
jota myos valinnaisena oppiaineena. Himmennyst ja keskustelua on
aiheuttanut opetussuunnitelman myot4 virallisen statuksen saanut
draama-késite. Draama sai paétoksen my6td myos Suomessa toimin-
nallisen merkityksen, kun se oli aiemmin ymmérretty pdsasiassa niy-
telmékirjallisuutena’. Keskustelu kisitteisté ei suinkaan ole ohi, silli
taideyliopiston esittévien taiteiden kasvatuksen ja koulutuksen 2030
visiohanke!! esitté4 oppiaineen nimeksi teatteria. Visioryhmén lop-
puraportin mukaan “featteri ndyttdiytyy suomalaisen taidekasvatuksen
kentdssd kokoavampana kdsitteend kuin toiset kdytdssd olevat kdsitteet.
Teatterin oppiaine pitdd sisillidn draaman, ilmaisutaidon ja muutkin
oppiainenimikkeet, joiden lihtokohta on teatteritaiteessa.” Ty6ryhmén
esityksessi esittavill4 taiteilla tarkoitetaan performanssitaidetta, sir-
kusta, tanssia ja teatteria, joita tdydentavét esine- ja nukketeatterin,
musiikkiteatterin ja esitystekniikan ndkékulmat. Perusopetuksen
oppiaineiksi se esittié teatteria ja tanssia. Keskustelu draaman ase-
masta teatterildhtoisen opetuksen nimené perusopetuksessa, seké
varhaiskasvatuksessa, néyttaa siis jatkuvan myos tulevaisuudessa.

2. Ajatuksianiteatterin jadraaman opettamisen
viilisestéi suhteesta opetuksen kentéissi
-nytjatulevaisuudessa

Omassa ajattelussani on tilaa kummallekin késitteelle ja 1ihesty-
mistavalle. Ne edustavat erilaisia tulokulmia teatterin opettamiseen

10 Korhonen P. Soveltavasta teatterista ja teatterilihtoisistd menetelmista -
mité ténddn ajattelen. Teoksessa Hyvd hankaus 2.0. Pekka Korhonen ja Raija
Airaksinen (toim.) Draamatyd, 2014.

11 Esittdvien taiteiden kasvatuksen ja koulutuksen visio 2030. Metsila S. ym. (toim.),
2023. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-353-063-8
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lapsille ja nuorille. Pohjaan ndkemykseni teatteri- ja draamaope-
tuksen vilisesté suhteesta késityksiin teatterintaiteen nykyole-
muksesta. Se tarjoaa mielestéini toimivan ldhtékohdan tarkastella
néiden ldhestymistapojen vélistd suhdetta ja tehtévii lasten ja nuor-
ten taideopetuksen kentéssi. Paavolaisen” mukaan teatteritaiteen
nykykehityksessé keskeisté on ollut vapautuminen nayttamoauk-
koon sidotusta kirjallisuuden esittdmisesti. Laajimmillaan teatte-
rin voidaan ymmart#é kattavan kaikki ne esiintymiseen perustu-
vat muodot, joissa ollaan lésn esitykseksi ilmoitetussa tilanteessa
ja toimitaan fyysisesti. Kyse on teatterin siséisen puheen siirtymi-
sestd valmiin teoksen korostamisesta tekemisen prosessiin ja kol-
lektiiviseen vuorovaikutukseen. Perinteisen teatterin rinnalle on
noussut nykyteatteri, jolle suhde esitystaiteeseen ja performanssiin
on keskeisti rajapintaa. Katariina Numminen® hahmottaa kolme
nikokulmaa nykyteatteri kéisitteeseen. Ne ovat avoimuus teatterin
traditiolle, avoimuus suhteessa todellisuuteen ja avoimuus toiminta-
periaatteiden suhteen. Perinteisen teatteritaiteen riippumattomuu-
den ja autonomia rinnalle on noussut aiempaa vahvemmin myds aja-
tus teatteritaiteen kietoutumisesta yhteiskuntaan ja taideldhtoisen
tyoskentelyn vélineellisistd mahdollisuuksista vaikuttaa ihmisten
toimintaan ja elimaién teatterikontekstin ulkopuolella. Yhi useam-
min yleiso pyritdin saamaan mukaan taiteelliseen prosessiin tai
yhteiseen tapahtumiseen merkityksien rakentajaksi. Akateemisessa
tutkimuksessa puhutaan teatterin soveltavista (applied), osallista-
vista (participatory) tai yhteisollisistd muodoista (community tai
community-based theatre). Soveltava teatteri on sateenvarjokisite

12 Paavolainen P. Teatterin ja tutkimuksen vaihtuvat ohjelmat. Teoksessa
Taide, kertomus ja identiteetti. Pia Houni ja Pentti Paavolainen (toim.),
Teatterikorkeakoulu, Acta Scenica 3, 1999.

13 Numminen K. Johdanto. Teoksessa Nykyteatteri 2000-luvun alun uusi skene.
Annukka Ruuskanen (toim.) Teatterikorkeakoulu. Like Kustannus Oy, 2011.
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teatterin tekemisen tavoille, jotka rikkovat perinteisen linsimaisen
teatteritradition ja muodot. Helen Nicholsonin* mukaan termié kéy-
tetdsin erdsnlaisena lyhenteens kuvaamaan dramaattisen toimin-
nan muotoja, jotka esiintyvit padasiassa perinteisten valtavirran
teatteri-instituutioiden ulkopuolella ja jotka on erityisesti tarkoi-
tettu hyodyttaméain yksiloits, yhteisojé ja yhteiskuntia. Sitd luon-
nehtivat yhteiskunnalliset aiheet ja tavoitteet seki yleis64 osallistava
ote. Esitysmuotona se tuo esiin helposti syrjéin jaévien tarinoita ja
nikokulmia sekd pyrkii avaamaan tilaa uudenlaisille keskusteluille®.
Soveltavaa teatteria toteuttavat seké erilaiset ammattiteatteriryh-
mit etté koulutuksen ja opetuksen piirissé toimivat ohjaajat.

Soveltavan teatterin tavoitteet ja kohdealueet voidaan jakaa
karkeasti kasvatuksellisiin, yhteisollisiin ja terapeuttisiin alueisiin®.
Kasvatuksellisella osa-alueella tarkoitetaan laajasti lasten ja nuor-
ten kanssa toimimisen liséiksi aikuiskoulutuksellista, valmennuk-
sellista tai yhteisollistd ymmaéarryksen lisdéamisté tai interventiota.
Toiminnalla pyritasn osallistujien ajattelun muutokseen tai toisin
tekemiseen. Soveltavien teatterimuotojen keskiossé ovat usein
yhteison jésenet, heidén ongelmansa tai muutostarpeensa. Heidét
osallistetaan teatteritaiteellisen toiminnan avulla tarkastelemaan,
tekeméén valintoja ja jarjesteleméén tyoskentelyn kohteena olevia
asioita’. Tyoskentelyn avulla pyritéén vaikuttamaan osallistujien
asenteisiin, ajatteluun tai toimintaan.

14 Nicholson, Helen, Applied drama, The gift of theatre. Palgrave Macmillan, 2014.

15 O’Connor, P, & Anderson M. Research in Post-Normal World. Teoksessa Applied
Theatre: Research. O’Connor, P., & Anderson M. (toim.) Bloomsbury, 2015.

16  Rusi-Pyykonen M. Hetkestd syntynyttd: suunnanmuutoksia ja uudenlaista
otetta osallistavan teatterin kdytdintdihin. Acta Scenica 57. Taideyliopisto,
Teatterikorkeakoulu, 2020.

17 Ventola M-R. Osallistava teatteri - Laadukas aikalaiskonsepti. Esittévien taiteiden
tutkimuskeskus, Taideyliopisto, 2013.
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Sijoitan draaman opettamisen ja ohjaamisen omassa ajattelus-
sani soveltavan teatterin sateenvarjon alle. Draamassa korostuu
usein itse prosessi vaatimatta osallistujilta teatteritaitoja ja/tai joh-
tamatta valttamétta padtymisté esittiavain muotoon®®, siksi draa-
masta on kiytetty myos osallistava teatteri (participatory theatre)
nimiketts . Kouluopetuksessa kiytettivit draaman ty6tavat ja toi-
mintamuodot ovat siis pé#asiassa osallistavia. Tyoskentely tapahtuu
péadosin ryhmaissé ilman ulkopuolista yleis6d. Draamassa korostuu
ohjaajan ja ryhmén sitoutuminen sovittuihin pdamasriin seka tyos-
kentelyn yhteis6lahtoisyys ja ohjattavien toimijuuden korostaminen
ja toteutuminen. Draama soveltavan teatterin muotona tarjoaa tilan
sosiaalisen todellisuuden mallintamiselle ja toiminnallisen tavan
asenteiden, kisitysten, asioiden sek# ilmididen tarkastelulle. Siin&
ovat ldsna fiktiivinen ja henkilokohtainen todellisuus samanaikai-
sesti, kun ihmiseléiméén ja ihmissuhteisiin liittyvié asioita ja ilmi6ita
tutkitaan vakavan leikillisesti ja toiminnallisesti. Draaman opetta-
misessa ja ohjaamisessa dramaturgiset rakenteet jarjestyvét ja ryt-
mittyvit ryhmén toiminnaksi, joihin ohjaaja tietoisesti vaikuttaa
ajallisesti, tilallisesti ja tapahtumallisesti. Toiminta tarjoaa ohjatta-
ville mahdollisuuden teatterin keinoin ja draaman toimintamuodoin
tapahtuvaan omien ideoiden ja ajatusten kokonaisilmaisulliseen ja
vuorovaikutukselliseen tarkasteluun. Valitut toimintamuodot ja tyo-
tavat mahdollistavat teatteriprosessin ja sen hyodyntémisen keinona
kehittdd ymmérrysté ja inhimillistd kokemista seké teatterista tai-
demuotona ett4 itsestéén.

18 Prendergast, M. and Saxton, J. Applied Drama. Teoksessa Applied Drama.
Prendergast, M. and Saxton, J. (¢oim.), Intellect, 2016.

19 Toivanen T. Pohdintaa draamakasvatuksen perusteista suomalaisessa
koulukontekstissa - opetusmenetelmé vai taideaine. Kasvatus. Suomen
kasvatustieteellinen aikakauskirja. 2/2012, (2012): 92-98.
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Draama-kisitteen vakiintuminen on ollut meillé hidasta, silla
opetusalueesta aiemmin kéytetty nimitys ilmaisutaito eléé edelleen
vahvasti perusopetuksen kentélla. Myos késitteitd draama (drama)
ja draamakasvatus (drama education) kéytetdan usein samaa tar-
koittavina, vaikka niilld onkin eri merkitys. Draamakasvatus on
késitteensd draamaa laaja-alaisempi. Olen mééritellyt sen tarkoit-
tavan erityisesti perusopetuksen kontekstissa toteutettua jérjestel-
méllistd, laaja-alaista ja monipuolista teatteritaiteen eri muotoihin
pohjautuvaa opettamisen ja oppimisen jatkumoa?. Draamakasvatus
on tutkimuksen myoté kehittynyt Suomessa télla vuosituhannella
omaksi tieteen- ja opetusalakseen. Draama on opetustoiminnasta
kaytettava nimike. Draama on perusopetuksessa toteutettavaa
luokkamuotoista, vuorovaikutteista, toiminnallista ja kokemuk-
sellista opetustoimintaa, jossa keskitytéan yhdessé toimimiseen
teatteritaiteen keinoja kiyttéden. Oppijat tutustuvat teatteriin tai-
demuotona ja teatterin ilmaisukeinoihin draaman toimintamuoto-
jen avulla. Draaman opetuksen keskiossé ovat teatterille ominaiset
kuvitteelliset tilanteet, joissa oppilaat toimivat seké rooleissa etta
omana itsendsin. Tyoskentely tapahtuu padosin osallistavasti eli
ryhmaissi ilman ulkopuolista yleisos. Aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa draama integroituu luontevasti kirjallisuuteen, joka
tarjoaa tyoskentelyyn teemoja, kuvitteellisia tapahtumia ja roolihen-
kiloita. Keskeisiné oppimisen kohteina ovat oppijoiden kokonaisil-
maisulliset, vuorovaikutus, sosiaaliset seké tunnetaidot ja draaman
teatterildhtoisten toimintamuotojen hyédyntaminen omien ideoiden
ja ajatusten ilmaisuvilineena.

20 Toivanen T. Draaman opettamisesta. POPS2016-tukimateriaali. 2016.
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/draaman-opettamisesta,
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Teatteritaide
ja teatteritiede

v v
Perinteinen ja Soveltava-
v v v
Draama- ja teatterikasvatus opetus- ja tieteenalana
v v
Teatteritaiteen Draama perusopetuksessa
perusopetus
Esittavan teatterin eri muodot Soveltavan teatterin eri
muodot osallistavina (osallistava
Paafokus; teatteri)
Yleisolle Paafokus;
Ryhmakeskeinen toiminta

Kaavio 1. Taiteen perusopetuksen ja perusopetuksen draaman
lahestymisnékokulmat teatteritaiteen opetukseen

Esitén kaaviossa teatteritaiteen perusopetuksen ja perus-
opetuksen draamakasvatuksen tasavertaisina teatteritaiteen
opetuksen muotoina, jossa niité erottavana tekijéné on ldhestymis-
nékokulma, kummankin opetusalueen pohjautuessa teatteritaitee-
seen. Esitykseni pohjautuu Rasmussenin® ajatukseen tarkastella

21 Rasmussen, B. Applied theatre and the powerplay - An international viewpoint.
Applied Theatre Researcher. 1/2000, (2000). https://www.intellectbooks.com/
asset/756/atr-1.2-rasmussen.pdf
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teatterimuotoja horisontaalisesti niin, ett& yhteiskunnan eri sek-
toreille suuntautuva teatteritoiminta mésritellasn sektoreittain
tasa-arvoisina. Draamassa l4htokohtana on soveltava teatteri. Siiné
painottuu osallistavan teatterin pyrkimys taideldhtoisen tyoskente-
lyn vilineellisistd mahdollisuuksista vaikuttaa oppijan toimintaan ja
elaméén. Taiteen perusopetuksessa keskiossé on esittévin teatterin
muodot. Kummankin opetuksen alueella voidaan kuitenkin toteuttaa
kaikkia teatterigenreja.

Tavoitteiden tasolla draaman tehtéviksi osana perusopetusta ja
didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta vuosiluokilla 1-9 on mé#ri-
telty oppijan luovuuden, omien ideoiden ja ajatusten ilmaisemisen
tukeminen. Draamassa oppija oppii kiyttdméin draaman toimin-
tamuotoja ja tyotapoja ddnellisii ja kehollisia ilmaisukeinojaan hyo-
dyntden?. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman® mukaan
teatteritaiteen opetus on tavoitteellista, tasolta toiselle etenevés,
ensisijaisesti lapsille ja nuorille jirjestettivis taiteenalan opetusta,
joka antaa oppilaalle valmiuksia ilmaista itseéfin ja hakeutua myo-
hemmin ammatilliseen koulutukseen. Teatteritaiteen perusopetuk-
sen tavoitteena on kehittés oppijan omia taiteellisia prosesseja ja
esiintyjyyden toteutumista erilaisissa teatteriesitysten muodoissa.
Namai kaksi rinnakkaista instituutiota, peruskoulu ja taiteen perus-
opetus, toteuttavat teatteritaiteen opetusta tukien seka tédydentéen
toisiaan ja tuoden opetuksen kentille koko teatteritaiteen kirjon.

Perusopetuksen draaman ja taiteen perusopetuksen teatteritai-
teen opettamisen vilistd tehtidvijakoa voi tarkastella myos teatteri-
taiteen historiaan peilaten. Soveltavan teatteri, myos draamallisen

22 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014. https://www.oph.fi/sites/default/
files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf

23 Taiteen perusopetuksen laajan oppimddrdn perusteet, 2017. https://www.oph.fi/sites/
default/files/documents/186920_taiteen_perusopetuksen_laajan_oppimaaran_
opetussuunnitelman_perusteet_2017-1.pdf
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lahestymistavan, taustalla on Bertold Brectin® vieraannuttamisen
ja asioiden dlyllisen késittelyn idea. Kéytén seuraavassa draama
ja teatteriopetuksen nikokulmien hahmottelussa Brechtin esitté-
mai# eeppisen teatterin ja elaytyvén teatterin erojen mésrittelya.
Draama on omaksunut eeppisen teatterin pyrkimykset havahduttaa
osallistuja tiedostamaan omaan eliméntilanteeseensa vaikuttavia
yhteiskunnallisia tekijoits, kasiteltdvien aiheiden ajankohtaisuutta
jalaheisyytta toimijalle, draaman kaaren rikkomisen eli episodimai-
suuden seki etddnnyttidmisen metodin. Ne ovat vaikuttaneet sovel-
tavan teatterin ja draamakasvatuksen muotokielen kehittymiseen?.
Seuraavassa taulukossa on rinnastettu Brechtin esittdmé draamal-
lisen ja eeppisen muodon omaavan teatterin jaottelu soveltaen sité
teatteritaiteen- ja draamaopetuksen nikokulmaeroiksi.

24 Berch B. Aikamme teatterista: Epdaristotelelaisesta dramatiikasta. Suomentanut
Max Rand. Forum-kirjasto 11. Tammi,1965.

25 Eriksson, S. A. Distancing at Close Range. Investigating the Significance of Distancing
in Drama Education. Akademisk avhandling. Pedagogiska fakulteten I Abo
Akademi, 2009.
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Esittavan (draamallisen) muodon
omaava teatteriopetus oppijan
nakokulmasta

Pyrkimyksené oppijan/
niyttelijin niyttelemisen taitojen
harjaantumisen kautta kietoa
katsoja mukaan niyttdmon
tapahtumiin.

Tarjota néyttelemisen kautta
katsojalle elimys, heréttai tissi
tunteita johdattamalla katsoja
tapahtumien keskelle (suggestio).

Thminen edellytetéién yleisesti
tunnetuksi ja muuttumattomaksi.

Jannitys kohdistuu loppuratkaisuun,
kohtausten seuratessa toisiaan
(kasvaminen)

Esitykselld on suoraviivainen
kehitys

Thminen kiinte#in# suureena -
intentiot ja niiden vaikutukset

Nayttelijit ja yleiso

Osallistavan (eeppisen) muodon
omaava draamaopetus oppijan/
osallistujan nakokulmasta

Pyrkimykseni tehdi osallistujasta
tarkkailija ja her#ttda hinen
aktiivisuutensa toimia roolissa

tai tarkkailijana kuvitteellisissa
tilanteissa.

Pakottaa osallistuja tutkimaan ja
tekeméidn paitoksid, kun hin joutuu
tapahtumien eteen. Pyrkimyksen
maailmankuvaan vaikuttaminen
(argumentointi).

Ihminen on tutkimuksen kohde,
muuttuva ja muutettavissa oleva.

Jannitys kohdistuu tapahtumiin,
jokainen kohtaus on itsendinen
(montaasi)

Toiminnalla on polveileva,
hyppayksittiinen kehitys

Thminen kehitystapahtumana - syita
ja seurauksia hahmottava rakenne

Tyoskentelevd ryhmé

Taulukko 1. Teatterin- ja draaman opettamisen ja ohjaamisen nikokulmat teatteriin

Brechtin eeppisen ja eléytyvén teatterin méaaritelmisté johdettuina
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Brechtin esittdma4 jaottelu ei kaikilta osin ole ené4 ajantasainen,
mutta toimii mielesténi edelleen draaman ja teatteritaiteenopetuk-
sen toisiaan tdydentivien tavoitteiden hahmottamisen ldhtokohtana.
Selkeé kahtiajako on nykypéaivéna hédmaértynyt, silld teatteritaiteen ja
draaman opetus pitéa sisélldfin monia samankaltaisia ulottuvuuksia
ja toimintamuotoja. Kumpikin on téné paivéana seké prosesseja etta
produkteja. Teatteriesitykset eivit ole pelkiistééin suoraviivaisia ja
yleiso pelkké vaikuttamisen kohde. Perinteinen roolihenkil6t, juoni
ja ehed fiktio rakenne ei ole ené# ainoa tapa lihestyi teatteriesitysta
vaan nykyd#n néitd elementtejé saatetaan kayttaa pelkéastisn esi-
tyksen fragmentteina®. Teatterin neljis seiné yleison ja esiintyjien
vélilld on kadonnut aina immersiivisyyteen asti. Immersiivisyydella
tarkoitetaan esitysmuotoa, joka tarjoaa informaatiota tai drsykkeit&
useille aisteille, ei vain ndkemiselle ja kuulemiselle. Immersiivisessé
teatterissa yhdistyy uppoaminen tapahtumaan, joka on erilainen
kuin meidén "tunnettu’ ympéristomme ja joka tuntuu epatavalli-
selta seké luo syvén osallisuuden toimintaan siten, etts kaikki ais-
timme ovat hereills ja manipuloituina®. Osallistamisessa on iké&n
kuin kysymys taiteilijoiden tekem#sté teoksesta, jonka osallistuja
taydentds omalla toiminnallaan. Onko draamatoimintaan osallistu-
minen sitten immersiivist4? Osin on, mutta ehks draaman kohdalla
on syyta puhua pikemminkin interaktiivisuudessa, koska kyse on
molemminpuolisesta - ohjaajan ja ryhmén vilisesté vuorovaikutuk-
sesta ja toiminnasta. Toisaalta Immersiivinen teatteri voi siséltaa
osallistamisen elementteji ja vuorovaikutteisuutta. Osallistamisen,
interaktiivisuuden ja immersiivisyyden vilinen suhde on samoin kuin
draama ja teatterin opetustoiminnan vilinen suhde, osin limittyvia.

26 Numminen K. Johdanto. Teoksessa Nykyteatteri 2000-luvun alun uusi skene.
Annukka Ruuskanen (toim.) Teatterikorkeakoulu. Like Kustannus Oy, 2011.

27 Machon J. Immersive Theatres: Intimacy and Immediacy in Contemporary
Performance. Palgrave Macmillan, 2013.
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Kolmantena nékékulmana draaman erityisyyteen teatteriope-
tuksen muotona nostan esiin kiytetyn késitteiston. Ratkaisu- ja
ryhméikeskeisyys, pedagogisuus ja yleison héivyttidminen on johta-
nut siihen, etté ohjaaja draamaa ohjatessaan kéyttéé osin hieman
perinteisesté teatterikésitteistosté eroavaa kieltd. Draaman ohjaa-
misessa kiytetyn teatterikésitteiston "pedagogistaminen” tukee
pyrkimysté rakentaa ryhmén siséisié taiteellisia oppimisprosesseja
eli hiivyttiméin sanastosta ulkopuoliselle yleisélle esiintymisen®.

28 Toivanen T. Pohdintaa draamakasvatuksen perusteista suomalaisessa
koulukontekstissa - opetusmenetelmai vai taideaine. Kasvatus. Suomen
kasvatustieteellinen aikakauskirja. 2/2012, (2012): 92-98.
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OSA-ALUE
Tila

Fiktion luominen
(kuvitteellinen paikka
ja aika)

toimijat/
kuvitteelliset roolit

tyoskentelyn ohjaaja

tyoskentelyn
lahtokohta

prosessi

produkti

prosessin/produktin
kohde

reflektointi

tyoskentelyssa
painottuu

TEATTERI
nayttimo

skenografia: lavastus,
puvustus, valo, 44ni

néyttelijat, roolityo,
roolit

ohjaaja

kasikirjoitus, idea tai
teema

tekstianalyysi,
harjoitteleminen,
néyttelijantyo
improvisoiminen

roolityd, esiintyminen,
esitys/néyténto

yleiso

kritiikki, arviointi

PROSESSI/TUOTOS

DRAAMA
luokkahuone, tila

ympéristo, puitteet, tilassa
olevien kalusteiden ja
vilineiden hyddyntéaminen,
minimalistiset keinot,
roolimerkit

oppijat, osallistujat,
roolihahmot

opettaja, innostaja,
toiminnan ohjaaja,
organisoija

kertomus, pretext,
draamatyotavat,
materiaalit, idea, teema

tyoskentely, toimiminen,
kokeileminen, tutkiminen,
improvisoiminen

roolissa toimiminen,
jakaminen, niyttdminen,
dramatisointi,
improvisointi

ryhmén jésenet,
osallistujat, tarkkailijat,
vertaiset

keskustelu, pohdinta, (itse)
arviointi

PROSESSI

Taulukko 2. Teatterin ja draaman opetuksessa kiytettivien kisitteiden yhteys

ja erovaisuus (vrt. Neelands 2008)
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Draamaprosesseissa halutaan korostaa ryhmén siséista toimin-
nallisuutta ja tasa-arvoisuutta. Tyoskentelyn kannalta keskeiset
roolit ovat usein kaikkien ulottuvilla ja tilaisuus niissd toimimiseen
tarjoutuu kaikille ryhmén jasenille. Draamatoiminnassa painottuu
esittivii teatteria keskeisempéini osa-alueena kasvatuksellinen
nékokulma. Draamassa pyritéén tarkastelemaan inhimillisis tilan-
teita ja ristiriitoja vieraannuttamalla ne fiktiiviseen todellisuuteen ja
kuvitteellisiin roolihahmoihin. Roolihahmojen pyrkimykset, tilantei-
den ratkaisut, syyt ja seuraukset nostetaan esiin erilaisin teatteritai-
teesta johdetuin ty6tavoin®. Ne ovat ryhmén yhteisen tyoskentelyn
keskiossé. Tarkastelussa kaytettiva roolindkékulma vieraannuttaa
ja omana itsené tapahtuva tarkastelu tuo fiktioon reflektion, &lyllisen
aspektin.

Lopuksi

Tutkimus, opettajankoulutus, opetuksen kiyténteet ja perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet ovat osaltaan vaikuttaneet siihen,
ettd draama on seki kisitteené etté teatterin opetuksen toteutus-
muotona vakiinnuttanut paikkansa teatteritaiteen perusopetuksen
rinnalla osana suomalaista taidekasvatuksen kenttdé. Draama on
saanut perusopetuksessa aiempaa vahvemman aseman, joskaan ei
vieldkidn paikkaa omana oppiaineena eli peruskoulun kolmantena
taideaineena. Draama, soveltavan teatterin muotona, tarjoaa néyt-
tamon kaikille lapsille ja nuorille, myds niille, joille kynnys astua teat-
terindyttamolle yleison eteen, on liian suuri. Mielesténi laaja-alai-
nen teatteri- ja draamaopetusta yhdistéva ja kummatkin késitteet
ja ldhestymistavat hyviksyvi nikemys on paras teatterin opetus-
alueen madrittaja. Kyse ei ole dikotomiasta vaan kuten Anna-Lena

29 Neelands J. ja Goode. Structuring Drama Work. A Handbook of availeble forms in
theatre and drama. Cambridge University Press, 2016.
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(@stern® toteaa, ovat draama ja teatteri toisilleen rinnakkaisia késit-
teitd, ik&ddn kuin yhteen punottu koysi. Myos suomalaisessa teatte-
riopetuksen kentissa tulisi mielestéini hyviksy# seki ettd ajattelu-
malli, jossa teatteri ja draaman néhdéén kummatkin teatteritaiteen
opetuksen tasavertaisina toteutusmuotoina ja toisiaan tukevina ja
taydentéviné tapoina toteuttaa lasten ja nuorten taidekasvatusta.

30 @stern, A-L. Teatterin merkitys kautta aikojen lasten ja nuorten nékokulmasta.
Teoksessa: Korhonen, Pekka & @stern, Anna-Lena (toim.) Katarsis. Draama,
teatteri ja kasvatus. Atena Kustannus, 2001.



Opettaja-dramaturgi
ja kaksi dramaturgisen
analyysin mallia
ANNA-LENA @STERN

Téssé artikkelissa hahmotellaan, millainen opettajadramaturgi voisi
olla. Kuvaan, mité dramaturginen ajattelu tarjoaa opetuksen ja oppi-
misen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa eri aineissa ja
ikéryhmisséd. Lahtokohtana on, ettd pedagogiikka on esteettinen
aine, ja opettaja voi toimia dramaturgina, joka esittis oppimistapah-
tumat performanssina ja opetustilan nomadisena areenana. Aluksi
esittelen teatteridramaturgiaan perustuvan alustavan dramatur-
gisen analyysin mallin. Tédmén jilkeen nostan esiin muutamia dra-
maturgin tyokalupakin kisitteit4, joilla voi olla merkitysté opetuk-
sen suunnittelussa ja toteutuksessa. Teksti liikkkuu dramaturgisen
ajattelun analyysin ja kasvatuskontekstien kertovien esimerkkien
valilla tarjoten esimerkkeji dramaturgisen ajattelun soveltamisesta
opetus- ja oppimisprosessiin. Toinen tarjoamani analyysimalli on
relaatiodramaturgia, joka sopii nykykontekstiin. Kuvaan dramatur-
gisen ajattelun tirkeytta kasvatuksessa.!

1 Olen muokannut ja kiéntényt osia kirjasta Teaching and learning through
dramaturgy (@stern, 2021) téita artikkelia varten. Voit syventyi téihin teemaan
lukemalla koko kirjan.
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Alkusysiys tai koukku

Dramaattisessa dramaturgiassa, erityisesti elokuvadramaturgiassa,
on "koukku”, eli alkusyséys, joka saa katsojan mielenkiinnon hers-
maéan. Hyvan alkusyséyksen on oltava niin kiinnostava, etta kat-
soja saa jonkinlaisen kisityksen siit4, misté elokuvassa tai oppimis-
jaksossa on kyse. Varsinkin elokuvissa, tv-sarjoissa ja mainoksissa
alkusysdys, jota kutsutaan koukuksi, on tirked. Se maéritta4 usein,
haluaako katsoja pysyé ohjelmassa vai vaihtaa toiselle kanavalle.
Koukku on kuin pianistin ensimmaéinen kosketus pianon kosketti-
miin; se kertoo, mité on tulossa (hyvéa tai huonoa). Koukun teh-
téavini on saada yleiso uteliaaksi ja kiinnostuneeksi, toisin sanoen
saada yleison kiinnostus herdéamésn. Koukun oletetaan siséltavin
koko tulevan esityksen idean, johon ja tulee mukaan. Koukun pit#isi
kertoa jotain keskeisestd teemasta, mutta ei kaikkea.

Kuvassa 1 ehdotan Hannah Kaihovirran teosta "Poeettinen mai-
sema” 2 alkusyséiykseksi tihin artikkeliin (jossa kohderyhmsiné
olette te, lukijat!). Mika on sielld kiden/puun takana? Mité paljastuu,
jos kurkistatte siséin sithen maisemaan? Tdma voi olla dramatur-
gisen ajattelun tapa aloittaa performatiivista opetusta ja oppimista.
Oppimistapahtuma on avoin. Se houkuttelee epadmééraisyydesséan:
Tule tutkimaan kanssani eri tavalla!

Performatiivinen opettaminen ja oppiminen on dramaturgisen
ajattelun keskeinen idea. Opiskelija tutkii opettajan kanssa jonkin
teeman konkreettisesti, hyodyntéen esteettisida muotoja ja menetel-
mii eri taideaineista.

2 Kaihovirta-Rosvik H. Kuva 1 Poetiskt landskap. Teoksessa: R. Heilé-Ylikallio,
A-L. @stern, H. Kaihovirta-Rosvik & B. Rantala, Litteraturboken 1 Tjugotre
poetiska landskap. Lararhandledning till litteraturboken Poetens penna. Schildts &
Soderstrom, 2004.
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Kuva 1. Alkusysiys tai koukku, joka houkuttelee lukija siséén performatiiviseen
tutkimiseen. (Kuva "Poetiskt landskap” lainattu Hannah Kaihovirran
suostumuksella).

Nimai esteettiset ja taiteelliset tulokulmat ovat Tone @sternin ym.?
mukaan perusideoita teoriassa "Aesthetic educational design”, eli
esteettisessé didaktisessa suunnittelussa. Lyhyesti teorian seitse-
mén resurssia‘ ovat:

3 Qstern, T.P, Selander, S. j& @stern, A-L. Dybde//undervisning - sanselige
designteoretiske og dramaturgiske perspektiver. Teoksessa: T.P. @stern, T. Dahl,
1. Bjorkgy. S.S. Hovde, P. Golovatina-Mora & R. Martin (toim.), Dybde//lzering -en
[flefaglig, relasjonell og skapende tilnserming. Universitetsforlaget, 2019.

4 Bern, A.S. & Ostern, A-L. Bokstavenes forunderlige verden - performative
arbeidsmater gir form til fremvoksende litterasitet pa ferstetrinnet. Teoksessa:
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Esteettinen tulokulma oppimiseen: Téama# on kattava ndkékulma.
Oppimisprosessit sisiltavit aktiiviset tyomuodot ja muotoa luovan
tyon, painottaen aistillisia elimyksia.

. Kehollinen oppiminen: Tapa, jolla opettaja ja opiskelija seisovat,

liikkkuvat ja kuuntelevat toisiaan, on merkityksellinen. Kaikki oppi-
minen tapahtuu koko kehossa. Mit# opiskelijat aistivat n&slla, kuu-
lolla, hajulla ja litkkkumisella, vaikuttaa ympériston kokemiseen seké

omiin ajatuksiin ja ajatteluun.

. Monimuotoisuus ja performatiivisuus: Monimuotoisuus hyo-

dynt#é kaikkea, mita on performatiivisessa, luovassa ja yhteisessé
luomisessa.

. Erot ja kitka: Eroilla ja kitkalla on arvoa merkitysten luomisessa,

oppimisessa ja opettamisessa. Opiskelijoilla on erilaiset kokemuk-
set ja tiedot, jotka he tuovat mukanaan luokkahuoneeseen.

. Tutkiva, relaationaalinen ja intra-aktiivinen oppiminen:

Tutkivassa oppimisessa opiskelija ei saa tietoa luennolla, vaan etsii
sité itse. Opettajan on tarjottava erilaisia materiaaleja, avustuskeinoja,
elamyksis ja vuorovaikutustilanteita, jotka kiinnostavat ja herattavét
opiskelijoiden luovuuden. Intra-aktiivinen tarkoittaa, etté olemme

alusta alkaen kytkeytyneit# toisiimme olemassaolomme kautta.

. Osallistuvat taidekohtaamiset: Taide voi kdiynnisti4 aktiivista tul-

kintatyoté, edellyttien ettd opiskelija tuntee itsensé osallistuvaksi,
ei ulkopuoliseksi katsojaksi.

. Dramaturgiset perspektiivit: Téama artikkeli kiisittelee, miten dra-

maturgista ajattelua ja malleja voidaan kéytté4 opetuksen rakenta-
misessa. Dramaturgisella ajattelutavalla voidaan saada liikkuvuutta
opetuksessa. Opetusjakson dramaturginen rakenne tuo variaa-

tiota opetukseen, joka aktivoi opiskelijoita ja kommunikoi heidén

T.P. @stern, T. Dahl, I. Bjorkgy, S. S. Hovde, P.G. Mora & R. Martin (toim.)
Performativ leering. Skapende og samskapende utdanning. Universitetsforlaget, 2024.
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tunteidensa kanssa. Vaihtelu tunnelmassa, dynamiikassa ja ryt-
missé voi saada opiskelijat “hyppaédmaézn mukaan”. Opettajalla on
alkusysdys, joka on opetusjakson alku, ja jolla voi olla ratkaiseva

merkitys opiskelijoiden mukaan tulemisessa.

Namé dramaturgiset perspektiivit kasitelldsn artikkelin jatkossa.
Dramaturgia toimii tyokaluna tiedon ja ndkemysten kehittdmisessa.
Téssé artikkelissa kysyn: Miten dramaturgisiin strategioihin liittyvét
nikemykset tiedosta voivat kisitelld nykyajan koulutuskonteksteja?
Relaatio-dramaturgian (Kuva 3) esitys kasvatuskontekstissa on
ehdotus opetuksen performatiivisesta luonteesta (Katso esimer-
kiksi Bern & @stern, 2024). Lis#ksi esitelldsin esteettinen koulutus-
suunnittelu ty6kaluna opettajadramaturgille, joka haluaa syvyytta
opetukseen ja oppimiseen. Ensin luon kuitenkin kontekstin, joka
koskee nyky-yhteiskunnan muutoksia.

Nyky-yhteiskunnan muutokset, jotka haastavat

myos dramaturgisen ajattelun

Seren Langager” kirjoittaa, etta yhteiset yhteiskunnalliset normit
ja arvot, jotka ovat perinteisesti piténeet yhteiskuntaa yhdessé ja
toimineet yhteiskunnallisena liimana, eivit end téyta tita tehtévas:
”Yhteiskunnan tekeminen on tullut lilan monimutkaiseksi, erilaiseksi
ja monipuoliseksi. Sen sijaan taide ja kulttuuri on maératty taytta-
maéadn taté roolia.” Han huomauttaa, etté subjektiivisuus, tulkinta,
ilmaisu ja monimuotoisuus ovat taitoja, joita nuorten tulisi saada
koulusta. Nama késitteet liittyvit esteettiseen ulottuvuuteen, joka
ymmaérretiin aistien kautta tunnistamiseksi.

5  Langager, S. Den sestetiske dimension. Teoksessa: A. Knudsen & C.N. Jensen
(toim.), Ungdomsliv og leereprocesser i det moderne samfundB. illesg og Baltzer (2.
painos), 2010.
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Koska YouTube ja sosiaalinen media, kuten TikTok ja Snapchat,
ovat niin suuressa roolissa nuorten elaméissi maailmanlaajuisesti,
nuoret ovat nyky4in tottuneet kokoamaan yhdistelmii ja osia hyvin
eri tavoin. He osaavat lukea monimutkaisia multimodaalisia tekstej4,
ja monet nuoret kehittévit korkeaa osaamista koosteiden tekemi-
sessi itsefiéin kiinnostavien aiheiden pohjalta. Jokainen aikakausi luo
omat taiteelliset muotonsa, ja teatteri etsii kommunikaatiomuotoja,
jotka voivat vaikuttaa nykyihmisiin ja tutkia ihmisen haavoittuvuutta
maailmassa. Teatterissa ja politiikassa téirkeimmaét vallan, oikeuden,
epéoikeudenmukaisuuden ja arvojen aiheet eivét ole valmiiksi tema-
tisoituja. Nama asiat tulevat esille myos koulutuksessa, ja meidén
on etsittdva muotoja, joissa ne voidaan kisitella.

Miten kerron jamitéi pyydéin

Kaytén tassi artikkelissa yleensé sanaa “opiskelijat” niist4, joita ope-
tetaan. He voivat olla paivékotilapsia, koululaisia tai koulutettavia

aikuisia, mukaan lukien opettajankoulutuksessa tydskentelevét kol-
legat. Tamén luvun analyysi on tutkiva, ja vuorotellen kuvailemalla

ja tulkitsemalla teatterin dramaturgiaa mukauttaa sitd ehdottamaan,
kuinka dramaturginen ajattelu voi rikastuttaa opettajan ajattelua.
Tamain vaihtelun kautta pyrin vastaamaan kysymykseen, kuinka

dramaturginen ajattelu voi toimia oppaana kasvatuskonteksteissa.
Kuvan 2 preliminaarinen analyysimalli (teatterin/esityksen drama-
turginen analyysimalli) esittis teorian kaaviomuodossa.

Millaisen tarinan haluan kertoa?

Dramaturgi esittéd yhden paskysymyksen: Mink4 tarinan haluan
kertoa? Vastaus tdhén kysymykseen on teatterin termein ilmais-
tuna tirkein asia, joka vilittyy esityksen, hahmojen ja tilanteen
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merkittdvimpien muutosten kautta. Ohjaaja ja tutkija Anne Meek®
muotoili usein tdmén seuraavasti: «Miksi katkaista universumin
hiljaisuus? - Syy on oltava: teatterilla on oltava merkityst4, jotain
sydémessé, muuten teatteri on kuollut.»

Dramaturginen ajattelu tarkoittaa vastausten etsimisté edella
mainittuun kysymykseen. Tama tarkoittaa etukéteen ajattelemista
ja sitten ehdotusten antamista siit4, miten jokin toteutuu naiden
nékokohtien perusteella. Teatterin dramaturgia voi olla tapa, jolla
tarina kerrotaan. Sitd voidaan kuvata tavaksi, jolla kerronta kootaan,
esitetiéin ja toteutetaan. Esityksen parissa tyoskenneltidessé voidaan
tehdi erilaisia dramaturgisia analyyseja. Torunn Kjglner ja Janek
Szatkowski” mainitsevat neljs, jotka kuvaavat koko prosessin ideasta
valmiiseen esitykseen:

Teatteritekstianalyysi: Liahtokohtana on teksti.
Tuotantoanalyysi: Muunnos nayttamotekstiksi.
Esitysanalyysi: Ohjaajan ja néyttelijoiden tarkoitus esityksessa.

L

Vastaanottoanalyysi: Miten yleiso ottaa esityksen vastaan.

Nama analyysit voidaan tunnistaa opettajan tyossé:

» Mink# materiaalin tulisi olla opetusteeman pohjana.
» Miten aihe tulisi muuttaa tietty opetuskertaa varten.
» Mit4 opettaja haluaa korostaa.
>

Opiskelijoiden oppiminen, kisitys ja arviointi opetustapahtumasta.

Tanskalainen teatteritutkija Janek Szatkowski® on kuvannut
kaksi dramaturgisen ajattelun perusmallia. Perusmallit ovat toi-

6  Meek, Anne (henkilokohtainen kommunikaatio).

7  Kjelner, T. & Szatkowski, J. Dramaturgisk analyse for ikke naive instruktgrer.
Teoksessa: H. Reistad (toim.), Regikunst.Tell forlag, 1991

8  Szatkowski J. A Theory of Dramaturgy. Routledge, 2017.
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saalta klassinen dramaattinen malli ja toisaalta montaasimalli,
joka perustuu fiktiivisten kerrosten eri tavoin kiinnittdmisen
periaatteisiin.

Klassinen dramaattinen dramaturgia

oppaana opettajan suunnitteluun

Klassiseen dramaturgiamalliin liittyvin ajattelun elementtien
mukauttaminen, sovittaminen ja vilittdminen opetukseen on haasta-
vaa. Joitain klassisen mallin elementtejé kuitenkin kéytetan laajasti
opettajan suunnittelussa. Esimerkiksi alkusyséys, nimeltéén koukku
tai motivointi, on kéytetty elementti, joka on erotettu muista mallin
elementeista. Télla mallilla on merkitysté joissakin opetusjaksoissa,
jotka perustuvat etenevéén tarinaan. Opettaja kédyttéa strukturoivaa
elementtié tarkoituksella rakentaakseen oman mallinsa opetusjak-
solle. Opettaja voi opettaa oppilaita luomaan tarinan dramaattisessa
muodossa tai tekemééin elokuvan mallin avulla.

Jos opetus sijoittuu esimerkiksi museoon, jossa on erityinen tun-
nelma tietylté ajalta (maatila, vuoristolaidun, koulu tai vanhan ajan
kauppa), aikamatkailu voidaan rakentaa dramaattiseksi jaksoksi,
jossa roolissa ovat seké opettajat ettd oppilaat. Tietysti aikamat-
kustusta voidaan kayttéaa koulussa my6s historiaa késittelevissa
teemoissa, kuten esimerkiksi toista maailmansotaa kisittelevilla
teemaviikolla. Yhdeksénnell4 luokalla (n. 14-vuotiaat) opiskelijat voi-
vat saada tehtéviksi tuoda 1940-luvun vaatteita aikamatkaa varten,
johon he osallistuvat koulupéivan aikana.

Seikkailupedagogiikkaan rakennetussa oppitunnissa nuorempien
lasten aarteenetsinti jarjestetiisin usein yksinkertaistetun klassisen
dramaturgian mukaan, jossa roistot, vastustajat, auttajat ja lapset
ovat yhten# ryhméni. Liveroolipelit kiyttavit tiysin tai osittain
perusrakenteena tatd mallia. Ajatusta kehon kautta tulkitsemisesta
voidaan kéyttda dramaturgisena muunnelmana monissa yhteyksissa.
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Toisentyyppinen suoritusmuoto esitetééin, kun oppilaat esimerkiksi
kuvaavat luonnonilmioita. Esimerkki opettajasta, joka dramatisoi
monipuolisesti tulkintaan, on esitetty esimerkissi 1.

Esimerkki 1:
Lapset tulkitsevat vanhaa runoutta ajankohtaisella teemalla

Er#én suomalaisen koulun 2. luokan [kahdeksanvuotiaat] oppilaat
ovat vaivoin lukeneet katkelman Johan Ludvig Runebergin runosta
”"Maanviljelija Paavo”, teoksen syksyn ruissatoa tuhoavasta pakka-
sesta, joka on muotoiltu seuraavasti: ”Syksy tuli ja kylmé vei kaiken
jéljellad olevan”. Tdma teksti on tyhja tila - tieto siit4, kuinka kylm&
vei sen, mité ruissadosta jéi, on jitetty pois. Miten tekstié voidaan
tulkita ja tyhji tila tayttaa merkitykselld? Opettaja valitsi “kylmén”
edustajaksi musiikin diskanttitehosteella ja pyysi oppilaita ryhmissa
selvittdmasn, mita teksti voisi tarkoittaa. Yhdessé ryhmaissé oppi-
laat seisovat rivissé vierekkéin ja nayttévit vaeltavaa kylmaé, joka
pyyhkéisee peltojen poikki - keskittyneeni ja hiljaa aaltoilevan pel-

lon yllg, ja rukiin siemenet makaavat litistyneené ja tuhoutuneena.

Opettajan tavoitteena oli auttaa oppilaita tulkitsemaan teksti.
Hén valitsi musiikin, lilkkeen muodoksi tulkita tekstié ja antoi opis-
kelijoiden muokata nayttamotekstié. Eri opiskelijaryhmille annettiin
eri osia tekstist4; opiskelijat olivat siis vuorotellen néyttelijoita ja
yleis6d. Vaikka runo on vanha, ruisleipé on edelleen suomalainen
perusruokaa. Oppilaat olivat leiponeet ruisleipéé osana tekstityo-
tasn. He olivat olleet maanviljelija Paavon ja hinen vaimonsa roo-
leissa. Opettaja oli haastanut opiskelijat tyoskenteleméén erilaisten
aistipohjaisten, fyysisten ldhestymistapojen kautta. Tilanteessa
opettajan valitsema musiikki muodosti merkityskerroksen, joka
tuki oppilaiden kehollista ilmaisua. Tyoskentely johti vuoropuheluun
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opettajien ja opiskelijoiden vililla siité, kuinka nykyé#n tavarat
jakautuvat eri tavalla ja maailmanlaajuisesti.

Talla esimerkin taustalla on preliminaarinen dramaturginen
analyysimalli (Kuva 2), jonka avulla opettajat voivat ajatella dra-
maturgisesti, muodostaa opetus- ja oppimisjaksoja ja siten kasvaa
opettajadramaturgeiksi.
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Kuva 2: Preliminaarinen dramaturginen analyysimalli
(@stern, 2014; luonnos suomeksi titi artikkelia varten. Piirtényt Anette S. Ostern)

Suunnittelu preliminaarisen dramaturgisen
analyysimallin avulla

Dramaturginen ajattelu opetuksessa tarkoittaa suunnittelua
kokonaisina syklein, seké prosessin alku- ja lopputuotteen arvi-
ointi. Tamé&n suunnittelun tekee yleensé opettaja tai opettajatiimi.
Teatteri ja koulutus ovat eri konteksteja, mutta ne siséltéavit yllét-
tavén paljon siirtymis- ja sopeutumismahdollisuuksia, jotka voivat
rikastuttaa kasvattajien itsereflektiota opetuksen tavoitteiden ja
muotojen suhteen.
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Ymmarryshorisontit

Mallissa on kaksi ymmérryshorisonttia. Ne muodostavat kaksoisak-
selin, joiden tulee kohdata ja mieluiten olla ainakin jossain méérin
padllekkaisié: toisaalta tuotantotiimin (tekija, dramaturgi, ohjaaja
ja nayttelijat) ja toisaalta yleison. Mallissa on kolme suurta ”laa-
tikkoa”: idea - nayttamoteksti - yleiso. Isojen laatikoiden vilissé on
kaksi pienempi# laatikkoa eli “suodatinta”. Suodatin ohjaa koros-
tamaan tiettyja ndkokulmia, tehden niisté selkedimmin havaittavia.
Idean ja niyttdmotekstin vélinen suodatin sisdltdd dramaturgisen
tulokulman valinnan (aika, tila, keho ja multimodaalinen teksti).
Néyttamotekstin ja yleison vilinen suodatin siséltéda koodiosaamista
ja merkitsee opiskelijoille osittain tuttua muodonvalintaa, mutta
myos jotain tuoretta ja uutta. Koodikompetenssi tarkoittaa esimer-
kiksi tiettyjen teatterimuotojen ja teatterihahmojen tuntemusta ja
kokemusta. Koodikompetenssi voi toimia viestinnén vahvistajana,
mutta myos kommunikoinnin esteen ja hairitsevina "meluna”.
Suodattimien ja eri laatikoiden vililla viestinté kulkee edestakaisin
nuolien osoittamalla tavalla, mutta vain silloin, kun dramaturgia
kommunikoi hyvin.

Fiktiosopimus

Tamén tavoitteen saavuttamiseksi dramaturgi tekee kohderyh-
méanalyysin, eli h&nen on oltava tietoinen siit4, mille yleisolle hén
suunnittelevat. Kenelle idea on tarkoitettu? Millaista tietoa teatte-
rista ja teatterimuodoista télla ryhmaélla on? Mité voidaan esittaa
osana fiktiivistd sopimusta yleison kanssa? Esimerkiksi perintei-
sessi teatteriesityksessi fiktiivinen sopimus viittas, ettd ero nayt-
tadmon ja yleison vililla séilyy. Nykyéén esitykseen on usein suun-
niteltu interaktiivisuutta. Yleiso tietdé etukéteen joitain keskeisié
asioita siit4, miten sen tulee liittyé esitykseen fiktiona. Opetuksessa
opettajan paivittdiset neuvottelut opiskelijoiden kanssa siséltavit
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opetussopimuksen ja yhden oppitunnin vuorovaikutuksen (joka on
yleensé sanaton ja implisiittinen).

Idea ja ensimmainen suodatinvalinta

(dramaturginen tulokulma)

Laatikko "Idea” kiteyttda lahtokohdan sille, misté on tarkoitus tulla
esitys: misté siiné ”on kyse”. Lainausmerkit sanojen "on kyse” ympa-
rilla osoittavat, etts idea voi olla kokonaan suunniteltu, osittain suun-
niteltu tai pikemminkin "raaka”, prosessoimaton ja avoin. Esityksen
tuotantotyossa ("nayttamoteksti” -laatikko) idea konkretisoidaan ja
valintoja tehdéén paljon. Ensimméinen suodatin siséltéé erilaisten
dramaturgisten tulokulmien valinnan (aika, tila, keho, teksti) teatte-
rin elementtien kautta: lavastus, roolit, valo, musiikki, &#ni ja multi-
modaalisen tekstin kaytto. Myos eri elementtien suhde muovautuu,
perustuen ajatukseen, etté jokin on etualalla ja siten jotain muuta
taustalla. Esityksen aikana taustalla oleva voi nousta etualalle, kun
siitd tulee tarkesd. Téssé vaiheessa tuotantotiimi tekee kohderyh-
méanalyysin ja valinnan siit4, kuka on esityksen aiottu vastaanottaja.
Yhteistyoteatteriprosesseissa, jotka perustuvat eri ryhmien viliseen
yhteisty6hon, ovat mukana myos katsojat itse.

Nayttaméteksti

Kun esityksen muoto on kokeiltu ja selkeytetty, silld on oma rakenne

ja tapa kommunikoida. Esitys noudattaa yleensa joko "klassista” dra-
maturgista mallia tai “montaasimallia”. Tuotantoryhmén tavoitteet,
kuten viestin valittdminen ja yleison kanssa vuorovaikutus, toteutu-
vat esityksessé. Teatteriesitys kommunikoi alatekstien ja metaforien

kautta. Alateksti on ”piiloviesti”, joka ilmenee puhuttujen sanojen

taustalla tai vilissi. Metaforat ovat kuvia, jotka tarjoavat rikkaan

assosiaatiokentén montaasidramaturgiassa. Seka alatekstien

ettd metaforien tulkinta aktivoi katsojan oman tulkintaprosessin.
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Huonolaatuisessa draamassa materiaali ja teksti ovat heikkoja,
eikd niiden vililla ole yhteytté. Ylikuormitetussa draamassa on
vihin tekstisd, mutta liikaa materiaalia, mik# tekee tarinan paino-
pisteen loytémisen vaikeaksi. Jane Rasch® kuvailee hyv#i esitysté
esitykseksi, joka puhuu omalla &4nelléén - autenttisesti. Han kysyy:

”Olenko innoissani? Onko energiaa, kiehtovuutta, rakastunko?”
Postdramaattisessa teatterissa teksti ei ole enéis draaman keskipiste,
siell4 ei ehké ole juonta, ei tarinaa, vain multimodaalinen kokoon-
pano, jossa katsoja tai osallistuja tuottaa tarinansa.

Yleiso tietdad etukéteen joitakin keskeisi asioita siitéd, miten
heidén tulisi suhtautua esitykseen fiktiona. Ohjelmakuvauksessa
mainitaan yleensé genre, kuten komedia tai tragedia, mika auttaa
yleis6d ymmaértdmaéén esityksen luonteen. Voi myos olla hyva tietaa
etukiteen, onko kyseessé musikaali, lasten tai teini-ik&isten esitys
tms. Joihinkin esityksiin siséltyy vuorovaikutteisia jaksoja, joista on
neuvoteltava (osana sopimusta) esityksen aikana.

Yleisé (vastaanottajat) ja toinen suodatin: koodikompetenssi
Esityksen toteuttamisessa toinen suodatin toimii merkityksen tarjo-
ajana, joka vaikuttaa siihen, miten esitys vastaanotetaan tai hyviksy-
tasn. Koodikompetenssi tarkoittaa ensisijaisesti muodon tai siséllén
tunnistamista, mieluiten molempien. Jotta esitys olisi kiinnostava ja
tarttuva, sen taytyy siséltid myos jotain vierasta, tuntematonta ja
uutta. Teatteriesitys voi vangita, viihdyttéa, provosoida - tai tehd&
n#itd kaikkia samanaikaisesti. Hyvéssé esityksessé on kierrétyst,
mutta myos siirtymié tai vadristymii. Laadukas teatteriesitys ei ole
koskaan yksiulotteinen, ja sen esittdmiin kysymyksiin voi olla useita
vastauksia. Joitakin tapoja edistéé esityksen moniulotteisuutta ovat

9  Rasch, Jane (séhkoposti kirjeenvaihto).
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avaaminen ja sulkeminen, rinnakkaisuudet ja kontrastit seké kylvo
ja sadonkorjuu.

Avaaminen ja sulkeminen

Teatterin klassista dramaattista muotoa voidaan kuvata suljetuksi
muodoksi. Se on suljettu, koska draama sulkeutuu itsensé ympérille
muutaman ajassa ja tilassa keskittyneen ihmisen kautta. Avoin teat-
terimuoto toimii eri periaatteilla, kasitellen monia ihmisié, aikoja ja
paikkoja. Avoin esitys ei vain anna hahmoille valinnanvaraa, vaan
antaa myos yleisolle mahdollisuuden valita eri tulkintojen valilla.
Avauksen ja sulkemisen vuorottelun kautta esitykselle annetaan
lisdulottuvuuksia, joihin yleisé voi samaistua.

Rinnakkaisuudet ja kontrastit

Elementit, jotka luovat epétasa-arvoa, dissonanssia tai syrjayty-
mist4, lisdavét yleison sitoutumista. Rinnakkaisten toimien luominen

eri tavoin voi heratté4 ajatuksia. Luonnossa voi tapahtua jotain, jolla

on sitten yhteneviisyys joidenkin ihmisten el&iméssé. Kontrasti tar-
joaa toisen mahdollisuuden pité kiinnostus elossa ja luoda syvyytté

teemaan.

Istutus ja sadonkorjuu

Teatteriesitys hyodyntds monia modaliteetteja, kuten dénté, liikettd,
valoa ja vireja. Usein sanotaan, etté yleis6 menee teatteriin koke-
maan alatekstin, eli oman tulkintansa esityksest4. Erilaisten moda-
liteettien kaytté muodostaa merkitysklustereita, jotka voivat olla
kerroksittain tai perskkiin. Klusterit voivat olla kuin iskevis soin-
tuja pianossa. Esitykseen tai elokuvaan istutetaan vihjeit4, jotka
havaitaan, mutta ei heti ymmérreta. Téama voi olla drsyttavii, koska
katsoja ymmaértés, ettd vihjeelld on merkitys, mutta ei viela tieds,
miké se on. Esimerkiksi kello, joka néyttié tiettyé aikaa, tai auton
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polyiseen ikkunaan piirretty kuvio voi saada my6hemmin konkreetti-
sen tai metaforisen merkityksen. Katsojat saavat uuden oivalluksen,
joka voi olla voimakas tunne-elmys, kuten itku, hurraus tai yksin-
kertainen oivallus siit4, etta asiat liittyvét toisiinsa ja ovat jarkevia.

Ymmarryksen horisontit

Ymmairryksen késitehorisontti on lainattu filosofi Hans-Georg
Gadamerilta'®, koska termi kuvaa teatteriesityksen kannalta oleel-
lista asiaa: esitys edustaa yht4 tapaa nihda maailma. Yleiso kohtaa
tdmén horisontin omasta ymmarryshorisontistaan késin, eli omasta
sijoittumisestaan ja olemassaolonsa nékokulmasta. Yhteiset néko-
kohdat ovat valttamattomia, jotta esitys kommunikoi yleisénsé
kanssa. Ymmaérryshorisontit eivit ole identtisis, mutta niiden tulee
jossain méa#rin menné péillekkéin ja 1dhestyé toisiaan, jotta yleiso
kokee esityksen koskettavana.

Ymmarryksen horisontin tematisointi antaa opettajalle mah-
dollisuuden sitoutua opiskelijoihin: 16yt4s kosketuspintoja heidén
maailmaansa, lisité jotain uutta ja tuntematonta horisontin laajen-
tamiseksi ja edistds dynaamista vuorovaikutusta seké opettajan etté
opiskelijan maailmassa.

Dramaturgisesti inspiroidun

preliminaarisen analyysimallin merkitys

Yhteenvetona voidaan todeta, etté preliminaarinen analyysimalli
antaa kuvan teatteriesityksen suunnittelun ja komposition laaja-
alaisuudesta. Kaksi ratkaisevaa tekijaé ovat viestin vélittdminen
ja yleisOon tunteminen. Mallin kaksi suodatinta korostavat esityk-
sen kohtaamisen tirkeytté eri kokemustaustaisten yleisoryhmien

10 Gadamer, H-G. Sannhet og metode. Grunnbok i filosofisk hermeneutikk. Pax forlag,
2010.
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kanssa, ja sitd, etti esityksen muoto on mukautettava néihin taustoi-
hin hahmojen valinnassa ja maisemaviestinnéssé. Esitys vastaanote-
taan katsojan koodikompetenssin kautta, ja jos katsojan kyky tulkita
teatteriesityksen elementtejé on liian epédtasapainossa, kokemus
jéa puutteelliseksi. Yleison tuomio voi olla ankara: késittaméton, ei
viihdyttava, pinnallinen, tyhji, hukkaan heitetty aika. Kuitenkin, kun
ymmaérryksen horisontit kohtaavat, teatteriesitys voi toimia ava-
uksena maailmalle ja mahdollistaa mullistavia kohtaamisia. Silloin
mik&in teema ei ole liian vaikea késitell4, ja esitys voi avata oven,
joka antaa toivoa epétoivoisessa tilanteessa tai voimaa sanoa, etta
elama4 on kuitenkin elettava.

Teatterin dramaturginen analyysimalli
kasvatuskontekstissa

Lisaako taméa dramaturgisesti inspiroitunut analyysimalli jotain
opetuskontekstiin? Ovatko samat mahdollisuudet olemassa ilman
teatteriesityksen erityisté jinnitett4 ja intensiivisyytta?

Ensimmaéinen laatikko ”idea” vastaa opetuksen suunnittelussa
tavoitetta, tarkoitusta tai ideaa. Siini on selkeé rinnakkaisuus.
Opettajan esittama kysymys kuuluu: Mité haluan talla oppitunnilla,
taltd jaksolta, tilta lukukaudelta aineessani opittavan? Miten saa-
vutan tdmén tavoitteen? Kasvatuskontekstissa tavoitteet kuvataan
yleensi varsin kiinteiksi, eik# niin avoimiksi kuin esityksen suun-
nittelun alkuvaiheessa. Dramaturgisen ajattelun ohjaamana ope-
tuksen ja oppimisen suunnittelussa voi kuitenkin olla dynamiikkaa
ja joustavuutta.

Ensimmaéinen suodatin, muodon valinta tavoitteen saavuttami-
seksi, voi olla kompastuskivi opettajan suunnittelussa. Perinteinen
opetusmuoto voidaan kuvata frontaaliseksi opetukseksi, jossa opet-
taja esittelee oppiaaineksen, antaa opiskelijoille tehtévén ja tarkis-
taa sen suorituksen. Tama muoto saattaa muistuttaa yksiulotteista



OPETTAJA-DRAMATURGI JA KAKSI DRAMATURGISEN ANALYYSIN MALLIA

teatteriesityst4, joka on suljettu ja ilman aukkoja. Tietoisella muo-
don valinnalla opettaja voi kuitenkin luoda edistysté seké sulkemisen

ettd avauksen kautta. Avaus voidaan toteuttaa esimerkiksi kysely-
pohjaisena oppimisena, jossa opiskelijat ryhmissé loytavit ratkaisun

ongelmaan ilman etukiteen annettuja oikeita vastauksia. Tésté avoi-
mesta muodosta tulee enemmain dialogipohjaista kuin tiukasti kont-
rolloidusta frontaalisesta opetuksesta. Siksi opettajalla on oltava

tyokalupakki, jossa on erilaisia oppimispanoksia. Teatterintekijén

halu koskettaa ja avata maailmoja voi olla my6s opettajan halu luoda

opetusta, jossa opiskelijat kohtaavat faktatietoa ja voivat itse liséta

omakohtaista kokemusta ja sitoutumista.

Nayttamoteksti on vastine kehittyvélle opetusjaksolle, jota opet-
tajat ja opiskelijat tekevit yhdesséa. Teatteriesityksessé kaikki vas-
tarinta ja konfliktit ohjataan ja toteutetaan suunnitelman mukaan.
Improvisaatiogenreissi, kuten improvisaatioteatterissa ja tari-
nateatterissa, on esityksen aikana avoimia jaksoja ja korkea ylei-
son osallistumisaste. Kasvatuskontekstissa yhdistyvit seké kiintea
suunnitelma etté tarpeelliset aukot. Opettajan pitds osata improvi-
soida. Opettaja on saattanut suunnitella haasteita oppilailleen, mutta
hén saattaa kohdata (suunniteltua) vastustusta. Oppitunti voi olla
kaoottinen ja poiketa opettajan suunnitelmasta, jolloin opettajat ja
oppilaat eivit toimi yhtensisené kokonaisuutena. Télloin alustava
dramaturginen analyysimalli voi toimia tydkaluna tutkia, missa
meni pieleen. Oliko ongelma mallin jossakin osassa? Oliko se ensim-
méisessi laatikossa? Eiko opetuksen tavoitetta jaettu opiskelijoille,
jotta he voisivat omaksua sen tai konkretisoida osatavoitteita? Oliko
ongelma ensimmaéisessé suodattimessa? Eikd muoto ja monimuo-
toisuus sopineet kohdeyleisolle, joka vastusti tai hylkési opettajan
valinnan? Eik6 opettajan ymmaérrys téstd suodattimesta tavoittanut
oppilaita? Oliko kaaos kenties alkanut jo ennen téta oppituntia, ja
samanlaisia kokemuksia oli aiemmasta opetuksesta? Vai johtuiko
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se siitd, ettd opiskelijoiden kanssa ei ollut tilaa neuvotella? Kuten
teatterissa ja draamassa, fiktiosopimus on valttdméaton hyvén vies-
tinnén varmistamiseksi.

Opetussopimus ja sen merkitys

Opetussopimuksella opettaja voi luoda perusséénnét siitd, mité opis-
kelijoilta odotetaan ja mité opettaja lupaa tehdi. Ehdotan, etté ope-
tussopimus voi toimia opetuksen metateemana, eli opettajan tulee
yhdessa opiskelijoiden kanssa sopia tyoskentelyn pelisddnnoista.
Tama4 voi olla erityisen térked#, jos oppitunti tai draamatoiminta
pidetd&in ulkona tai vieraassa ympéristossi. Kehykset ja rajat tulee
selventdé opetussopimuksen kautta.

Koodiosaaminen, vastaanotto ja dialogi

Opetusjaksossa opiskelijat ovat sekd katsojia ettd myos nayttelijoita.
He osallistuvat opetukseen opiskelijoina ja ovat samalla opetuksen

vastaanottajia ja katsojia. He tulkitsevat ja arvioivat, mité oppimi-
nen merkitsee heille, ja kokevat mahdollisen ymmarryksen muutok-
sen. Té4ssd suodattimella kaksi on térkeé rooli. Opiskelijat kohtaavat

opetuksen aiemmin tuntemillaan koodeilla ja tydmuodoilla, jotka he

tuntevat ja kokevat turvallisiksi. Jotta he voisivat hyviksya opetuk-
sen ja vastata siihen, he tarvitsevat jonkin verran toistoa aiemmin

tuntemistaan menetelmisti ja sisilloistd. Mutta kaiken ei tule olla

tuttua - jonkin taytyy olla uutta ja haastavaa, jotta opiskelijat sitou-
tuvat ja ponnistelevat. Niin teatteriesitys toimii avaus- ja pastosvai-
heessaan luodakseen vuoropuhelua yleison kanssa.

Liikkuvuus ja dynamiikka "laatikoiden” valilla

Alustavassa analyysimallissa eri laatikoiden ja suodattimien vélilla
on edestakaisin kulkevia nuolia. Tédma viittaa siihen, etti kuten teat-
teriesityksessé, dramaturgisen ajattelun inspiroimassa opetuksessa



OPETTAJA-DRAMATURGI JA KAKSI DRAMATURGISEN ANALYYSIN MALLIA

on oppimisprosessin aikana aineen sisdistd kommunikaatiovirtaa -
tyomenetelmis, opettajan panosta ja opiskelijan panosta. Opetus- ja
oppimisprosessissa saa kokeilla erilaisia ratkaisuja samalla tavalla
kuin teatteriesityksen tuotannossa kokeillaan erilaisia ratkaisuja.

Taiteen ja tiedon kohtaaminen

Teatteriesitys luo koskettavan kohtaamisen yleisén kanssa.
Kohtaaminen voi olla provosoiva, pelottava, tarttuva tai heréittaa
protestia, toivoa tai voimaa ja ottaa kantaa. Se voi toimia maailman
avaajana. Erilaisten modaliteettien kéytto voi parhaimmillaan kos-
kettaa katsojaa syvisti. Keskustelu ja tehdyn tyén merkityksesta
puhuminen on osa dramaturgista ajattelua opetuksen ja oppimisen
yhteydesséi.

Esimerkki 2: Muovin saastuttaman veden &éni

Esimerkissé osallistujat ovat norjalaisen koulun kuudennen luo-
kan oppilaita (noin 12-vuotiaita). Heilld on taiteilija opettajanaan
luonnontieteessi. Kuvataiteilija oli yhteistyossé opettajien kanssa
valmistautunut opettamaan luonnontieteiden teemaa puhtaasta
ja likaisesta vedesté. Téssé projektissa keskityttiin siihen, kuinka
muovi saastuttaa vettia. Oppilaat olivat aiemmin tyéskennelleet
saven parissa ja muotoilleet vedenalaisia maisemia. Savi nayttaa
"likaiselta”, mutta on puhdasta verrattuna muovilla likaantuneeseen
veteen. Oppilaat olivat maalanneet akvarelleja puhtaasta vedesta
ja koonneet eri akvarelleja suureksi yhteiseksi maalaukseksi kéy-
tavalla luokkahuoneen ulkopuolella. Sitten he saivat tehtévan muo-
dostaa muovia, joka tekee veden likaiseksi. Nam# muodostelmat
heitettiin seinélle huoneessa, jossa oppilaat tyoskentelevit. Oppilaat
kavelevit fiktiivisessé joessa, missé oli muovikalvokéytéava. Talla
muovisella kévelyll4 taiteilija kysyy, voivatko jotkut oppilaat nayttaa
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miten vesi virtaa, ja voivatko muut oppilaat tuottaa vedest4 valitta-
van d4nen, koska se on niin likainen. Jotkut oppilaat liikkuvat kuin

vesi muovikalvokaytavalla, kun taas toiset pitavit valittavaa aénta.

Tamén esimerkin voidaan sanoa liikkuvan faktan ja fiktion vélilla.
Osallistumisellaan opiskelijat osoittavat ymmérténeensé opetusso-
pimuksen, ettd he tutkivat luonnontiedetti taiteen keinoin. He tieté-
vat myos, etté vetta saastuttavan mikromuovin ei tarvitse olla yhta
nékyvia kuin kalvo, jota he ovat tyostédneet. He ymmartévit, etta
veden 4#ni on fiktiota, mutta mikromuovin vaara valtamerissi on
vakava uhka koko ekologisessa ketjussa olevalle eldimélle. Opiskelijat
ovat ldhestyneet teemaa erilaisten tehtédvien kautta eréénlaisessa
arjen hermeneuttisessa kierteessi. Taiteilijaopetuksen kautta tai-
teellisuus saa runsaasti tilaa, kun taas luonnontieteiden teemaa tut-
kitaan aistien kautta, joka tuo teeman lihemmaiksi opiskelijoiden
kokemuksia.

Opetusta ohjaa opettajadramaturgi

Yhteenvetona voidaan todeta, etti opetuksen suunnittelun ja toteutta-
misen tarkastelu dramaturgin nékokulmasta avaa uusia ndkokulmia.
Suurin hy6ty tésté ldhestymistavasta on merkityksen ja sen luomisen
voimakas korostaminen. Dramaturgin kysymykset teravoittavéit ja
keskittyvit siihen, mit4 haluat sanoa ja miten haluat sen sanoa.

Relaatiodramaturginen muoto oppaana

opetuksen suunnittelussa

Teatterin dramaturgisesta analyysimallista (esitetty kuvassa 2) olen
muokannut taiteellisen koulutuksen relaatiomallin (kuva 3). Tassi
relaatio-analyysimallissa jatkuvat muunnokset, vuorovaikutus ja
osallistuminen ovat selvemmin edustettuina kuin teatterin analyy-
simallissa (ns. preliminaarinen analyysimalli).
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Kuva 8. Relaatiodramaturgian analyysimalli (@stern, 2021, luonnos suomeksi tiité
artikkelia varten. Piirtinyt Anette S. Ostern)

Dramaturgin katse on muuttanut analyysimallin dynaamisem-
maksi ja yksityiskohtaisemmaksi kuin teatterin analyysimallin,
jossa oli laatikoita ja digitaalisia nuolia. Taiteilijan eri vyohykkeiden
edustama ajattelu osoittaa, ettd ndmé ovat merkityksen luomisen
paikkoja yhteiskunnallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, ja luok-
kahuone toimii térkeénd suhdeopetuksen ja oppimisen areenana.

Dramaturgia on osa esteettisté kenttaé. Yksi estetiikan perus-
asioista on, etté taide voi avata maailmaa ihmisille, ei valttaméatta
esineen tai kuvan kautta, vaan ihmettelemailld itsestésinselvyytena
pidettyja olosuhteita. Dramaturgiassa on kyse rajojen ylittdmisest4,
rikkomisesta, asioiden niikemisestéd uudella tavalla ja joskus myos
asioiden epéselvéksi tekemisesté itsestdsinselvyyteni pidettivien
asioiden ongelmallistamisen kautta. T#std ndkokulmasta voi olla
mahdollista tunnistaa laajennetut toimintamahdollisuudet ja kayt-
té4 laajennettua toimintaohjelmaa.
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Uusi suuri kierre, jonka otsikko on "Merkityksen luominen”,
keskittyy jatkuvaan tulkintaprosessiin, jossa jokainen osallistuja on
mukana. Kuvassa 3 visualisoitu relaatiodramaturginen malli tiivistas,
millainen dramaturginen ajattelu saattaisi ohjata kasvattajaa ope-
tuksen ja oppimisen suunnittelussa, ajattelussa dramaturgin tavoin.

Opettajan ideat

Ensimmaéinen laaja tulokulma vasemmalla on opettajan ideat, akatee-
miset tavoitteet ja ammatillinen ymmértédminen, jotka ovat drama-
turgisen ymmarryksen perusta. Téalla péivitetdén opetussuunnitel-
maa, puitesuunnitelmaa ja ajatuksia koulutuksesta, muodostumisesta
ja osaamisesta. Taélla opettajat muotoilevat ajatuksiaan.

Nelja dramaturgista tulokulmaa

Téssi levedissd nuolessa on ensimméinen suodatin, joka koostuu
neljasta dramaturgisesta tulokulmasta: aika (rytmi-virtaus), paikka
(johtamisrakenne), keho (improvisaatio) ja teksti (teema-multimo-
daaliset keinot).

Opiskelijoiden ideat

Leved nuoli oikealta osoittaa opiskelijoiden tiedontuotantoa ja ide-
oita. Tieto voidaan sisdistéé ja muuttaa laadullisesti erilaiseksi tie-
doksi ymmarryksen ja sen muutoksen kautta. Oppimistapahtumassa
opiskelijat ovat aktiivisia osallistujia, ja heilld on omistajuus oppimis-
prosessista kokemuksen ja tutkimisen kautta. Heill4 on tilaa ajatella
eri tavoin ja eri suuntiin.

Néama4 ideat suodatetaan toisen suodattimen, jota kutsutaan koo-
dikompetenssiksi, l&pi. Tdmé& suodatin siséltéé tietoa kéytettavissé
olevista muodoista ja vaikuttaa opiskelijan oppimiseen. Muodon
merkitys merkityksen luomisessa on keskeisté. Opiskelija tunnis-
taa joitakin tiedon muotoja; toiset muodot ovat uusia ja saattavat
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herattidi vastustusta, mutta ne mahdollistavat tehokkaamman tie-
don tuottamisen.

Tiedon tuotannon areena

Keskelld oleva alue on tiedon tuotannon areena. T#ll4 areenalla oppi-
mistapahtumat tapahtuvat kentlls, joka kattaa oppiaineen kult-
tuurin, koulun kulttuurin sek lasten ja nuorten kulttuurin. T&lla
areenalla epdvarmuus ja vastus ovat osa merkityksenmuodostus-
prosessia. Tamai tila tarjoaa myos tilaa epéroinnille, identiteetin
luomiselle ja haavoittumiselle, koska se tekee ihmisen nékyviksi.

Merkitys syntyy tutkimalla ihmisen tilaa, aineellisuutta ja osallis-
tumista maailmaan. Téssé korostuu yhteiskunnallisen nékokulman
monimuotoisuus vallasta, oikeudenmukaisuudesta, tasa-arvosta ja
vastuullisuudesta. Tulkinnan kautta opiskelijat ja opettaja voivat
yhdessé ajatella kokonaisvaltaisesti ja l6yta4 uusia mahdollisuuk-
sia. Kommunikaatio ja vuorovaikutus ovat, kuten nuolet osoittavat,
perustavanlaatuisia relaatiomallin kaikilla osa-alueilla.

Tietyn dramaturgisen mallin valinnasta riippumatta kuvan 3
relaatiodramaturgisen analyysimallin elementit ovat merkitykselli-
sid. Nuolet, jotka liikkuvat edestakaisin, ovat merkittéavisti vahvem-
pia verrattuna kuvan 2 preliminaariseen malliin. Kommunikaatio

- yhteistyokykyinen, vuorovaikutteinen, monimutkainen ja opiskeli-
joiden omistama seké osallistuva - voi timén kautta mukautua nyky-
aikaisen koulutuksen ajatteluun. Opiskelijat eivét ole vain tiedon
vastaanottajia, vaan myos aktiivisia osallistujia sen tuottamisessa.
Kuvan 3 analyysimallissa kierteinen liike osoittaa ymmaérryksen
horisontteja, miké tarkoittaa, ettd monet oppimisprosessit ovat
syklisié ja etenevit epélineaarisesti.
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On aiheellista mainita myos joitain muita dramaturgisia muotoja,
nimittdin nomadinen dramaturgia® ja ympyridramaturgia. Olen
yhdessé Kristian Knudsenin kanssa selvittinyt ja méiarittanyt néita
muotoja erityisesti hyvin pienten lasten yhteydessé, mutta ne ovat
yhté tirkeitd vanhemmille oppilaille ja korkeakouluopiskelijoille®®.
Néamé dramaturgiset muodot esittivét haastavia eettisié kysymyksia
niiden manipulointiin liittyvista riskeisté seki kysymyksis taiteen
ja koulutuksen demokratiasta.

Vaihesuunnittelun, vuosisuunnittelun, jaksosuunnittelun ja loh-
kosuunnittelun avulla opettajat ja opiskelijat voivat ndhda suhteita
ja priorisoida tehtévid. Oppiminen etenee rekursiivisesti, sykleissi,
eiké lineaarisesti. Dramaturgille on vélttamé&tonta ja itsestisn selvaa
ajatella edestakaisin, ylos ja alas luodakseen jotain uutta. Tamé syk-
linen ajattelu, joka on varsin tuttu edistyksellisille opettajille, yhdis-
téd opettajan ja dramaturgin suunnitteluprosessit.

Teatteri pyrkii 1oytdméaén uusia tapoja kommentoida nyky-
maailmaa luomalla uusia konventioita ja ilmaisumuotoja. N4ihin
kuuluu esimerkiksi jo kiytetyn materiaalin uudelleenk&ytto, sijoi-
tettuna uusiin yhteyksiin. Nam# konventiot kyseenalaistavat myos
roolin ja hahmon késitteet kiyttamaélla omaeldmékerrallisia tari-
nayttelijoita esiintyjind. Teatteri muuttaa myos teatterirakennuk-
sen ulkopuolelle - tiettyihin paikkoihin luoduilla esityksilld. N&ita
piirteita voidaan soveltaa myos koulutusympéristoissid dynaami-
sessa, suhteellisessa ja nomadisessa dramaturgiassa. Koulutus on
vaistamétta vuorovaikutuksessa nykypéivan ajatusmallien kanssa,

11  @stern, A.-L. & Knudsen, K.N. Negotiating nomadic dramaturgies. Teoksessa:
A.-L.@stern (toim.) Teaching and learning through dramaturgy. Routledge, 2021.
URL: https://vimeo.com/394894324

12 Guss, G.F. Barnekulturens iscenesettelser I1I: Dramaturgiske spiraler. Cappelen Damm,
2017.
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ja dramaturginen ajattelu voi auttaa tarjoamaan navigointityokaluja
ja suuntaviivoja tdhén vuoropuheluun.



Faktaa vai fiktiota?

Teatteri- ja draamatyoskentely
kehollisuuden ndkékulmasta

SIRKE SEPPANEN

Téssé luvussa esittelen tiivistettyjé tuloksia vaitostutkimuksestani
‘What would happen if I said “Yes”?” Measuring the immediate and long-
term impact of improvisation training on student teachers’ subjective,
neuroendocrine and psychophysiological responses'. Tutkimuksessa
késittelin teatteri-improvisaatiota® opettajakoulutuksen konteks-
tissa. Tarkastelin improvisaatioharjoittelun vaikutuksia kehoon ja
mieleen kéyttamaélld kasvatustieteen, teatterin, psykologian ja neu-
rotieteen menetelmié. Kehollisesta ndkokulmasta mittasin opettaja-
opiskelijoiden biosignaaleja, eli mm. aivosdhkokayris, sykettd, ihon
séhkonjohtavuutta ja kasvolihasten aktivaatiota. Improvisoitujen
vuorovaikutustilanteiden fysiologiaa tutkimalla hain selitysvoimaa ja
erilaisia tiedon muotoja, jotka kertovat niisti nopeista, tiedostamat-
toman tason prosesseista, joita emme vélttamatta huomaa, mutta

1 Seppénen, S. ‘What Would Happen If I Said “Yes”?’ Measuring the Immediate
and Long-Term Impact of Improvisation Training on Student Teachers’ Subjective,
Neuroendocrine and Psychophysiological Responses. Doctoral dissertation,
University of Helsinki, 2022. http://urn.fi/ URN:ISBN:978-951-51-8512-9.

2 Johnstone, K. Impro. Improvisation and the Theatre. London, United Kingdom:
Faber, 1989.

Johnstone, K. Impro for Storytellers: Theatresports and the Art of Making Things
Happen. Main edition. London, United Kingdom: Faber & Faber, 1999.

Spolin, V. Improvisation for the Theatre. Third Edition. Evanston, USA:
Northwestern University Press., 1999.
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jotka kuitenkin vaikuttavat vuorovaikutuksen kulkuun, esim. kuinka
stressaantuneita tai rentoutuneita olemme vuorovaikutuksen aikana.

Improvisaatio

Improvisaatiolla tarkoitetaan yleisesti esiintymisté tai toimintaa,
jota ei suunnitella etukiteen. Improvisaatio voidaan myos késittaa
jatkumona taiteellisen ja ei-taiteellisen kontekstin vililla® (Kuvio 1).

Taiteellinen Esittava Soveltava Ei-taiteellinen
konteksti teatteri TMERCVISMIIR teatteri konteksti

Kuvio 1. Teatteri-improvisaation jatkumo* DeMarcon® mallin mukaan

3 DeMarco, T. C. The Metaphysics of Improvisation. Doctoral dissertation, City
University of New York, 2012. https://core.ac.uk/display/217353446?recSetID=.

4 Seppénen, S. ‘What Would Happen If I Said “Yes”?’ Measuring the Immediate
and Long-Term Impact of Improvisation Training on Student Teachers’ Subjective,
Neuroendocrine and Psychophysiological Responses. Doctoral dissertation,
University of Helsinki, 2022. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-8512-9.

5  DeMarco, T. C. The Metaphysics of Improvisation. Doctoral dissertation, City
University of New York, 2012. https://core.ac.uk/display/217353446?recSetID=.
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Jatkumon taiteellinen &ripaé viittaa improvisaatioon taiteen
muotona: niin teatterissa, musiikissa, tanssissa, sirkuksessa, kir-
jallisuudessa kuin kuvataiteessakin improvisoidaan. Jatkumon
ei-taiteellinen dédripa4 puolestaan tarkoittaa tavallista arkielamaa,
reagoimista yllattéviin tilanteisiin ja jatkuvaa sopeutumista arjen
haasteisiin. Toisin sanoen, arki vaatii meité improvisoimaan, kun
vastaamme puheluun, térméamme tyokaveriin ldhikaupassa, ruoka
palaa pohjaan - tai opetamme koulussa.

Esittiviissi teatterissa improvisaatio tarkoittaa seké néytta-
molla ilman késikirjoitusta syntyvid improvisoituja niytelmié etta
néyttelijin koulutusmenetelméis, joka kehittaé niyttelijan luovuutta
ja mielikuvitusta. Soveltava teatteri sen sijaan vie improvisaation
teatterin ulkopuolelle ja tavoittelee muita kuin taiteellisia pAdmé&aria,
esimerkiksi henkilokohtaista kasvua tai koulutuksen ja liiketoimin-
nan tavoitteita®. Viitostutkimuksessani sovelsin improvisaatiota

6  Benjamin, S., and C. Kline. How to Yes-and: Using Improvisational Games to
Improv(e) Communication, Listening, and Collaboration Techniques in Tourism
and Hospitality Education. Journal of Hospitality, Leisure, Sport & Tourism
Education 24 (2019): 130-42. https://doi.org/10.1016/j jhlste.2019.02.002.

Frost, A., and R. Yarrow. Applied Improvisation Work. In Improvisation

in Drama, edited by Anthony Frost and Ralph Yarrow, 126-40. New

Directions in Theatre. London: Palgrave Macmillan UK, 1989. https://doi.
org/10.1007/978-1-349-20948-4_8.

Kirsten, B., and R. du Preez. Improvisational Theatre as Team Development
Intervention for Climate for Work Group Innovation. SA Journal of Industrial
Psychology 36, no. 1(2010): 1-9. https://doi.org/10.10520/EJC89199.

Schwenke, D., M. Dshemuchadse, L. Rasehorn, D. Klarhélter, and S. Scherbaum.
Improv to Improve: The Impact of Improvisational Theater on Creativity,
Acceptance, and Psychological Well-Being. Journal of Creativity in Mental Health 0,
no. 0 (2020): 1-18. https://doi.org/10.1080/15401383.2020.1754987.

Vera, D., and M. Crossan. Theatrical Improvisation: Lessons for

Organizations. Organization Studies 25, no. 5 (2004): 727-49. https://doi.
org/10.1177/0170840604042412.

Vera, D., and M. Crossan. Improvisation and Innovative Performance in Teams.
Organization Science 16, no. 3 (2005): 203-24. https://doi.org/10.1287/orsc.1050.0126.
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néyttelijin koulutusmenetelméni opettajankoulutukseen, tavoit-
teena lisité opettajaopiskelijoiden vuorovaikutusosaamista ja vihen-
téa4 sosiaalista stressié.

Fiktion paradoksi

Oletko elokuvissa, teatterissa tai kirjaa lukiessasi joskus jannitta-
nyt pashenkilén puolesta? Tai purskahtanut nauramaan, hétkéh-
tanyt sdikéhdyksesta tai litkuttunut néyttdmon, valkokankaan, tai
kirjan tapahtumien takia? Jos olet, fiktion paradoksi’ on sinulle jo
tuttu ilmio. Fiktion paradoksilla tarkoitetaan juuri niita tunteita,
joita koemme fiktiivisig, eli kuvitteellisia hahmoja ja tapahtumia
kohtaan, vaikka tiedimme, ettei niité ole olemassa. Improvisaatiota
harjoitellessa puolestaan ollaan itse osa fiktiota, astutaan kuvitteel-
liseen maailmaan mukaan.

Olen ohjannut teatteri-improvisaatiota toistakymmenté vuotta
ja ndhnyt kerta toisensa jélkeen, miten harjoitukset herattavit
vahvoja ja selvésti fyysisid tunnereaktioita. Joskus osallistujat ovat
tunteneet tarvetta "ravistella” pois harjoitusten aikana syntyneet
keholliset tuntemukset. Teatterildhtoiset menetelmit ovatkin kuin
lentosimulaattori: mahdollisuus kokea ja harjoitella todentuntuisia
tilanteita turvallisessa ympéristossa. Fiktiivisen ajan, paikan tai roo-
lien kaytto, eli etddnnyttdminen, tuo emotionaalista ja kognitiivista
etdisyytté ja suojaa kulloinkin késiteltdviin asiaan. Samalla kun

7  Cova, F, and F. Teroni. Is the Paradox of Fiction Soluble in Psychology?
Philosophical Psychology 29, no. 6 (2016): 930-42. https://doi.org/10.1080/09515089.
2016.1164306.

Radford, C., and M. Weston. How Can We Be Moved by the Fate of Anna
Karenina? Proceedings of the Aristotelian Society, Supplementary Volumes 49 (1975):
67-93.

Young, G. Virtually Real Emotions and the Paradox of Fiction: Implications for the
Use of Virtual Environments in Psychological Research. Philosophical Psychology
23, no. 1(2010): 1-21. https://doi.org/10.1080/09515080903532274.
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fiktion turvaverkko - tieddn, ettd tdmd ei ole todellista - suojaa tyos-

kentelyyn osallistujaa, se voi myos vaikuttaa kokemuksen voimak-

kuutta lieventéviisti®. TAméA onkin tarpeellista erityisesti haastavia

vuorovaikutustilanteita tarkasteltaessa teatterin ja draaman kei-

noin®. Vaikka luotu kuvitteellinen oppimisympéristo ja siiné kéiytossi

olevat kuvitteelliset roolit ovat simuloituja ja fiktiivisi4, tilanteissa

koetut tunteet ja oppimiskokemukset ovat todellisia’.

10

Mendelson, A. L., and Z. Papacharissi. Reality vs. Fiction How Defined Realness
Affects Cognitive & Emotional Responses to Photographs. Visual Communication
Quarterly 14, no. 4 (2007): 231-43. https://doi.org/10.1080/15551390701730224.
Burton, B. Dramatising the Hidden Hurt: Acting against Covert Bullying by
Adolescent Girls. Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and
Performance 15, no. 2 (2010): 255-70. https://doi.org/10.1080/13569781003700151.
Cahill, H. Re-Thinking the Fiction-Reality Boundary: Investigating the Use of
Drama in HIV Prevention Projects in Vietnam. Research in Drama Education:
The Journal of Applied Theatre and Performance 15, no. 2 (2010): 155-74. https://doi.
org/10.1080/13569781003700052.

Donelan, K. Engaging with the Other: Drama, and Intercultural Education.
Melbourne Studies in Education 43, no. 2 (2002): 26-38. https://doi.
org/10.1080/17508480209556400.

Hatton, C, and J. Nicholls. ‘If This Was Real ... : Researching Student Meaning
Making in a Digital Rolling Role Drama. Ethnography and Education 13, no. 3
(2018): 377-95. https://doi.org/10.1080/17457823.2018.1441040.

Hatton, C. Performing ‘Girl’ in the Facebook Era: Drama as a Safe Space for
Negotiating Adolescent Identities and Agency. NJ 36, no. 1 (2012): 36-49. https://
doi.org/10.1080/14452294.2012.11649553.

Heikkinen, H. Vakava leikillisyys - Draamakasvatusta opettajille. Vantaa:
Kansanvalistusseura, 2004.

Henry, M. Drama’s Ways of Learning. Research in Drama Education: The

Journal of Applied Theatre and Performance 5, no. 1 (2000): 45-62. https://doi.
0rg/10.1080/135697800114195.

Sperduti, M., M. Arcangeli, D. Makowski, P. Wantzen, T. Zalla, S. Lemaire, J.
Dokic, J. Pelletier, and P. Piolino. The Paradox of Fiction: Emotional Response
toward Fiction and the Modulatory Role of Self-Relevance. Acta Psychologica 165
(2016): 53-59. https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2016.02.003.
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Tarkastelin tutkimuksessani sité, kuinka samankaltaisia fiktiivis-
ten tilanteiden tunnekokemukset ovat aitoihin tilanteisiin verrattuna,
kehollisuuden nékokulmasta ja fysiologisesti mitattuna.

Faktan ja fiktion biosignaaleja
Tutkimukseni tavoite oli syventd& ymmérrysta siitd, miten tietoi-
suus tilanteen fiktiivisyydesta vaikuttaa kokemukseen vertaamalla
aidon ja kuvitteellisen vuorovaikutustilanteen kehollisia vasteita,
biosignaaleja. Koska tunnekokemukset ovat yhté paljon fysiologisia
kuin kokemuksellisia, fysiologisten biosignaalien mittaukset voivat
antaa tietoa erityisesti niisti nopeista, tiedostamattoman tason pro-
sesseista, joita vaikkapa kyselyill4 ja itsearvioinneilla ei voi tavoit-
taa. Biosignaaleihin ei mydskéén vaikuta sosiaalinen suotavuus, eli
se, ettd osallistujat vastaisivat sosiaalisesti hyvéksyttéavilla tavalla
- eli miten olettavat, etts kuuluisi vastata. Kaikki kokemukset eiviit
myo6skéasn kiddnny sanoiksi, ainakaan juuri silla hetkelld, kun niité
pitéisi arvioida, puhumattakaan siit4, miten sanat tarkoittavat eri
asioita eri ihmisille".

Tutkimuksessani opettajaopiskelijat (N = 39) osallistuivat kokee-
seen, joka sisélsi seké aidon etté vastaavan fiktiivisen vuorovaiku-
tustilanteen'®. Aito vuorovaikutustilanne lavastettiin haastatteluksi,
jossa opiskelijoilta kysyttiin heidén omia kokemuksiaan yliopistossa

11 Mauss, L. B., and M. D. Robinson. Measures of Emotion: A Review. Cognition and
Emotion 23, no. 2 (2009): 209-37. https://doi.org/10.1080/02699930802204677.
Ravaja, N., T. Saari, M. Salminen, J. Laarni, and K. Kallinen. Phasic Emotional
Reactions to Video Game Events: A Psychophysiological Investigation. Media
Psychology 8, no. 4 (2006): 343-67. https://doi.org/10.1207/s15632785xmep0804_2.

12 Seppénen, S., T. Toivanen, T. Makkonen, I. P. Ja#skeldinen, and K. Tiippana.
The Paradox of Fiction Revisited—Improvised Fictional and Real-Life Social
Rejections Evoke Associated and Relatively Similar Psychophysiological
Responses. Brain Sciences 11, no. 11 (2021): 1463. https://doi.org/10.3390/
brainscill111463.
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opiskelusta. Opiskelijat eivit tienneet, ettd haastattelija oli néyttelija,
jonka tehtédvéna oli torjua heité epésuorasti, eli vihitelld vastauksia
sanomalla esim. Joo, ymmdrrdn mitd tarkoitat, MUTTA oletko aivan
varma, ettd olet ajatellut asian loppuun asti? Haastattelija myos aika
ajoin keskeytti opiskelijan puheen tai torjui heidit sanattomasti,
eli haukotteli, vilkuili kelloa ja naytti karsimattomalta tai kyllasty-
neeltd. Haastattelun jélkeen toteutettiin fiktiivinen koetilanne toi-
sen henkilon kanssa, jossa samat epésuorat sosiaaliset torjunnat
(eli "tyrméykset” improvisaation késitteens) kéytiin l&pi improvi-
saatioharjoitusten muodossa. Tyrméystapa myos kerrottiin etuké-
teen, joten opettajaopiskelijat olivat tietoisia tulevista epésuorista
tyrméyksista.

Molempien koetilanteiden aikana mitattiin opiskelijoiden kehol-
lista aktivaatiota, erilaisia biosignaaleja: syketté, ihon séhkonjoh-
tavuutta, kasvolihasten aktivaatiota ja aivosdhkokéyria. Syke ja
ihon sdhkonjohtavuus, eli miten esim. kiimmenet hikoilevat stres-
saavan tilanteen aikana, ovat kiihtyneisyyden mittareita, jotka
kertovat autonomisen hermoston aktiivisuudesta'®. Kasvolihasten

13 Cacioppo, J. T., L. G. Tassinary, and G. G. Berntson. Handbook of Psychophysiology.
Cambridge [England]; New York: Cambridge University Press, 2007. http://www.
dawsonera.com/depp/reader/protected/external/AbstractView/S9780511320736.
Iffland, B., L.M. Sansen, C. Catani, and F.Neuner. Rapid Heartbeat, but Dry
Palms: Reactions of Heart Rate and Skin Conductance Levels to Social Rejection.
Frontiers in Psychology 5, no. 956 (2014). https://doi.org/10.3389/fpsyg.2014.00956.
Kelly, M., S. McDonald, and J. Rushby. All Alone with Sweaty Palms —
Physiological Arousal and Ostracism. International Journal of Psychophysiology 83,
no. 3 (2012): 309-14. https://doi.org/10.1016/j.ijpsycho.2011.11.008.

Levenson, R. W. Autonomic Nervous Systems Differences Among Emotions.
Psychological Science (0956-7976) 3, no. 1 (1992): 23-27.

Massey-Abernathy, A. R., J. Byrd-Craven, and C. L. Swearingen. The Biological
Diary of a Woman: Physiological Consequences of Status and Social Evaluative
Threat. Evolutionary Psychological Science 1, no. 1 (2015): 37-43. https://doi.
org/10.1007/s40806-014-0008-y.
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aktivaatiosta mitattiin kokemuksen valenssia, eli myonteisen tai

kielteisen kokemuksen ilmaisuun (hymyily vs. kulmien kurtistus)

viittaavaa aktivaatiota. TAma minimaalinen lihasaktivaatio voidaan

mitata, vaikka kasvonilmeissi ei havaittaisi mitdian muutosta tai

vaikka henkil6 itse ei tietoisesti tunnistaisi ilmaisevansa tunteita®.

Aivosadhkokayrasta mitattiin alfa-taajuudella ilmenevaé aivopuolis-

kojen vilista suhteellista frontaaliasymmetriaa, joka yhdistetésn

lzhestymis- ja vélttdmismotivaatioon neuraalisella tasolla®.

Faktaa vaifiktiota?
Viitostutkimukseni keskeinen 16ydos oli se, etté aitojen ja improvi-

soitujen sosiaalisten torjuntojen keholliset vasteet eivit systemaat-

tisesti eronneet toisistaan. Kaikki aitojen ja fiktiivisten tilanteiden

vasteet myo0s korreloivat positiivisesti. Toisin sanoen, vaikka opet-

tajaopiskelijat tiesivit, ettd improvisaatioharjoitukset olivat téiy-

sin kuvitteellisia ja heille myds oli kerrottu mité seuraavaksi tulee

tapahtumaan, keholliset vasteet olivat samankaltaisia kuin aidossa

tilanteessa.

14

15

Wiggert, N., F. H. Wilhelm, J. Reichenberger, and J. Blechert. Exposure to Social-
Evaluative Video Clips: Neural, Facial-Muscular, and Experiential Responses

and the Role of Social Anxiety. Biological Psychology 110 (2015): 59-67. https://doi.
org/10.1016/j.biopsycho.2015.07.008.

Cacioppo, J. T., R. E. Petty, M. E. Losch, and H. S. Kim. Electromyographic
Activity Over Facial Muscle Regions Can Differentiate the Valence and Intensity
of Affective Reactions. Journal of Personality and Social Psychology 50, no. 2 (1986):
260-68.

Davidson, R. J. Cerebral Asymmetry and Emotion: Conceptual and
Methodological Conundrums. Cognition and Emotion 7, no. 1 (1993): 115-38. https://
doi.org/10.1080/02699939308409180.

Davidson, R. J., J. R. Marshall, A. J. Tomarken, and J. B. Henriques. While a
Phobic Waits: Regional Brain Electrical and Autonomic Activity in Social Phobics
during Anticipation of Public Speaking. Biological Psychiatry 47, no. 2 (2000):
85-95. https://doi.org/10.1016/S0006-3223(99)00222-X.
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Tutkimuksessa nihtiin myods sykkeen orientaatiovaste, eli
hetkellinen sykkeen lasku véhiéttelyn jilkeen niin aidossa kuin
fiktiivisessi tilanteessa. Sykkeen orientaatiovasteen ajatellaan
kertovan kehollisesta valmistautumisesta henkilokohtaisesti mer-
kityksellisen informaation, esim. sosiaalisen torjunnan kasittelyyn's.
Opettajaopiskelijoiden keho ei siis erotellut fiktiivista vahéttelya
aidosta télla mittarilla analysoituna.

Tulokset myos osoittivat, etté kaikki sosiaaliset torjunnat, niin
aidot kuin fiktiivisetkin, heréttivit vilttdmiskayttiytymiseen viit-
taavaa aivoaktivaatiota. Téama4 oli kiinnostavaa erityisesti sen vuoksi,
ettd aikaisempaan tutkimukseen verrattuna' torjunnat olivat suh-

16  Eisenberger, N. I, M. D. Lieberman, and K. D. Williams. Does Rejection Hurt? An
fMRI Study of Social Exclusion. Science 802, no. 5643 (2003): 290-92. https://doi.
org/10.1126/science.1089134.

Gunther Moor, B., E. A. Crone, and M. W. van der Molen. The Heartbrake

of Social Rejection: Heart Rate Deceleration in Response to Unexpected

Peer Rejection. Psychological Science 21, no. 9 (2010): 1326-33. https://doi.
org/10.1177/0956797610379236.

Veen, F. M. van der, M. W. van der Molen, P. P. Sahibdin, and I. H. A. Franken. The
Heart-Break of Social Rejection versus the Brain Wave of Social Acceptance.
Social Cognitive and Affective Neuroscience 9, no. 9 (2014): 1346-51. https://doi.
org/10.1093/scan/nst120.

17 Kelly, M., S. McDonald, and J. Rushby. “Il Alone with Sweaty Palms —
Physiological Arousal and Ostracism. International Journal of Psychophysiology 83,
no. 3 (2012): 309-14. https://doi.org/10.1016/j.ijpsycho.2011.11.008.

Eisenberger, N. I., M. D. Lieberman, and K. D. Williams. Does Rejection Hurt? An
fMRI Study of Social Exclusion. Sciernce 302, no. 5643 (2003): 290-92. https://doi.
org/10.1126/science.1089134.
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teellisen epésuoria, tai piiloisia. Kuitenkin niihin liittyvit fysiologiset
vasteet olivat mitattavissa, eli niisté arkieliméssékin usein tapah-
tuvista piiloisista sosiaalisista torjunnoista - vihittelysté, keskeyt-
tamisesté ja sanattomasta (nonverbaalista) torjunnasta - saatiin
uutta kehollista tietoa.

Misté tamé kehollisen aktivaation samankaltaisuus aidon ja
kuvitteellisen tilanteen aikana sitten voisi johtua? Yksi mahdollinen
selitys on henkilokohtaisuus, tai henkilokohtainen merkityksenanto
ja toimijuus improvisoinnin aikana'®. Improvisointi vaatii aktiivista
osallistumista, oman mielikuvituksen kéyttamisté ja spontaanien
ideoiden tuottamista. Kenties néiden itse tuotettujen ideoiden tor-
juminen, niin kuvitteellisia kuin ne olivatkin, johti samankaltaisiin
tuntemuksiin kuin aidossa tilanteessa. Opettajaopiskelijat kuvasi-
vatkin oppimispéivékirjoissaan improvisaation hyvéksymis- ja tyr-
méysharjoituksia seuraavasti:

”Olin jo alkumittauksessa ylldttynyt siitd, ettd drsyynnyin tyrmddmisestd,
vaikka tiesin, ettd tilanne on tdysin fiktiivinen.” (Opettajaopiskelija, ote

oppimispéaivikirjasta v. 2018)

”Oli mielenkiintoista havaita, kuinka todellisia tyrmdtyksi tulemisen
tunteita tyrmdadmisharjoitteet saivat aikaan. Vaikka kuinka olin tie-
toinen, ettd keskustelukumppaneiden kuuluu kayttaytyd tokerosti ja
ettd oikeassa vuorovaikutustilanteessa he eivdt niin tekisi, huomasin

18  Sperduti, M., M. Arcangeli, D.Makowski, P. Wantzen, T. Zalla, S.Lemaire, J. Dokic,
J. Pelletier, and P. Piolino. The Paradox of Fiction: Emotional Response toward
Fiction and the Modulatory Role of Self-Relevance. Acta Psychologica 165 (2016):
53-59. https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2016.02.003.

Abraham, A., D. Y. von Cramon, and R. I. Schubotz. Meeting George Bush versus
Meeting Cinderella: The Neural Response When Telling Apart What Is Real from
What Is Fictional in the Context of Our Reality. Journal of Cognitive Neuroscience
20, no. 6 (2008): 965-76. https://doi.org/10.1162/jocn.2008.20059.
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tuntevani pientd drsyynnystd ja himmennystd siitd, ettd minun ker-
tomani asiat eivdt heitd kiinnostaneet.” (Opettajaopiskelija, ote oppi-
mispaivékirjasta v. 2018)

Viitostutkimukseni tulosten pohjalta voidaan tulkita, ettd vuo-
rovaikutustilanteita voi mallintaa realistisesti teatterildhtoisen imp-
rovisaation keinoin. Tuloksilla voidaan perustella yleisemminkin
fiktion kayttoa erilaisissa opetus- ja kasvatusympéristoissa, jotka
pohjautuvat kokonaisvaltaiseen toimintaan ja henkilokohtaiseen
sitoutumiseen kuvitteellisissa tilanteissa, kuten teatteri- ja draa-
matyoskentelyssid®. Laajemmin tarkasteltuna 16ydos tukee myos
fiktion paradoksia, eli sitd etté todellisuus ei ole vilttaméton edel-
lytys aitojen, mitattavissa olevien tunnekokemusten herittimiseksi.
Viitostutkimuksen tulokset tarjoavat siis teatterin ja draaman opet-
tajille ja ohjaajille vahvaa empiiristd ja teoreettista nayttoi teatterin
ja draaman kayttamiselle opetuksessa. Téllainen tutkimustieto on
my0s tarpeen, kun tihditasan muutokseen - esimerkiksi koulutus-
politiikassa teatterin ja draaman aseman vahvistamiseen.

Tutkimuksen tulos herittid my6s pohtimaan psykologisen
turvallisuuden merkitysté niin improvisaatiossa kuin yleisem-
minkin oppimistilanteissa. Teatterin ja draaman menetelmét ovat
kokonaisvaltaista toimintaa, jossa voi herété tunteita. On tirkeas,
ettd herdnneité tunteita saa kokea turvallisessa ryhméssi ja etta
niité voi purkaa ja reflektoida heti harjoituksen jilkeen - kuten

19  Cahill, H. Re-Thinking the Fiction-Reality Boundary: Investigating the Use of
Drama in HIV Prevention Projects in Vietham. Research in Drama Education:
The Journal of Applied Theatre and Performance 15, no. 2 (2010): 155-74. https://doi.
org/10.1080/13569781003700052.
Henry, M. Drama’s Ways of Learning. Research in Drama Education: The
Journal of Applied Theatre and Performance 5, no. 1 (2000): 45-62. https://doi.
org/10.1080/135697800114195.
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kokemukselliseen oppimiseen kuuluukin. Ohjaajan tehtévé on luoda
turvallinen, kokemuksellisen oppimisen mahdollistava tila, seki yll&-
pitéé4 sitd. Ohjaajalta vaaditaan tilanneherkkyytta: toisaalta draamal-
lisen tyoskentelyn aikana on tarkoituskin heréttia tunnereaktioita,
toisaalta pitéia ne turvallisissa rajoissa.

Miksi sitten teatteri- ja draamatyoskentelyssé pitéisi pyrkia kohti
tunteita herattavia oppimiskokemuksia? Kokemuksellinen tydsken-
tely improvisaatiossa ja yleisemminkin teatteri- ja draamaty6skente-
lyssé mahdollisesti luo ja aktivoi muistijalkis, jotka yhdistavét nako-,
kuulo-, liike-, tunne- ja sosiaalisia hermoverkostoja katsoessamme,
kuunnellessamme ja toimiessamme yhdessé?. Téllaiset moniaisti-
set seké erityisesti omakohtaiset, tunteita siséltavét oppimiskoke-
mukset voivat vahvistaa késiteltéiviin aiheen mieleenpainumista, eli
tuottaa pysyvia muistijalkia® seké vahvistaa muistista palauttamista.
Teatteri- ja draamatyoskentely tarjoaa siis syvilliselle ja pysyville
oppimiselle otolliset olosuhteet.

20 Costa, N., E. Faccio, E. Belloni, and A. Tudici. Drama Experience in Educational
Interventions. Procedia - Social and Behavioral Sciences 116 (2014): 4977-82. https://
doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.01.1058.

21 Cahill, L., and J. L. McGaugh. A Novel Demonstration of Enhanced Memory
Associated with Emotional Arousal. Consciousness and Cognition 4, no. 4 (1995):
410-21. https://doi.org/10.1006/cc0g.1995.1048.

Dolcos, F,, K. S. LaBar, and R. Cabeza. Remembering One Year Later: Role of
the Amygdala and the Medial Temporal Lobe Memory System in Retrieving
Emotional Memories. Proceedings of the National Academy of Sciences of the
United States of America 102, no. 7 (2005): 2626-31. https://doi.org/10.1073/
pnas.0409848102.

McGaugh, J. L. Making Lasting Memories: Remembering the Significant.
Proceedings of the National Academy of Sciences of the United States of America 110,
no. Suppl 2 (2013): 10402-7. https://doi.org/10.1073/pnas.1301209110.
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Mitd tapahtuisi, jos sanoisinkin "joo”?
N4in mietti erés opettajaopiskelija oppimispéivikirjassaan. Olimme
harjoitelleet improvisaation perusteita, joo ja -tekniikkaa, jossa ope-
tellaan hyviéiksyméién ja jatkamaan ideoita, niin omia kuin toistenkin.
Olin antanut valitehtéviksi pohtia harjoituksen merkitystd myos
laajemmin omassa arjessa. Mita tapahtuisi, jos hyviksyisi useam-
min vaikkapa kaverin kutsun léhteé ulos, lasten pyynnon tulla leikki-
méén, tai oman impulssin aloittaa uusi harrastus? Mik4 esté4 sano-
masta joo; tottumus, kontrollin tarve, kenties muutoksen pelko?
Oppimispiivikirjan kysymys sisiltdd myos viitostyoni' tutki-
muskysymyksen: mité tapahtuu, jos improvisoi, eli miten improvi-
saatioharjoittelu vaikuttaa kehoon ja mieleen? Téssé luvussa jatkan
vaitostutkimukseni tulosten esittelyé (ks. edellinen luku) vuorovai-
kutusvarmuuden ja sosiaalisen stressin nikokulmista.

1 Seppénen, S. ‘What Would Happen If I Said “Yes”?’ Measuring the Immediate
and Long-Term Impact of Improvisation Training on Student Teachers’ Subjective,
Neuroendocrine and Psychophysiological Responses. Doctoral dissertation,
University of Helsinki, 2022. http://urn.fiy/URN:ISBN:978-951-51-8512-9.
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Vuorovaikutusvarmuus

Spitzbergin kompetenssiteoriaa®? mukaillen vuorovaikutuskompe-
tenssi tarkoittaa sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyviaa tietoaq,
taitoa ja motivaatiota. Pelkistién vuorovaikutukseen liittyvé tieto

ja taito eivit vield takaa osaamista vuorovaikutustilanteessa, jos

motivaatio kéyttaa naita tietoja ja taitoja puuttuu. Henkil6ll4 voi

olla runsaastikin tietoa sosiaalisesta kiyttiytymisesté (esim. ver-
kottumisen ammatilliset hyodyt) seké taitoja toimia sosiaalisen

vuorovaikutuksen aikana (muiden ihmisten lihestyminen ja itsensa

esitteleminen), mutta motivaation puuttuessa hén ei kenties kéiyté

tietotaitoaan (ei ota kontaktia muihin). Vuorovaikutukseen liitty-
véan motivaation yhteydessé kéiytan késitetta vuorovaikutusvarmuus,
joka tarkoittaa uskoa omaan kykyyn toimia vuorovaikutuksessa

tarkoituksenmukaisesti?.

Jotta saataisiin tietoa improvisaatioharjoittelun mahdollisesta
vaikutuksesta vuorovaikutusvarmuuteen, siti on voitava mitata.
Aikaisemmissa improvisaation vaikutuksia selvittévissa tutki-
muksissa on mitattu erilaisia psykologisia tekijoits, kuten esim.
divergenttii ajattelua, epdvarmuuden sietokykyi ja affektiivista

2 Spitzberg, B. H. Competence in Communicating: A Taxonomy, Review, Critique, and
Predictive Model, 1981. https://eric.ed.gov/?id=ED267452.

3 Seppénen, S, K. Tiippana, I. Jd4skeldinen, O. Saari, and T. Toivanen. Theater
Improvisation Promoting Interpersonal Confidence of Student Teachers: A
Controlled Intervention Study. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 24, no. 1 (2019): 2770-88. https://doi.org/10.15405/ejsbs.244.

Seppénen, S., J. Novak, T. Toivanen, and K. Tiippana. Validated Interpersonal
Confidence Questionnaire to Measure the Impact of Improvisation Training. In
European Proceedings of International Conference on Education and Educational
Psychology EpICEEPSY, 1-27. European Publisher, 2021. https://doi.org/10.15405/
epiceepsy.21101.1.
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hyvinvointia?, itsetuntoa, minépystyvyytti ja joustavuutta® tai
sosiaalisia taitoja, sosiaalista ahdistusta, masennusta, toiveik-
kuutta ja luovuutta®. Validoin viitoskirjatutkimuksessani Johanna
Novakin kehittdmén vuorovaikutusvarmuutta mittaavan itsearvi-
ointikyselyn”. Validointi osoitti, ett& kysely on luotettava itsearvi-
oinnin véline improvisaatiopohjaisten vuorovaikutuskoulutusten
vaikuttavuuden arviointiin®. Vuorovaikutusvarmuuteen sisiltyy
kuusi osa-aluetta: esiintymisvarmuus, joustavuus, kuuntelemi-
nen, epdonnistumisen sietokyky, yhteistyomotivaatio ja lasnéolo.
Vuorovaikutusvarmuusmittari on vapaasti kiytettavissa ja se 16ytyy
tdmén luvun lopusta.

4 Felsman, P, S. Gunawardena, and C. M. Seifert. Improv Experience Promotes
Divergent Thinking, Uncertainty Tolerance, and Affective Well-Being. Thinking
Skills and Creativity 35 (2020): 100632. https://doi.org/10.1016/j.tsc.2020.100632.
Hainselin, M., A. Aubry, and B. Bourdin. Improving Teenagers’ Divergent
Thinking With Improvisational Theater. Frontiers in Psychology 9 (2018). https://
doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01759.

5  Schwenke, D., M. Dshemuchadse, L. Rasehorn, D. Klarholter, and S. Scherbaum.
Improv to Improve: The Impact of Improvisational Theater on Creativity,
Acceptance, and Psychological Well-Being. Journal of Creativity in Mental Health O,
no. 0 (2020): 1-18. https://doi.org/10.1080/15401383.2020.1754987.

6  Felsman, P, C. M. Seifert, and J. A. Himle. The Use of Improvisational Theater
Training to Reduce Social Anxiety in Adolescents. The Arts in Psychotherapy 63
(2018): 111-17. https://doi.org/10.1016/j.aip.2018.12.001.

7 Novak, J. Improvisaatiolla rohkeutta esiintymiseen? Opettajaksi opiskelevien
kokemuksia improvisaatiokurssilta. Pro gradu -tutkielma, Turun yliopisto, 2017.
https://www.utupub.fi/bitstream/handle/10024/145803/gradu2017Novak.
pdf?sequence=1&isAllowed=y.

Novak, J. Interpersonal Confidence Questionnaire (ICQ). PsyArXiv, 2020. https://
doi.org/10.81234/osf.io/jybzr.

8  Seppénen, S., J. Novék, T. Toivanen, and K. Tiippana. Validated Interpersonal
Confidence Questionnaire to Measure the Impact of Improvisation Training. In
European Proceedings of International Conference on Education and Educational
Psychology EpICEEPSY, 1-27. European Publisher, 2021. https://doi.org/10.15405/
epiceepsy.21101.1.
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Improvisaatiointerventio ja sen vaikutukset
Viitostutkimukseni selvitti opettajakoulutuksen puitteissa improvi-
saatioharjoittelun vaikutuksia vuorovaikutusvarmuuteen seki sen
osa-alueisiin. Harjoittelun kognitiivista ja fysiologista ulottuvuutta
tutkittiin monitieteisesti. Kognitiivista ulottuvuutta kartoitettiin
itsearviointien kautta (vuorovaikutusvarmuus ja koettu stressi)
ja kehollisia vaikutuksia psykologian ja neurotieteen menetelmin
mittaamalla osallistujien kehollista aktivaatiota: syketté, sykevali-
vaihtelua, ihon sdhkonjohtavuutta, kasvolihasten aktivaatiota, aivo-
séhkokayraa (tarkemmat kuvaukset kehollisen aktivaation mitta-
reista ks. edellinen luku, s. 74-75) seki stressihormoni kortisolia®.
Interventioon osallistui Helsingin yliopiston opettajaopiskelijoita
(N = 39), jotka hakivat lievitysté sosiaaliseen stressiin ja esiinty-
misjannitykseen. Liséksi improvisaatioharjoittelun vaikutuksia
tutkittiin Johanna Novakin keraéamalla kyselyaineistolla (N = 121)
Turun yliopiston jarjestdmien improvisaatiokoulutusten yhteydessa.
Interventiotutkimuksen koeasetelma on esitetty kuviossa 1.

9  Blackhart, G. C,, L. A. Eckel, and D. M. Tice. Salivary Cortisol in Response to
Acute Social Rejection and Acceptance by Peers. Biological Psychology 75, no. 3
(2007): 267-76. https://doi.org/10.1016/j.biopsycho.2007.03.005.

Diising, R., M. Tops, E. L. Radtke, J. Kuhl, and M. Quirin. Relative Frontal
Brain Asymmetry and Cortisol Release after Social Stress: The Role of Action
Orientation. Biological Psychology 115 (2016): 86-93. https://doi.org/10.1016/j.
biopsycho.2016.01.012.
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[ Koeryhma ] [ Verrokit ]

| }

[ Alkutesti ]

|

[ Interventio ]

}

[ Lopputesti ]

| |

[ Verrokien kurssi ]

| |

| Viivastetty kysely ]

Kuvio 1. Improvisaatiointervention tutkimusasetelma.

Opettajaopiskelijat kuuluivat joko koeryhméén tai verrokki-
ryhméén. Koeryhmaéssé harjoiteltiin 5, 7 tai 10 viikon ajan kerran
viikossa improvisaation perusteita, eli ennakkosuunnittelusta luo-
pumista, iloista epdonnistumista, lisn#oloa, joustavuutta, kuun-
telemista, omien ja muiden ideoiden hyviaksymisté ja jatkamista.
Lis#ksi harjoiteltiin statusilmaisua, eli sanallista ja sanatonta
ilmaisua liittyen valta-asemaan vuorovaikutuksessa. Kurssien
lopuksi esitettiin jo lyhyitd improvisaatiokohtauksia. Ennen

10 Seppénen, S. ‘What Would Happen If I Said “Yes”?’ Measuring the Immediate
and Long-Term Impact of Improvisation Training on Student Teachers’ Subjective,
Neuroendocrine and Psychophysiological Responses. Doctoral dissertation,
University of Helsinki, 2022. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-8512-9.
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improvisaatiointerventiota opiskelijat osallistuivat alkutestiin
ja intervention jélkeen lopputestiin, jonka jilkeen verrokkiryh-
mille jarjestettiin improvisaatiokurssi. Vuoden kuluttua inter-
vention pitk#daikaisia vaikutuksia kartoitettiin viel& viivistetylla
vuorovaikutusvarmuuskyselylla.

Helsingin yliopiston opettajaopiskelijoilla alku- ja lopputestiin
kuului myos Trierin sosiaalisen stressin testi, jossa opettajaopis-
kelijat pitivéit improvisoidun puheen seké suorittivat haastavia
passsilaskutehtivid raadin edessé!. Koska tiedetééin, ettd stressi
voi olla suurimmillaan juuri ennen esityst4, fysiologisen aktivaa-
tion mittaus alkoi jo 30 sekuntia ennen puhe- ja laskutehtavia.
Loppumittauksessa Trierin testi toistettiin muunneltuna, jotta teh-
téavien muistaminen ei vaikuttaisi tuloksiin. Kokeen aikana mitattiin
opettajaopiskelijoiden kehollista aktivaatiota ja liséksi opiskelijat
arvioivat kokemaansa stressii testin aikana.

Tutkimuksen tulokset

Tulosten mukaan improvisaatioharjoittelu lisési opettajaopiskelijoi-
den itsearvioitua vuorovaikutusvarmuutta kokonaisuudessaan, seké
sen osatekijoitd esiintymisvarmuutta ja epdonnistumisen sietoky-
ky#4. Erityisen kiinnostava 16ydos oli se, ettd harjoittelu ei vaikutta-
nut samalla tavalla kaikkiin opiskelijoihin. Harjoittelusta oli hyotya
erityisesti niille, jotka olivat 1ihtokohtaisesti epavarmimpia. Heidén
vuorovaikutus- ja esiintymisvarmuutensa kasvoi eniten.

11 Kirschbaum, C., K-M. Pirke, and D. H. Hellhammer. The ‘Trier Social Stress
Test’ - A Tool for Investigating Psychobiological Stress Responses in a
Laboratory Setting. Neuropsychobiology 28, no. 1-2 (1993): 76-81. https://doi.
org/10.1159/000119004.

Allen, A. P, P. J. Kennedy, S. Dockray, J. F. Cryan, T.G. Dinan, and G. Clarke. The
Trier Social Stress Test: Principles and Practice. Neurobiology of Stress 6 (2016):
113-26. https://doi.org/10.1016/jynstr.2016.11.001.
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En olisi ennen kurssia osannut kuvitella, ettd muutaman viikon kuluttua
menisin vapaaehtoisesti, sen kummemmin jinnittimdttd, yli kymmenen
silmdparin eteen tekemddn usean minuutin mittaisia improkohtauksia,
Jja vieldpd nauttivani niiden tekemisestd! (Opettajaopiskelija, ote oppi-
mispaivakirjasta v. 2018)

Vuoden kuluttua interventiosta tehdyssé kyselyssé esiintymis-
varmuus siilyi improvisaatioryhmaélla korkeammalla tasolla kuin
verrokeilla, eli harjoittelun vaikutukset olivat pitkdaikaisia. Trierin
sosiaalisen stressin testisséd sykevilivaihtelu ja kasvolihasten akti-
vaatio osoittivat, ettd improvisaatioryhma oli rentoutuneempi esiin-
tymisvuoroa odottaessa kuin verrokit. Sykevilivaihtelun ja koetun
stressin mukaan epidvarmimpien opettajaopiskelijoiden stressitaso
laski enemmaén kuin varmempien.

Miksi improvisaatioharjoittelusta sitten oli eniten hyoty4 juuri
epavarmimmille osallistujille? Yksi mahdollinen selitys télle tulok-
selle on ep#onnistumisen pelon - tai onnistumisen pakon - lie-
ventyminen. Improvisaatiossa harjoitellaan muuttamaan omaa
ajattelua virheiden seurauksista kielteisestd neutraaliksi tai jopa
myonteiseksi. Psykologian nikokulmasta voitaisiin puhua virhei-
den kognitiivisesta uudelleenarvioinnista®. Improvisaatiossa virhe

12 Gross, J. J. Emotion Regulation: Past, Present, Future. Cognition & Emotion 13, no.
5 (1999): 551-73. https://doi.org/10.1080/026999399379186.
Gross, J. J. Emotion Regulation: Current Status and Future Prospects.
Psychological Inquiry 26, no. 1 (2015): 1-26. https://doi.org/10.1080/10478
40X.2014.940781.
McRae, K. Cognitive Emotion Regulation: A Review of Theory and Scientific
Findings. Current Opinion in Behavioral Sciences, Neuroscience of education, 10
(2016): 119-24. https://doi.org/10.1016/j.cobeha.2016.06.004.
Brooks, A. W. Get Excited: Reappraising Pre-Performance Anxiety as Excitement.
Journal of Experimental Psychology: General 143, no. 3 (2014): 1144-58. https://doi.
org/10.1037/a0035325.



VUOROVAIKUTUSVARMUUDEN TUKEMINEN
TEATTERI-IMPROVISAATION AVULLA

médritelldsn vain toiminnaksi, jossa tapahtuu jotain muuta kuin
mika oli ennalta odotettavissa. Virhe - vaikkapa kompastuminen,
vadran sanan sanominen tai henkilén nimen unohtaminen - nivo-
taan muitta mutkitta improvisaatiokohtaukseen mukaan, jolloin
virheen tekemisesti ei tarvitse nolostua tai tuntea hipeds. Tété epa-
onnistumisen sietokykya kuvaa hyvin improvisaation motto ” Moka
on lahja”. Talla yksinkertaisella muutoksella on yllattavan suuri
vaikutus vuorovaikutukseen. Kun huomion uskaltaa siirtds omien
virheiden seuraamisesta ulospéin, on mahdollista suunnata tarkkaa-
vuus tilanteen hienovaraisempiin signaaleihin (esim. &énensévyyn,
keholliseen viestintéén), joka puolestaan voi lisété tilannesidon-
naista ja tarkoituksenmukaista kayttdytymistd®, ja tuoda varmuutta
vuorovaikutukseen. Ehks epévarmempien opettajaopiskelijoiden
keskuudessa tdhdn muutokseen oli suurempi potentiaali, jolloin he
hyotyivit interventiosta enemmén kuin varmemmat opettajaopiske-
lijat. Erasssd oppimispéivikirjassa pohdittiinkin vieraiden ihmisten
kohtaamista néin:

”Ennen olisin suurin piirtein juossut karkuun, kun pelkddn, ettd en
osaa sanoa mitddn jarkevdd, mutta nykyddn saatan itse aloittaa kes-
kusteluja tai jadadd keskustelemaan jonkun vieraan henkilon kanssa.”
(Opettajaopiskelija, ote oppimispéivékirjasta v. 2018)

Improvisaation kautta voi siis 16ytda oman &4nensa ja reittinsé
muiden luo. Tiivistetysti voidaankin sanoa, ettd improvisaatio-
harjoittelun anti osuu kaikkiin tilanteisiin, jossa kaksi tai useampi
ihmista kohtaavat.

13 Rapee, R. M., and R. G. Heimberg. A Cognitive-Behavioral Model of Anxiety in
Social Phobia. Behaviour Research and Therapy 35, no. 8 (1997): 741-56. https://doi.
0rg/10.1016/S0005-7967(97)00022-3.
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Improvisaatio ja opettajuus
Opettaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa - joko kasvokkain tai

verkossa. Opettajan vuorovaikutusosaaminen on tirke#s, sill& opet-

taja-oppilas -vuorovaikutus on tutkimuksissa liitetty oppilaiden

akateemisten ja sosiaalisten taitojen kehittymiseen seké myontei-

seen opiskelumotivaatioon!. Lukuisat tutkimukset suosittelevatkin

improvisaatiota opettajien vuorovaikutusosaamisen edistimiseen”
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seki opetuksen luovuuden ja vastavuoroisuuden vahvistamiseen'.

Vuorovaikutusosaamista - eli tietoja, taitoja ja motivaatiota - voi siis

harjoittelun kautta kehitt4a". Tutkimusten mukaan improvisaatio-

harjoittelulla on myonteisia vaikutuksia myos sosiaalisen stressin ja
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ahdistuneisuuden vihentymiseen'. Tutkimustulokset ovat saman-
suuntaisia eri ikdryhmissa lapsista aikuisiin. Myos tdmén vaitostut-
kimuksen tulosten mukaan opettajankoulutus hy6tyisi improvisaa-
tion siséllyttdmisesté opetussuunnitelmaan.

Suomalaisessa opettajankoulutuksessa opettajaopiskelija saa
hyvit valmiudet opetuksen siséllolliseen suunnitteluun, mutta val-
mistaako se riittévisti kohtaamaan todellisuuden, luokkahuoneen
yllattavét ja jatkuvasti muuttuvat tilanteet? Edes parhaiten suun-
niteltu oppitunti ei aina etene suunnitelman mukaan. Tietokoneet
kaatuvat, oppilaita vasyttaa, vilitunnilla on ollut riitaa. Opettaja
tarvitsee joustavuutta ja tilanneherkkyytt4, eli kykya luopua suun-
nitelmista ja toimia intuitiivisesti tilanteen vaatimalla tavalla. Toisin
sanoen, opettajan on pystyttava improvisoimaan.

Tama vaitostyo onkin oma panokseni niin opettajankoulutuksen
kehittdmiseksi kuin teatterin ja draaman aseman vahvistamiseksi
kouluissa, aina omaksi oppiaineeksi saakka. Teatteri ja draama tar-
joaa ihmisené kasvamisen oppiaineen, joka tukee oppilaiden tunne-,
vuorovaikutus- ja itseilmaisutaitojen kehittymista. Siksi teatteri
ja draama vastaa my0s keskusteluun lasten ja nuorten tunne- ja

18 Felsman, P, C. M. Seifert, and J. A. Himle. The Use of Improvisational Theater
Training to Reduce Social Anxiety in Adolescents. The Arts in Psychotherapy 63
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vuorovaikutustaitojen kehittdmisestd osana kouluopetusta.
Tutkitulla tiedolla on mahdollista vaikuttaa siihen, etté lisédéntyvan
teatteri- ja draamaopetuksen myoté koululaiset - eli tulevaisuuden
aikuiset, huomisen tekijét - osaisivat ilmaista itseéén, toimia ryh-
missi ja ymmaértas erilaisuutta.

Liitel

Vuorovaikutusvarmuuden itsearviointimittari

Mité ajattelet vaittamista?

0 = téysin eri mieltd, 1 = eri mielts, 2 = melko eri mielts, 3 = melko
samaa mielts, 4 = samaa mieltd, 5 = tdysin samaa mielt&

En vilita siitd, mitd muut minusta ajattelevat.

Teen mieluiten t6ité tiimissa.

Kun pidén esityst4, keskityn ensisijaisesti pitdméén itseni koossa.*
Esiintyesséini minua hiiritsee, jos punastun tai kéteni tarisevat.*
Pelkééan dkkindisia muutoksia suunnitelmissani.*

Minun on helppo keskitty# kisillé olevaan tehtévain.

Minun on vaikea ottaa vastaan kritiikki&.*

Annan muille positiivista palautetta.

Otan huumorilla vastaan mokailuni.

En yleensi jaksa kuunnella mit4 muut ihmiset puhuvat.*
Minusta on helpompi tehda t6ité yksin kuin jonkun kanssa.*
Suhtaudun avoimesti muutoksiin.

Otan helposti asiat henkilokohtaisesti.*

Haluan, etti asiat tehdifin useimmiten tutulla tavalla.*

Minun on vaikea keskittyd olemaan lasné téssé ja nyt.*

Olen hyva kuuntelija.

Jannitan, ettd sanon jotain vaarin.*

Pelkésin mokaavani esiintyesséni.*
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*Asteikko k#dnnettava. Tarkemmat ohjeet mittarin kiytosta ja
vuorovaikutusvarmuuden osa-alueiden tarkastelusta julkaisussa
Validated Interpersonal Confidence Questionnaire to Measure the
Impact of Improvisation Training'

19 Seppinen, S., J. Novak, T. Toivanen, and K. Tiippana. Validated Interpersonal
Confidence Questionnaire to Measure the Impact of Improvisation Training. In
European Proceedings of International Conference on Education and Educational
Psychology EpICEEPSY, 1-27. European Publisher, 2021. https://doi.org/10.15405/
epiceepsy.21101.1.



Tukeeko draaman ohjaaminen
ohjattavien luovuutta?

Nakokulmia draaman ohjaamiseen
ja ryhméaluovuuteen

TAPIO TOIVANEN, RIIKKA-LIISA SALOMAA
JA LAURA HALKILAHTI

Draaman opettamisen ja ohjaamisen voisi luonteensa puolesta olet-
taa tukevan ohjattavien luovuuden kehittymisté. Tarkastelemme
téssé artikkelissa luovia ryhméprosesseja seké draamatoimintaa
ryhméluovuutta tukevana toimintana. Videoanalysoimme kuusi-
toista prosessidraamaa Sawyerin' méirittelemien ryhméluovuu-
den ydinpiirteiden - improvisaation, yhteistyon ja ratkaisun synty-
misen - kautta. Vertailimme seké noviisiohjaajien etté kokeneiden
ohjaajien ohjaamia prosessidraamoja, koska halusimme tarkastella,
onko ohjaajan kokemuksella vaikutusta ryhmén toimintaan ja siihen,
miten draamatoiminta tukee ryhméluovuutta. Artikkelin kirjoitta-
jista jokainen observoi, analysoi ja tulkitsi draamatunteja itsenéisesti
ryhméluovuuden kolmen ydinpiirteen viitekehyksessé. Huomioiden
tapaustutkimuksen rajoitteet tulokset osoittavat, etti kaikki analy-
soidut draamatunnit tukivat ohjattavien ryhméluovuutta, vaikkakin
noviisien ja kokeneiden ohjaajien vilill olikin havaittavissa joitakin
eroavaisuuksia.

1 Sawyer, R. K. Group creativity: Music, theatre, collaboration. Lawrence Erlbaum
Associates, 2003.
Sawyer, R. K. Extending sociocultural theory to group creativity. Vocations and
Learning 5 (2012): 59-75.
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1. Taustaa
Ohjaajan tehtava on luoda toimintaympéristd, joka mahdollistaa
osallistujien sitoutumisen draamatydskentelyyn, tukee heidén luo-
vuuttaan ja rohkaisee heité 1oytimésn omat luovat ratkaisunsaZ
Neelandsin® mukaan draaman luonne tukee usein oppilaiden luo-
vuuden kehittymistd, mutta tdmé ei kuitenkaan tapahdu automaat-
tisesti. Gallagher? puolestaan toteaa, ettd draaman ohjaamista tulisi
tutkia lisa4, jotta olisi mahdollista ymmértéas, miké edesauttaa ja
mik# estédd luovuutta, seké kuinka ryhméin sosiaaliset suhteet vai-
kuttavat sen jisenten mahdollisuuksiin toimia luovasti. Bailin® huo-
mauttaa, ettd draamatyGskentelyyn osallistumisen uskotaan lisii-
vén luovuutta, mutta sen todentaminen on haastavaa. Tdmén vuoksi
halusimme tarkastella téssi ja kahdessa aikaisemmassa tutkimuk-
sessamme draamatydskentelyn ja luovuuden vélista yhteytta.
Tutkimuksistamme ensimmaéisessi® pyrimme rakentamaan teo-
riaa siitd, millainen draaman ohjaaminen ja draamatoiminta tukee
ohjattavien luovuutta. Tavoitteenamme oli kirjoittaa teoreettinen
artikkeli. Kuvasimme draaman ohjaamisen kontekstia eli luovaa
ympéristod ndyttamoni (Kuva 1), jossa on tilaa niin yksilollisen kuin
kollektiivisen luovuuden syntymiselle.

2 Toivanen T., & Kaasinen M. Comparing body awareness between actors and
drama teachers. Cognitive-crcs 1, no. 1 (2013): 4-9.

3 Neelands, J. Drama as creative learning. Teoksessa: J. Sefton-Green, P. Thomson,
K. Jones, & L. Bresler (toim.) The Routledge international handbook of creative
learning. Routledge, 2011.

4 Gallagher, K. Conceptions of creativity in drama education. Teoksessa: L. Bresler
(toim.) International handbook of research in arts education (osa 2). Springer, 2007.

5  Balilin, S. Creativity and Drama Education. Teoksessa: S. Schonmann (toim.) Key
Concepts in Theatre/Drama Education. SensePublishers (Online), 2011.

6  Toivanen, T., Halkilahti, L., & Ruisméki, H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 3, no. 7 (2013): 1168-1179 (2013).
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Kuvio 1. Ohjattavien ryhmiluovuutta tukeva oppimisympéristo
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Draaman ohjaaminen avoimessa tilassa haastaa ohjaajaa, ja
siksi havainnoimme ja analysoimme toisessa tutkimuksessamme’
noviisiohjaajien vetimis draamatunteja selvittdsksemme, miten
draamaopintonsa juuri suorittaneet ohjaajat onnistuivat tukemaan
ohjattavien ryhméluovuutta. Tapaustutkimuksen aineistona oli
kahdeksan videoitua draamatuntia. Videoanalysoimme draama-
tunteja jakamalla ne osiin draamatuntien eri tyoskentelyvaihei-
den (Iammittelyleikit, keskittymisharjoitukset, draamatyotavat ja
tunnin lopetus) mukaan. Nimesimme kunkin osion aktiviteetit ja
mittasimme niiden keston tarkasti. Tutkijoina pyrimme loytdméaan
draamatunneilta ne tilanteet, joissa oppilaat joko pareittain, pie-
nissa ryhmissé tai koko ryhméné tyoskennellen loivat omia ratkai-
sujaan annettuihin tehtéviin toimiessaan kuvitteellisissa tilanteissa,
ajassa ja rooleissa. Analysoimme l6ydetyt tilanteet Sawyerin méa-
rittelemilld ryhmaluovuuden osa-alueilla, joita ovat improvisaatio,
yhteisty0 ja ratkaisun paljastumisen prosessi. Myos téssé tutki-
muksessa analysoimme ensin aineistot itseniisesti, jonka jélkeen
vertasimme tulkintojamme ja kdvimme keskustellen uudelleen lépi
ne havainnot, jotka poikkesivat toisistaan. Tutkimuksemme tulok-
set osoittivat, ettd improvisaation perusperiaatteisiin pohjautuva
analyysitapa sopi niin draamatoiminnan tarkempaan (yksittdinen
draamatyotapa) kuin yleisluontoisempaan (prosessidraamakoko-
naisuus) analyysiin. Tutkimustuloksistamme voitiin p#étells, etta
draaman ohjaaminen tutkituilla draamatunneilla tuki oppilaiden
ryhméluovaa toimintaa, silla 35—91 prosenttia ohjattavien aktii-
visesta tyoskentelyajasta sisélsi ryhméluovaksi luokiteltavaa toi-
mintaa. Kolmannessa tutkimuksessamme, jota esittelemme téssé

7  Toivanen, T. & Halkilahti, L. Investigating pupil’s group creativity in drama -
Teacher trainees fostering a creative classroom environment. International
Journal of Research in Education Methodology 5, no. 3 (2014): 757-766.
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artikkelissa, halusimme edelleen syventdd ymmarrystamme ryh-
méluovuudesta ja sitd tukevasta draamaohjaamisesta.

2. Ryhméluovuus ja luovuutta tukeva oppimisympiéiristo
jatoimintadraamassa

Luovuus on monitahoinen ilmio ja sitd on haastavaa mitata. Se on
myos yksi vaikeimmin méériteltivista psykologisista kisitteisti®.
Tutkijat lahestyvét luovuutta yleensé neljéasté eri ndkokulmasta —
luovan persoonan, luovan tuotoksen, luovan prossessin tai luovan
ympéristén — kautta®. Suurin osa luovuustutkimuksista on keskit-
tynyt luoviin neroihin eli luovan yksilén nikokulmaan.

Modernin teknologian ja innovatiivisen talouden synnyttdmien
haasteiden my6té on kuitenkin noussut tarve tarkastella myos “joka-
paivaista” luovaa ajattelua. Tdma on johtanut siihen, etté téné péi-
vani luovuustutkimuksissa luovuuden syntymisté ja sen eri muotoja

8  Kousoulas, F. The interplay of creative behavior, divergent thinking, and
knowledge base in students’ creative expression during learning activity.
Creativity Research Journal 22, no. 4 (2010): 387-396.

Kurtzberg, T. Feeling creative, being creative: An empirical study of diversity and
creativity in teams. Creativity Research Journal 17, no 1 (2005): 51-65.

Sawyer, R. K. Explaining creativity: The science of human innovation (2.: painos)
Oxford University Press, 2012.

9  McCammon, L. A., O’Farrell, L., Saebg, A. B., & Heap, B. Connecting with their
inner beings: An international survey of drama/theatre teachers’ perceptions of
creative teaching and teaching for creative achievement. Youth Theatre Journal 24
(2010): 140-159.

Uusikyld, K. Luovuus kuuluu kaikille. PS-kustannus, 2012.
Csikszentmihalyi, M. Creativity: Flow and the psychology of discovery and invention.
Harper Collins Publishers, 1996.

10 Craft, A. Creativity in Schools: tensions and dilemmas. Routledge, 2005.
Gardner, H. Creating minds: an anatomy of creativity seen through the lives of Freud,
Einstein, Picasso, Stravinsky, Eliot, Graham, and Gandhi. Basic Books, 1993.
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tutkitaan aiempaa laajemmin ja perinpohjaisemmin useammasta
eri nikokulmasta’.

Meidén draamatoimintaan liittyva ryhméluovuuden tutkimuk-
semme perustuu Craftin®? méérittelemésn LCC:n (“little ¢ creati-
vity”) eli “pienen luovuuden” késitteeseen. LCC:1l4 tarkoitetaan
jokapaivéiista tai “tavallista” luovuutta, joka poikkeaa niin sanotusta
nerojen luovasta tyosté eli suuresta luovuudesta (BCC, "big C cre-
ativity”). Lasten ja nuorten luovuus on usein méaritetty “pieneksi
luovuudeksi” ja se poikkeaa aikuisten luovuudesta subjektiivisuu-
tensa vuoksi. Lasten luovuutta arvioidaan harvoin eiki se yleensé
tayta “suuren luovuuden” kriteerejé.

Luovaa toimintaa voi syntyé subjektiivisesti, kollektiivisesti tai
aktiivisesti. Toisin sanoen luovuutta voi esiintya yksilotason liséiksi
my6s ryhméssé tai prosessissa. Luovan prosessin on perinteisesti
néihty etenevin tietyin vaihein. Ensin on 16ydettivi ongelma, joka on
ratkaistava tietyssé ajassa. Téamén jélkeen ratkaisuja ja niiden toimi-
vuutta arvioidaan tai testataan kriittisesti®®. Luova tuotos puolestaan
voi olla idea tai fyysinen tuote. Kaikkia luovuuden masritelmié yhdis-
t44 nékemys siit4, etté uusien ja erilaisten ideoiden tuottaminen on

11 Brinkman, D. J. Teaching creatively and teaching for creativity. Arts Education
Policy Review 111 (2010): 48-50.

Lin, Y-S. Fostering creativity through education - A conceptual framework of
creative pedagogy. Creative Education 2, no. 3 (2011): 149-155.

Paulus, P. B,, & Dzindolet, M. Social influence, creativity and innovation. Social
Influence 3, no. 4 (2008): 228-24T7.

12 Craft, A. Little c creativity. Teoksessa: A. Craft, B. Jeffrey, & M. Leibling (toim.)
Creativity in education. Continuum, 2001.

13 Mumford, M. D., Medeiros, K. E., & Partlow P. J. Creative thinking: Processes,
strategies, and knowledge. The Journal of Creative Behavior 46, no.1 (2012): 30-47.
Uusikyls, K. Voiko luovuutta opettaa? Teoksessa: P. Kansanen, & K. Uusikyla
(toim.) Luovuutta, motivaatiota, tunteita. Opetuksen tutkimuksen uusia suuntia.
PS-kustannus, 2002.



TUKEEKO DRAAMAN OHJAAMINEN OHJATTAVIEN LUOVUUTTA?
NAKOKULMIA DRAAMAN OHJAAMISEEN JA RYHMALUOVUUTEEN

osa luovuutta'. Luovuus on siis kyky# kehittés jotain téysin uutta ja/
tai mukautua uusiin tilanteisiin. Epétyypilliset ja omaperiiset ratkai-
sut ovat poikkeuksetta osa luovuutta®. Csikszentmihalyi® korostaa
ympériston tarkeytté luovuuden syntymiselle: luovuus on prosessi
ja siité syysté sité ei voida erottaa sitd ympéroivasta kulttuurista.
Begheton & Kaufmanin” mukaan oppimisympéristot koostuvat
seitsemésté eri elementistd, joista osa tukee oppilaiden luovuutta
enemmain kuin toiset. Daviesin ym.® systemaattisessa kirjallisuus-
katsauksessa ja Jindal-Snapen ym."” tutkimuksessa oppimisym-
paristot jaetaan kolmeen eri alueeseen: fyysiseen ja pedagogiseen
ympéristoon seké koulun ulkopuoliseen yhteistyohon. Alla oleva
kuvio (kuvio 2) perustuu edelld mainittujen tutkimuksien esiin nosta-
miin luovien pedagogisten ympéristojen ominaispiirteisiin. Ne olivat
tdmén draamatoimintaan keskittyvan tutkimuksen keskitssé sovel-
lettuna draaman ohjaamisen kontekstiin. Osa ominaispiirteisté on
nimetty uudelleen tai koottu yhdeksi laajemmaksi kokonaisuudeksi.

14  Kudryavtsev, V. T. The phenomenon of child creativity. International Journal of
Early Years Education 19, no. 1 (2011) 45-53.

15 Hackbert, P. H. Using improvisational exercises in general education to advance
creativity, inventiveness and innovation. US-China Education Review 7, no. 10
(2010): 10-21.

Lemons, G. When the horse drinks: Enhancing everyday creativity using the
elements of improvisation. Creativity Research Journal 17, n10.1(2005): 25-36.

16  Csikszentmihalyi, M. Creativity: Flow and the psychology of discovery and invention.
Harper Collins Publishers, 1996.

17 Beghetto, R., & Kaufman, J. Classroom contexts for creativity. High Ability Studies
25, no. 1(2014): 53-69.

18 Davies, D., Jindal-Snape, D., Collier, C., Digby, R., Hay, P., & Howe, A. Creative
learning environments in education - A systematic literature review. Thinking
Skills and Creativity 8 (2013): 80-91.

19 Jindal-Snape, D., Davies, D., Collier, C., Howe, A., C., Digby, R., & Hay, P. The
impact of creative learning environments on learners: A systematic literature
review. Improving schools 16, no. 1 (2013): 21-31.
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Ohjaaja
luovana
roolimallina

Draaman
tyotavat,
leikillisyys

Myobnteinen
oppimisilma-
piiri
Luovuutta
tukeva
toiminta-
ymparisto

Mahdolli-
suus
yhteistoimin-
taan

Joustava
ajankaytto

Ohjattavien
nakokulmien
huomioimi-
nen

Kuvio 2. Luova pedagoginen oppimisympéristo.

Draamaohjaamisen luovuutta tukeva pedagoginen ympéa-
ristod on ylla olevassa kuviossa jaettu kuuteen eri osa-alueeseen.
Ensimmaéinen néisti osa-alueista on leikillisyys, jolla tarkoitetaan
kritiikitonté ja avointa toimintaympéristod. Toinen osa-alue on
ohjaajan toimiminen luovana roolimallina. Osallistumalla itse yhtei-
seen draamatoimintaan tai mallintamalla toimintaa, kuten erilaisia
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draamatyo6tapoja, voi ohjaaja tukea ja rohkaista ohjattavia ajattele-
maan ja toimimaan luovasti.

Kolmas osa-alue on oppimisilmapiiri, johon vaikuttavat ohjaa-
jan ja ohjattavien véliset vuorovaikutussuhteet. Jotta luovaa toi-
mintaa voisi synty#, ohjattavan ryhmén jésenillé tulee olla hyvi ja
turvallinen olo. Ohjaajan ja ohjattavien vilinen molemminpuolinen
kunnioitus mahdollistaa yhteistyon. Yhteistoiminta on yksi draa-
matydskentelyn luonnollisimmista muodoista ja siten my6s luovan
pedagogisen ympiriston neljis osa-alue.?’ Luovuuden nihd4in tini
piivéné olevan enemmén yhteydessé yksiloiden viliseen yhteistyo-
hon kuin yksin tekemiseen?®.

Viides tarkeé luovan pedagogisen ympériston osa-alue on ohjat-
tavien nikokulmien huomioon ottaminen. Tutkimukset osoittavat,
ettd luovuutta tukevat ympéristot, joissa ohjattavia rohkaistaan
olemaan aktiivisia, itseniisis ja ilmaisemaan omia ajatuksiaan ja
mielipiteitdéin®. Kuudes ja viimeinen osa-alue on joustava ajankéytto.

20 Ashiabi, G. S. Play in the preschool classroom: Its socioemotional significance and
the teacher’s role in play. Early Childhood Education Journal 35 (2007): 199-207.
Burgess, L., & Addison, N. Conditions for learning: Partnerships for engaging
secondary pupils with contemporary art. JADE 26.2 (2007): 185-198.

Burnard, P, Craft, A., & Cremin, T. Documenting ‘possibility thinking’: A journey
of collaborative enquiry. International Journal of Early Years Education 14, no. 3
(2006): 243-262.

Cropley, A. J. Creativity: A social approach. Roeper Review 28, no. 3 (2006): 125-130.
Fairweather, E., & Cramond, B. Infusing creative and critical thinking into the
curriculum together. Teoksessa: R. Beghetto, & J. Kaufman (toim.) Nurturing
creativity in the classroom. Cambridge University Press, 2010.

Kangas, M. Creative and playful learning: Learning through game co-creation
and games in a playful learning environment. Thinking Skills and Creativity 5
(2010): 1-15.

Poon Teng Fatt, J. Fostering creativity in education. Education 140, no. 4 (2000):
T44-757.

21 Coate, K., & Boulos, A. Creativity in education: Challenging the assumptions.
London Review of Education 10, no. 2 (2012): 129-132.

22 Menter, I. Teachers: Formation, training and identity: A literature review.
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Draamaohjaajien tulisi antaa ohjattavilleen aikaa toimia ja ajatella
luovasti®.

Tutkiessamme ohjattavien ryhméluovuutta draamatoiminnassa
pyrimme ymmaértidmésn ryhmén luovaa potentiaalia. Koska ryh-
mén potentiaali on riippuvainen myos sithen kuuluvien jasenten
yksilollisista taidoista, ovat monet tutkimukset pyrkineet selvitté-
méén yksilollisen kapasiteetin ja ryhméluovuuden vélistd yhteytta.
Pirola-Merlo ja Mann* toteavat, etté toistaiseksi ei ole tarpeeksi
tutkimusta siitd, mikd on yksilon vaikutus ryhmén luovissa pro-
sesseissa. Tdmén selvittdminen on vaikeaa, silld yksilon panos
ja vaikutus riippuu aina tilanteesta ja ratkaistavasta tehtavésta.
Ryhmaluovuus poikkeaa yksilon luovuudesta, minké vuoksi néi-
den kahden tutkiminen ryhméluovuuden erillisiné osa-alueina on
hyvin hankalaa. Keskitymmekin tarkastelemaan ryhméluovuutta
yhteni ilmion4 ilman, etté yksittiisten jisenten osuutta erotetaan
luovan prosessin kokonaisuudesta. Tdménkaltainen kollektiivinen

Newecastle: Creativity, Culture and Education, (2010). https://rummelighed.org/
wp-content/uploads/2015/10/CCE-teachers-formation-training-and-identity-a-
literature-review.pdf
Amabile, T. M. Growing up creative: Nurturing a lifetime of creativity. Crown
Publishers Inc., 1989.

23 Sternberg, R. J. Creativity as a habit. Teoksessa: A-G. Tan (toim.) Creativity: A
handbook for teachers. World Scientific, 2007.
Renzulli, J., & De Wet, C. Developing creative productivity in young people
through the pursuit of ideal acts of learning. Teoksessa: R. Beghetto, & J.
Kaufman (toim.) Nurturing Creativity in the Classroom. Cambridge University
Press, 2010.
Craft, A., Cremin, T., Hay, P.,, & Clack, J. Creative primary schools: Developing
and maintaining pedagogy for creativity. Ethnography and Education 9, no. 1 (2014):
16-34.

24 Pirola-Merlo, A., & Mann, L. The relationship between individual creativity and
team creativity: Aggregating across people and time. Journal of Organizational
Behavior 25 (2004): 235-257.
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nikokulma on tyypillinen draamalle. Draamatoimintaa syntyy, kun
ryhmén jasenet ajattelevat, kommunikoivat ja toimivat yhdessa
tuottaen ratkaisuja ongelmiin tai luoden fiktiivisii tilanteita sovi-
tuin draamatyétavoin®.

Ryhmiluovuus ja luovuuden ymmaértidminen prosessina ovat
keskeisid draamassa. Téssé artikkelissa méérittelemme draama-
toiminassa syntyvan ryhméluovuuden seuraavista elementeista
koostuvaksi prosessiksi.

Improvisaatiolla viittaamme ohjattavien mahdollisuuksiin
luoda ja jakaa ideoita keskenfién draamatoiminnan aikana. Draama-
toiminnassa ideoiden tuottaminen on improvisatoorista eli hetkessa
syntyvad. Toimiminen ja ratkaisuista neuvotteleminen tapahtuu niin
fyysisesti kuin sanallisesti. Improvisoidessaan ohjattavat pikemmin-
kin toimivat, luovat ja kehittavét ratkaisuja yhdessé kuin keskitty-
vit omiin ideoihinsa. Yhdessi toimimiseen kuuluu, ettd ennen kuin
ryhmé péésee yhtendiseen ratkaisuun, se tekee ehdotuksia, kokeiluja
sekd myos erehdyksié.

Yhteistyolla tarkoitamme niin verbaalia kuin nonverbaalia vuo-
rovaikutusta ohjattavien vilill4. Ohjattavien pareissa, pienryhmissé
ja koko ryhméssé syntyneiden luovien tuotosten ei voida néhd4 ole-
van yhdistettévissi vain yhteen ryhmén jiseneen. Ndemme, ettd
jokainen ryhmaén jésen on tuonut oman henkilokohtaisen panok-
sensa draamatoimintaan seki siiné tuotettuun lopputuotokseen
toimimalla, testaamalla ja keskustelemalla ideoistaan muiden ryh-
mén jasenten kanssa. Tutkimusaineistossamme osallistujien osal-
listumisen mééra ja intensitetti vaihtelivat. Osa ohjattavista seurasi
toimintaa enemmén sivusta ja osallistui sithen vihemmén, kun taas
osalla ohjattavista oli keskeisimpi rooli draamatoiminnan aikana.

25 Neelands, J., & Goode T. Structuring drama work: A handbook of available forms in
theatre and drama (3. painos). Cambridge: Cambridge University Press, 2016.
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Ratkaisujen syntymisti on vaikea kuvata ryhmétekijoiden
kautta. Kun ohjattavat toimivat hyvin yhdessé, heidén yhdessa tuot-
tamansa luovat ratkaisut ovat enemmén kuin yksildiden ideoiden
summa. Draamatoiminnan tasolla ratkaisujen syntyminen etenee
usein siten, etté ensin ohjattavat keskittyvét ja kuuntelevat ohjaajan
pretekstin, tarinan kertomisen tai ohjeistuksen. Sitten pienemmait
ryhmét tai parit tarjoavat ideoitaan, hyviksyvit niité ja rakentavat
niistd yhteisen ratkaisun annettuun tehtédvéasn. Lopuksi he jakavat
luovat tuotoksensa koko ryhmélle.

3. Tutkimuksen toteutus

Derryn ym.? mukaan hyvit kysymykset auttavat laajentamaan

nikokulmaa ja estdméén yksityiskohtiin unohtumisen videoana-

lyysia tehdessé. Tutkimuksemme kysymykset olivat:

1. Tukeeko draamatoiminta ryhméluovuutta? Jos tukee, kuinka paljon
ryhmailuovaa toimintaa esiintyy analysoiduilla draamatunneilla?

2. Onko noviisien ja kokeneiden draamaohjaajien vetdmien draama-
tuntien vililla ndhtavissi eroja?

Tutkimuksessamme kiytetty videoaineisto oli koottu kahdessa
osassa. Ensimmaéinen osa keréttiin ja nauhoitettiin Helsingin yli-
opiston Viikin Normaalikoulussa. Aineisto sisélsi 21 videoitua yhden
tai kahden Helsingin yliopiston luokanopettajalinjalla opiskelevan
luokanopettajaharjoittelijan pitimiéi draamatuntia. Artikkelia
varten valitsimme ja analysoimme kahdeksan draamatuntia, joissa
kéytettiin toimintamuotona prosessidraamaa. Tunneille osal-
listuvat ohjattavat olivat 1.-3.-luokkalaisia oppilaita. Toinen osa

26 Derry, S. J., Pea, R. D., Barron, B., Engle, R. A., Erickson, F. , Goldman, R. , Hall,
R., Koschmann, T., Lemke, J. L., Sherin, M. G. and Sherin, B L. Conducting
Video Research in the Learning Sciences: Guidance on Selection, Analysis,
Technology, and Ethics, Journal of the Learning Sciences, 19: 1, 3—53 (2007) DOIL:
10.1080/10508400903452884
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videomateriaalista kuvattiin neljassé paskaupunkiseudun alakou-
lussa. My®os téssé aineistossa toimintamuotona oli prosessidraama
ja ohjattavat olivat 1.-3.-luokkalaisia oppilaita.

Tutkimusmateriaali sisélsi siis yhteensé 16 draamatuntia, joista
puolet olivat luokanopettajan ohjaamia ja puolet luokanopettajahar-
joittelijoiden pitamié. Seké opettajat etta opiskelijat olivat kaikki
suorittaneet vihintésin 25 opintopisteen draamakasvatuksen opin-
not. Kaksi aineiston luokanopettajista oli suorittanut draamakasva-
tuksen aineenopettajaopinnot.

Kaikki Helsingin yliopiston opetusharjoittelijoista opetushar-
joittelija A:ta lukuun ottamatta ohjasivat draamatunteja pareittain.
Pareittain ohjatuilla draamatunneilla keskityttiin tarkastelemaan
padvastuussa olevan opetusharjoittelijan toimintaa. Pd4vastuussa
oleva opetusharjoittelija oli kiytannossa vastuussa kaikesta, mité
draamatunnilla tapahtui ja hén johti tunnilla tapahtuvaa vuorovaiku-
tusta®”. Opetusharjoittelijoiden videoaineisto keréttiin kevaalld 2011,
kevaalla 2012 ja syksylld 2013. Patevien opettajien draamatunteja
siséltava videoaineisto keréttiin kevaalla 2014.

4. Ryhmiluovuutta tukevan toiminnan

osuus draamatoimista

Ensimmaéinen tutkimuskysymyksemme oli selvittés, tukeeko draa-
matoiminnan ohjaaminen ohjattavien luovuutta ja jos tukee, kuinka

paljon ryhméluovuutta esiintyy opetusharjoittelijoiden oppitun-
neilla ja patevien draamaopettajien tunneilla. Oppitunnit ja siten

draamatunnit kestévit alakoulun alemmilla luokilla tyypillisesti 45

minuuttia. Todellisuudessa draamatydskentelyyn kaytetty aika vaih-
teli kuitenkin 31-55 minuutin vilill4, kun osa oppituntien kestosta

27 Pianta R. C, La Paro K. M., & Hamre B. K. Classroom assessment scoring system,
Manual K3. Paul H. Brookes Publishing Co, 2008.
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kului siirtymétilanteisiin esimerkiksi ohjattavien tullessa vélitun-
nilta luokkaan tai vaihtaessaan edellisen tunnin paétteeksi toisesta
tyoskentelystd draamatyoskentelyn pariin.

Analysoimme tutkimusaineistomme (ks. taulukko 1) jakamalla
draamatunnit erillisiin osioihin. Jaoimme ensin tunnit ei-aktiiviseen
ja aktiiviseen tyoskentelyaikaan. Ei-aktiivinen tyoskentelyaika koos-
tui erilaisista siirtymist4, ohjaajan antamasta ohjeistuksesta ja
yhteisten tyoskentelytapojen sopimisesta. Tulkitsimme myos uuden
toiminnan aloittamisen odottelun ei-aktiiviseksi tyoskentelyajaksi.
Aktiivista tyoskentelyaikaa olivat puolestaan erilaiset toimintaan
kuuluvat lammittelyleikit, keskittymisleikit, eri draamatyotavat
seké tunnin yhteinen paattdminen. Aktiivisen tyoskentelyn aikana
ohjattavat olivat itse aktiivisia ja toiminnan keski6ssé ja ohjaa-
jien tarkein tavoite oli tarjota heille ohjeita ja tukea tarvittaessa.
Opetusharjoittelijoiden ohjaamilla draamatunneilla oli huomatta-
vasti enemmaén aktiivista tyoskentelyaikaa kuin draamaa ohjannei-
den opettajien tunneilla (ks. taulukko 1). Opetushar;joittelijoiden
vetamilla tunneilla ohjattavat tyoskentelivét aktiivisesti keskiméé-
rin 77 prosenttia ajasta (aineisto 1), kun draamaopettajien tunneilla
aktiivinen tyoskentelyaika oli keskiméérin 64 prosenttia (aineisto
2). Ohjattavat toimivat aktiivisesti korkeimmillaan 91 prosenttia
draamatunnin tyoskentelyajasta, kun taas vihimmilldsn he olivat
aktiivisia toimijoita vain noin puolet eli 51 prosenttia toimintaan
kaytetysta ajasta.
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Opetus- Ohjattavien aktiivinen Draamaopettaja | Ohjattavien aktiivinen
harjoittelija tydskentelyaika (aineisto 2) tyoskentelyaika
(aineisto 1)

Kesto Aktiivisen Kesto Aktiivisen
tyoskentelyn tyoskentelyn
osuus osuus
oppitunnista oppitunnista

A ~-28 min | - 65 % T1/ oppituntil | -21min | - 67 %
B ~-31min | -78 % T 1/ oppitunti 2 | -27 min | -75 %
C ~-26 min | -81% T 2/ oppituntil | - 22 min | ~-55%
D ~-41min | -91% T 2/ oppitunti 2 | - 37 min | - 67 %
E ~-2lmin | -51% T 3/ oppituntil | - 25 min | - 63 %
F -22min | -71% T 3/ oppitunti 2 | - 23 min | ~59 %
G ~-32min | -82% T 4/ oppituntil | -23 min | -~ 66 %
H ~-27min | -73 % T 4/ oppitunti 2 | -22 min | - 60 %
Keskiarvo ~77% Keskiarvo ~ 64 %

Taulukko 1. Aktiivinen tyoskentelyaika draamatunneilla

Eroja ohjattavien aktiivisessa tyoskentelyajassa opetusharjoit-
telijoiden ja draamaopettajien vililla aineistossa selittyy valituilla
draamatyotavoilla. Draamaopettajat kiyttivit enemmén opettaja
roolissa -tyotapaa, tarinankerrontaa tai tarinan &éneen lukemista,
jolloin ohjattavat kuuntelivat ja seurasivat ohjaajaa sen sijaan, etta
he olisivat tyoskennelleet itse aktiivisesti.

Toinen tutkimuskysymyksemme oli selvitti4, kuinka paljon
draamatunneilla esiintyi ryhméluovuutta tukevaa ja edistéaviaa
ohjaamista. Analysoimme tutkimusaineistomme kéiyttamalla
Sawyerin® médritelmis ryhméluovuudesta. Ryhmiluovuutta tuke-

28 Sawyer, R. K. Group creativity: Music, theatre, collaboration. Lawrence Erlbaum
Associates, 2003.



TAPIO TOIVANEN, RIIKKA-LIISA SALOMAA JA LAURA HALKILAHTI

vaa draamatoimintaa oli ndhtévissé selvisti riippumatta siit4, oliko

kyseessé draamaopettajien vai opetusharjoittelijoiden ohjaama

prosesidraama. Ohjattavien toiminnasta oli luovaa arviolta puolet

oppitunnin kestosta seki opetusharjoittelijoiden ettd draamaopet-
tajien tunneilla (ks. taulukko 2). Ohjattaville annettiin paljon aikaa

suunnitella ja keksi& omia ratkaisuja annettujen draamatyotapojen

kehyksessa. Tutkimusaineistoa analysoidessamme huomasimme,
ettd draamaopettajien draamatunnit sisilsivit enemmén luovuutta

edistdvai toimintaa kuin opetusharjoittelijoiden ohjaamat draa-
matunnit, vaikkakaan ero ei ollut merkittava (ks. taulukko 2). Kun

vertasimme ryhméluovuutta edistdvén tyoskentelyajan keskiarvoja

keskenéén, oli ero vain seitsemén prosenttiyksikkoa (51 % vrt. 44

%). Huomioitavaa kuitenkin oli, etts kaikilla draamaopettajien tun-
neilla kiytossé olevat draamatyoskentelytavat tukivat ohjattavien

ryhmiluovuutta vahint44n 40 prosenttia toiminta-ajasta. Sen sijaan

kolmella opetushar;joittelijoiden oppitunnilla ohjattavien ryhméluo-
vuutta tukeva tyoskentely jai alle 40 prosenttiin oppitunnin kestosta,
ja kahdella néisté tunneista ryhmaluovuutta tukeva tyoskentely jai

jopa alle 30 prosenttiin. Neljilla draamaopettajan tunnilla ohjatta-
vien ryhméluovuutta tukevaa toimintaa oli 50 prosenttia oppitunnin

kestosta, kun taas opetusharjoittelijoiden tunneista vain kahdella

oppitunnilla ylitettiin samat lukemat.
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Opetus- Ryhmaluovuutta tukevan
harjoittelija | draamatydskentelyn
(aineisto 1) | aika

Kesto Tyoskentelyn

osuus
oppitunnin
kestosta
prosentteina

A ~-25min | -58 %

B -17min | -43%

C ~15min | -47 %

D ~20min | -44 %

E ~-10 min | ~25%

F ~20min | -65%

G ~-llmin | -28%

H ~14min | -38%

Keskiarvo ~44 %

Draamaopettaja

(aineisto 2)

T 1/oppitunti 1
T 1/ oppitunti 2

T 2/ oppitunti 1

T 2/ oppitunti 2
T 3/ oppitunti 1

T 3/ oppitunti 2

T 4/ oppitunti 1
T 4/ oppitunti 2

Keskiarvo

Ryhmaluovuutta
tukevan
draamatyo6skentelyn
aika
Kesto Ty6skentelyn
osuus
oppitunnin
kestosta
prosentteina
~18 min | - 57 %
-22min | -62%
~19 min | -48 %
~-32min | -58 %
~-16 min | - 40 %
~20min | -51%
~17min | ~49 %
~16 min | ~44 %
~51%

Taulukko 2. Ryhméluovuutta tukevan draamaty6skentelyn osuus tunneilla

Ohjattavien aktiivisuus draamatunnilla ei tarkoita automaat-

tisesti sit4, ettd he myos toimisivat luovasti tai valitut aktiviteetit
kehittaisivat heidédn luovuuttaan. Osa tyoskentelyajasta koostui
ei-luovista aktiviteeteista, kuten erilaisista limmittelyleikeisté.
Tallaiset aktiviteetit kehittévit ohjattavien yhteistyotaitoja, sosi-
aalisia taitoja seké sitouttavat ohjattavia draamatoimintaan. Ne

eivit kuitenkaan haasta ohjattavia tuottamaan omia ratkaisujaan,

mink# vuoksi toiminta tulkittiin sellaisiksi, etté se ei varsinaisesti
kehitd ohjattavien ryhmaluovuutta. Ne ovat kuitenkin térkeits ja
luovat edellytyksié ryhméluovalle tyoskentelylle synnyttéesséisn toi-

minnalle myonteisen vireen seki luodessaan positiivista ilmapiiria.
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Kun ohjattavien ryhméluovuutta tukevaa tyoskentelyaikaa
tarkasteltiin osana heidén aktiivista tyoskentelyaikaansa, tutki-
musaineistosta oli havaittavissa joitakin eroja opetushar;joittelijoi-
den ja draamaopettajien pitdmien oppituntien vélilla (taulukko 3).

Draamaopettajien tunneilla keskiméérin 80 prosenttia aktiivisesta
tyoskentelyajasta tuki ohjattaviensa ryhméluovuutta, kun vastaava
luku opetusharjoittelijoiden tunneilla oli 59 prosenttia. T#sta voisi
paatelld, ettd draamaopettajat hyodyntéavit ohjattaviensa aktiivisen
tyoskentelyajan draamatunneilla tehokkaammin, kun tarkastelun

kohteena on juuri ohjattavien ryhméluovuuden tukeminen.

Opetus- Aktiivinen

harjoittelija | tyoskentely-

(aineisto 1) | aika
draama-
tunnilla

~ 28 min
- 31 min
~ 26 min
~ 41 min
- 21 min
~ 22 min

~ 32 min

mQl" = gl w e

~ 27 min

Keskiarvo

Ryhma-
luovuutta
tukeva
ty6skentely-
aika
(prosentteina
laskettuna
aktiivisesta
tyoskentely-
ajasta)

~89 %
-54 %
~57%
~49 %
- 48 %
~-91%
~34 %
~-51%

~59 %

Draama-
opettaja
(aineisto 2)

T 1/oppitunti 1
T 1/oppitunti 2
T 2/oppitunti 1
T 2/oppitunti 2
T 3/oppitunti 1
T 3/oppitunti 2
T 4/oppitunti 1
T 4/oppitunti 2

Keskiarvo

Aktiivinen
ty6skentely-
aika
draama-
tunnilla

~ 21 min
~ 27 min
~ 22 min
~ 37 min
~ 25 min
~ 23 min
~ 23 min

~ 22 min

Taulukko 3. Ryhméluovuutta tukevan tyoskentelyn osuus aktiivisesta
draamatyoskentelyn ajasta tunneilla.

Ryhmaluovuutta
tukeva
tydskentelyaika
(prosentteina
laskettuna
aktiivisesta
tyoskentely-
ajasta)

- 86 %
-83%
- 86 %
~ 87 %
- 64 %
- 86 %
~73%
~-72%

~80 %
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Opetusharjoittelijoiden ja draamaopettajien vilisille eroille on
mahdollista 16yta yksi selitys. Jyrhimé#n® mukaan kokeneemmilla
opettajilla on oletettavasti enemméin kokemuksen synnyttadmas hil-
jaista tietoa kuin noviisiopettajilla. Ammatillinen, hiljainen tieto on
implisiittist, ja sen avulla kokeneet opettajat tunnistavat nopeasti
opetuksen ja oppimisen kannalta merkittavit tekijat moniulottei-
sessa ja vaihtelevissa opetustilanteissa ja osaavat toimia niiden
mukaisesti. Téllainen herkkyys ohjaustilanteissa ja kyky toimia
intuitiivisesti kehittyy vain kokemuksen kautta®. Intuitio on tarkes
osa draaman ohjaamista. Intuitiivisella ajattelulla tarkoitamme téssé
yhteydessé ajatusta, joka perustuu arvaukseen tai aavistukseen
etukiteen huolellisesti mééritellyn suunnitelman sijaan®. Intuitio
auttaa opettajaa silloin, kun tyéskentelyssé edetésin draamalle tyy-
pillisessé keskeneréisyyden tilassa, jossa ohjaajan on toimittava ja
vastattava nopeasti ohjattavilta tuleviin ehdotuksiin toiminnan ete-
nemiseen vaikuttavista ideoista ja aktiviteeteista. Intuitio on myos
yksi luovan opettamisen piselementeisti ja on yhteydessi erityisesti
ohjaajan ratkaisuihin suunniteltujen seké tilannekohtaisesti synty-
vien tyoskentelytapojen vililla.*? Kaytannosséa luova opettaminen
ja ohjaaminen ovat sité, ettd ohjaaja kiyttaa tilannesidonnaisia,

29 Jyrhama4, R. ’Ei kysyvi tielta eksy. Pedagogisen ajattelun kehitysvaiheita’
Teoksessa: P. Kansanen, & K. Uusikyl (toim.) Luovuutta, motivaatiota, tunteita.
Opetuksen tutkimuksen uusia suuntia. PS-kustannus, 2002.

30 Gladwell, M. Vilihdys - Alitajuisen ajattelun voima. Gummerus, 2006.

31 Bruner, J. The Process of Education. Harvard University Press, 1977/1960.

32 Hamaldinen, R., & Vihisantanen, K. Theoretical and pedagogical perspectives on
orchestrating creativity and collaborative learning. Educational Research Review 6
(2011): 169-184.

Sawyer, R. K. Creative Teaching: Collaborative Discussions Disciplined
Improvisation. Educational Researcher 33, no. 2 (2004): 12-20.

Sawyer, R. K. What makes Good Teachers Great? The artful Balance of Structure
and Improvisation. Teoksessa: R. K. Sawyer (toim.) Structure and improvisation in
creative teaching. Cambridge University Press, 2011.
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mielikuvituksellisia lihestymistapoja ja improvisaatiota tehdékseen
toiminnasta kiinnostavampaa, innostavampaa ja tehokkaampaa?®.
Sawyer®* huomauttaa, etts kokeneet opettajat kayttavit rutiineja
ja hyodyntavét tuttuja oppituntien rakenteita noviisiopettajia enem-
mén, mutta he my6s kykeneviit soveltamaan rutiineja luovasti ja
improvisoiden. Yksi vaikeimmista taidoista noviisiopettajille on
tunnistaa tilanteet, jolloin tarkoin suunnitellut ja etukiteen struk-
turoidut rutiinit kannattaa jattaa ja johdattaa oppilaat "rajatusti
improvisoituun ohjaamiseen”, jossa ohjattavat ohjaavat draamatoi-
minnan suuntaa®. Toimintasuunnitelmien vaihtaminen voi olla haas-
tavaa noviisiohjaajille, vaikka toiminnan eteneminen edellyttéisi sita.
Ohjaajasta voi my0s tuntua pelottavalta luopua téydesta kontrollista
ja antaa ohjattaville mahdollisuus vaikuttaa osittain draamatoimin-
nan kulkuun. Ohjattavien luovuuden kehittymiselle on kuitenkin
vilttdimatonti, etti heilld on tunne siiti, ettd he voivat vaikuttaa
omaan toimintaansa ja oppimiseensa ja ettd heidén ideansa huomioi-
daan draamaopetuksessa®. Tehokas luova opettaminen tasapainot-
telee hienovaraisesti strukturoidun opettamisen ja improvisaation
valilla. Tama voi selittédé sen, minké vuoksi opetusharjoittelijoiden
draamatunnit sisélsivit vihemmén luovaa tyoskentelyd draama-
opettajien oppitunteihin verrattuna. He keskittyivit noudattamaan

33 National Advisory Committee on Creative and Cultural Education (NACCCE),
All Our Futures: Creativity, culture & education, Sudbury, Suffolk: Department for
Education and Employment, 1999 http://sirkenrobinson.com/pdf/allourfutures.pdf.

34 Sawyer, R. K. What makes Good Teachers Great? The artful Balance of Structure
and Improvisation. Teoksessa: R. K. Sawyer (toim.) Structure and improvisation in
creative teaching. Cambridge University Press, 2011

35 Toivanen, T., Mikkola, K., & Ruisméki, H. The challenge of an empty space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

36 Menter, I. Teachers: Formation, training and identity: A literature review.
Newecastle: Creativity, Culture and Education, 2010.

Owens, A., & Barber, K. Draamakompassi. WS Bookwell Oy, 2010.
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tuntisuunnitelmia, jotka korostivat ohjattavien aktiivisuutta mutta
eivat valttaméatta kannustaneet ohjattavia jakamaan ideoitaan ja
kokemuksiaan, kun taas draamaopettajat huomioivat enemmsin
ohjattaviensa ajatuksia ja ndkokulmia draamatuntien aikana.
Noviisiopettajat kiinnittavit enemmsén huomiota omaan toi-
mintaansa ja erityisesti siihen, miten he kohtaavat ja ratkaisevat
ohjattavien mahdollisen epétoivottavan kiytoksen sen sijaan, etta
he keskittyisivit oppimista edistiviizin oppimisympéristoon®. Tamé
nousi esiin myos Toivasen ym.* tutkimuksessa, jossa opetusharjoit-
telijat kertoivat, ettd heiddn huomionsa oli 1ihes kokonaan omassa
toiminnassa draamaa ohjatessa, sillé heidén pedagoginen ajatte-
lunsa ja toimintansa ei ollut viel& automatisoitunut; toisin sanoen
opetusharjoittelijoilla ei ollut vield samanlaista kyky# kuunnella
ohjattaviensa ehdotuksia herkisti ja antaa ehdotuksille mahdolli-
suutta samalla tavalla kuin kokeneilla draamaohjaajilla. Kun novii-
siohjaajan keskittyminen painottuu omaan toimintaan, vaikuttaa
se heiddn ldsnsoloonsa vuorovaikutustilanteissa ja saattaa jopa
viéhentéé heidén ja ohjattavien vilistd vuorovaikutusta.
Noviisiopettajille on tyypillista tuottaa tarkoin suunniteltuja ja
mielessé etukiteen harjoiteltuja ohjeistuksia, jolloin ryhmé ndhdéén
yhteni, yhtensiseni joukkona yksiloisté koostuvan joukon sijaan®.
Tutkimuksessamme yksi merkittéva ero opetusharjoittelijoiden
seks draamaopettajien vililla oli se, ettd opetusharjoittelijoihin

)

37 Allen, R. M., & Casbergue, R. M. Evolution of novice through expert teachers
recall: Implications for effective reflection on practice. Teaching and Teacher
Education 13, no. 7 (1997): 741-755.

38 Toivanen, T., Mikkola, K., & Ruismiki, H. The challenge of an empty space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

39 Hogan T., Rabonivitz M., & Craven III J. A. Representation in Teaching:
Inferences from Research of Expert and Novice Teachers. Educational
Psychologist 38, no. 4 (2003): 235-247.
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verrattuna draamaopettajat olivat tyoskennelleet ohjattaviensa
kanssa pidempéén ja tunsivat siten hyvin heidén yksilolliset tar-
peensa. Kun ohjaaja tuntee ja tietés ohjattavansa yksiléing, vaikuttaa
se huomattavasti héinen ennakkosuunnitteluunsa, draamatoiminnan
jérjestimiseen seki siihen, miten tehokkaasti heidéin on mahdollista
tukea ohjattaviensa toimintaa, oppimista ja luovuutta®.

Johtopéitokset

Tutkimuksemme tarjoaa todisteita hypoteesillemme siit4, ettd draa-
matoiminnan ohjaaminen tukee ohjattavien luovuutta ja erityisesti
ryhmiéluovuutta. Tété ei tietdiiksemme ole aiemmissa tutkimuk-
sissa nostettu esiin. Seké opetusharjoittelijoiden ettd draamaopet-
tajien pitdmét draamatunnit tukivat ohjattavien ryhmiluovuuden
kehittymisté. Yksi selitys niille tuloksille voi olla se, etté tassa tut-
kimuksessa kiytetty videoaineisto koostui ainoastaan sellaisista
draamatunneista, jotka noudattivat prosessidraaman muotoa.
Prosessidraamassa tyotavat ovat tavallisesti ryhméaktiviteetteja,
joiden tavoitteena on tuottaa ryhmien omia ratkaisuja ongelmati-
lanteissa. Toisin sanoen prosessidraaman tyoskentelytavat tukevat
luonnostaan ryhméluovuuden kehittymisté ja jopa edellyttavit sen
kehittdmisti. Olisi mielenkiintoista tutkia, olisivatko tutkimustulok-
set samansuuntaisia silloin, kun ohjattaville opetetaan esimerkiksi
improvisaatiota tai muita teatteritaitoja.

Tutkimusaineistomme tukee kisitysté, jonka mukaan draaman
ohjaaminen kehittis ohjattavien ryhméluovuutta. Tutkimuksessa
oli kuitenkin havaittavissa pienié eroja opetusharjoittelijoiden ja
kokeneiden draamaopettajien vililld. Kokeneet ohjaajat tukivat

40 Darling-Hammont, L. Teachers learning that support students learning.
Teoksessa: B. Z. Presseisen (toim.) Teaching for Intelligence (2. painos). Corwin
Press, 2008.
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ohjattaviensa ryhméluovuutta hieman noviisiohjaajia tehokkaammin,
miké on mahdollista selittds heidén tilannekohtaisella herkkyydells,
heidén kyvylldan huomioida ohjattaviensa erilaiset 14htokohdat seké
sillg, ettd he tuntevat ohjattaviensa taidot ja yksilolliset tarpeet
paremmin. Aiempi tutkimus tukee samaa 16ydosté. Toivanen ym.*
selittavat tutkimustulosta sillé, ettei opetusharjoittelijoiden toimin-
taa ohjaavat pedagogisen ajattelun taidot ole kehittyneet vield yhta
pitkélle kuin kokeneemmilla draamaopettajilla. Opetusharjoittelussa
opetusharjoittelijat ovat myos velvollisia suunnittelemaan oppitun-
tinsa tarkasti. Tuntisuunnitelmia laatiessaan heidén taytyy miettia
ja arvioida jokaisen yksittédisen toiminnan kesto erikseen. Tdmén
lisdksi opetusharjoittelussa keskitytéi&n enemmén opettajan omiin
pedagogisiin ratkaisuihin ja toimintaan, jonka seurauksena he eivit
valttdmatta ole yhta herkkié toimimaan oppilaista 14htoisin olevien
ideoiden pohjalta. Opetushar;joittelijoihin ja noviisiopettajiin verrat-
tuna kokeneemmat opettajat ovat luoneet rutiineja aiempien ohjaa-
miskokemuksiensa avulla. Kokeneet opettajat nojaavat enemmén
rutiineihin mutta he kykenevit myos soveltamaan niité joustavam-
min. Tehokas rutiinien hyédyntdminen ja soveltaminen on yksi luo-
van ajattelun ja toimivan ohjaamisen lihtékohdista*2.
Tutkimuksemme valaisee artikkelin aluksi esitettyd draama-
toiminnan ja luovuuden vilisti yhteytti. Tapaustutkimuksen
tulosten perusteella niyttia silté, ettd draamatyotavat ja proses-
sidraama tukee ohjattavien ryhméluovuutta riippumatta ohjaajan

41 Toivanen, T., Mikkola, K., & Ruisméki, H. The challenge of an empty space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

42  Clark, C., & Peterson, P. Teachers’ thought processes. Teoksessa: M. C. Wittrock
(toim.) Handbook of research on teaching (3. painos). Mcmillan, 1986.

43 Bailin, S. Creativity and Drama Education. Teoksessa: S. Schonmann (toim.) Key
Concepts in Theatre/Drama Education. SensePublishers (Online), 2011.
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opetuskokemuksesta. Tutkimusaineistomme pohjautui oppituntei-
hin, joissa kaytettiin laajasti ympéri maailman kaytettyja Neelandsin
ja Gooden*! kirjassa ”Structuring drama work” esittimii draama-
tyotapoja. Tama vahvistaa myos osaltaan késitysté siité, etta saa-
miamme tutkimustuloksia on mahdollista yleistés laajemminkin.
Téssé artikkelissa kaytettyd ryhméaluovuuden méaritelmés on mah-
dollista hyodynt#a tarkasteltaessa luovuutta draaman ja teatterin
ohjaamisessa ja suunnitellessa toimintaa, joka tukevaa ohjattavien
luovuutta. Draamaohjaajien tulisi luoda ohjattavilleen tilanteita,
joissa ohjattavat voivat toimia, keskittya kuvitteellisiin tilanteisiin,
keksié ideoita, hyviksyi toisten ideoita ja kehittéé niitd eteenpéin
(niin sanottu ”Kyll4, ja” -periaate), keksié ratkaisuja annettuihin
tehtéviin joko pareittain tai ryhmaéssé seké jakaa ndma ratkaisut
muiden kanssa. Ajatusta on mahdollista kehitell& eteenpéin seké
kayttas jatkotutkimuksissa ja draamaohjaamisen kehittémisessa.
Talla tapaustutkimuksella on myos rajoituksensa. Ensinnékin
ryhméluovuuden méérittely pohjautui tutkijoiden tulkintaan tilan-
teista, vaikka luotettavuuden lisdzimiseksi tutkimuksen videoaineisto
analysoitiinkin rinnakkaisanalyysin avulla. Luovuus ndhd&4n nyky-
paivana yksilon ulkopuolisena prosessina. Analyysiamme tukee
McWilliamin, Dawsonin & Tanin*® ajatus, jonka mukaan tutkijoiden
on mahdollista arvioida yksimielisemmin sit4, onko heidén tarkas-
telemansa toiminta luovaa vai ei. Luovuutta tukevan tyoskentelyn
analysointia ja maérittelyd haastoi paikoittain se, etta siirtymét
ohjeiden kuuntelun ja aktiivisen tyoskentelyajan vélilla olivat jous-
tavia eri ohjattavien vélilla. Joissain tapauksissa eri ryhmét aloittivat

44 Neelands J. ans Goode T. Structuring Drama Work. A Handbook of Availeble Forms
of Theatre and Drama. Third edition. Cambridge University Press, 2016.

45 McWilliam, E., Dawson, S., & Tan, J. P-L. Less elusive, more explicit: The
challenge of 'seeing’ creativity in action. Teoksessa: P. Thomson, & J. Sefton-
Green (toim.) Researching creative learning: methods and issues. Routledge, 2011.



TUKEEKO DRAAMAN OHJAAMINEN OHJATTAVIEN LUOVUUTTA?
NAKOKULMIA DRAAMAN OHJAAMISEEN JA RYHMALUOVUUTEEN

tyoskentelyn eri tahdissa ohjaajan vielé ohjeistaessa ryhmié vuoro-
tellen. Joissakin tapauksissa ohjaaja kéaytti tarinankerrontaa ohjei-
den antamiseen, jolloin tydskentelyn aloittamisen tulkitseminen
oli haastavaa arvioida. Niisté haasteista huolimatta tutkijoiden
erot tutkimustuloksissa olivat pieni&. Suurimmassa osassa tapa-
uksista tutkijoiden saama ero luovan tyoskentelyn keston mittaa-
misessa koko prosessin kestosta oli korkeintaan minuutin verran.
Tunneilta 16ytyi moniselitteisié seké tulkinnanvaraisia tilanteita,
jotka tutkijat olivat analysoineet seki tulkinneet keskenéén eri
tavalla. Kyseiset kohdat katsottiin, analysointiin, keskusteltiin ja
arvioitiin uudelleen yhdessa. Pyrkimyksena oli 16ytééd yhteisym-
marrys epéselvien tilanteiden tulkinnasta. Videoanalyysimme ei
keskittynyt ryhméluovuutta tukevan toiminnan laatuun. Emme
arvioineet ohjattavien yksilollisen sitoutumisen tasoa tai ryhmien
tekemien ratkaisujen laatua tai omaperiisyytta. Ryhméluovuus oli
yksinkertaisesti méaritelty kolmesta elementisté koostuvaksi toi-
minnaksi. Analysoimme ajanjaksot, jolloin ohjattavat tyoskentelivit
ensisijaisesti yhdessé sen sijaan, etté he olisivat keskittyneet omiin
ideoihinsa. Ohjattavat jakoivat ideoitaan seki verbaalisti etté fyy-
sisesti. Tapaustutkimuksen luonteen mukaisesti videokuvattujen
oppituntien mééri ja prosessidraaman luonne olivat varsin rajattuja.
Nama rajaukset ovat saattaneet vaikuttaa saatuihin tuloksiin. Myos
tutkimusaineiston ohjattavina olevien joukko oli varsin homogeeni-
nen: kaikki ohjattavat olivat iéltéén 7-10-vuotiaita ja asuivat pagkau-
punkiseudulla. Jatkotutkimuksissa tulisi ainakin tutkittavien olla
eri-ikéisié ja eri puolilta Suomea. Vaikka tutkimusaineistomme muo-
dostumista sek# opetushar;joittelijoista ja draamaopettajista voidaan
pitaa tutkimuksen vahvuutena ja luotettavuutta edistédvina seik-
kana, lisdtutkimusta aiheesta tarvitaan edelleen. Tutkimuksemme
on toteutettu suomalaisessa draamaohjaamisen kulttuurisessa ja
sosaalisessa kontekstissa, joka tulee huomioida tutkimustuloksia
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arvioidessa. Jos tutkimustuloksiamme haluaisi tarkastella maail-
manlaajuisesti, tulisi tutkimus toistaa erilaisissa kulttuurisissa ja
kasvatuksellisissa ympéristoissa.

Tutkimuksemme pyrkimyksené oli edistéad ymmaérrysta siité,
millainen merkitys draamalla ja draamaohjaajan toiminnalla
on ohjattavien ryhméluovuuden tukemisessa. Toivomme, etté&
tulevat tutkimukset hy6dyntévit luomiamme tarkastelumalleja.
Mielestamme esittelemédmme mallit, joilla tarkastelimme ohjaa-
jien sekd eri draamatoimintojen roolia tukea ohjattavien aktiivista
toimintaa ja kehittdé heidan ryhméluovuuttaan draamatunneilla,
tarjoavat myos kiytidnnon tyossisin draamaa ja teatteria ohjaaville
toimivan ldhtokohdan tarkastella ja kehittds omaa toimintaansa.



jaamisen ja

2. Tukea oh

opettamisen kaytantdon







Ohjaajan antama
tunnetuki osana draaman
ja teatterin ohjaamista
TAPIO TOIVANEN JA RIIKKA-LIISA SALOMAA

Artikkelissamme tarkastellaan ohjaajan antaman tunnetuen mer-
kitystd draama- ja teatteritoiminnan ohjaamisessa. Tarkastelussa
on kéytetty haasteena tyhja tila -tutkimushankkeen osatutkimuk-
sissa luotuja tarkastelumalleja, jotka pohjautuvat vuorovaikutuk-
sen avulla oppimisen Teaching through Interactions (T'TT)- malliin'.
Ohjaajan antama tunnetuki méérittyy myonteiseksi oppimisilma-
piiriksi, ohjaajan sensitiivisyydeksi ja ohjattavaldhtoisyydeksi.
Naiden kolmen osa-alueen eri tunnuspiirteité ja niiden esiintymisté
tarkasteltiin kayttamalla videoituja draamatunteja. Artikkelissa
pohditaan myo6s ohjaajan nonverbaalin viestinndn merkitysté posi-
tiivisen ohjaajuuden ja tunnetuen ndkokulmasta. Kaytamme teks-
tissé padasiassa kéisitteitd ohjaaja ja ohjattava, kun tarkoitamme
ryhmaésté/toiminnasta vastuussa olevaa henkil64 ja toimintaan
osallistuvia lapsia tai nuoria. Poikkeuksen téhén tekevit luvut 3.1,
3.2. ja 8.3, joissa draamaoppitunteihin liittyvien tutkimustulosten

1  Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.
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yhteydessé puhumme opettajasta ja oppilaista. Artikkelissa esitellyt
mallit soveltuvat mielestimme seké draaman etté teatterin ohjaajan
toiminnan tarkasteluun.

1. Taustaa

Taustalla oli tutkimuksellisesti hahmotettu draaman ohjaamisen
haasteellisuus. Niin kokivat seké draamaa perusopetuksessa ope-
tustyossisin kiyttivit opettajat? ja sitd opetusharjoittelussa ohjan-
neet draaman opettamiseen erikoistuneet opiskelijat®. Haasteiksi he
nostivat draaman toiminnallisen, vuorovaikutuksellisen ja luovan
luonteen seki "tyhjéssi tilassa” toimimisen*. Vapaampi kommuni-
kaatio, toiminnallisuus ja ohjattavien tuottamat yllatykselliset ratkai-
sut vaikuttavat sek# ohjaajan ja ryhmén viliseen vuorovaikutukseen,
ohjaustilanteeseen etté ryhmén hallintaan. Néihin haasteisiin pyrit-
tiin loytdmaan vastauksia tutkimuksen keinoin. Tutkimuksissa sovel-
lettiin opettajan ja ryhmén vilisen opetusvuorovaikutuksen tarkaste-
luun kehitettya Teaching through Interactions (T'TT)-mallia. Draamaa
tai teatteria ohjaavan ammatillinen osaaminen rakentuu teatterin-
taiteen luonteen ymmértimisests, muotojen hallinnasta seké peda-
gogisesta ja vuorovaikutusosaamisesta®. Pedagoginen vuorovaiku-
tusosaaminen on jaettu TTI-mallissa kolmeen pé#osa-alueeseen:

2 Toivanen, T., Antikainen, L. & Ruismiki, H. Teacher’s Perceptions of Factors
Determining the Success or Failure of Drama Lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 45 (2012): 555-565.

3 Toivanen, T., Mikkola, K. & Ruismiki, H., Challenge of the Empty Space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

4 Toivanen, T., Mikkola, K. & Ruismiki, H., Challenge of the Empty Space:
Pedagogical and multimodal interaction in drama lessons. Procedia Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

5  McCroskey J. C., McCroskey L. L. & Richmond, V. P. Nonverbal Communication
in Instructional Context. Teoksessa: M. L. Patterson & V. L. Manusov (toim.)
Handbook of Nonverbal Communication. The SAGE Publications, 2016.
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tunnetukeen, toiminnan organisointiin ja ohjaukselliseen tukeen.
Kukin padosa-alue on jaettu vielé tarkempiin alaosa-alueisiin. Mallilla
on vahva teoreettinen tausta ja sité on kiytetty laajasti kansainvéli-
sissé tutkimushankkeissa.

Tama artikkeli keskittyy tarkastelemaan ohjaajan antamaa
tunnetukea ja sen osa-alueita eli myonteisté ilmapiirié, ohjaajan
sensitiivisyytté ja ohjattavien nikokulmien huomioimista. Niiden
avulla ohjaaja luo osallisuutta ja turvallisuutta ryhméén. Myonteinen
ilmapiiri méaritelldéin ohjaajan ja ryhmén viliseksi seké ryhmén
jésenten keskindiseksi vuorovaikutuksessa ilmenevéksi emotionaa-
liseksi yhteydeksi, kunnioitukseksi ja iloksi. Se nayttiytyy ohjaajan
ja ryhmén vélisessé suhteessa ldheisyytend ja myonteisiné tun-
teina seki kielellisessé ettd nonverbaalissa vuorovaikutuksessa.
Se ilmenee my6s ohjaajan kykyna tai kyvyttomyytensd huomioida
ohjattavien yksilollisis tarpeita. Sensitiivisyys ilment#4 sité, missé
méirin ohjaaja kykenee reagoimaan ohjattavien yksilollisiin tarpei-
siin, tunnistamaan heidén tunnetilojaan seks haasteitaan ja vastaa-
maan niihin oikea-aikaisesti. Sensitiivinen ohjaaja huomaa milloin
ohjattavilla on vaikeuksia toimia tavoitteen mukaisesti tai milloin
heilld on huomion suuntaamisen tarvetta. Se on joustavuutta, seké
ohjattavien aloitteiden ja nikékulmien huomioon ottamista. Ryhmén
toiminnasta tarkastellaan ohjattavien aktiivisuutta ja sitoutunei-
suutta toimintaan. Opettamiseen liittyvit tutkimustulokset osoitta-
vat, ettéd ohjaajan antamalla tunnetuella on suuri vaikutus ryhmén
tunneilmastoon ja sen kautta ohjattavien toimintaan. Ohjaajan
rakentama myonteinen tyoskentelyilmapiiri vaikuttaa yksildiden
toimintaan, sitoutumiseen, kayttéytymiseen, tulkintoihin ja lésna
olemisen tunteisiin®. Ohjaajan antaman tunnetuen ja myonteisen

6  Lerkkanen M-K., Opetus, vuorovaikutus ja oppiminen. Teoksessa: E. Lehtinen, M.
Vauras ja M-K. Lerkkanen (toim.) Kasvatuspsykologia. Santalahti-Kustannus, 2016.
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tyoskentelyilmapiirin vililla on suora positiivinen yhteys riippu-
matta ohjattavien ikitasosta tai sukupuolesta’.

Ohjaajan positiivisella vuorovaikutuksella ja johtajuudella on
tarkeé rooli hinen ja yksiloiden seké ryhmén vilisen pedagogisen
suhteen rakentamisessa. Draama- ja teatteritoiminnan ohjaami-
nen on kokonaisuus, jossa hyddynnetéén nonverbaalia viestinté,
puhetta sek# sen hetkistd toimintaympérist64, kuten tilaa, vili-
neité tai esineitd. Ammatillisessa suhdetason vuorovaikutuksessa
on tirkeéé se, mitd ohjaaja sanoo ja miten hin sen sanoo seké toimii
ohjattavia kohtaan toimintaa ohjatessaan. Puheen tasolla myonteisté
vuorovaikutusta rakentaa se, etti ohjaaja kiyttaé ohjattavista etu-
tai lempinimi#, antaa positiivista palautetta toiminnasta, on valmis
yhteisiin keskusteluihin heidén kanssaan toiminnan aikana ja/tai sen
ulkopuolella seki paljastaa jotakin henkilokohtaista itsestéén osallis-
tumalla toimintaan tai esim. ottamalla toimintaan liittyvis esimerk-
keja omasta elaméstéén, kysyy ohjattavien mielipiteits, rohkaisee
heitd toimimaan ja kommentoimaan ja kiyttda puhuessaan ilmaisuja

"me” tai "meidén ryhmémme”. Myd6s ohjaajan ja ohjattavien vélinen
huumori on téirke#i.? Kielellisisi ohjaamistaitoja ovat my6s selkeé
ohjeistaminen, kysyminen seké esimerkkien, yhteenvetojen ja tér-
keiden asioiden kielellinen jésentéminen.

2. Nonverbaali valittémyys

Usein ajatellaan, etté ohjaaminen tapahtuu pédasiallisesti edella
kuvattujen puheen ja kielen merkitysten vilitykselld. Ne ovat tér-
ked ja tehokas keino yhteisymmarryksen luomisessa, mutta iso osa

7 Brackett, M. A, Reyes, M. R,, Rivers, S. E., Elbertson, N. A. & Salovey, P.
Classroom emotional climate, teacher affiliation, and student conduct. Journal of
Classroom Interaction 46, no. 1 (2011): 27-36.

8  Gorham, J. The relationship between verbal teacher immediacy behaviors and
student learning. Communication Education 37, no. 1 (1988): 40-53.
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vuorovaikutuksesta on my6s nonverbaalia®. Nonverbaali vuorovai-
kutus rakentuu kehollisille toiminnoille, joihin ei valttamatta tule
kiinnittineeksi huomiota ohjaamistilanteissa, mutta joita voi kéyt-
tad myos tiedostaen ja harkitusti®. Nonverbaali viestintd vaikuttaa
siihen, millaista vuorovaikutussuhdetta ohjaaja ryhmé&én ja yksittéi-
siin ryhmén jaseniin luo. Nonverbaali viestinté on téssé yhteydessé
médritetty nonverbaaliksi vilittomyydeksi (nonverbal immediacy),
jolla tarkoitetaan ohjaajan oheisviestinnéllisten fyysisten toimin-
tojen vaikutusta hinen ja yksilon/ryhmain véliseen suhteeseen eli
psykologiseen ldheisyyteen tai etdisyyteen. Nonverbaaliin valitto-
myyteen liitetyt keinot viestivéit ohjaajan tarkkaavaisuutta ja saa-
vutettavuutta. Vuorovaikutustutkimuksessa on 1oydetty yhteyksia
ohjaajan nonverbaalin vilittémyyden ja ohjattavan emotionaalisen
seké kognitiivisen oppimisen vilill4, nonverbaalin valittomyyden
yhteytta tyoskentelymotivaatioon, ohjaajan uskottavuuteen ja ohjat-
tavien positiiviseen arvioon ohjaajasta.' Toivanen on mésrittényt
ohjaajan nonverbaalin vilittomyyden osa-alueiksi etdisyysviestinnén
ja tarkoituksen mukaisen tilan kéyton, katsekontaktin, rennot ja ryh-
méi#n suuntautuvat kehon asennot sek tarkoituksenmukaiset eleet,
kasvojen ilmeet, hymyt ja pésineleet seké vaihtelevan dsinenkéyton'.

9  Haddington, P. & Kéént4, L. Johdanto multimodaaliseen vuorovaikutukseen.
Teoksessa: Haddington P. ja Kasinté L. (toim.) Kieli, keho ja vuorovaikutus.
Multimodaalinen nikiokulma sosiaaliseen toimintaan. Suomalaisen kirjallisuuden
seura, 2011.

10 Kaéanta L. Katse, nyokkéys ja osoittava ele opettajan vuoronannoissa
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Teoksessa: Haddington P. ja K&4nté L. (toim.)
Kieli, keho ja vuorovaikutus. Multimodaalinen nikokulma sosiaaliseen toimintaan.
Suomalaisen kirjallisuuden seura, 2011

11 Toivanen, T. Pyykko A. ja Berggren V. KEHU-toimintamalli : opas opettajaksi
opiskelevan vuorovaikutusosaamisen ohjaamiseen. http://hdl.handle.
net/10138/314104 . Helsingin yliopisto, 2021.

12 Toivanen, T., Seppénen, S., Poys4, S., Pakarinen, E., & Lerkkanen, M. K. (2025).
Teacher nonverbal immediacy: a validation study of the TeNOI observation scale.
Scandinavian Journal of Educational Research, 1-14. https://doi.org/10.1080/0031383
1.2025.2550273
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Nonverbaalia vilittomyytté voi tarkastella omana ohjausvuorovai-

kutuksen osa-alueena kayttamaélld seuraavassa esiteltévaa analyy-

simallia. Sen avulla hahmotetaan sits, miten ohjaajan nonverbaali

viestintd suuntautuu ohjaamistilanteissa ohjattaviin ja rakentaa

vuorovaikutusta. Ohjausvuorovaikutus on taito, jota voi kehittaa.

Ohjaustilanteeseen liittyvien kéytédnnollisten perustaitojen on

ensin jossain méirin automatisoiduttava, jotta ohjaajalla vapau-

tuu riittavasti resursseja ammatilliseen vuorovaikutukseen ja

tilannejoustavuuteen.

KEHU-nonverbaalin vilittomyyden

analyysimallissa havainnoidaan

ohjaajan vilittomyyden osa-alu-
eiden esiintymisti ja vaikutusta
ohjaaja-ohjattava/ryhma véli-

seen vuorovaikutussuhteeseen.

Havainnointi kohdistuu;

» tilanké&yttoon eli
tarkoituksenmukaiseen
liikkumiseen tilassa

» katsekontaktiin

» kehon rentouteen,
suuntautumiseen ja eleiden (késien)
kayttadmiseen

» kasvojen ilmeisiin ja paén eleisiin ja
asentoihin

» ddnen kiyttoon (painotukset,
voimakkuus, tauot)

Opetuksen organisointi tavoitteista
toiminnaksi ovat ohjaajan tyoskente-
lyn keskitsséd. Ohjausviestinta keskit-
tyy tavoitteelliseen siséltoon. Ohjaaja
on piadosin sijoittuneena yhteen
osaan tilaa (eteen, sivulle). Ohjaajan
sijoittuminen ei tue vuorovaikutusta
suhteessa ryhméén tai hdnen ryhmén
hallintaansa. Ohjaajan koko ryhmén
tavoittavaa katsekontaktia on vihan.
Katsekontakti rajoittuu piaasiassa
yksittéisiin ohjattaviin tai tiettyyn
osaan ryhméa. Vuorovaikutusta
tukeva elekieli on niukkaa. Kehon
asennot tai eleet ovat usein suljet-
tuja eiviatki suuntaudu ohjattaviin.
Toiminnan aikana hénell4 ei ole

juuri lainkaan positiivia ilmeita tai
péaén eleité. Ohjaaja ei juuri ilmaise
positiivisia tunteita ilmein. Hén ei
hymyile lainkaan tai hyvin harvoin.
Asnenkiytossi on vihin vaihtelua.

Taso1
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Opetuksen organisointia tavoitteista
toiminnaksi seké ohjausviestintaé
tukee se, ettd ohjaaja kayttéad osan
ajasta seki tilassa liikkumiseen etté

yksittédisten ohjattavien kohtaamiseen.

Osan aikaa liikkuminen ja sijoittumi-
nen tilassa tukevat seké vuorovaiku-
tusta ettd ryhmaén hallintaa.

Ohjaajan koko ryhmén tavoitta-

vaa katsekontaktia on enemmaén.
Katsekontakti ei rajoitu pasasiassa
yksittaisiin ohjattaviin tai tiettyyn
osaan ryhméé. Hian reagoi myos osin
nékeméiinsi. Kehon asennot ovat
useammin avoimia ja ohjattaviin
suuntautuneita.

Ohjaaja kayttaa ajoittain positiivisia
péén eleitd ja ilmeitd (hymyilee jonkin
verran) myonteisen vuorovaikutuk-
sen luomiseksi. Ohjaajan kasvojen
ilmeet ilmaisevat toisinaan positiivisia
tunteita.

Asnenkiytto on osin vaihtelevaa.

Taso 2

Opetuksen organisointia tavoitteista
toiminnaksi ja ohjausviestintéa tukee
se, etté ohjaaja kykenee kiyttiméian
sekd tilaa etta etdisyyttéd ohjattaviin
joustavasti, vaihtelevasti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti siten, etté se tukee
seké ohjausvuorovaikutusta etté ryh-
mén hallintaa.

Ohjaajalla on koko ryhméin tavoittava,
ja yksittéisia ohjattavia huomioiva, jat-
kuva ja reaktiivinen katsekontakti.
Kehon asennot ovat avoimia ja suun-
tautuvat ohjattaviin. Han kayttaa
eleiti runsaasti ja vuorovaikutusta
tukevasti.

Ohjaaja kaytt44 useasti positiivisia
péén eleitid. Hinen péén eleensi ja
ilmeensé (hymyilee useasti) tuke-

vat my0nteistd vuorovaikutusta.
Ohjaaja ilmaisee positiivisia tunteita
toistuvasti.

Asnenkaytto on ilmeikisti ja
vaihtelevaa.

Taso 3
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Tunnetuen rakentumisen nidkokulmasta erityisen merkityk-
sellisté on ohjausviestinnén kokonaisvaltaisuus. Ohjaaja voi ohjaa-
miseen liittyvissi vuorovaikutustilanteissa osoittaa sanallisen
vuorovaikutuksen ohella erityisesti nonverbaalilla vuorovaikutuk-
sellaan ldsn#oloa, saavutettavuutta, vilittidmisti ja positiivista
johtajuutta® Tunnetukea vilittévissi vuorovaikutuksessa koros-
tuvat esitellyt nonverbaalin vélittomyyden osa-alueet. Tarkoituksen
mukaisen tilassa liikkumisen ja etdisyysviestinnén avulla ohjaaja
luo erilaisia vuorovaikutussuhteita ohjattaviin. Hin hyodyntaa
vaihtelevaa etéisyytté ja luo erilaista vuorovaikutussuhdetta hyo-
dyntden tarkoituksenmukaista tilassa liikkumista ja sijoittumista
suhteessa yksittéisiin toimijoihin ja ryhmé&én. Koko ryhmén huomi-
oiva katsekontakti tukee ohjaamista ja auttaa reagoimaan tilantei-
siin. Yksiloitd huomioivat katsekontaktit vahvistavat ja kiinnittavét
heitd toimintaan. Rennot ja ryhmé4n suuntautuvat kehon asennot
viestivit lasnéoloa, kiinnostusta ja saatavuutta. Tarkoituksen mukai-
nen eleiden kiyttidminen tukee sanallista viestintis ja ohjaamista.
Kasvojen ilmeet, hymyt ja paéneleet luovat ja yllapitavat myonteisté
vuorovaikutusta ja ohjaajuutta seka vilittavit tunteita. Vaihteleva
adnenkaytto tukee seké ohjaamista etta vilittaa erilaisia tunteita
ja luo tunnelmia.

On tarke&d mukauttaa nonverbaalia vuorovaikutusta eri tilan-
teisiin sopivaksi. On oleellista, etté ohjaaja tiedostaa ja pohtii omien
nonverbaalien viestien merkitysté seka sité, mit& kulloinkin pyrkii
osoittamaan tai vélittima#n ohjattaville omalla vuorovaikutuksel-
laan. Ohjaajan positiivinen johtajuus on myos ohjattavan tai ryhmén
tavoitteenvastaisen toiminnan tai kiyttaytymisen rajaamista. Naissa

13 Jeffrey, A. J., Auger, R. Jeffrey, A. J., Auger, R. W. & Pepperell, J. L. “If we’re in
trouble they’re always there.” A qualitative study of teacher-student caring. The
Elementary School Journal 114, no. 1 (2013): 100-116.
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tilanteissa ohjaajan tulee osoittaa, ettd hén hallitsee omaa kayttay-
tymistéién ja tarkoittaa todella, mitd sanoo'. Levinin ja Nolanin®
mukaan haastavan kiyttiytymisen tai ei-tavoitteenmukaisen toi-
minnan ennusmerkkien ilmetessé olisi hyvé ensin kokeilla sanallisen
viestinnén sijaan nonverbaalia viestintds. Nonverbaalien hienova-
raisten viestien kiytossa (katsekontakti, sijoittuminen tilassa ja
suhteessa ohjattavaan tai ohjattaviin, eleet) on olennaista ohjata
ne suoraan ja selkeésti ohjattavalle tai ryhmaélle, jotta hén tai ryhmé
tulee tietoiseksi, mitd ohjaaja toiminnallaan viestii ja tarkoittaa.
Téamaéan artikkelin ohjaajan antaman tunnetuen tarkastelumalleissa
nonverbaalin valittomyyden eri osatekijit ovat osana eri tunnetuen
osa-alueiden havainnointia.

3. Tunnetuen osa-alueet analysoiduilla draamatunneilla

Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan tutkimustuloksia eli tunne-
tuen eri osa-alueiden, myonteisen ilmapiirin, ohjaajan sensitiivi-
syyden ja ohjattavaldhtoisyyden esiintymisté tutkimuksessamme.
Tutkimuksen videoaineisto koostui seké draaman aineenopettajien
ettd perusopinnot suorittaneiden luokanopettajien peruskoulun ala-
asteella pitamisté draamaoppitunneista, joissa kaikissa toiminta-
muotona kiytettiin prosessidraamaa. Aineisto videohavainnointiin
osa-alueittaan sykleissi eli observointi eteni prosessidraamatyos-
kentelyn eri vaiheita seuraten. Havainnoinnissa hyddynnettiin draa-
man ja teatterin ohjaamiseen sovellettuja versioita T'TT-mallin poh-
jalta luodusta CLASS-observointimenetelmésti. Videohavainnointi
suoritettiin pareittain tulosten luotettavuuden varmistami-
seksi. Havainnoijat oli perehdytetty kunkin tarkastelu osa-alueen

14  Gersten, M. Addressing children’s challenging behavior. Teaching with respect.
Challenging behavior exchange (2011): 70-73.

15 Levin, J. & Nolan, J. F. Principles of classroom management: A professional decision-
making model (5. painos). Pearson/Allyn and Bacon (2007).
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perusteisiin ja tarkastelumallin kaytt6on. Havainnointisyklejé arvioi-
tiin 1-7-pisteen asteikolla "matalasta”, "keskitasoiseen” ja "korkeaan”.
Draaman ja teatterin ohjaamiseen soveltuvissa malleissa kukin kol-
mesta tunnetuen osa-alueesta on jaettu tarkempiin alaosa-alueisiin
(Taulukot 1., 2. ja 3.). Jokainen prosessidraaman tyoskentelyvaihe
sai omat myo6nteisen ilmapiirin, ohjaajan sensitiivisyyden ja ohjat-
tavaléhtoisyyden arvot. Ne muodostuivat alaluokille annettujen pis-
teiden keskiarvoista.

3.1 Mydnteisen toimintailmapiirin piirteitd draama- ja
teatteritoiminnassa

Myonteinen ilmapiiri oli mééritelty ohjaajan ja ohjattavien valilla
seké ryhmén keskindisessé vuorovaikutuksessa ilmeneviksi emotio-
naaliseksi yhteydeksi, kunnioitukseksi ja iloksi's. Myonteiselld ilma-
piirilla tarkoitetaan sit4, etté ohjaajan tulee olla tietoinen ohjattavien
yksilollisista tarpeista ja kiinnostuksen kohteista seké vastata niihin
oikea-aikaisesti ja sensitiivisesti. Myonteinen ilmapiiri rakentuu tur-
vallisuuden tunteesta, ryhmén myonteisisté ihmissuhteista ja vuo-
rovaikutuksesta, joka ilmenee seki kielellisessé ettd nonverbaalissa
vuorovaikutuksessa’. Niité ilmi6ité voidaan tarkastella taulukossa
2. esiteltyjen tekijoiden avulla.

16  Salomaa, R.-L. Avaimia luovaan ympdristdon - positiivinen ilmapiiri ja
oppilaslihtoisyys draamatunneilla. Helsingin yliopisto, Opettajankoulutuslaitos,
Pro gradu, 2014.

17  Pianta, R. C., La Paro, K. M. & Hamre, B. K. Classroom Assesment Scoring System
(CLASS™) Manual, K-3. Brookes Publishing Co, 2008.
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MYONTEINEN ILMAPIIRI

Ohjaaja-ohjattava ja

ohjattava-ohjattava

suhteet

» Fyysinen liheisyys

» Jaetut aktiviteetit

» Vertaistuki

» Tunnevastaavuus

» Sosiaalinen
vuorovaikutus

Myonteiset ilmaukset
» Hymyily

» Nauru

» Innostus

Myonteinen
kommunikaatio

» Verbaalinen kiintymys
» Nonverbaali kiintymys
» Positiiviset odotukset

Kunnioitus

» Katsekontakti

» Vaihteleva, limmin jo
rauhallinen
ddnenkdytto

» Kunnioittava
kielenkdytto

» Yhteistyo ja/tai
jakaminen

Matala (1, 2)

On vain vihén, jos

Keskitaso (3, 4, 5)

On joitain merkkejé

Korkea (6, 7)

On useita merkkejéi

ollenkaan, merkkeja
siitd, ettd ohjaajan
ja ohjattavien vélilla
vallitsee ldmmin ja
kannustava suhde.

Ohjaaja ja/tai
ohjattavat eivét
ilmaise myonteisia
tunteita juuri
ollenkaan.

Vain véhin
positiivista
kommunikaatiota,
niin verbaalista
kuin
nonverbaaliakin,
ilmenee ohjaajan ja
ohjattavien valilla.
Ohjaaja ja
ohjattavat
osoittavat vain
harvoin, jos
ollenkaan,
kunnioitusta
toisiaan kohtaan.

siitd, ettd ohjaajan

ja ohjattavien valilla

vallitsee lammin ja
kannustava suhde.

Ohjaaja ja/tai
ohjattavat ilmaisevat
myonteisia tunteita
toisinaan.

Positiivista
kommunikaatiota,
niin verbaalista kuin
nonverbaaliakin,
ilmenee jonkun
verran ohjaajan ja
ohjattavien valilla.

Ohjaaja ja ohjattavat
osoittavat toisinaan
kunnioitusta
toisiaan kohtaan.

Taulukko 2. Myonteisen toimintailmapiirin observointimalli®

siitd, etté ohjaajan
ja ohjattavien valilla
vallitsee ldmmin ja
kannustava suhde

Ohjaaja ja/tai
ohjattavat ilmaisevat
myoOnteisié tunteita
toistuvasti.

Paljon ja toistuvaa
positiivista
kommunikaatiota,
niin verbaalista kuin
nonverbaaliakin,
ilmenee ohjaajan ja
ohjattavien valilla.

Ohjaaja ja

ohjattavat osoittavat
johdonmukaisesti/
toistuvasti
kunnioitusta toisiaan
kohtaan.

18 Toivanen T. & Salomaa R-L. Taulukko muokattu téta julkaisua varten
2024. Alkuperiinen taulukko Salomaa, R.-L. Avaimia luovaan ympdristoon -
positiivinen ilmapiiri ja oppilaslihtoisyys draamatunneilla. Helsingin yliopisto,
Opettajankoulutuslaitos, Pro gradu, 2014.
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Taulukossa (Taulukko 2) kuvataan myonteisen ilmapiirin neljin
keskeisen osa-alueen piirteitd. Namé nelja myonteisen ilmapiirin
piirretté ovat ohjaaja-ohjattava- ja ohjattava - ohjattavasuhteet,
positiviset ilmaukset, positiivinen kommunikaatio seké kunnioi-
tus. Neelandsin'® mukaan onnistunut draama ja teatteritoiminta
edellyttaskin turvallista toimintaympéristoa ja toisia kunnioittavaa
ilmapiiris, silli muiden edessé toimiminen tai esiintyminen ja haa-
voittuvaisuutensa nayttdminen on iso riskinotto niin ohjaajan kuin
ohjattavien puolelta. Ohjaajan on pystyttévi luomaan luottamuksen
ilmapiiri, jossa ohjattavat voivat turvallisesti lilkkua oman muka-
vuusalueensa ulkopuolelle, ilmaista itseéin ja sitoutua tunnetasolla
toimintaan?.

Mallilla analysoiduilla draamaoppitunneilla vallitsi yleisesti
ottaen hyvin myonteinen ilmapiiri. Alimmillaan draamatunnin
positiivisen ilmapiirin taso kévi kerran 4:ssd, mutta muuten tuntien
positiivisen ilmapiirin arvot liikkuivat korkeammissa arvoissa eli 5
ja 7 vililla. Videoaineiston draamatunteja voitiin siis pit44 tarkas-
teltujen myonteisen ilmapiirin osa-alueiden nékokulmasta pééosin
laadukkaina, koska TTI-arvot olivat 5 tai parempia ks.?.

19 Neelands, J. Drama as creative learning. Teoksessa: J. Sefton-Green, P. Thomson,
K. Jones & L. Bresler. (toim.) The Routledge international handbook of creative
learning. Routledge, 2011.

20 Aitken, V,, Fraser, D. & Price, G. Negotiating the spaces: Relational pedagogy and
power in drama teaching. International Journal of Education & the Arts 8, no.14
(2007): 1-19.

21 Lerkkanen, M. K. & Rasku-Puttonen, H. Vuorovaikutuksen laadun yhteys
lasten oppimiseen ja motivaatioon: Alkuportaat-tutkimuksen esiopetusvuoden
tuloksia. Teoksessa A-L. Valimaki (toim.), Nakymdaton nikyvdksi.
Varhaiskasvatustutkimuksen kansallisen kutsuseminaarin 2010 kooste. Sosiaali- ja
terveysministerion selvityksid. 3/2011 http://www.stm.fi/c/document _library/get_file?
folderId=2872962&name=DLFE-15007.pdf


http://www.stm.fi/c/document_library/get_file?folderId=2872962&name=DLFE%E2%80%9315007.pdf
http://www.stm.fi/c/document_library/get_file?folderId=2872962&name=DLFE%E2%80%9315007.pdf
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Esimerkki (Opettaja B/1. tunti). Oppilaat tekivdt tunnin aikana innok-
kaasti ja keskittyneesti yhteistydtd. Puhuessaan oppilaille opettaja las-
keutui fyysisesti oppilaiden tasolle ja hymyili heille. Tunnilla varsinkin

opettaja roolissa -tydtavan aikana tuntui oppilailla olevan erityisen

hauskaa. He nauroivat ja hymyilivdt tunnin aikana paljon. Myds opet-
taja vaikutti innostuneelta ja toimi vakuuttavasti roolissa, mikd sai

oppilaat innostumaan entisestddn. Hin pyysi oppilailta ideoita jo kdytti

niitd tarinan ja tunnin rakentamiseen. Jokainen, joka halusi kysyd tai

vastata jotain, sai sithen vuoron.

Analysoiduilla tunneilla oppilaiden ja opettajan vilinen yhteistyo
sujui suurimman osan ajasta hyvin jouhevasti, ja seké oppilaat etté
opettaja néyttivit nauttivan yhdessé tyoskentelemisesti. Oppilaat
osasivat kuunnella hyvin toisiaan ja kehitellad yhdessa ratkaisuja
opettajan antamiin tehtéviin. Erityisen hyvin oppilaiden kunnioit-
tava suhtautuminen toisiinsa nékyi silloin, kun pienryhmét nayttivét
muulle luokalle omia ratkaisujaan annettuihin tehtéviin. Oppilaat
seurasivat ldhes aina toistensa nayttamié tuotoksia keskittyneen4, ja
monesti oppilaat ja opettaja reagoivat niihin positiivisesti hymyillen
ja nauraen. vrt.2

Burgessin ja Addisonin® mukaan pedagoginen suhde on oppi-
laiden mielesté parhaimmillaan silloin, kun opettajan ja oppilaiden
valilla vallitsee molemminpuolinen kunnioitus. Tdmé méaritelmé
kuvaa hyvin analysoitujen draamatuntien opettaja-oppilas- ja oppi-
laiden keskeisié suhteita. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opetta-
jat nayttivat pitdvén oppilaiden kanssa tyoskentelysté, ja oppilaille
vaikutti olevan luontevaa léhestyi opettajaa ja kysyéi tarvittaessa

22 Rosler, B. Process drama in one fifth-grade social studies class. Social Studies 99,
no. 6 (2008): 265-272.

23 Burgess, L., & Addison, N. Conditions for learning: Partnerships for engaging
secondary pupils with contemporary art. JADE 26, no. 2 (2007): 185-198.
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apua. Puhuessaan oppilailleen kaikki opettajat kumartuivat aina
oppilaiden suuntaan, tasolle tai tulivat ldhelle kuullakseen, mita
heill4 oli sanottavana. Opettajien limmin suhde oppilaisiin vélittyi
myo6s heidén tavassaan puhua oppilaille: he keskustelivat oppilai-
den kanssa kunnioittavaan sévyyn ja antoivat paljon positiivista
palautetta.

Opettajan ja oppilaiden viliset suhteet mé#ritellétin usein
"hyviksi” silloin, kun yksiloiden vililld esiintyy vihéan konflikteja
ja kun he ovat léheisi4 ja tukevat toisiaan®. Aineiston draamatun-
neilla ei esiintynyt ongelmia tai konflikteja, jotka olisivat selkeésti
hiirinneet draamantunnin kulkua. Toivasen® mukaan draamakas-
vatuksessa vapaus ja auktoriteetti ovat tasapainossa, mink& vuoksi
draamatunneilla ohjaaja ei yleensi joudukaan kayttaméén rangais-
tuksia tai patistamaan ohjattavia osallistumaan. Témé johtuu usein
siitd, etté lapset ja nuoret motivoituvat luonnollisesti toiminnan ja
positiivisen ilmapiirin kautta.

3.2. Ohjaajan sensitiivisyys
Ohjaajan sensitiivisyytté tarkasteltiin alla olevasta taulukosta 16y-
tyvien osa-alueiden kautta?.

24 Davis, H. Conceptualizing the role and influence of student-teacher relationships
on children’s social and cognitive development. Educational Psychologist, 38(4),
(2003): 207-234.

25 Toivanen, T. Kasvuun! Draamakasvatusta 1-8 -vuotiaille. WSQY, 2010.

26 Santti, L. Opettajan sensitiivisyyden vaikutukset oppilaissa ilmenevésn
luovuuteen draamatunneilla. Helsingin yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Pro
gradu, 2015.
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Ohjaajan sensitiivisyys

Tietoisuus

» Ohjaaja osaa
ennakoida ongelmat ja
suunnitella toimintaa
sen mukaisesti

» Ohjaaja huomaa, jos
ohjeita ei ymmaérreta
tai ohjattavilla on
vaikeuksia

Responssivisuus

» Ohjaaja tunnistaa
tunteet

» Ohjaaja tarjoaa tukea
ja neuvoja

» Ohjaaja tarjoaa
yksilollisté tukea

Ongelmien

tunnistaminen

» Tukee tehokkaasti ja
oikea-aikaisesti

» Auttaa ratkaisemaan
ongelmia

Ohjattavan aktiivisuus

» Ohjattava pyytaa
tukea ja ohjausta

» Ohjattava osallistuu
aktiivisesti ja vapaasti

» Ohjattava uskaltaa
ottaa riskejé

Alhainen (1,2)
Ohjaaja jattaa

jatkuvasti huomiotta

ohjattavat, jotka
tarvitsevat
toimiakseen
tavoitteen suuntaisesti
ylimaariista tukea,
ohjausta tai huomiota.

Ohjaaja on
vilinpitdmaton

tai vihétteleva
ohjattavien kohtaan.
Opettaja ei ota
huomioon ohjattavien
yksilollisii tarpeita.

Ohjaaja tunnistaa
heikosti ohjattavien
toimintaan liittyvia
ongelmia ja
huolenaiheita.

Ohjattavat hakevat

harvoin ohjaajan tukea,

ei jaa ideoitaan hinen
kanssaan tai vastaa
hénen esittdmiin
kysymyksiin.

Keskitaso (3,4,5)

Ohjaaja on toisinaan
tietoinen ohjattavista,
jotka tarvitsevat
toimiakseen
tavoitteen suuntaisesti
ylimaariista tukea,
ohjausta tai huomiota.

Ohjaaja reagoi
toisinaan ohjattavien
tarpeisiin, mutta ei
aina. Opettaja vastaa
joidenkin ohjattavien
tarpeisiin, mutta ei
huomioi kaikkia.

Ohjaaja huomaa
toisinaan tehokkaasti
ohjattavien
toimintaan liittyvit
ongelmat/haasteet ja
huolenaiheet.

Ohjattavat hakevat
toisinaan tukea
ohjaajalta, jakavat
ideoitaan hénen
kanssaan ja vastaavat
hénen esittdmiin

kysymyksiin.

Taulukko 3. Ohjaajan sensitiivisyyden observointitmalli*’

Korkea (6,7)

Ohjaaja on jatkuvasti
tietoinen ohjattavista,
jotka tarvitsevat
yliméariista tukea,
ohjausta tai huomiota.

Ohjaaja reagoi
ohjattavien tarpeisiin
jatkuvasti ja tarjoaa
jokaiselle saman
verran apua ja
ohjausta ohjattavien
yksilollisten tarpeiden
ja kykyjen mukaisesti.

Ohjaaja huomioi
jatkuvasti ohjattavien
toimintaan liittyvit
ongelmat ja
huolenaiheet.

Ohjattavat hakevat
tarvittaessa
luontevasti tukea
ohjaajalta, jakavat
ideoitaan hénen
kanssaan ja
vastaavat vapaasti
ohjaajan esittdmiin
kysymyksiin.

27 Toivanen T. & Séntti L. Taulukko muokattu taté julkaisua varten 2024.
Alkuperiinen taulukko Séantti, L. Opettajan sensitiivisyyden vaikutukset

oppilaissa ilmeneviin luovuuteen draamatunneilla. Helsingin yliopisto,

Opettajankoulutuslaitos, Pro gradu, 2015.
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Ensimmaéinen osa-alue, ohjaajan tietoisuus, ilmenee hénen kyky-
néin ennakoida mahdollisia haasteita ja suunnitella toimintaa sen
mukaisesti seké huomioida ohjattavien yksil6llisié tarpeita vrt.2.
Toinen sensitiivisyytta ilmentéva piirre on ohjaajan responsiivisuus.
Responsiivisuudella tarkoitetaan ohjaajan taitoa ja kykya tunnistaa
toiminnan synnyttamié tunteita, huomioida ne, reagoida ohjattavien
yksilollisiin tarpeisiin ja aloitteisiin. Kolmas osa-alue on mahdollis-
ten ongelmien tunnistaminen ja niihin oikea-aikaisesti vastaaminen
vrt.?. Se edellyttii sité, ettid ohjaaja huomaa, milloin ohjattavien
toimintaan keskittyminen herpaantuu, toiminta on liian haastavaa
tai jotkut ohjattavista tarvitsevat tukea huomion suuntaamisessa
takaisin toimintaan. Neljinnessé osa-alueessa tarkastellaan erityi-
sesti ohjattavia, heidén aktiivisuuttaan ja sitoutuneisuuttaan toi-
mintaan. Ohjattavan aktiivisuus on vahvasti kytkoksissé ohjaajan
sensitiivisyyteen.

Tutkittujen opettajien sensitiivisyysarvojen keskiarvo oli yli 6,
mik4 tarkoitti heidéin kykenevén erittdin sensitiiviseen vuorovaiku-
tukseen oppilaiden kanssa. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien
vuorovaikutus oli aktiivista, positiivista ja kannustavaa. He reagoivat
herkésti oppilaiden huoliin ja tunteisiin ja osasivat organisoida toi-
mintaa niin, ettd se vastasi oppilaiden taito- ja kehitystasoa.

Esimerkki (Opettaja D/1). Oppilaat muodostivat ryhmdn kanssa itses-
tadn still-kuvia luetun kertomuksen juonen mukaisesti. Erds oppilaista

huudahtaa oman ryhmdnsd vuoron jilkeen, ettd hinelld olisi vield yksi

28 Berg, C. & Berg, D. Attachment in the Classroom. Educ Psychol Rev, 21, (2009):
141-170. http://edsource.org/wpcontent/uploads/ClassroomAttachment.pdf.

29 @stern A-L. Teatterin merkitys kautta aikojen lasten ja nuorten niikokulmasta.
Teoksessa P. Korhonen P. ja A-L. @stern (toim.) Katarsis- draama, teatterija
kasvatus. Atena, 2000.


http://edsource.org/wpcontent/uploads/ClassroomAttachment.pdf
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kuva, jonka hin keksi. Kaikkien ryhmien esiinnyttyd opettaja rohkaisi

oppilasta nayttimddn ylimdadrdisen stillkuvan muulle ryhmdlle.

Aineiston draamatunneilla oli paljon oppilaiden aktiivista toi-
mintaa. Oppilaat kisintyivit opettajan puoleen herkisti. Opettajat
vastasivat oppilaiden ajatuksiin ja ideoihin rohkaisevasti. Ei kuiten-
kaan syntynyt vaikutelmaa, etté oppilaat olisivat tarvinneet erityisen
paljon tukea selviytyékseen draamatoiminnasta. Opettajat osasivat
kannustaa oppilaita aktiivisuuteen heidén yksilolliset vahvuutensa
ja haasteensa huomioiden.

Esimerkki (Opettaja A/1). Opettaja pyrkii antamaan kaikille vuoron,
mikd kdy ilmi hinen tiedustellessaan, ketkd oppilaista eivdt ole vield
pddsseet esittdmddn ajatusidniddn. Muutama oppilaista ei ilmoittaudu
vapaaehtoiseksi. Opettaja rohkaisee kokeilemaan, mutta hyviksyy oppi-
laan kieltidytymisen toimimisesta koko luokan edessd.

3.3. Ohjattaval&ahtoisyyden piirteitd draama- ja
teatteritoiminnassa

Ohjattavalahtoisyytta tarkasteltaessa pyrittiin selvittdmésn, missé
méérin ja miten joustavasti ohjaajat antavat painoarvoa ohjattavien
kiinnostuksen kohteille, motivaatiolle, nikokulmille, toimijuudelle ja
itseilmaisulle osana draamatoimintaa.
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OHJATTAVALAHTOISYYS Matala (1, 2) Keskitaso (3, 4, 5) Korkea (6, 7)
Ohjaajan joustavuus ja Ohjaaja on tiukka, | Ohjaaja saattaa antaa | Ohjaaja on
ohjattavien huomiointi joustamaton toiminnan edeté joustava
» Ohjacja toimii joustavasti | ja kontrolloiva ohjattavajohtoisesti | suunnitelmissaan,
» Ohjaaja sisdllyttdd suunnitelmissaan | vélill, ja toisina tarttuu ohjattavien
ohjattavien ideoita ja harvoin huomioi | hetkini taas olla ideoihin ja
opetukseen. ohjattavien ideoita; | kontrolloivampi. jarjestda toimintaa
» Ohjacja antaa ohjattavien | suurin osa luokka- ohjattavien
Johtaa tuntia. aktiviteeteista on intressien
opettajajohtoisia. ympdérille.
Ohjattavien itsenéisyyden | Ohjaaja ei tue Ohjaaja rohkaisee Ohjaaja tukee
ja toimijuuden tukeminen | ohjattavien joskus ohjattavia jatkuvasti
» Ohjaaja tarjoaa itsendisyytta ja itsenéisyyteen ja ohjattavien
vaihtoehtoja. toimijuutta. toimijuuteen, mutta | itseniisyytta ja
» Ohjaaja antaa ohjattavien toisinaan taas ei toimijuutta.
vetdd toimintaq. onnistu antamaan
» Ohjagja jakaa vastuuta tdhén tarvittavaa
ohjattaville. tukea.
Ohjattavan ilmaisu Ohjattavilla on Opetuksen aikana Ohjattavilla
» Ohjaaja rohkaisee hyvin véhin on hetkis, jolloin on paljon
ohjattavia puhumaan. mahdollisuuksia ohjattavilla on mahdollisuuksia
» Ohjattavat tuottavat puhua tai ilmaista | mahdollisuus puhua | puhua ja ilmaista

ideoita jo/tai ndkokulmia.

Liikkumisen

rajoittaminen

» Ohjaaja sallii litkkumisen
tilassa.

» Ohjaaja ei ole joustamaton
litkkumisen suhteen.

itsedsn.

Ohjaaja rajoittaa
tiukasti ohjattavien
lilkkumista ja
sijoittautumista
toiminnan aikana.

jailmaista itsedén
seki hetkis, jolloin

ohjaaja on pidasiassa

danessa.

Ohjaaja rajoittaa
jossain méérin
ohjattavien
liikkumista ja
sijoittautumista
toiminnan aikana.

Taulukko 4. Ohjattavaléhtoisyyden observointimalli®

itseddn.

Ohjattavat saavat
liikkkua tilassa
vapaasti toiminnan
aikana.

30 Toivanen T. & Salomaa R-L.Taulukko muokattu tité julkaisua varten
2024. Alkuperiinen taulukko Salomaa, R.-L. Avaimia luovaan ympdristoon -
positiivinen ilmapiiri ja oppilaslahtoisyys draamatunneilla. Helsingin yliopisto,
Opettajankoulutuslaitos, Pro gradu, 2014.
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Draamassa ja teatterissa merkityksis rakennetaan dramaturgian
avulla, ja ohjaamisessa korostetaankin, etté ohjattaville on annettava
mahdollisuus luoda omat draamalliset representaationsa. Tadméi on
mahdollista silloin, kun heille on opetettu laajasti ja monipuolisesti
erilaisia draaman tai teatterin toimintamuotoja ja tyétapoja, joiden
avulla he voivat tulkita todellisuuden merkityksis®. Draaman ja teat-
terin avulla toimiminen ja oppiminen on siis jo perusperiaatteidensa
puolesta ohjattavakeskeisté, sillé toiminnassa painottuu ohjattavien
kokemusten térkeys. Toiminnan vuorovaikutuksellinen ja sosiaali-
nen luonne korostavat nimenomaan ohjattavien aktiivista osallis-
tumista ja oikeutta vaikuttaa omaan toimintaansa ja oppimiseen.

Analysoitujen draamatuntien ohjattavaldhtoisyyden arvot
olivatkin erittéin korkeita. Ohjattavaléhtoisen tyoskentelyn ana-
lyysiarvot liikkuivat 5 ja 7 vililla muutamaa poikkeusta lukuun otta-
matta. Ajallisesti mitattuna oppilaat olivat tunneilla myos suuren
osan kokonaistyoskentelyajasta aktiivisia ja toiminnan keskiossa.
Reeven ja Langin® kuvaus tyypillisesté oppilaiden itsenisyytta
tukevasta opettajan luokkahuonetoiminnasta vastaa hyvin paljon
TTI-mallin ohjattavaldhtoisyyden méasritelméé seks tutkimukseen
osallistuneiden opettajien toimintaa analysoiduilla draamatunneilla.
Ohjattavaléhtoisesti opettavien ohjaajien toimintaa leimaavat erityi-
sesti ohjattavien kuunteleminen ja rohkaiseminen, heidéin omaeh-
toisen tyoskentelyn mahdollistaminen seké positiivisen palautteen
antaminen toiminnasta. Tdmén lisdksi he antavat oikea-aikaisesti
ohjattaville heidén oppimisprosessejaan tukevia neuvoja ja vihjeit4,
ilmaisevat tiedostaneensa ja ymmérténeensé ohjattavien mielipiteet
ja rohkaisevat oppilaita puhumaan ja toimimaan.

31 Heikkinen, H. Draamakasvatus - Opetusta, taidetta, tutkimista! Minerva Kustannus
Oy, 2005.

32 Reeve. J. & Lang, H. What teachers say and do to support students autonomy
during a learning activity. Journal of Educational Psychology, 98(1), (2006): 209-218.
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Videoaineistossa ohjattavaldhtoisen tyoskentelyn osuus oli
reilusti yli puolet oppitunnista (keskiméérin 64 %). Yksi draama
ohjaamisen tirkeimmisti tavoitteista on tarjota ohjattaville mah-
dollisimman paljon vapauksia tehd4 itsenéisi valintoja ja ratkaisuja
ilman, ettd ohjaaja puuttuu niihin. Tdma tavoite toteutui kaikilla
analysoiduilla draamatunneilla.

Esimerkki (Opettaja B/2. tunti). Tunnilla kehiteltiin uusi Risto
Rappadja-kirja kdyttden tydtapoje, joissa oppilailla oli keskeinen rooli
oppitunnin sisdllon tuottamisessa. Aluksi oppilaat saivat valita, mitkd
hahmot otettiin kirjaan mukaan. "Sana kerrallaan” -tydtavalla oppi-
laat tuottivat tarinan sisdllon. Lopuksi kirjan tapahtumia ideoitiin still-
kuvat- ja ajatusddnet-tyotavoin. Tunnin aikana opettaja ei tyrmdnnyt
oppilaiden hieman erikoisiakaan ehdotuksia, vaan sisdllytti ne tunnin

kulkuun.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat kayttivit pro-
sessidraamoissa draamatyo6tapoja, joissa oppilaat paésivat itse
toimimaan ja suunnittelemaan ratkaisuja erilaisiin ongelmiin tai
tehtéviin. Jokaisella analysoidulla tunnilla oppilaat toimivat use-
aan otteeseen itseniisesti ryhmisss, eiviitka opettajat puuttuneet
ryhmien toimintaan, jos ne eivét niytténeet tarvitsevan erityisesti
apua. Ohjattavaléhtoisyyden taso laski alle 5:n yhteenséd kolmella
tunnilla, mutta télloinkin vain hetkellisesti. Ohjaaja ei jaa ohjates-
saan pelkistién tietoa, vaan edesauttaa ryhmén jisenten omaeh-
toista ja omakohtaista toimintaa seké tietojen ja taitojen kasittelya
ja hallintaa®. Analysoiduilla tunneilla kaikki opettajat osallistivat
oppilaitaan draamatunneilla usein myos silloin, kun he eivit

33 Toivanen, T., Salomaa R.-L. & Halkilahti L. Does Classroom drama support
creative learning. The Journal of Drama in Education, 32(1), (2016): 39-56.
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toimineet aktiivisesti itse, esimerkiksi kysymalla heilta heidén néke-
myksistéén ja kokemuksistaan. Ohjeistaessaan oppilaita seuraavaan

tyovaiheeseen tai kerratessaan esimerkiksi leikkien sééntojé, kaikki

opettajat pyysivat valilla oppilailta esimerkkeja kaytettavasta tyo-
tavasta, leikin sdinnoisti tai ideoita siithen, miten tehtévi voitaisiin

toteuttaa. Silloin kun opettajat lukivat tarinaa kirjasta tai veivét

tuntia eteenpiin opettaja roolissa -tydtavan avulla, pyséhtyivit he

my0s usein kysyméén oppilailta mielipiteitd kuulemastaan.

4. Johtopaiatoksii

Taman artikkelin tarkoituksena oli esitell4, miten draaman ja teat-
terin ohjaamiseen luoduilla tarkastelumalleilla voidaan hahmot-
taa ohjaajan antaman tunnetuen eri osa-alueiden ja nonverbaalin

vilittomyyden vaikutusta ryhmén toimintaan. Metsdmuurosen®

mukaan valmiin mallin hy6dyntdminen on perusteltua silloin, kun se

on tarkoitukseen sopiva. T'TI-mallin pohjalta luodut tarkastelumal-
lit osoittautuivat koekaytossa kayttokelpoisiksi vilineiksi draaman,
myos teatterin, ohjaamisen tunnetuen eri osa-alueiden tarkasteluun.
Esittelemdmme mallit ei ole ainoita tunnetuen tarkasteluun tarkoi-
tettuja mallleja vaan Miia Kaasinen on viitoskirjassaan esitellyt

oman draamatoiminnan aikaisen tunnetuen observoinnin tyokalun®.
Vaikka tunnetuen tarkastelumalleja on tissé artikkelissa kuvattu

tutkimusk&ytossé, on ne tarkoitettu ennen kaikkea draama- ja teat-
teriohjaajien koulutuskayttoon seké jo tydeldmaissé olevien ohjaajien

oman toiminnan reflektoinnin ja kehittdmisen vilineiksi. Draaman

34 Metséimuuronen, J. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissd: opiskelijalaitos
(E-kirjan 1. painos). International Methelp, 2011.

35 Kaasinen M., Draamatoiminnan aikainen tunnetuki : Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisen design-tutkimuksen tutkimusstrategiaa hyodyntden.
Viitoskirja. Helsingin yliopisto, Kasvatustieteellinen tiedekunta, 2023. http://urn.
fi/URN:ISBN:978-951-51-8846-5
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ja teatterin ohjaamisen toiminnallisen luonteen vuoksi niité voi kir-
joittajien mielesta kaytta& myos erikseen eli keskittyen pelkéstéién
yhteen ohjaajan toiminnan osa-alueeseen kerrallaan. Malleja voi
kayttas myos siten, ettd ohjaaja havainnoi videoitua draama- tai
teatterityoskentelyn ohjaamista kahteen kertaan keskittyen katselu-
kerroilla vuoroin joko omaan toimintaansa tai ohjattaviin. Ohjaajan
ja ohjattavien toiminta kietoutuu voimakkaasti yhteen, miké puoles-
taan puolustaa molempien osapuolien yhteistarkastelua.

Tapaustutkimuksiin, tutkimusaineistona kaksitoista videoitua
draamatuntia, perustuvien tulosten kayttokelpoisuutta analysoi-
dessa on syyté tarkastella niitd laajemmassa viitekehyksessé. Samaa
videoaineistoa oli hyodynnetty tutkittaessa ryhméssé esiintyvaa
ryhméiluovaa toimintaa. Sit4 oli keskimé&érin puolet oppitunnista®.
Jos aineiston tulkinnassa kéytettyjen ohjaajan antaman tunnetuen
mallien rinnalle tuodaan ryhmiluovuutta tukevan luovan pedagogi-
sen ympériston osa-alueiden maérittely (kuvio 1.), huomataan, etta
luovan pedagogisen ympéariston osa-alueet ja esitellyt ohjaajan anta-
man tunnetuen osa-alueet ovat osin yhtenevia.

36 Toivanen, T., Salomaa R.-L. & Halkilahti L. Does Classroom drama support
creative learning. The Journal of Drama in Education, 32(1), (2016): 39-56.
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nen nen
draama- ilmapiiri
toiminta Luovaa
toimimista
tukeva
ymparisto

Joustava
ajankayt-
to

Yhteistoi-
minnalli-
suus

Oppija-
lahtoi-
Syys

Kuvio 1. Luovan pedagogisen ympéristén osa-alueiden méérittely'.

Kun téssi artikkelissa esitellyt tunnetuen piirteet rinnastetaan
luovan pedagogisen ympériston osa-alueiden ja ryhméisséi esiin-
tyvén ryhméluovan toiminnan mééran tarkastelemiseen, antavat
tutkimustulokset viitteitd siité, ettd ohjaajan antaman tunnetuen ja

1 Salomaa, R.-L. Avaimia luovaan ympdristéon - positiivinen ilmapiiri ja
oppilaslihtoisyys draamatunneilla. Helsingin yliopisto, Opettajankoulutuslaitos,
Pro gradu, 2014.
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ohjattavien ryhméluovan tyoskentelyn vililld on yhteys. Aineistosta
tunnistetut luovan pedagogisen ympériston osa-alueet kertovat
samaan aikaan seké ryhm&i emotionaalisesti tukevasta draamaoh-
jaajasta ettd heidén ryhméaluovuuttaan tukevasta toiminta- ja oppi-
misympéristosta. Ohjaajan antamalla tunnetuella nayttéisi olevan
keskeinen rooli draaman ja teatterin ohjaamisessa seké turvallisen
ja ohjattavien ryhméluovaa toimintaa tukevan pedagogisen ympé-
riston luomisessa.

Tulokset vahvistavat kisitysté, ettd draama osaltaan tukee
modernia kisitystd oppimisesta, jonka mukaan oppija on aktiivi-
nen toimija, joka oppii ratkaisemaan ongelmia sek# itsenéisesti etté
yhdessd muiden kanssa?. Tunnetueltaan vahva ohjaaminen, joka
vélittyy sekéd ohjaajan nonverbaalina valittémyytené ja myontei-
sené sanallisena viestinténé, nayttéisi tarjoavan ohjattaville myon-
teisis tunnekokemuksia, toimimisen iloa ja uutta luovaa toimintaa
edistévad innostavaa toiminnallista ja kokemuksellista oppimista
ja osaamista.

2 Opetushallitus. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Madrdykset jo
ohjeet 2014:96. Suomen yliopistopaino, 2014.
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Draama- ja teatteriopetuksen aikana oppiminen ja toimiminen
tapahtuvat paddosin ryhmémuotoisesti. Tésté syysté osallistujien
valisten vuorovaikutussuhteiden ja ryhméailmididen merkitys koros-
tuu toiminnan aikana. Myos tutkimuksissa ryhma4 ja sen sosiaalinen
rakenne on tunnistettu yhdeksi tekijéksi, joka vaikuttaa draamaope-
tuksen onnistumiseen. Draama- ja teatteritoimintaa pitévin ohjaa-
jan tuleekin hallita opetettavien siséltojen liséiksi toiminnan pedago-
gista tasoa, joka sisiltda muun muassa tietoa ryhmédynamiikasta
seki taitoa ohjata ryhméé.®

3 Kaasinen, M. Draamatoiminnan aikainen tunnetuki: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisen design-tutkimuksen tutkimusstrategiaa hyodyntien.
Helsingin yliopisto, 2023. http://hdl.handle.net/10138/353851
Lehtonen, A., M. Kaasinen, M. Karjalainen-Vékev4, and T. Toivanen. Promoting
Creativity in Teaching Drama. Procedia: Social and Behavioral Sciences 217 (2016):
558-566. 10.1016/j.sbspro.2016.02.046
Pyykkd, A. Draamatoiminnan aikainen ryhman ohjaaminen: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta: Peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5
Toivanen, T., L. Antikainen, and H. Ruisméki. Teacher’s Perceptions of Factors
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Tarkastelen téssé luvussa draama- ja teatteriopetusta ryh-
mailmididen ja ryhmén ohjaamisen nikokulmasta. Esittelen ensin
ryhmén toimintaan ja vuorovaikutukseen vaikuttavia ryhmén kehi-
tysvaiheita ja rakenteita. Tdmén jalkeen paneudun ohjaajan rooliin
ryhmén johtajana. Liséksi kéyn 14pi, millaisia mahdollisuuksia ryh-
mén ohjaajalla on tukea ryhmén toimintaa draama- ja teatteriope-
tuksen aikana. Kéytén tekstissé késitettd ohjaaja tarkoittamaan
ryhmésti / toiminnasta vastuussa olevaa henkil6a eli ryhmén johta-
jaa. Luku pohjautuu osittain vaitostutkimukseeni, jossa olen tarkas-
tellut ryhméilmioité ja ryhmén ohjaamista draamatoiminnan aikana.*

Draama-jateatteriopetus ryhmimuotoisena toimintana
Ryhmailla tarkoitetaan kahden tai useamman ihmisen joukkoa, jotka
ovat sidoksissa toisiinsa vuorovaikutuksen, toiminnan ja yhteisen
suhteen kautta. Ryhmén jasenet tunnistavat kuuluvansa samaan
ryhmaéén ja heilld on jokin yhteinen tavoite, téssi tapauksessa
draama- ja teatteritoiminta. Ryhm#ssé ilmenee myds tiettyja sosi-
aalisia rakenteita, kuten yhteisié normeja eli sdéintoja.’

Determining the Success or Failure of Drama Lessons. Procedia: Social and
Behavioral Sciences 45 (2012): 555-565.

Toivanen, T., K. Mikkola, and H. Ruisméki. Challenge of the Empty Space:
Pedagogical and Multimodal Interaction in Drama Lessons. Procedia: Social and
Behavioral Sciences 69 (2012): 2082-2091.

Toivanen, T., and A. Pyykko. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences 2, no. 2 (2012a): 150-168.
Toivanen, T., and A. Pyykko. The Challenge of an Empty Space. Group Factors
as a Part of Drama Education Vol. 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences 69
(2012b): 2289-2298.

4 Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035

5  Forsyth, D. R. Group Dynamics (5. painos). Wadsworth, 2010.

Johnson, D. W,, and F. P. Johnson. Joining Together: Group Theory and Group Skills.
(12. painos). Allyn & Bacon, 2017.
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Ryhmésté ei automaattisesti muodostu turvallista ja toimivaa.
Erityisesti draama- ja teatteritoiminnan aikana jokainen osallistuja
tarvitsee kokemuksen turvallisesta ilmapiiristd seké yhteenkuulu-
vuuden ja hyvéksynnén tunteista. Témé mahdollistaa osallistumisen
toimintaan, omien ideoiden jakamisen muiden kanssa ja yhteisten
ratkaisujen nayttidmisen. Edelld mainittujen tunteiden ja onnistumi-
sen kokemusten my6ta rohkeus osallistua toimintaan, ottaa riskeja
ja syventdd oppimista kasvaa.t Jokaisella ryhmill4 on siis kaksoista-
voite. Ryhma pyrkii saavuttamaan seks draama- ja teatteriopetuk-
selle asetetut asiatavoitteet etté pitdméasn ylla ryhmén kiinteytta
eli tunnetavoitetta. Molemmat tavoitteet ovat yhta térkeitd ryhmén
toiminnan kannalta.”

Draama- ja teatteriryhma ja sen mahdollistamat kokemukset
luovat tarkeén kehityksellisen kontekstin toimintaan osallistuville.
Jokainen osallistuja ei kuitenkaan automaattisesti psése osaksi
vertaisryhmaéa tai -suhteita vaan ryhmén jasenyys aukeaa sosiaa-
lisen valinnan kautta. Tdhén valintaan vaikuttavat mm. ryhmén
rakenne, osallistujan toiminta seké sosiaalinen kompetenssi.
Pahimmassa tapauksessa ryhmén sosiaaliset rakenteet mahdollis-
tavat ja yllapitavat negatiivisia ilmioité, kuten torjuntaa, kiusaamista
tai yksindisyytta. Ryhménjisen jaa talloin ryhmén tarjoamien posi-
tiivisten kokemusten ulkopuolelle. Ryhmén sosiaalinen rakenne voi

6  Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittiminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestini sellasta: Peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5

7  Bion, W. R. Kokemuksia ryhmistd: Ryhmddynamiikka psykoanalyysin ndkokulmasta.
Weilin+Go66s, 1979.

Kauppila, R. A. Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot. Otavan Kirjapaino Oy, 2005.
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aiheuttaa myos ei-toivottua kiyttaytymista sekd muita ongelmia
draama- ja teatteritoiminnan aikana.®

Vertaisryhmén tuottamat positiiviset kokemukset, osallistujien
ryhmésséa toimimisen taidot seké ohjaajan antama tuki vertais-
suhteille taas luovat pohjaa osallistumiselle ja hyvinvoinnille draa-
matoiminnan aikana. ® Ryhmén rakenteet vaikuttavat néin sek
yksittéisten jasenten, ohjaajan ettd koko ryhmén hyvinvointiin,
oppimiseen ja toimintaan. Toimivan ryhmén kehittyminen vaatii-
kin ohjaajalta aikaa seké panostusta ryhmén eri kehitysvaiheissa.

Draama-ja teatteriryhmiin kehitysvaiheet

Ryhmén syntymisté ja kehittymisté kuvaavia teorioita on runsaasti.
Kéytetyin vaiheittain etenevi ryhmin kehitysté kuvaava teoria on
Bruce W. Tuckmanin (1965) kehittdma malli. Siin& ryhmén kehitys
jaetaan viiteen eri osaan.!” Vaiheet ovat muodostumisen (forming),

8  Toivanen, T., and A. Pyykko. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences 2, no. 2 (2012a): 150-168.
Toivanen, T., and A. Pyykko. The Challenge of an Empty Space. Group Factors
as a Part of Drama Education Vol. 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences 69
(2012Db): 2289-2298.

9  Bukowski, W. M., Laursen, B., and Rubin K. H. (toim.) Handbook of Peer
Interactions, Relationships, and Groups. (2. painos). The Guilford Press, 2018.
Kiuru, N, E. Pakarinen, K. Vasalampi, G. Silinskas, K. Aunola, A.-M. Poikkeus,
R.-L. Metsipelto, M.-K. Lerkkanen, and J.-E. Nurmi. Task-Focused Behavior
Mediates the Associations Between Supportive Interpersonal Environments and
Students’ Academic Performance. Psychological Science 25, no. 4 (2014): 1018-1024.
Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittiminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Rubin, K. H., W. M. Bukowski, and J. G. Parker. Peer Interactions, Relationships,
and Groups. Teoksessa: N. Eisenberg, W. Damon, and R. M. Lerner (toim.)
Handbook of Child Psychology: Social, Emotional, and Personality Development. John
Wiley & Sons Inc., 2006.

10  Johnson, D. W,, and F. P. Johnson. Joining Together: Group Theory and Group Skills.
(12. painos). Allyn & Bacon, 2017.
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kuohunnan (storming), vakiintumisen (norming), toimivan ryh-
maén (performing) seké lopettavan ryhmén (adjourning) vaiheet.
Naiden vaiheiden kautta voidaan tarkastella ryhmén kehitysta myos
draama- ja teatteriopetuksen kontekstissa.

Ryhmin kehitys etenee edelld kuvattujen vaiheiden kautta pro-
sessinomaisesti, mutta ei valttamaétta lineaarisesti. Ryhmén kehitys
voi my0s taantua tai jadda jumiin tiettyyn vaiheeseen. My6s muu-
tokset ryhmén kokoonpanossa, kuten yhden henkilon 1dhto tai liit-
tyminen ryhméén, vaikuttavat ryhmén toimintaan ja kehitykseen.

Ohjaajalle avautuu erilaisia tehtavaalueita ryhmén kehitys-
vaiheen mukaan. Niistd huolehtimalla ryhm# péésee kehitysvai-
heissaan kohti toimivan ryhmén vaiheita. Ryhmén ohjaajan rooli
muuttuu prosessin aikana ryhmén johtajasta kohti jaettua johta-
juutta, kun ryhmaé kykenee ottamaan enemmaén vastuuta toimin-
nastaan draama- ja teatteriopetuksen aikana."

1.Muodostuminen

Uuden ryhmén jasenet tulevat draama- tai teatteri ryhmésan muka-
naan omat odotuksensa ja kisityksens4, joihin vaikuttavat aikai-
semmat ryhmékokemukset. Epémiellyttavat aiemmat kokemukset
tai esimerkiksi pelko voivat vaikuttaa ryhmén jisenen asennoitu-
miseen. Liittyesséén ryhméén jasenet keskittyvét siis tarkkaile-
maan ja havainnoimaan toistensa toimintaa. He etsivit omaa paik-
kaansa kyseisessé ryhméssé sekd mahdollisuutta toimia ryhméné.
Osallistujien kesken pyritaén 16ytadmésn samankaltaisuuksia, joten
erimielisyyksié aiheuttavia aiheita kartetaan toiminnan alkuvaiheessa.

11 Tuckman, B. W. Developmental Sequence in Small Groups. Psychological Bulletin
63 (1965): 384-399.
Tuckman, B. W,, and M. A. Jensen. Stages of Small-Group Development Revisited.
Group Organisation Studies 2 (1977): 419-427.
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Téssé vaiheessa ryhmén jasenten tavoite on péaédsté osaksi ryhméaé
sekd tulla hyviksytyksi sen jisenen.”

Draama- ja teatterityoskentelyssi uuden ryhmén kanssa ensi-
sijaiseksi tavoitteeksi asetetaan ryhmén jasenten tutustuminen
ryhmé&n muihin jéseniin, ohjaajaan seké itseensé. Keskiossé ovat,
draama- ja teatteritaitojen sijasta, toimintavalmiuksien ja yhteistyo-
taitojen kehittdminen. Draama- ja teatteritaidot kulkevat kuitenkin
mukana koko prosessin ajan. Tutustumista ja ryhméytymista pyri-
t4an tukemaan luomalla turvallinen ilmapiiri siten, etté toimitaan
samanaikaisesti. Ryhmén jésenet voivat tyoskennelld yhtéaikaisesti
joko pareittain, ryhména tai pienryhmissé. Turvallisesta ilmapiiristé
vastaa koko prosessin ajan ohjaaja.'® Alussa toimintaa usein kuvaa
epdvarmuus ja jinnittyneisyys, vaikka toiminnassa keskitytééin teke-
miseen eiké suoritusten arvioimiseen.

2.Kuohunta

Ryhmin kehityksen edetessi jasenten keskeinen vuorovaikutus
lisdéntyy. Vuorovaikutuksen lisééntyessé jasenten erilaiset néike-
mykset ja ristiriidat nousevat esiin. Ryhm##n voi muodostua ryh-
mén siséisii tiiviimpié pienryhmi, joihin niiden jasenet samaistuvat
voimakkaasti. Pienryhmien v#lill4 voi esiintyd myos kilpailua. Myos
ihmissuhteisiin liittyvéit ongelmat ja kapinointi ryhmén johtajaa

12 Kauppila, R. A. Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot. Otavan Kirjapaino Oy, 2005.
(1965): 384-399.

18 Heikkinen, H. Draamakasvatus: Opetusta, taidetta, tutkimista. Minerva Kustannus,
2005.
Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta: Peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5
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kohtaan lisdsntyvit usein kuohunnan vaiheessa. Ryhmin jésenet
voivat vastustaa ryhmén perustehtiavii.

Draamaprosessissa vuorovaikutuksen seki itsetuntemuksen
kasvaminen nékyvét rohkeuden lisdéntymiseni.”® Osallistujat huo-
maavat, ettei tyoskentelyssi ole virii tai oikeita toimintatapoja.
Pareja ja pienryhmié sekoitellaan jatkuvasti, jotta kaikki oppisivat
tulemaan toimeen kaikkien kanssa. Myos erilaisten ja vaihtelevien
tyomuotojen ja -tapojen kayttdminen tuo esiin jokaisen ryhmén
jéasenen erilaisia vahvuuksia. Draaman tyétavat mahdollistavat niin
positiivisen asenteen kehittymisen ja erilaisuuden hyviksymisen
ryhméssa.?

3.Vakiintuminen

Vuorovaikutuksen lisdéntyessa turvallisuuden ja tuttuuden tunteet
kasvavat. Ryhmissé vakiintuvat omat tavat sekd normit ja kulttuuri.
Eri pienryhmien jésenten vilinen yhteistyo ja tutustuminen liséévit
ryhmén turvallisuutta. Tutustuminen muihin jiseniin luo osallistu-
jien vélisté arvostusta ja luottamusta. Néin ryhmien vélinen kilpailu
ja epaluottamus myos véhenevit. Pyrkimys yhteistyohon kasvaa.
Ryhma tuntuu kokonaisuudelta ja ryhmén yhtenéisyyden séilytta-
minen koetaan tirkesiksi. Ryhmén jasenet muokkaavat ajatteluaan
ryhméén sopivaksi, koska sen ajatellaan olevan térkeéa tiiviin ryh-
mén sdilymisen kannalta. Toimintaan sitoudutaan yh& henkilokoh-
taisemmin ja ryhmétunne kehittyy. Kritiikki kohdistetaan ryhmén
ulkopuolisiin toimijoihin, ja ulkoinen uhka voi vahvistaa ryhmén
kiinteytta.

14 Tuckman, B. W. Developmental Sequence in Small Groups. Psychological Bulletin
63 (1965): 384-399.

15  Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta: Peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5
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Draama- ja teatteritoiminnan aikana tapahtuneet onnistumisen
kokemukset lisdévéat turvallisuuden sekd ryhméén kuulumisen tun-
netta. Tdméa myos liséd ryhméssé olevien ilmaisurohkeutta, jolloin
uskallus toimia lisdéintyy.”* Usein myos omien ratkaisujen esittami-
nen toisten edessé mahdollistuu ryhmén tultua tutuksi. Ryhmalle
sopivien tehtévien valinta on térkeé4, silld niiden avulla voidaan syn-
nyttia positiivisia ja merkityksellisi kokemuksia. Téam# my0s sitout-
taa ryhmén jésenié toimintaan ja tavoitteisiin. Ryhmén jasenet myos
opettelevat yhteisen pddméirin eteen tyoskentely. Ihanteellista on,
jos ryhmén jasenet ymmaértas oman asennoitumisen merkityksen
draamatyoskentelylle seké alkaa ottamaan vastuuta toiminnasta
esimerkiksi ehdottamalla tyGtapoja.

4.Toimiva ryhméa

Neljannessi eli toimivan ryhmén vaiheessa ryhmén rakenne on
kehittynyt niin, ettd se tukee tehtévén suorittamista. Ilmapiiri
muuttuu niin avoimemmaksi ja vuorovaikutus jasenten valill& on
toimivaa. Jésenten véliset roolit vakiintuvat, seké jasenten erilaiset
potentiaalit tulevat esille. Ryhmén jasenet pystyvit késitteleméén
erimielisyyksié rakentavasti. Téssé vaiheessa ryhmésté tulee tavoi-
teorientoitunut, silld sen energia ei endé kulu prosessiongelmien
hoitoon."

Avoimen ilmapiirin ja luottamuksen ansiosta draama- ja teatte-
riryhmén jasenet tuovat oman panoksensa tyoskentelyyn. He osal-
listuvat itse aktiivisesti tyoskentelyprosessin eteenpéin viemiseen.
Ryhmain jasenet jakavat tyotehtévié ja rooleja joustavasti seké tar-
koituksenmukaisesti. Ryhma4 sitoutuu myos tyoskentelyyn. Ilmapiiri
on positiivinen ja turvallinen. T&ll6in myos yha haastavampien koko-
naisuuksien sek# tydtapojen ja -muotojen hyodyntédminen onnistuu.
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5.Lopettava ryhméa

Viimeisen vaiheen aikana ryhmé saa tehtévinsa paatokseen, ryhma

hajaantuu tai sen kokoonpanoon tulee muutoksia. Ryhmén jésenet

kaipaavat aikaa ja tilaa késitelld ryhmén tilanteeseen liittyvid tun-
teita ja ajatuksia.’® Draama- ja teatteriryhmsin kanssa on hyvi péiit-
téa yhteinen prosessi selkeésti. Tdma voi tapahtua nostamalla esiin

ryhmildisten onnistumisia, juhlistamalla yhteisté prosessia sek ref-
lektoimalla koko ryhmén oppimista ja toimintaa. Lopettavan ryhmén

vaihe voi aiheuttaa osallistujissa my6s vahvoja tunteita tai kriisin

tiiviin yhteisen tyoskentelyn paattyessa.

Edella kuvattujen ryhmén kehitysvaiheiden lisiksi draama- ja
teatteriopetuksen ryhméié voi tarkastella vuorovaikutuksessa syn-
tyvien sosiaalisten rakenteiden kautta. Nam# rakenteet muovautu-
vat ja vahvistuvat ryhmén kehityksen aikana. Ryhmén sosiaalinen
rakenne vaikuttaa siihen, millaiseksi draama- ja teatteriopetuksen
toiminta- ja oppimisympéristé muotoutuu.

Draama- ja teatteriryhmsin sosiaalinenrakenne

Ryhmain jasenten vilisessd vuorovaikutuksessa syntyy ja muovau-
tuu ryhmélle tyypillisié sosiaalisia rakenteita. Namé rakenteelliset
tekijat syntyvat yksiloiden erilaisista pyrkimyksist, jotka edistévit
tai estavit draama- ja teatteriryhmén toimintaa. Syntyneet raken-
teet voidaan jakaa karkeasti neljasin: valta-, tunne-, normi- ja kom-
munikaatiorakenteeseen.? Ne méarittavit ryhmséssé ilmenevad dyna-
miikkaa draama- ja teatteritoiminnan aikana.””

16 Kauppila, R. A. Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot. Otavan Kirjapaino Oy, 2005.
Tuckman, B. W,, and M. A. Jensen. Stages of Small-Group Development Revisited.
Group Organisation Studies 2 (1977): 419-427.

17 Toivanen, T., and A. Pyykko. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences 2, no. 2 (2012a): 150-168.

Toivanen, T., and A. Pyykko. The Challenge of an Empty Space. Group Factors
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Syntyneet rakenteet vaikuttavat siis osallistujien kiytokseen

ja toimintaan ryhméssé seké ryhmén kykyyn suoritua draama- ja

teatteritoiminnan aikana.® Tutkimuksen mukaan tisté syystd mm.
pelkéstédn yhden osallistujan problemaattista kiytostd muokkaa-
vat interventiot eivit vilttidmatta tuota tulosta pitkélld aikavalilla,

mikéli ryhmén rakenteisiin ei puututa.’® Draama- ja teatteritoimin-

nan toimintaa kannattaakin tarkastella ja jisent#i alla olevaan tau-

lukkoon 1 koottujen ryhmaélle ominaisten tunnuspiirteiden kautta.

Rakennetekija | Selite

Sosiaalinen Yksilon asema ryhméssé

status

Normit Ryhm#4 koskeva
kayttaytymisodotus

Roolit Yksiloon kohdistuva
kayttaytymisodotus

Koheesio Vetovoima ryhmaldisten
valilla

Draamatunnilla

Jakaa yksilot eriarvoisiin
asemiin suhteessa muihin ja
ryhmién resursseihin

Maéarittaa osaltaan
draamatunnilla esiintyvia
ryhmin kéyttaytymista
ja muodostuvaa
oppimisympéristoa

Masrittad osaltaan yksilon
toimintaa ja suhtautumista
draamatunnilla

Vahvistaa sek positiivista
ettd negatiivista toimintaa
draamatunnilla

Taulukko 1. Ryhmin rakenteelliset tekijét ja niiden vaikutus ryhmén jasenten

toimintaan teatteri- ja draamaopetuksen aikana®

as a Part of Drama Education Vol. 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences 69

(2012Db): 2289-2298.

Toivanen, T., A. Pyykkd, and H. Ruisméki. Challenge of the Empty Space. Group
Factors as a Part of Drama Education. Procedia: Social and Educational Sciences

29 (2011): 402-411.

18 Farmer, T. W,, B. Talbott, M. Dawes, H. B. Huber, D. S. Brooks, and E. E.
Powers. Social Dynamics Management: What Is It and Why Is It Important for
Intervention? Journal of Emotional and Behavioral Disorders 26, no. 1 (2018): 3-10.
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Vertaisryhméin syntyvit vuorovaikutuksessa mm. seuraavat

rakenteet:

L.

19

Statukset: Sosiaalinen status kuvaa yksilon painoarvoa, arvos-
tusta tai tarkeytta tietyssa ryhméssé. Usein sosiaalisen statuksen

néhd&én liittyvén valtaan. Se méarittaé yksilon mahdollisuuksia

vaikuttaa ja osallistua ryhmén toimintaan. Erot statuksissa jakavat

yksilot erilaisiin asemiin ryhmissé. Statuserot ovat merkittavia seka

ryhmén etté yksilén toiminnan ja hyvinvoinnin kannalta. Ryhméssé

ilmenevét statukset ovat riippuvaisia ryhmén normeista.”” Draama-
ja teatteriryhmén statuserot voivat nikya esimerkiksi siing, keta

osallistujaa ryhméssé kuunnellaan tai kenen mielipiteellé on suu-
rin painoarvo ryhméssé.

Normit: Normit ovat vuorovaikutuksessa syntyneitd ryhmén

sisdisia "sdsantoja”. Ne méarittavit ryhméssi hyviksytyn kaytoksen

seké sen, miké ryhméissé koetaan arvokkaaksi tai tavoittelemisen

arvoiseksi. Normit voivat olla tiedostamattomia ryhmiéin jéisenille. *

Draama- ja teatteriryhmén normit voivat nikys esimerkiksi siing,
kuinka ryhmén jasenet suhtautuvat auttamiseen. Mikli normit

ryhméssé ovat toisten auttamista tukevia, kokevat ryhmén jasenet

téllaisen kayttaytymisen hyviksyttavammaéksi. Talloin auttamista

saattaa néin esiintyd enemmaén ryhmé&ssa.

Roolit: Sosiaaliset roolit ovat odotuksia siitd, miten tietyssi ase-
massa olevan yksilon tulee kéyttiytya. Erilaiset roolit linkittyvat

yleensi ryhméssé sosiaaliseen statukseen. Roolit voivat olla formaa-
leja eli virallisesti annettuja, kuten oppilaan rooli, tai epaformaaleja

ryhmén vuorovaikutuksessa syntyneit4, kuten syrjitty. Rooleja voisi

Veenstra, R., J. K. Dijkstra, and D. A. Kreager. Pathways, Networks, and Norms:
A Sociological Perspective on Peer Research. Teoksessa: W. M. Bukowski, B.
Laursen, and K. H. Rubin (toim.) Handbook of Peer Interactions, Relationships, and
Groups. The Guilford Press, 2018.

Forsyth, D. R. Group Dynamics (5. painos). Wadsworth, 2010.
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my0s tarkastella toimintaa estaving, yllapitavina tai edistévina roo-
leina, jotka vaikuttavat ryhmén toimintakykyyn.? Draama- ja teat-
teriryhméssé erilaisia rooleja voivat olla esimerkiksi hauskuuttaja
tai kyseenalaistaja. Ohjaaja voi myos tietoisesti jakaa erilaisia vaih-
televia rooleja toiminnan ajaksi. Roolijoustavuus tarkoittaa mahdol-
lisuutta erilaisiin ja vaihtuviin dynaamisiin rooleihin. Ndma roolit
muokkaantuvat vuorovaikutuksen ja tehtévin tarpeiden mukaan ja
lisdavat ryhmaén jisenen mahdollisuuksia toimia ryhmaissi. 2
Koheesio: Koheesio niyttiytyy ryhmén jasenten vilisené veto-
voimana, joka vetdd ryhménjisenis yhteen. Tdmaé johtaa haluun
pysyé osana ryhméi. Koheesio syntyy oppilaiden keskin&isesta
ystévyydest4, tehtdvén kiinnostavuudesta tai ryhmaénjssenten tun-
temasta arvostuksesta.?? Koheesio voi néyttiytyd draama- ja teatte-
riryhméssi me-henkeni tai yhteenkuuluvuuden tunteena. Ryhmén
jasenet esimerkiksi hakeutuvat toistensa seuraan vapaaehtoisesti,
nauttivat yhdessé olemisesta seki toimivat yhdenmukaisuutta vah-
vistavasti. Koheesioinen ryhmaé voi kuitenkin toimia myos negatii-

visen kiyttaytymisen vahvistajana.

Edell4 esitetyt rakenteelliset tekijat ovat osittain limittéisia ja

vuorovaikutteisia. Statukset, normit ja roolit ovat usein kietoutu-

neita toisiinsa, koheesion toimiessa rakenteita vahvistavana tekijéna.

20 Benne, K., and Sheat P. Functional Roles of Group Members. The Journal of Social

21

22

Issues 30, no. 4 (1948): 41-49. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1948.tb01783.x.
Johnson, D. W,, and F. P. Johnson. Joining Together: Group Theory and Group Skills.
(12. painos). Allyn & Bacon, 2017.

Benne, K., and Sheat P. Functional Roles of Group Members. The Journal of Social
Issues 30, no. 4 (1948): 41-49. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1948.tb01783.x.
Back, K. W. Influences Through Social Communication. Journal of Abnormal Social
Psychology 46, no. 1 (1951): 9-23. https://doi.org/10.1037/h0058629.

Johnson, D. W,, and F. P. Johnson. Joining Together: Group Theory and Group Skills.
(12. painos). Allyn & Bacon, 2017.


https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.1540-4560.1948.tb01783.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1111/j.1540-4560.1948.tb01783.x
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/h0058629
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Ajan kuluessa néisté sosiaalisista rakenteista muodostuu ryhmésn
suhteellisen pysyvié, mikéli niiden olemassaoloon ei puututa.

Ryhméin sosiaalisen rakenteen vaikutus

draama- ja teatteriopetukseen

Tullakseen hyviksytyksi osana ryhméas, yksittdisen ryhmén jése-
nen tulee noudattaa ryhméi#n syntyneitd kiyttiytymisodotuksia,
-malleja ja toimintoja. Ryhmén jasenet pyrkiviat myos vaikuttamaan
toistensa toimintaan ryhmissé mallintamisen, vertailun, hyviksyn-
nin ja torjunnan avulla.?® Ndiden vaikutusmallien kautta ryhméén
voi muodostua hierarkkinen rakenne, esimerkiksi statusten suh-
teen. Tamaén hierarkian vaikutusta draama- ja teatteritoimintaan
on kuvattu taulukossa 2.

Hierarkkinen ryhma Tasa-arvoinen ryhma
Yksi/muutama hierarkian huipulla Tasa-arvoiset statukset
Vain muutamalla péésy resursseihin Resurssit jakautuvat
tasa-arvoisemmin
Enemmain aggressiota, hiiritsevia Viahemmén hiiritsevia kaytosts,
kaytosta ja hyljeksintaa positiivisempi ilmapiiri
Rakenne vahvistaa statuskilpailua Ei tarvetta kilpailla asemasta

Taulukko 2. Ryhmén suosituimmuushierarkian vaikutus ryhmén jasenten
vuorovaikutukseen seki toimintaan draama- ja teatteriopetuksen aikana *

23 Grusec, J. E., and M. Davidov. Analyzing Socialization from a Domain-Specific
Perspective. Teoksessa: J. E. Grusec and P. D. Hastings (toim.) Handbook of
Socialization: Theory and Research. Guilford Press, 2015.

Kindermann, T. Peer Group Influences on Students’ Academic Motivation.
Teoksessa: K. R. Wentzel and G. B. Ramani (toim.) Handbook of Social Influences in
School Contexts: Social-Emotional, Motivation, and Cognitive Outcomes. Routledge,
2016.
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Draama- ja teattereiryhmén statusrakennetta voi hahmottaa
janana, jonka toisessa pa#ssé on rakenteltaan hierakkinen ryhmé
ja toisessa pésissi statusrakenteeltaan tasa-arvoinen ryhmaé. Tasa-
arvoisessa ryhméssé jasenten statukset ovat jakautuneet tasaisesti.
Vahvasti hierarkkisessa draama- ja teatteriryhméissi ryhméin sta-
tusrakenne voi muistuttaa pyramidié. Télloin vain yhdella tai muu-
tamalla osallistujalla on korkea status. Korkean statuksen kautta
tietyille ryhmén jasenille mahdollistuu laajempi passy ryhmén
resursseihin. Draama- ja teatteritoiminnan aikana ryhmén sosiaa-
lista resurssia ovat esimerkiksi toiset oppilaat ja heidén ideansa.
Vahvasti hierakkisessa ryhméssé korkealla statuksella olevat jasenet
pyrkivat pitdméidn kiinni saavutetusta asemastaan. Téllaisessa
ryhmissi esiintyy tutkimusten mukaan enemmén kiusaamista ja
agressiivista kiyttaytymisté kuin rakenteeltaan tasa-arvoisemmassa
ryhmaéssé.? Télldinen toiminta ryhméissé ei tue turvallisen ja positii-
visen oppimisympériston syntymisté teatteri- ja draamatoiminnalle.

Tutkimusten? mukaan statusrakenne nidyttiytyy kahden
erilaisen vaikutustavan kautta ryhmén toiminnassa. Korkealla
24 Gest, S. D., and P. C. Rodkin. Teaching Practices and Elementary Classroom Peer

Ecologies. Journal of Applied Developmental Psychology 32, no. 5 (2011): 288-296.

Hamm, J. V,, and A. S. Hoffman. Teachers’ Influence on Students’ Peer

Relationships and Peer Ecologies. Teoksessa: K. R. Wentzel and G. B.

Ramani (toim.) Handbook of Social Influences in School Contexts: Social-Emotional,

Motivation, and Cognitive Outcomes. Routledge, 2016.

25 Dijkstra, J. K., and S. D. Gest. Peer Norm Salience for Academic Achievement,

Prosocial Behavior, and Bullying: Implications for Adolescent School Experiences.

The Journal of Early Adolescence 35, no. 1 (2015): 79-96.

Garandeau, C. F,, H.-J. Ahn, and P. C. Rodkin. The Social Status of Aggressive

Students Across Contexts: The Role of Classroom Status Hierarchy, Academic

Achievement, and Grade. Developmental Psychology 47, no. 6 (2011): 1699-1710.

Garandeau, C. F,, I. A. Lee, and C. Salmivalli. Differential Effects of the KiVa

Anti-Bullying Program on Popular and Unpopular Bullies. Journal of Applied

Developmental Psychology 35, no. 1(2014): 44-50.

Wilson, T, R. Karimpour, and P. C. Rodkin. African American and European

American Students’ Peer Groups During Early Adolescence: Structure, Status,
and Academic Achievement. The Journal of Early Adolescence 31, no. 1 (2011): 74-98.
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statushierarkiassa olevat voivat vaikuttaa ryhméssé syntyviin
normeihin tai pyrkid synnyttdméaén ryhméén uusia normeja. Néin
jokaisen ryhmén jésenen kiytokselld ryhmissi ei ole yhté paljon
painoarvoa, vaan kayttaytyminen latautuu statuksen mukaan.
Esimerkiksi aggressiivisesti kiyttaytyva jasen, jolla on korkea sta-
tus, voi myotévaikuttaa aggressiivisten normien syntyyn ryhmaéssa.
Toisaalta ryhméén voi syntys normit, jotka tukevat tietynlaista
ryhméssé runsaasti esiintyvéa kayttaytymista. Esimerkiksi paljon
aggressiota ja hiiriokayttaytymista esiintyvissé draama- ja teatteri-
ryhméssé saattaa syntyé aggressiota tukevat normit. Namé& normit
vaikuttavat ryhméssé syntyvéin statusrakenteeseen, silléd aggres-
siosta voi tulla korkeaa statusta ja sen ylldpitoa masrittava tekija.
T#amaé vahvistaa edelleen aggressiivista kayttaytymisté ja vaikeuttaa
puuttumista haasteelliseen kiyttaytymiseen.

Ryhmén jisenen asema statushierarkiassa on yhten4 tekijana vai-
kuttamassa siihen, millainen rooli ryhméssé on mahdollinen. Roolista
voi muodostua ryhmén jésenelle epésopiva, jolloin se kaventaa hiinen
toimintasédettisn ja hyvinvointiaan draama- ja teatteritoiminnan
aikana. Roolit ovat nimittéin ryhméssé suhteellisen pysyvi, ja nii-
den noudattamista valvotaan seké rangaistuksin etté palkkioiden
avulla ryhmén toimesta.? Ryhmiin jisenet myos muokkaavat omaa
kayttaytymistéén ja identiteettiiéin sopimaan ryhméén, vahvistaak-
seen yhteenkuuluvuutta ja erottuvuutta muista. Ndin koheesio voi
vield entisestéén vahvistaa ryhméssé ilmenevié rakenteita.

Pahimmassa tapauksessa ryhméin rakenteet voivat siis mah-
dollistaa ja yllapitavaé negatiivisia ilmioité, kuten kiusaamista, ei-
toivottua kayttaytymisté tai yksindisyyttd.?® Niista aiheutuvien

26 Garandeau, C. F, I. A. Lee, and C. Salmivalli. Differential Effects of the KiVa
Anti-Bullying Program on Popular and Unpopular Bullies. Journal of Applied
Developmental Psychology 35, no. 1(2014): 44-50.

Gest, S. D., and P. C. Rodkin. Teaching Practices and Elementary Classroom Peer
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ikévien kokemusten ja haittojen liséiksi, torjunta ja vertaisryhmén
ulkopuolelle jaddminen voivat tutkimuksen mukaan aiheuttaa nega-
tiivisen kehén. Torjuttu ryhmén jésen ei endé passe mukaan sosi-
aaliseen kanssakiymiseen eik# niin harjoittelemaan sosiaalisia
taitoja muiden kanssa. Ajan kanssa timé my6s vahvistaa negatii-
vista mindkuvaa. Negatiivisen kehén vahvistuessa, torjuttu ryhmén
jisen ei vilttadmétta endé edes pyri pddsemisin mukaan ryhméin.
Nain sosiaaliset taidot eivét péaédse kehittyméén ja saattavat jaada
heikoiksi. T#sté syyst4, esimerkiksi pelkéstésin sosiaalisiin taitoihin
keskittyva interventio ei tuota tulosta pitkélla aikavélills, jos ongel-
mia yllépitaviin ryhmén rakenteisiin ei puututa.

Draama-ja teatteriryhmiin johtajan

rooliryhmén ohjaamisessa

Vertaisryhmiin perehtyneet tutkijat ovat nostaneet esiin ryhmén
ohjaajan vastuun ja merkityksen ryhmén sosiaalisen dynamiikan
ohjaamisessa.”” Myos Toivasen ja Pyykon (2012a) opettajaopiskeli-
joiden draamatunnin onnistumista tarkastelevan tutkimuksen tulok-
set antoivat viitteita siité, ettd draamatunnin kontekstissa opettajan
vastuulla on huomioida ryhmén rakennetekijét seké ohjata ryhmén
sosiaalista dynamiikkaa. Tutkimuksessa ryhmén vaikutusta ana-
lysoitiin oppilaiden statusten, roolien, normien, kommunikaation
sek koheesion suhteen. Erityisen keskeiseksi tunnin onnistumisen

Ecologies. Journal of Applied Developmental Psychology 32, no. 5 (2011): 288-296.
27 Braun, S. S., Zadzora, K. M., Miller, A. M., and Gest S. D. Predicting Elementary
Teachers’ Efforts to Manage Social Dynamics from Classroom Composition,
Teacher Characteristics, and the Early Year Peer Ecology. Social Psychology of
Education 22, no. 4 (2019): 795-817. https://doi.org/10.1007/s11218-019-09503-8.
Hamm, J. V,, and A. S. Hoffman. Teachers’ Influence on Students’ Peer
Relationships and Peer Ecologies. Teoksessa: K. R. Wentzel and G. B.
Ramani (toim.) Handbook of Social Influences in School Contexts: Social-Emotional,
Motivation, and Cognitive Outcomes. Routledge, 2016.
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kannalta muodostui ryhmén rakenteen rikkominen muun muassa
erilaisten tyoskentelyparien ja -ryhmien seké roolityoskentelyn
avulla. Tama4 vaikutti tutkimuksen mukaan ryhméissé ilmeneviin
normeihin sek# opettajan suorittamiin korjaaviin toimenpiteisiin.”®

Ohjaaja on siis vastuussa toiminnan laadusta seké turvallisen
ja positiivisen oppimisympériston rakentamisesta. Héanen tulee-
kin ymmartas ja huomioida yksittaisten oppilaiden valmiuksien ja
annettujen olosuhteiden liséksi ryhméilmioité ja niiden vaikutusta
ryhmén toimintaan jo suunnitteluvaiheessa. Toisaalta draama- ja
teatteritoiminta mahdollistaa ryhméyttidmisen, ryhméilmisiden
tarkastelun sek# vuorovaikutustaitojen kehittdmisen.*

Draama- ja teatteriohjaalla ei kuitenkaan vilttadmatta ole aikaa
tai tietotaitoa ohjata vuorovaikutusta ryhmaissa. 2 T#lloin ryhmén
ohjaajan merkitys saattaa muodostua jopa negatiiviseksi, silla veta-
jan vaikutus ryhmén suhteen ei hivia. Farmer ym. (2011) ovat otta-
neet kéyttoon késitteen nakymaiton kési (invisible hand) viitaten sill&

28 Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityékalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta: Peruskoulun viides- jo
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5
Toivanen, T., and A. Pyykko. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences 2, no. 2 (2012a): 150-168.
Toivanen, T., and A. Pyykko. The Challenge of an Empty Space. Group Factors
as a Part of Drama Education Vol. 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences 69
(2012b): 2289-2298.

29 Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdin ohjaaminen: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Ryan, A. M,, C. M. Kuusinen, and A. Bedoya-Skoog. Managing Peer Relations:
A Dimension of Teacher Self-Efficacy that Varies Between Elementary and
Middle School Teachers and Is Associated with Observed Classroom Quality.
Contemporary Educational Psychology 41 (2015): 147-156.
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ohjaajan toimintoihin ja niihin prosesseihin, joiden kautta ohjataan
ja vaikutetaan vertaissuhteisiin ja -ryhméén. Namé toimet saattavat
olla ryhmén ohjaajalle itselleenkin nikyméttomié. *°

Farmer kollegoineen (2011) nostavat esiin ohjaajan kaksi erilaista
roolia dynamiikan hallinnassa.® Toinen liittyy ryhmén ohjaajaan
vastuullisena johtajana ja toinen vertaissuhteiden ja dynamiikan
promoottorina. Samat roolit korostuvat Pyykon (2023) ryhmén
ohjaamista kisitteleviissi viitostutkimuksessa.?

Ohjaaja ryhman vastuullisena johtajana

Onnistunut draama- ja teatteritoiminta edellyttié ohjaajalta ajan,
paikan ja tilan hallitsemista seké fiktiivisessé etté ei-fiktiivisesséa
ympéristossi. Liséksi ohjaaja toimii draama- ja teatteriopetuksen
aikana osana ryhmaié sekd kanssaoppijana, ettd sen ulkopuolisena
toiminnan ohjaajana.? Tutkimuksen mukaan ohjaajan ja osallistu-
jien véliset suhteet paranevat, ei-toivottu kéyttaytyminen véhenee
ja ryhmén jésenet ovat sitoutuneempia, kun ryhmén johtaja ohjaa
aktiivisesti ryhmén vuorovaikutusta luomalla tasa-arvoisen ja

30 Farmer, T. W,, M. M. Lines, and J. V. Hamm. Revealing the Invisible Hand: The
Role of Teachers in Children’s Peer Experiences. Journal of Applied Developmental
Psychology 32, no. 5 (2011): 247-256.

31 Bierman, K. The Promise and Potential of Studying the ‘Invisible
Hand’ of Teacher Influence on Peer Relations and Student Outcomes: A
Commentary. Journal of Applied Developmental Psychology 32, no. 5 (2011): 297-303.
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2011.04.004.

Farmer, T. W,, M. M. Lines, and J. V. Hamm. Revealing the Invisible Hand: The
Role of Teachers in Children’s Peer Experiences. Journal of Applied Developmental
Psychology 32, no. 5 (2011): 247-256.

Gest, S. D., and P. C. Rodkin. Teaching Practices and Elementary Classroom Peer
Ecologies. Journal of Applied Developmental Psychology 32, no. 5 (2011): 288-296.
Kindermann, T. Peer Group Influences on Students’ Academic Motivation.
Teoksessa: K. R. Wentzel and G. B. Ramani (toim.) Handbook of Social Influences in
School Contexts: Social-Emotional, Motivation, and Cognitive Outcomes. Routledge,
2016.
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kohesiivisen luokan. Jos ohjaaja puuttuu tehokkaasti aggressiiviseen
ja hairitsevasn kayttaytymiseen, tukee hén ryhmén jasenten sosiaa-
listen taitojen kehityst4, ystavyyssuhteiden syntymisté seké yksin
jasvid oppilaita.®? Ohjaajan toiminta masritté4, miten osallistujat saa-
vat kohdella toisiaan ryhméssé draama- ja teatteriopetuksen aikana.
Myés Pyykon (2023) tutkimuksen mukaan ohjaajan tehtévé on
toiminnan organisoinnin liséiksi ohjata osallistujien kéyttaytymista.
Téallainen oppimisympéristd véhentda ei-toivottua kayttaytymista
sek# tukee oppilaiden itseséételykyvyn kehittymist4, sitoutumista
toimintaan seké mahdollistaa ryhmén yhteisen kanssaséitelyn.?
Kayttaytymisen ohjaaminen koostuu ei-toivottua kayttaytymista
ennaltaehkiisevisti toiminnasta seké sensitiivisesté ja nopeasta
puuttumisesta. Ohjaaja luo luokkaan tietyt odotukset kéytokselle
sekd normit ja sdénnot, jotka muokkaavat sosiaalista dynamiikkaa.
Yhdessi luotu draamasopimus madrittaa kayttaytymiselle ja toimin-
nalle raamit, joiden siséllé draama- ja teatterityoskentelyssé tapah-
tuu. Draamasopimus tuo esille ne sifinnot ja kayttaytymisodotukset,
joita ryhmé yhdessé luo toiminnalle. Draamasopimus auttaa ohjaaja
ja ryhmén jasenis saavuttamaan tasapainon struktuurin ja vapau-
den vélilla draama- ja teatteritydssé. Sen avulla sitoutetaan ryhmén
jésenet yhteiseen toimintaan ja vastuutetaan yksilon liséksi koko
ryhméé toiminnan onnistumisesta.?® Témaé tukee ryhmén toimintaa

32 Madill, R. A., S. D. Gest, and P. C. Rodkin. Students’ Perceptions of Relatedness in
the Classroom: The Roles of Emotionally Supportive Teacher-Child Interactions,
Children’s Aggressive-Disruptive Behaviors, and Peer Social Preference. School
Psychology Review 43, no. 1(2014): 86-105.

33 Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueena: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyviaskylan yliopisto, 2002.

Heikkinen, H. Vakava leikillisyys: Draamakasvatusta opettajille.
Kansanvalistusseura, 2004.

Pyykkd, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittiminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
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ja synnyttéé turvallisuuden tunnetta.

Ohjaaja voi luoda ryhméén normeja opettamalla niitd seké niiden
mukaista kayttaytymista. Tarkedd on myos tarvittaessa ohjata osal-
listujien toimia normien mukaiseksi.?? Ryhméssé ilmeneva normisto
voi néin tukea draama- ja teatteritoiminnalle tirkedn turvallisen
ja hyvéksyvéan ilmapiirin syntymisté. Talloin ryhméssé arvoste-
taan toisia ja sen jasenet tietdvit saavansa tukea ja hyviksyntaa
ryhmalta. Nain ryhmén jésenet uskaltavat osallistua seké asettaa
itsensi alttiiksi ryhmé&ssé ilmenevélle vuorovaikutukselle draama-
ja teatteritoiminnan aikana.?* Tédmén liséiksi ohjaaja voi sanoittaa
teatteri- ja draamaopetuksen aikana kéyttaytymisodotuksia tietyn
toimintamuodon tai ty6tavan kohdalla. Saéntojen liséksi ryhmén
toimintaa tukevat kiytéinteet, joiden onnistumista on harjoiteltu
ryhmén jasenten kanssa. Kayténteita voi olla muunmuassa littyen
toiminnan aloittamiseen, ratkaisuiden katsomiseen seké huomion
saamiseen.? Toimintaa tukeva kiytéinne teatteri- ja draamatoimin-
nan aikana voisi olla esimerkiksi toiminnan aloittaminen piirissa.

Jollei ryhméén luoda tai ryhma ei hyvéksy ja toimi draamaso-
pimuksen ja sdéntojen mukaan, jaavit ne formaaleiksi normeiksi
eivatka sisdisty osaksi ryhmén toimintaa. Ryhma voi toimia sil-
loin omien sisdisten normiensa mukaan. Ryhmén oma panos ja

http://hdl.handle.net/10138/356035
Viirret, T.-L. Shared Experiencing, Shared Understandings: Intersubjectivity as
a Key Phenomenon in Drama Education. Applied Theatre Research 6, no. 2 (2018):
155-166.

34 Neelands, J. Drama as Creative Learning. Teoksessa: J. Sefton-Green (toim.) The
Routledge International Handbook of Creative Learning. Routledge, 2011.
Pyykko, A. Draamatoiminnan aikainen ryhmdn ohjaaminen: Observointityokalun
kehittdminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035
Toivanen, T. Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta: Peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kokemuksia. Teatterikorkeakoulu, 2002. https://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-9765-80-5
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hyviksynté ovat tarkeitd sédéntoja ja draamasopimusta luodessa,
jotta luokkaan muodostuisi yhteinen normisto.? Mikili vertaisryh-
méssi syntyneet normit ovat ristiriidassa ohjaajan asettamien tai
toiminnan onnistumiseen vaadittavien normien kanssa, saattaa
tama nékyi hiiricini ja sitoutumattomuutena draamatunneilla.®

Ohjaaja vertaissuhteiden ja dynamiikan promoottorina
Ryhmaén johtajalla on vaikutusta siihen, millaisia tilaisuuksia jésen-
ten viliselle vuorovaikutukselle ja vertaissuhteille muodostuu.
Ryhmin jasenten aktiivinen sekoittaminen luo vertaisvuorovaikutus-
tilanteita, joissa jasenet tutustuvat ja tottuvat toimimaan kesken#én.
Ryhmén johtajan tulee kuitenkin ohjata ryhmén sosiaalista dyna-
miikkaa sensitiivisesti ja ryhméén kuunnellen.

Choin ja kumppaneiden (2011) tutkimus vahvisti aiempien tutki-
musten tuloksia siit4, ettd mitd enemmaén osallistujat pAésivét toimi-
maan yhdessé, sen todennskoisimmin he hyodynsivét yhteistyohon
tahtaavia kayttaytymismuotoja. Ohjaajan luodessa mahdollisuuksia
tuottavaan yhteistyohon, syntyy oppilaille mahdollisuuksia seké
saada itse positiivisia kokemuksia etts olla mukana muodostamassa
niitd vertaisten kesken.* Vertaisryhmén sekoittaminen voi liséiksi

35 Heikkinen, H. Draamakasvatus: Opetusta, taidetta, tutkimista. Minerva Kustannus,
2005.
Johnson, D. W,, and F. P. Johnson. Joining Together: Group Theory and Group Skills.
(12. painos). Allyn & Bacon, 2017.
Pyykkd, A. Draamatoiminnan aikainen ryhman ohjaaminen: Observointityokalun
kehittiminen kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. Helsingin yliopisto, 2023.
http://hdl.handle.net/10138/356035

36 Toivanen, T., and A. Pyykké. The Challenge of an Empty Space. Group Factors
as a Part of Drama Education Vol. 2. Procedia: Social and Behavioral Sciences 69
(2012b): 2289-2298.

37 Choi, J., D. Johnson, and R. Johnson. Relationships Among Cooperative Learning
Experiences, Social Interdependence, Children’s Aggression, Victimization,
and Prosocial Behaviors: Interdependence, Aggression, and Prosocial
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ilmeté oppilaiden sijoittelussa tai istumajérjestyksessi. Draama- ja
teatteriopetuksen® mukaan fyysinen liheisyys liséisi osallistujien
pitémista toisistaan.

Draama- ja teatteriopetuksen kontekstissa ryhmén sosiaalisen
rakenteen rikkomiselle tarjoutuu monia mahdollisuuksia. Ryhmén
asettuminen piiriin ohjaajan méérittadméssa tai muuten ryhmittymié
rikkovassa jarjestyksesss, mahdollistaa uudenlaisia vuorovaikutus-
tilanteita ryhméssa. Samoin vaihtuvat pari- ja ryhmémuodostelmat
tukevat taté tavoitetta.

Oppimisympéristo, joka on rakennettu kilpailemisen ja menesty-
vien oppilaiden etuoikeuksien seké jalustalle nostamisen varaan, luo
luokkaan epéterveellisté hierarkkista rakennetta. Toisaalta jokaisen
ryhmén jasenen vahvuuksien, erilaisia taitoja vaativien ty6tapojen
seké avoimien vastauksien viljeleminen toiminnan aikana vihentaa
statusten merkitysta. Tdma luo monipuolisesti reitteja arvostuk-
sen piiriin. On keskeist4, ettd draama- ja teatteritoiminnan aikana
osallistujien ratkaisuita ei arvoteta vaan jokaisen panos nihdésn
yhté arvokkaana.

Draama- ja teatteriopetuksen aikana fiktiivinen maailma mah-
dollistaa erilaisten roolien ja tilanteiden kokeilemisen seké néiden
reflektoimisen toiminnan jéilkeen. Tdm4 tarjoaa tilaisuuden eri-
laisten kokemusten esille tuomisen ja ndiden késittelyn ryhméssa.
Simuloitujen tilanteiden kautta voidaan késitelld ryhmailmisita ja
harjoitella vuorovaikutustilanteita my6s toiminnan ja kokemuksen

Behavior. Journal of Applied Social Psychology 41, no. 4 (2011): 976-1003.

38 Vanden Berg, Y. H. M., E. Segers, and A. H. N. Cillessen. Changing Peer
Perceptions and Victimization through Classroom Arrangements: A Field
Experiment. Journal of Abnormal Child Psychology 40 (2011).

Van den Berg, Y. H. M., and A. H. N. Cillessen. Computerized Sociometric and
Peer Assessment: An Empirical and Practical Evaluation. International Journal of
Behavioral Development 37, no. 1 (2013): 68-76.
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tasolla. Fiktiivisten roolien kaytto voi liséta joustavuutta ryhmén
roolivalikoimaan.

Toiminnan ja puitteiden liséksi ryhmén jdsenten ja ohjaajan
vélinen vuorovaikutussuhde vaikuttaa myos sosiaaliseen dyna-
miikkaan ja sen sévyyn luokassa. Jasenten tasapuolinen ja kun-
nioittava kohteleminen viestittas jokaisen olevan arvokas jésen
vertaisryhméssi.®* Kiurun ja hanen kollegoidensa (2015) opetuksen
kontekstissa tehdyn tutkimuksen mukaan ryhmén johtajan positii-
vinen suhtautuminen ja vélittdminen oli yhteydessa vertaisryhmén
hyvéksyntaén. Tadmé vaikutus oli huomattavissa myos toisinpéin,
silla vertaisryhmén hyviksynté vaikutti ohjaajan suhtautumiseen
ryhmén jiseneen.*

Ohjaajan suhtautuminen eri ryhmén jiseniin voi siis tama
vaikutusmekanismin kautta tehda kykyerot nékyvéksi ryhméssa.
Ohjaajan ja ryhmén jésenen vélisen suhteen kautta ohjaaja viestittaa
yksittaisten jésenen arvoa seké odotuksia vertaissuhteiden laadusta.
Ohjaajan tulisi esimerkiksi pyrki& antamaan negatiivinen palaute
kahden kesken. Hénen tulisi huomata antaa positiivista palautetta
ja huomiota tasaisesti luokassa. Niin ohjaaja ei huomaamattaan
rakenna ryhméén hierarkiaa nostamalla tai laskemalla jisenen sta-
tusta tdmén vaikutusmekanismin kautta.

39 Farmer, T. W,, M. M. Lines, and J. V. Hamm. Revealing the Invisible Hand: The
Role of Teachers in Children’s Peer Experiences. Journal of Applied Developmental
Psychology 32, no. 5 (2011): 247-256.

Hendrickx, M. M. H. G., T. Mainhard, H. J. Boor-Klip, A. H. N. Cillessen, and M.
Brekelmans. Social Dynamics in the Classroom: Teacher Support and Conflict
and the Peer Ecology. Teaching and Teacher Education 53 (2016): 30-40.

40 Kiuruy, N, K. Aunola, M.-K. Lerkkanen, E. Pakarinen, E. Poskiparta, T. Ahonen,
A.-M. Poikkeus, and J. Nurmi. Positive Teacher and Peer Relations Combine to
Predict Primary School Students’ Academic Skill Development. Developmental
Psychology 51, no. 4 (2015): 434-446.
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Kiaytantoon

Ohjaaja voi tarkkailla seké ryhmén toimintaa etté yksittéisen osal-
listujan taitojen kehittymisté toiminnan aikana. Ryhmén toimintaa
kannattaa tarkkailla erilaisissa tilanteissa. Esimerkiksi toiminnan
alkaessa, parin/ryhmén vaihdoissa, siirtymissé, tyoskentelyn aikana
ja vapaammissa tilanteessa. On hyva muistaa, ettd draama- ja teat-
teritoiminta tarjoaa monia mahdollisuuksia myos ryhméssé tarvit-
tavien sosiaalisten taitojen harjoittamiseksi seké toimivan ryhmén
kehittdmiseksi.

Havainnoi: Voit havainnoida ryhmési toiminnasta esimerkiksi seu-
raavia asioita:

Yleinen ilmapiiri, ryhmén rakenne ja turvallisuuden tunne

» Miten osallistujat asettuvat piiriin? Onko piiri yhtenéinen?

» Miten osallistujat ryhmittyvit vapaassa tilanteessa? Ketk# hakeu-
tuvat toistensa seuraan? Ja&ko joku yksin? Muodostuuko ryhméén
pienempi alaryhmia?

» Miten uuden parin / ryhmén etsinté onnistuu?

» Millaisia kehonasentoja osallistujilla on ryhméssid? Ovatko ne avoi-
mia ja rentoja vai suljettuja ja jainnittyneita?

» Kuinka moni uskaltautuu jakamaan ideansa, ratkaisunsa tai pyy-
tdmé&én apua?

» Millaiseen toimintaa ryhmén jasenet puuttuvat toisten jasenten
osalta? Millaiseen toimintaan ryhmé reagoi positiivisesti (nauru,

kannustus) / negatiivisesti (tyrmééminen, neg. palaute)?

Yksittaisen oppilaan asema ryhmésséa
» Jaako joku taysin yksin?
» Vetdytyyko joku ryhmésta?
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» Kuka saa paljon pari- tai ryhméehdokkaita? Kenen seuraan ryhmén
jésenet hakeutuvat?

» Kenen ideoihin ja toimintaan muut ryhmaéléiset 1&htevit helposti
mukaan? Tyrmétaénko / ohitetaanko tietyn ryhmén jasenen ideat
/ ajatukset?

» Saako joku ryhméssé syyt aina niskoilleen?

» Keskeyttadko joku ryhméssi toisia? Keskeytetddnko aina sama
henkil6?

» Pomottaako tai méasriileeko joku ryhmétoissa?

» Tyrm&iko joku pari/ryhméehdotuksia?

Kokeile: Esimerkkejé keinoista, joilla voit tukea toimivan ryhmén
kehittymista

Taulukko 3. Keinoja ryhmin tukemiseen

Tietoinen ryhmailmididen tarkastelu ja tukeminen

» Ryhmailmioiden, toimivan ryhmén piirteiden sekéd myos ryhmén
nykytilanteen esiin nostaminen ja niiden tarkasteleminen ryhmén
kanssa, my6s toiminnallisesti ja kehollisesti

» Ryhmiytyminen mukana l4pi toiminnan ja sensitiivisyys ryhmaéilmisille

» Ohjaajan oma tietoisuus ryhmaiilmitista yleisesti seki tilanteesta
ryhmaéssé (sosiometrisen mittauksen teettaminen)

Ryhman kehitysvaiheen huomioiminen

» Alussa keskidssi tutustuminen, leikit ja yhteinen tyoskentely seké
turvallisuuden tunteen vahvistaminen

» Kuohunnan aikana ohjaajan rooli keskeinen

» Luovuta ryhmille enemmaén tekijyyttd ryhmén kehitysvaiheen edetessé

Turvallisuuden tunteen vahvistaminen

» Ryhmiisin luodaan draamasopimus, yhteiset saannot seké kéyténteet,
joiden toteutumista seurataan

» Ei-toivottuun kayttéytymiseen puututaan sensitiivisesti ja nopeasti

» Ryhmin jésenis kohdataan ja tuetaan tasapuolisesti

» Luodaan tilanteita ryhmén yhteisen huumorin syntymiselle ja naurulle
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Ryhman rakenteen sekoittaminen

» Toiminnan aikana kiytetéén erilaisia ja vaihtuvia
tyoskentelymuodostelmia (parit, pienryhmét)

» Ohjaaja tai leikki/toiminta méaaritta parit/ryhmaét, jotta tyoskentelya
tulee mahdollisimman monen eri ryhmaén jésenen kanssa, esimerkiksi
parien jako korttien avulla sattumanvaraisesti

» Osallistujien paikat mésritetéén (esim. piirissé) rikkoen ryhmén
sosiaalista rakennetta eli kaveriporukoita ja muita ryhmittymis

Ryhman jasenen asemaan vaikuttaminen

» Mallintaminen osallistujien kanssa, mahdollisuus nostaa esiin
osallistujien taitoja ja sosiaalista asemaa ryhmassé

» Osallistujien roolit ja statukset pohditaan harjoituksissa, pyritdin
roolittamaan osallistujat uusiin rooleihin ja statuksiin

» Ryhmin ohjaajan roolissa mallinnetaan my6s itse monenlaisia rooleja,
varotaan jadmaésta itse tietyn roolin vangiksi.

» Hyodynnetédsn monipuolisesti tyétapoja ja harjoituksia niin, ettd ne
vaativat erilaisia taitoja osallistujilta

» Kaytetidn yhteistyota vaativaa ja ei-kilpailullista toimintaa.

» Annetaan kohdistettua palautetta onnistumisista koko ryhmén kuullen

» Jos ei-toivottuun kiyttaytymiseen joudutaan puuttumaan usein, pyritasn
korjaava palaute antamaan kahden kesken. Ei-toivottuun kayttaymiseen
puuttuessa viltetdsn ryhméndjasenen nimen toistamista néissi
tilanteissa.

» Ryhmin ohjaaja voi omalla huomiolla ja tilaan asettumisella nostaa tai
laskea osaltaan oppilaan statusta.



Ohjaajan esimerkki
kannustaa toimimaan

ja osallistumaan
EMMI VALLA

Draamaa ohjaavan tulisi draamatoimintaa suunnitellessaan ja ohja-
tessaan ottaa huomioon draamakasvatuksen erityisluonne luovana
ja improvisaatioon nojaavana toimintana. Luova toiminta, kuten
draama, edellyttds myos ohjaajan ohjeistukselta ja ohjaustyylilta
heittdytymisté, osallistumista ja kannattelua. Téssé artikkelissa
tarkastelen draaman ohjaamisen erityispiirteitd ja vaatimuksia.'
Opettaminen ja ohjaaminen on ldhtékohtaisesti vuorovaikut-
teista toimintaa. Luovien, joustavien ja improvisaatioon nojaavien
harjoitteiden ohjaaminen vaatii ohjaajalta erityisen vahvaa lasnéoloa
vuorovaikutustilanteissa.? Miten vahvaa l4sn#oloa voi ilment&4 draa-
matoimintaa ohjatessa? Mité on kokonaisvaltainen vuorovaikutus

1  Toivanen, T., Salomaa R.-L. & Halkilahti L. Does Classroom drama support
creative learning. The Journal of Drama in Education, 32(1), (2016): 39-56.
Heikkinen, H. Draamakasvatus lineaarisena leikkikenttind — TIE
(Theatre In Education) -genren teoreettinen viitekehys. Jyvéskylén yliopisto,
opettajankoulutuslaitos, Opetuksen perusteita ja kayténteita 41, 2003.

Toivanen, T., Komulainen, K., Ruisméki, H. Drama education and improvisation as
a resource of teacher student’s creativity. Procedia-Social and Behavioral Sciences
12, (2011): 60-69.

2 Toivanen, T. & Kaasinen, M. Developing Drama Teachers’ Body Awareness and
Holistic Interactions Using Theatre Based Methods, (2016).

Rasmunssen, B. Drama Teacher training - too many models and too few alternatives.
Trondheim: Universitetet I Tronheim, 1995.
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oppilaiden kanssa ja millé eri tavoin aikuinen voi heittaytya draa-
matoimintaan tuokioita ohjatessaan?

Draamaa ohjanneiden on varmasti helppo samaistua siihen, etta
innostunut asenne ohjaajalta herattad herkésti innostusta myos
ohjattavassa ryhméssi. Draamakasvatuksen luonne edellyttia
ohjaajalta pelkén innostuneisuuden liséksi monenlaisia erilaisia
ominaisuuksia ja taitoja, joita téissé artikkelissa erittelen liihemmin.
Téaman artikkelin havainnot ja padtelmit perustuvat tutkielmaani

“Uskalla heittaytya! Opettaja luovana roolimallina”. Tutkielmassa
tarkasteltiin opettajan toiminnan laatua "Teaching thrue interac-
tion”- teoreettiseen viitekehykseen pohjautuvan mittarin avulla.
Mittaria hyodyntéen opettajan osallistumista, demonstorointia,
lasn#oloa ja oheisviestintdi seké opettajan kyky# toimia tilannejous-
tavasti ja oppilasléhtoisesti oppitunneilla pystyttiin havainnoimaan
ja arvioimaan tarkemmin. Sek tutkielman ettd tdmsén artikkelin
tavoitteena on nostaa esiin muutamia huomioita ja hahmotella
luovuutta tukevan opettajan muistilista, jotta pelkén innokkaan
asenteen ohella draamaa opettava ohjaaja voisi kehittyd draamaoh-
jaajana ja ohjata onnistuneita draamatunteja.® Tutkimukseni (2018)
oli osa Tapio Toivasen Haasteena tyhjd tila ~-hanketta. Hankkeessa
tutkittiin luovuutta tukevaa oppimisympéristod draamakasvatuk-
sen ndkokulmasta. Muun muassa leikillisyys, draaman ty6tapojen
kaytto, yhteistyo seké oppilaskeskeinen ldhestyminen opetukseen
ovat luovuutta tukevan oppimisympéristén ominaisuuksia.*

3 Valla, E. Uskalla heittiytydi! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.

4  Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.

Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Viikevi, M., Toivanen, T. Promoting
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Seuraavassa kappaleessa tarkastellaan luovuutta tukevan opet-
tajan/ohjaajan, luovan roolimallin, késitetta tarkemmin.

Opettajaluovanaroolimallina

Kuten aikaisemmissa artikkeleissa on kuvailtu, laadukas draamatoi-
minta ja luovien tyotapojen kéytto vaativat monia eri tekijoité onnis-
tuakseen. Ohjaajan roolia luovan draamatoiminnan mahdollista-
jana, kannattelijana, eteenpéin viejina ja loppuun saattajana ei tule
viheksyi. Hyvi draamaohjaaja tunnistaa oman ohjaustyylinsi mer-
kityksen ja toimii samalla tiedostaen luovan toiminnan edellytykset.

Draamaohjaaja tasapainottelee taiteen tekemisen ja kasvatustoi-
minnan valilld; toisaalta kasittelee kasvatukselle keskeisid teemoja
prosessidraaman kautta ja toisaalta kritisoi kulttuuria ja luo ennalta-
arvaamatonta. Draamaohjaajalla on kyky jalostaa draamatoimintaa
kohti uusia mahdollisuuksien tiloja ja samalla edesauttaa draaman
jénnitteen séilymisté eli luoda omalla toiminnallaan draamasta elé-
myksellistd. Draamaohjaajalla on halu rikkoa luovuutta rajoittavia
muureja ja struktuureja. Tdmén liséksi ohjaajalla on kyky yllattya
ohjattavien ratkaisuista ja samalla halu jalostaa niité yllattavia rat-
kaisuja draaman keinoin.?

Draamatoiminta perustuu osin leikillisyydelle ja vakavan lei-
killisyyden késitettd onkin avattu aikaisemmissa artikkeleissa
tarkemmin. Leikki voidaan néhd# lapsen kehityksen, vuorovaiku-
tussuhteen ja kasvun kannalta ainutlaatuisena ja merkityksellisené
toimintana. Draama on leikillistd toimintaa, jossa tiedimme, etta

creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).

5  Toivanen, T., Komulainen, K., Ruismé#ki, H. Drama education and improvisation as
a resource of teacher student’s creativity. Procedia-Social and Behavioral Sciences
12, (2011): 60-69.
Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Vikevi, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto. (2016)
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leikimme. Leikistd tehdéén (draama)sopimus ja vaikka draaman

luonne on leikittelevd, on leikin tarkoitus merkityksellinen ja vakava.
Draamatoiminnassa vuorotellaan hauskan ja kevyen, vakavan ja

puhuttelevan vililla. Oppimisella ja leikkimisella tulee olla merki-
tys osallistujille. Vakavassa leikillisyydessé ollaan tietoisia leikin ja

todellisuuden eroista, mutta samalla valmiita heittaytymé&sn leikin

vietavéksi ja ottamaan riskeja leikin rajoissa. Leikillisyyden katso-
taan olevan paitsi draamalle ominaista, mutta myds kaikelle luovalle

toiminnalle tyypillistd. Uusikylén (2012) mukaan leikillinen ilmapiiri

on yksi keino, joilla kouluissa voidaan edesauttaa luovuutta tuke-
van ilmapiirin syntymisté. Draamaa ohjaavan, luovan roolimallin,
on ymmarrettiva vakavan leikillisyyden merkitys osana draamaa.
Leikillinen ilmapiiri ei synny ilman ohjaajan tiedostavaa toimintaa

ja vuorovaikutusta ryhmén kanssa. Draamassa mahdollistetaan

vakavien ja haastavien asioiden tutkiminen esteettisesti, kun leikil-
lisyys otetaan vakavasti ja noudatetaan fiktion reunaehtoja. Vakava

leikillisyys mahdollistaa sellaisen leikittelyn, joka sosiaalisessa todel-
lisuudessa ei olisi mahdollista.’

Tutkimuksessani (2018) haluttiin rajata draamaopettajalle/ohjaa-
jalle selkeét kokonaisuudet oman luovan roolimalliuden tarkastelua
varten. Lehtosen ym. (2016) erittelemisté luovuutta tukevan opetta-
jan tekijoista tutkimukseni keskioon valikoitui kolme ulottuvuutta: 1.
Opettajan kyky improvisoida, olla spontaani, hyviksy# ehdotuksia
ja kyky muuttaa opetuksen suuntaa 2. Opettajan ldsnéolon merkitys
oppitunnin ilmapiirin kannalta 3. Heitt4ytyva opetustyyli ja koko-
naisvaltainen vuorovaikutus oppilaiden kanssa.”

6  Uusikyls, K., Luovuus kuuluu kaikille. PS-kustannus, 2012.
7  Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Vikevi, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).
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Ohjaajan toimiessa tietoisesti luovana roolimallina hin kykenee
tukemaan luovan ilmapiirin syntymista ryhméssé. Luovana rooli-
mallina oleminen edellyttié tietoisia valintoja mallintamisen, oheis-
viestinnén ja improvisoinnin suhteen. On myos hyva huomioida se,
etta ohjaajan kokemus draaman kiytostd sekd ymmérrys ryhmé-
dynamiikasta helpottaa luovissa ympéaristoissé toimimista, jolloin
on todenn#koisempéi se, ettd ohjaaja toimii joustavasti ja improvi-
soi herkasti. Erityisesti aloittelevien draamaa kayttévien ohjaajien
kohdalla tulisi korostua armollisuus omaa kehitysti kohtaan ja kyky
hyviksya keskeneriisyys ohjaustyodssa. Noviisi-ohjaajien kontrollin
tarvetta on tutkittu laajasti, mika viittaa siihen, etté luovan roo-
limallin ominaisuuksien omaksuminen edellyttié seké rohkeutta
ettd jonkin verran kokemusta draaman opettamisesta. Keskeista
onkin rohkeus improvisoida ja ymmaértés, etta virheet voivat olla
opettavaisia kokemuksia. Tiivistettyni tama tarkoittaisi luopumista
kontrollin tarpeestaan ja uskallusta heittayty# toiminnan vietévéksi.®

Tutkimuksessani pyrittiin avaamaan myos konkretian kautta sit,
milla tavoin opettaja/ohjaaja voi toimia luovana roolimallina osallis-
tujille draamatoiminnan aikana. Ohjaajan toiminnan ollessa innos-
tunutta, myonteisté ja oppilasléhtoists, luodaan vahvat perustukset
laadukkaalle draamaopetukselle ja innostavalle draamatoiminnalle.
Oppilaslahtoisyyden merkitys korostuu erityisesti tilannejousta-
vuudessa, missi opettaja tarttuu aktiivisesti oppilaiden ehdotuk-
siin ja mukauttaa toimintaa heidén tarpeidensa mukaan. Innostava
ohjaaja vilittds omaa energisyyttiéin ja kannustustaan positiivi-
sella ohjeistuksellaan. Ajallinen joustavuus, kuten toiminnan keston

8  Valla, E. Uskalla heittaytyd! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
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muokkaaminen tilanteen vaatimuksien mukaan, on my6s olennainen
osa draaman sujuvaa ohjaamista.’

Seuraavaksi esittelen Opettaja luovana roolimallina -mittarin
eri osa-alueet.

Opettajaluovanaroolimallina -mittari

Opettaja luovana roolimallina -mittarin eri osa-alueiden avulla
ohjaaja voi suunnitella ja analysoida draamatuokioita erityisesti
ohjaajan oman toiminnan nikokulmasta. Mittari antaa myos kei-
noja tuokioiden jélkeiseen reflektointiin ja toiminnan aikaiseen
havainnointiin.

Valmista opettaja luovana roolimallina -mittaria ei ollut, joten
tutkimukseni mittari on luotu Tapio Toivasen kanssa teorialdhtoi-
sesti Teaching thrue interactions -havainnointitykalua hyodyntéen.
Paadyimme tarkastelemaan opettajan/ohjaajan toimintaa luovana
roolimallina kolmen eri osa-alueen kautta: aktiivinen l&snéolo ja
toimintaa tukeva oheisviestint4, kehollinen mallintaminen ja osal-
listuminen seké tilannejoustavuus. Téssé artikkelissa mittarista
kiytetiin myo6s lyhennetti OLR-mittari.

9 Valla, E. Uskalla heittaytyd! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.

Hamre, B. K., Pianta, R. C.,, Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.

Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Viikevi, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).

10 Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.
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Opettajan/ohjaajan toiminta luovana roolimallina on tissé artik-
kelissa mééritelty seuraavien ulottuvuuksien kautta: 1. Ohjaajan l4s-
niolo draamatunnilla. Myonteisellé oheisviestinnill& on merkittava
rooli kokonaisvaltaisen vuorovaikutuksen luonteen, ilmapiirin ja
draamaopetuksen laadun kannalta. Myonteisen lasnéiolon merki-
tys heijastuu draamatoiminnan onnistumiseen. 2. Ohjaajan kehol-
linen mallintaminen ja osallistuminen itse toimintaan mallintavat
luovaa toimintaa, jossa heittédytyminen, kontrollista luopuminen ja
turvallisen sek# luottamuksellisen toimintaympériston syntyminen
ovat mahdollisia. 3. Tilannejoustava opetustyyli on mittarin kolmas
tarkastelun kohde ohjaajan toiminnassa. Ohjaajan tulisi draamatoi-
minnan aikana kyeté olemaan tilannejoustava (improvisoimaan) ja
muokkaamaan toimintaa jatkuvasti kohti suuntaa, jossa hin mah-
dollistaa toiminnan oppilaslaht6isyyden. Tamé edellyttia joustavaa
ohjausta, jossa hyviksytdin oppilaiden/osallistujien ehdotuksia ja
kehitetéddn draamaty6skentelyé/tarinaa niiden pohjalta. Ohjaaja
seuraa aktiivisesti ja tarvittaessa muuttaa harjoitteiden kestoa
intensiteetin mukaan. Luova roolimalli ennen kaikkea hyviksyy
seké tarttuu oppilaiden ideoihin ja ratkaisuihin. Lihtokohtana tilan-
nejoustavuudelle on se, ettd luotu suunnitelma eli struktuuri draa-
matunnilla pita4 siséllaén riittavésti mahdollisuuksia osallistujien
improvisaatiotoiminnalle.!

Kehollinen mallintaminen
Kehollinen mallinaminen n#hd&én tissi yhteydessé ohjaajan teke-
mind demonstrointeina osana ohjeiden antoa. Ohjaaja mallintaa

Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Vikevé, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).

11 Valla, E. Uskalla heittaytyd! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
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kehollista toimintaa osallistuen itse draamahar;joitteisiin sekd mm.
mallintaa roolityoskentelys Opettaja roolissa -tydtapaa hyodyntéen.

Ohjaajan tekemit demonstroinnit eivit ainoastaan tarjoa
oppilaille konkreettisia esimerkkeji, vaan ne my6s motivoivat ja
sitouttavat heité draamaprosessiin. Fyysinen mallintaminen paitsi
kannustaa ja rohkaisee osallistujia heittdytymén draamatoimintaan
mutta myos liséé ohjeistuksen vaikuttavuutta seks auttaa osallistu-
jia ymmértadmasn abstrakteja ohjeita paremmin. Seuraavaksi avaan
esimerkkien kautta, milti kehollinen mallintaminen voisi niyttia
draamaohjaamisen viitekehyksessa.

Ohjaaja, joka osallistuu leikkeihin, harjoitteisiin, improvisaati-
otoimintaan ja tyotapoihin itse, mallintaa todennékoisesti toimin-
taa kehollaan. Ohjaaja systemaattisesti hyodyntéa lyhyita demoja
tyotapojen esittelyssd. Han havainnollistaa kehollisesti mahdollisia
uusia tyGtapoja ja elaytyy aina tilanteen mukaan fiktioon keholli-
sesti. Esimerkiksi Still-kuvatyoskentely tai muu prosessidraaman
tyovaihe kehollisesti ja toiminnallisesti mallinnettuna (myos esimer-
kiksi osallistujille uuden leikin vaiheiden kehollinen mallintaminen)
kuuluvat ohjaajan opetustyyliin. Ohjaaja kuvittaa kehollaan ja/tai
késillaén oheistusta. Hian rohkaisee myos osallistujia ndyttamaén
ehdotuksen tai ohjeistuksen osan toiminnallisesti sek# hyodyntéé
jénnitteen luomisessa, fiktion yllapitédmisessé ja roolitoiminnan mal-
lintamisessa opettaja roolissa -ty6tapaa. Ohjaajan toimiessa roo-
lissa hian samanaikaisesti kehollisesti mallintaa roolityoskentelyn
tapoja ja on monimuotoisessa vuorovaikutuksessa ryhmén jisenten
kanssa kuvitteellisena roolihahmona. Roolissa ollessaan hén paitsi
demonstroi draamalle keskeisté roolityoskentelyé, mutta myos luo
draamalle erityisté ilmapiiria.” Ohjaaja mallintaa mm. roolimerkin

12 Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
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pukemisen ja sen kéyton toiminnallisesti. Muiden prosessidraaman
kannalta oleellisten vélineiden/rekvisiitan kayton havainnollistami-
nen toiminnallisesti kuuluu my6s keholliseen mallintamiseen.

Toimintaa tukeva myonteinen oheisviestinti

Myonteinen oheisviestintad ndhdaén tassé artikkelissa seuraavien
toimintojen kautta. Ohjaaja lilkkuu aktiivisesti tilassa ja kehollisilla
viesteilldén tukee toimintaa (proksemiikka ja haptiikka). Ohjaaja
tukee draamatyoskentelyd myonteisin ja monipuolisin d&nenk&y-
tollisin keinoin (paralingvistiikka). Ohjaajan myonteisté lésnéoloa
tukee ilme- ja elekieli, kuten hymyily, katseen kohdistaminen, ny6k-
kéys, késien avaavat liikkkeet (kinesiikka).

Pilesjon (2012) mukaan puhetta ja toimintaa tukevaa nonverbaa-
lista kehollista vuorovaikutusta méarittavét tilassa sijoittuminen,
eleet, kasvojen ilmeet, katseen kohdistaminen ja muut keholliset
viestit. Nonverbaliikan kontrollointi on haastavampaa ja kehol-
listen viestien tietoinen hallitseminen edellyttids harjaantumista.
Toimintaa tukeva myonteinen ldsnéolo -osa-alueen maéritelméa
muotoutuu nonverbaalisen oheisviestinnén ja sitd kautta aktiivisen
ja fyysisen ldsnéolon kautta. Méarittelen seuraavaksi kinesiikkaa,
proksemiikkaa ja paralinguistisia piirteit4, joilla ohjaaja voi viestié
myOnteisyytts, innostuneisuuttaan ja kiinnostustaan draamaan ja
osallistujien toimintaan. *®

Luovuutta tukeva paralingvistiikka nayttaytyisi esimerkiksi
ohjaajan myonteisen4, innostuneena ja kiinnostusta herttavina

Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.
Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Vikev#, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).

13 Hargie, Owen.The handbook of communication skills. Routledge, 2008.
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puhetyylini. Asinenpainot ja puheen tauottaminen olisi tavallista
puhetta monipuolisempaa.

Tamén liséksi luovuutta tukevat ohjaajat hyodyntévit erilaisia
puheen sévyji, kuten kuiskausta ja elamyksellistd draamaohjeis-
tusta, seké kiyttavit salaperiisté puhetyylid innostaakseen osal-
listujia ja heréttéddkseen uteliaisuutta kéasiteltdvaa aihetta kohtaan.
Heid4n oheisviestintéinsé on linjassa verbaalisen viestinnén kanssa.

Ohjaajien ilmeet ja eleet eli kinesiikka ovat myonteisia ja vah-
vistavat heidén ldsn#oloaan. He tukevat toiminnallaan tyoskentely#
ja fiktion muotoutumista seké yllapitavat jannitetta. Ohjaajilla on
aktiivinen sosiaalinen katse, ja he pyrkivit luomaan katsekontaktia
osallistujiin.

Taitava draamaohjaaja tunnistaa proksemiikan ja haptiikan eri
ulottuvuuksia eli kayttaa tilaa aktiivisesti tukemaan osallistumista,
jaryhmin toimintaa seké kommentoivat ja ratkaisevat mahdollisia
ongelmatilanteita. Kun osallistujat ovat lattiatasolla, ohjaajat las-
keutuvat myos alatasolle ja painvastoin.

Tilannejoustavuus

Tilannejoustavuus ndhdéin téssi kohtaa avoimuutena muutoksille ja

kuvailen konkreettisten esimerkkien kautta sits, miten parhaimmil-

laan tilannejoustavuus nékyy ohjaajan toiminnassa draamatunneilla.
Tilannejoustava ohjaaja kuuntelee ja tarkkailee ryhmén toimin-

taa ja sitd kautta tarttuu impulsseihin. Ohjaajan suunnittelema

draamatuokio siséltéé riittdvisti mahdollisuuksia osallistujien

14 Valla, E. Uskalla heittiytyd! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
Pilensjo, M. Organizational patterns of interaction between children with severe speech
and physical impairment and their everyday communication partners. University of
Southern Denmark, 2013.
Hargie, Owen. The handbook of communication skills. Routledge, 2008.
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improvisaatiolle. Ohjaaja hyviksyy osallistujien ehdotuksia, ideoita
ja heidén tuottamiaan ratkaisuja. Hin muuttaa draamatoimintaa
tarpeen tullen ja erityisesti oppilaiden ehdotusten mukaan. Ohjaaja
toimii ajallisesti joustavasti eli muuttaa harjoitteiden kestoa tilan-
teen mukaan optimaaliseksi.

Tilannejoustavuuden kohdalla on hyva huomioida se, etté suun-
nitteleminen on keskeinen osa tavoitteellisen draamakokonaisuu-
den, kuten prosessidraaman, luomista. Hyvin suunniteltu struktuuri
antaa mahdollisuuksia myos puhtaasti improvisoidulle toiminnalle
ja joustaa oppilaiden impulssien mukaan.

Tilannejoustavat ohjaajat hyvéksyvét osallistujien esiintuomat
ratkaisut ja vievit niitd eteenpéin, Joo-periaatteen mukaisesti. He
pyrkivat hyviksyméén osallistujien esittamét vastaukset ja kehit-
tdméaan niita. Tavoitteena on, ettd ohjaajat eivit liikaa pida kiinni
ennalta suunnitellusta (vaikka prosessidraaman eteneminen olisi-
kin pitkélti suunniteltua ja strukturoitua), vaan antavat ryhmaén,
yksiloiden ja improvisoitujen vuorovaikutustilanteiden muokata
draamatoiminnan luonnetta.

Tilannejoustavat ohjaajat tarkentavat, korjaavat tai muuttavat
toiminnan ohjeistusta tarvittaessa. He lisdavit tyotapoihin sopivia
elementteji ja mahdollisesti korjaavat alkuperiisté ohjeistusta, jotta
toiminta pysyy osallistujien kannalta kiinnostavana ja mielekk&éna.

Ohjaajat antavat osallistujien kommenttien, ehdotusten ja mie-
lenkiinnon johdatella toiminnan kulkua ja tuoda siihen uusia ulot-
tuvuuksia. Ohjaajien luoma struktuuri eli ohjaus antaa riittavasti
mahdollisuuksia improvisaatiolle ja taysin uuden tuottamiselle. He
aktiivisesti rohkaisevat osallistujia improvisointiin ja rakentavat sen
pohjalta toiminnan suunnitellun rungon ympérille.

Ohjaajat havainnoivat harjoitteiden kestoa ja toimivat ajallisesti
joustavasti. He optimoivat harjoitteiden ajallista kestoa suhteessa
ryhmén toiminnan intensiteettiin. Ajallinen optimointi tarkoittaa
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téssé kohtaa sité, ettd ryhmaélla on riittévisti aikaa aina harjoit-
teen siséllé suunnitella ja toimia kiireettomaésti. Ohjaajat kuitenkin
havainnoivat aktiivisesti ja tarkkailevat milloin suurin osa ryhmasté
on valmiina. Tarvittaessa he antavat aikarajaa, jotta toiminnan
intensiteetti siilyy.”

Luovuutta tukevan opettajan muistilista

Seuraavaksi esittelen tutkimuksessani luodun luovuutta tukevan
opettajan/ohjaajan muistilistan. Muistilista on tehty OLR-mittaria
hyodyntéen ja sitd on mahdollista hyddyntda draamatuokioiden
suunnittelussa ja reflektoinnissa.

Aktiivinen l4sn#olo ja oheisviestinta:

» Olet luomassa elamyksellistd ja kokemuksellista kokonaisuutta;
toimi vahvasti sen mukaan, jotta saat osallistujat sitoutumaan
toimintaan.

» Huomioi, ettd keholliset viestit, ilmeet ja eleet luovat ilmapiirié, posi-
tiivista jannitetta ja viestivét oppilaille innostuksesi, kiinnostuksesi
ja sitoutuneisuutesi tasoa.

» Tue toimintaa harjoitteiden sisilla kiertelemalli tilassa aktiivisesti,
asetu osallistujan tasolle vuorovaikutustilanteissa, kuuntele ja tark-
kaile osallistujien toimintaa pienryhmétyoskentelyn aikana.

» Huomioi aktiivisen katseen, 4éinen ja puhetyylin merkitys l&snéolon,

innostuneisuuden, myo6nteisyyden ja sitoutuneisuuden kannalta.!

15 Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones,
S. M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A. &
Hamagami, A. Teaching through interactions: Testing a developmental
framework of teacher effectiveness in over 4000 classrooms. The Elementary
School Journal 113, no. 4 (2013): 461-487.

Valla, E. Uskalla heittiytyd! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
16  Valla, E. Uskalla heittaytyé! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,



OHJAAJAN ESIMERKKI KANNUSTAA TOIMIMAAN JA OSALLISTUMAAN

Kehollinen mallintaminen ja osallistuminen:

» Mallinna kehollisesti harjoitteiden ohjeistuksia sanallisen toiminnan
tukena. Kehollinen mallintaminen voi olla pientékin, mutta silli tuet
parhaimmillaan draaman ja teatterin kehollisen ilmaisun puolta.

» Kaytd lyhyitd demonstrointeja tarvittaessa, erityisesti uusien tyo-
tapojen ja leikkien kohdalla. Pelkk# sanallinen ohje ei vilttamatta
riitd muodostamaan osallistujille ymmaérryst4 siitd, mité haetaan.

» Osallistu harjoitteisiin ja leikkeihin mahdollisuuksien mukaan.
Muista, ettd omalla esimerkillési voit leikkeihin ja harjoitteisiin
heittaytymaélla rohkaista osallistujia draamaan ja samalla luoda
draamalle erityista leikillist& ilmapiirié, jossa ohjaajakin osallistuu
leikkeihin.

» Hyodynné opettaja roolissa -tyotapaa mahdollisuuksien mukaan.
Mallinnat samalla roolity6skentely#, luot positiivista jannitetta ja
teet draamaopetuksesta elamyksellista.

Tilannejoustavuus:

» Pyriluopumaan kontrollintarpeesta eli anna tilaa ohjattavien impro-
visoidulle materiaalille ja uuden luomiselle.

» Suunnittele draamakokonaisuudet niin, etti niissi on tilaa osallis-
tujien ideoista kumpuavalle improvisaatiolle. Al siis anna harjoit-
teiden sisill liian tiukkoja rajoitteita henkiloshahmon, toiminnan
suunnan tai toivottujen ratkaisumahdollisuuksien suhteen. Painota

mieluummin yhdessé suunnittelua kuin ennalta-annettua.

Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Vikevé, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).

17 Valla, E. Uskalla heittaytya! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.Lehtonen, A., Kaasinen, M.,
Karjalainen-Vékevé, M., Toivanen, T. Promoting creativity in teaching drama.
Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016).
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» Tartu napakasti ohjattavien ehdotuksiin ja hyviksy ratkaisuja, ide-
oita seké tarjouksia osallistujilta (Joo! Ja... —-periaate).

» Muuta toiminnan suuntaa tarvittaessa eli poikkea rohkeasti ennalta
suunnitellusta osallistujien intressien ohjaamaan suuntaan.

» Painota osallistujille improvisaation perusperiaatteita.

» Toimi mahdollisuuksien mukaan ajallisesti joustavasti eli anna har-
joitteiden keston poiketa ennalta suunnitellusta toiminnan intensi-
teetin mukaan. 8

18 Valla, E. Uskalla heittiyty&! Opettaja luovana roolimallina. Helsingin yliopisto,
Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
Lehtonen, A., Kaasinen, M., Karjalainen-Viikevi, M., Toivanen, T. Promoting
creativity in teaching drama. Helsinki: Helsingin yliopisto, (2016)



Palaute ryhmén
ohjaamisessa
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Téssé luvussa tarkastelen palautetta ryhmén ohjaamisessa. Luvussa
esitteleméini palautteen antamiseen liittyvi pohdinta on tarkoitettu
draama- tai teatteriohjaajan toiminnan tarkasteluun ja/tai analy-
soimiseen, vaikka en kéaytakiin tekstissd jatkuvasti draama- tai
teatteritoiminta késitteitd, vaan puhun ryhméssé vastuussa ole-
vasta henkilosti eli ohjaajasta. Késittelen ensin palautetta yleisella
tasolla avaamalla lyhyesti palautteen mééritelmén ja eritteleméllé
palautteeseen liittyvii tekijoita. Seuraavaksi liitéin palautteen ryh-
mén ohjaamiseen kaytdnnon toiminnassa. Suuntaan huomiota myos
palautteen vaikutuksiin yksittiiselle toimijalle ja ryhmaélle toimijoina.
Lopuksi esittelen keinoja, joilla ohjaaja voi havainnoida ja kehitt4a
omaa palautteenantoaan.

Palautteen mééritelmi

Palaute méaritelldsn yleensé tiedoksi, joka kertoo palautteen vas-
taanottajalle, onko hinen suorituksensa onnistunut ja miten laaduk-
kaasti suoritus on tehty. Kehittava palaute on mééritelty tiedoksi,
jolla pyritasn kehittdmééin toimintaa. Kehittyminen tapahtuu, kun
toimijan ajattelua tai kayttaytymistd muokataan. Palautteen mer-
kitys toiminnalle on suuri, koska kehittédikseen omia suorituksi-
aan, toimijan on oltava perilld omasta edistymisestéén. Palautteen
onkin todettu olevan yksi kaikkein tarkeimmisté toimintaan vaikut-
tavista tekijoisté. Se voi lisété yrittdmistéd, motivaatiota tai sitoutu-
neisuutta tyoskentelyyn. Palaute kehittd4 myos sen vastaanottajan
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kykya etsié vihjeita tai menetelmi, jotka johtavat vaaditun toimin-
nan ymmaértimiseen.!

Koulumaailman palautetta kisittelevien tutkimusten tulokset
antavat nayttoa siité, etteivit opettajat anna perinteisilla oppitun-
neillaan tarpeeksi myonteisté palautetta oppilailleen. Opettajien
draamatoiminnasta antaman palautteen on sen sijaan todettu ole-
van perinteisiin oppitunteihin verrattuna paljon myonteisempéé.
Tutkimuskirjallisuuden mukaan opettajat eivit myoskasn kéyta
tehokkaimpia palautteen muotoja tyypillisiss& luokkahuoneen vuoro-
vaikutustilanteissa, vaan heidén antamansa palaute koostuu ldhinn&
ympéaripyoreisté lauseista, jotka eivit edistéd oppilaiden oppimista
ja toimintaa.?

Tehokkailla palautteen muodoilla tarkoitetaan toimintaa tukevaa
ja edistévaa palautetta, joka tutkimuskirjallisuudessa on havain-
nollistettu englanninkielisten termien "feedback” ja feed-forward”
avulla. Termit kertovat ohjaajan tarjoaman tiedon suuntaavan ohjat-
tavien ajattelua joko taakse- tai eteenpéin. Termien ero tulee siit4,
keskitytadnko palautteenannossa vain ohjattavan tekeméén suori-
tukseen, vai tarjoaako palautteen antaja ohjattavalleen myos keinoja,
joiden avulla tama kykenee parantamaan omaa suoritustaan tule-
vaisuudessa.? Suomessa kyseisté vastakkainasettelua voisi kuvata
termien palaute ja “ediste” avulla. Palautteessa keskittyminen

1  Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77, no. 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.

2 Smith, K. Professional Development of Teachers - A Prerequisite for AfL to Be
Successfully Implemented in the Classroom. Studies in Educational Evaluation
37, 2011: 55-61. http://doi.org/10.1016/j.stueduc.2011.03.005.; Voerman, L., Meijer,
P. C., Korthagen, F. A. J. & Simons, R. J. Types and Frequencies of Feedback
Interventions in Classroom Interaction in Secondary Education. Teaching and
Teacher Education, 2012: 1107-1115. http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2012.06.006.

3 Engelsen, K. S. & Smith, K. Is ‘Excellent’ Good Enough? Educational Inquiry 1, no.
4 (2010): 415-431. https://doi.org/10.3402/eduiv1i4.21954.
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suunnataan pelkistéiin taaksepdin, kun taas ”edisteessi” katso-
taan ensin taaksepéin, mutta keskitytéén sen jélkeen eteenpéin, eli
tulevaan.

Palautteen tekijat

Palaute voidaan jakaa sen siséltdmén tiedon perusteella vahvista-
vaksi tai tarkaksi palautteeksi. Vahvistava palaute kertoo sen vas-
taanottajalle vain sen, oliko héinen suorituksensa tilanteeseen sopiva
ja toimiva vai ei, kun taas tarkan palautteen avulla voidaan keskit-
tya itse suoritukseen. Kun palaute on yksityiskohtaisempaa, se voi
a) lisata ohjattavan tietoa hénen suorituksensa aiheesta, b) auttaa
hénta tarkastelemaan tiettyji toimintoja tarkemmin, ¢) tarjota esi-
merkkejé vaihtoehtoisista ratkaisuista tai d) opastaa hinté parem-
paan suoritukseen.*

Palaute voidaan eritellé sen sisiltdmin tiedon liséksi myds sévyn
mukaan. Savyll4 tarkoitetaan, ettd palaute voi olla muodoltaan joko
myonteista tai kielteisti. Myonteinen palaute vahvistaa ohjattavan
toimintaa, ja kielteinen palaute korjaa siti. Tutkimusten mukaan
suoritukseen kohdistunut, jyrkki ja kielteinen palaute luo ohjat-
tavan ryhmén keskuuteen vaativan ilmapiirin, joka taas vaikuttaa
kielteisesti yksittdisten toimijoiden suorituksiin. Sek& myonteisen
etta kielteisen palautteen on kuitenkin todettu kehittdvan ohjat-
tavien suoriutumista. Siin miss& myonteinen palaute vahvistaa
sen vastaanottajan késitystd hanen kayttaméastasn toimintatavasta,
kielteinen palaute ohjaa hint4 etsiméén uusia, parempia toiminta-
tapoja. Mikéli ohjaaja joutuu antamaan kielteisté palautetta, on sen
johdettava myonteisiin korjausehdotuksiin, eli palautteen on oltava

4  Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77, no. 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.
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tuomitsevan (”Tuo ei toimi.”) sijaan kuvailevaa (”Tuo ei toimi, koska...,
mutta voisit kokeilla...”).?

Palaute voidaan jaotella joko tehtidvitasoiseksi tai yhteenveto-
palautteeksi. Taméin jaon ero tulee siitd, annetaanko palaute sen
vastaanottajalle suorituksen aikana vai sen p4atteeksi. Jos ohjaajan
tarjoama palaute on pelkéstééin summatiivista, eli yhteenvetopalau-
tetta, ohjattava vastaanottaa palautteen vasta toiminnan lopussa tai
suorituksen jilkeen, eiké hin enéé pysty muuttamaan toimintaansa
tyoskentelyn aikana. Ohjattavan saama tieto suoriutumisestaan on
talloin yleensé passiivista, eiké se johda enéé toiminnan kehitty-
miseen. Tehtévitasoinen palaute kannattaa antaa ohjattavalle tai
ryhmaélle tyoskentelyn aikana, jolloin oman toiminnan muuttaminen
on vield mahdollista.®

Palautteen kohdistaminen

Ohjaaja voi kohdistaa ohjattavalleen antamansa palautteen moneen
eri kohtaan téimén toiminnassa. Palautteen voi suunnata joko a) val-
miiseen tuotokseen tai toimintaan, b) tuotokseen tai toimintaan pro-
sessina, ¢) palautteen vastaanottajan itseohjautuvuuteen tai d) ohjat-
tavaan itseensi. Valmiiseen tuotokseen tai toimintaan kohdistuvaa
palautetta kaytetasn kaikkein yleisimmin, ja se luokitellaan yleensé
korjaavaksi palautteeksi.”

5  Brookhart, S. How to Give Effective Feedback to Your Students? Alexandria:
ASCD, 2008; Hogarth, R.M., Gibbs, B.J., McKenzie, C.R.M. & Marquis, M.A.
Learning from feedback: Exactingness and incentives. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cognition 17, 1991: 734-752. https://pages.ucsd.
edu/~-mckenzie/Hogarthetall991JEPLMC.pdf.

6  Shute, V. J. Focus on Formative Feedback. Review of Educational Research 78, no. 1
(2008): 153-189. http://doi.org/10.3102/0034654307313795.

7  Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77, no. 1 (2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.


https://pages.ucsd.edu/~mckenzie/Hogarthetal1991JEPLMC.pdf
https://pages.ucsd.edu/~mckenzie/Hogarthetal1991JEPLMC.pdf
http://doi.org/10.3102/0034654307313795
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Tuotoksesta tai toiminnasta annettu palaute kertoo vastaanotta-
jalleen, mika tuotoksessa tai toiminnassa on mennyt oikein ja miké
pieleen. Se ei kuitenkaan kerro, mité palautteen vastaanottaja voisi
tehd4 jatkossa toisin vilttidsikseen tekeménsé virheet. Prosessiin
kohdistuva palaute keskittyy niihin tekoihin ja ajatuksiin palautteen
vastaanottajan tyoskentelyssé, jotka hénen téytyy tehds, jotta hinen
suorituksensa olisivat toimivia. TyOskentelysti annettava palaute
pystyy titen vastaamaan vastaanottajalleen, mité toimintoja hinen
tulee muuttaa, jotta héin suoriutuisi vastaavasta tuotoksesta tai teh-
tavasta tulevaisuudessa paremmin. Itseohjautuvuuteen kohdistuva
palaute sisiltdé vaikutuksia palautteen vastaanottajan sitoutumi-
seen, tehtévénhallintaan ja itseluottamukseen. Se koskee palaut-
teen vastaanottajan tapoja hallita, ohjata ja sd#delld toimintojaan
tavoitteisiinsa pAidsemiseksi.®

Jos ohjaaja kehuu ohjattavaansa pelkistéén henkiloné, ohjat-
tava ei saa tietoa siité, mitd hén on tehnyt oikein. Henkil66n kohdis-
tuva palaute sisiltia yleensé hyvin vihin tuotokseen tai tehtavéian
liittyvaé tietoa, ja se on harvoin yhdistetty tavoitteisiin, itseohjau-
tuvuuteen tai tehtdvin ymméartamiseen. Suoraan ohjattavaan koh-
distettua kehua ei voi pitéd tehokkaana, koska se ei anna hénelle
tietoa hénen edistymisestéén. Sen sijaan kehun kohdistuessa anne-
tun tuotoksen tai tehtédvén suorittamiseen, ohjattavan itseséételyyn,
tehtéviin sitoutumiseen tai tehtdvin suorittamiseen prosessina,

8  Ashford, S. J, Blatt, R. & VandeWalle, D. Reflections on the Looking Glass: A
Review of Research on Feedback-Seeking Behavior in Organizations. Journal of
Management 29, no. 6 (2003): 773-799. http://doi.org/10.1016/S0149-2063(03)00079-
5.; Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational
Research 77, no. 1 (2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.; Locke,
E. A. & Latham, G. P. Work Motivation and Satisfaction: Light at the End of
the Tunnel. Psychological Science 1, no. 4 (1990): 240-246. http://www.jstor.org/
stable/40062668.
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voidaan palautteen nihdé olevan suoritusta vahvistavaa ja sitd tuke-
vaa toimintaa.’

Ohjaajan antama palaute ei kohdistu pelkéstéi&n ohjattavien
toimintaan ja tehtévissa suoriutumiseen, vaan palautteen avulla
voidaan my0s ohjata kayttaytymistd. Ohjaajan kohdistaessa kayt-
taytymista korjaavan palautteensa ohjattavilleen myonteisella
tavalla, hin saa luotua itsensé ja ohjattaviensa vilille myonteisen
vuorovaikutussuhteen. Ohjaaja voi vahvistaa téitd myos tarjoamalla
ohjattavilleen vaihtoehtoisia kiyttaytymistapoja, jonka seurauksena
he voivat oppia uusia tapoja kiyttaytyé, miké taas tekee ryhméssé
vallitsevasta ilmapiirist paljon myonteisemmsin."°

Yhteenvetona voisikin todeta, ettd palautteeseen liittyvit tekijat
jakavat annetun palautteen sen mukaan, onko se a) vahvistavaa vai
tarkkaa, b) myonteisté vai kielteistd, seké c) valitonta vai takautuvaa.
Palaute voi kohdistua joko valmiiseen ratkaisuun, suoritukseen, itse-
ohjautuvuuteen tai henkiloon. Palaute voi olla myos kayttaytymista
ohjaavaa, miké eroaa suuresti tehtéavissé suoriutumiseen liittyvasta
palautteesta.

9  Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational
Research 77, no. 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.;
Kluger, A. N. & DeNisi, A. The Effects of Feedback Interventions on
Performance: A Historical Review, a Meta-analysis, and a Preliminary Feedback
Intervention Theory. Psychological Bulletin 119, 1996: 254-284. https://doi.
org/10.1037/0033-2909.119.2.254.

10 Conroy, M. A., Sutherland, K. S., Snyder, A., Al-Hendawi, M. &

Vo, A. Creating a positive classroom atmosphere: Teachers’ use of

effective praise and feedback. Beyond Behavior 18, no. 2 (2009): 18-26.
http://web.b.ebscohost.com.libproxy.helsinki.fi/ehost/pdfviewer/
pdfviewer?vid=1&sid=5{72db52-40bb-4e74-9200-4460{th38206%40sessionmgrl0l.


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.119.2.254
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.119.2.254
http://web.b.ebscohost.com.libproxy.helsinki.fi/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=1&sid=5f72db52-40bb-4e74-9200-4460ffb38206%40sessionmgr101
http://web.b.ebscohost.com.libproxy.helsinki.fi/ehost/pdfviewer/pdfviewer?vid=1&sid=5f72db52-40bb-4e74-9200-4460ffb38206%40sessionmgr101
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Palaute ohjaajan tyossa
Ohjaajan antama palaute liittyy vahvasti hinen kéyttdméaansa arvi-

ointityyliin. Arviointityylit jaetaan yleisesti méariteltyind summa-

tiiviseksi ja formatiiviseksi. Summatiivinen arviointityyli tarkoittaa

paittoarviointia, joka annetaan ohjattaville suoritetun tehtivén tai

opetusjakson lopuksi. Formatiivinen arviointityyli tarkoittaa jat-
kuvaa arviointia, jossa ohjattaville annetaan palautetta kaikesta
toiminnastaan niin tuotoksen, tehtévén kuin opetusjakson aikana.

Ohjattava voi saada ohjaajaltaan joko suullista tai kirjallista palau-

tetta, joista suullinen palaute on formatiivisen arvioinnin kannalta

hyodyllisempés, koska se mahdollistaa ohjattavan osallistamisen

palautteenannossa. Suullisen palautteen voidaan niin ollen ndhda

olevan olennainen osa formatiivista arviointityylia."

Koulumaailmaan keskittyvien, jatkuvaa palautetta késittele-

vien, kotimaisten ja kansainvélisten tutkimusten mukaan oppilaille

suullisesti annettavan myonteisen ja oppimista tukevan palautteen

masiri on vihiista. Opettajien oppitunneilla antama myo6nteinen

palaute koostuu pédosin suuntaamattomista tai rutiininomaisista
sanallisista palautteista (esim. "Hyvd!”, "OK!” tai "Kylli!”) tai oheis-

viesteista (esim. nyokkdys, hymy).?

1

12

Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77, no.1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.; Shute, V. J.
Focus on Formative Feedback. Review of Educational Research 78, no. 1 (2008):
153-189. http://doi.org/10.3102/0034654307313795.

Roukkula, S. Kehut opettajan puheessa 6. luokan oppitunneilla. Pro-gradututkielma.
Helsingin yliopisto, Kasvatustieteellinen tiedekunta, 2018.; Smith, K. Professional
Development of Teachers - A Prerequisite for AfL to Be Successfully
Implemented in the Classroom. Studies in Educational Evaluation 37, 2011: 55-61.
http://doi.org/10.1016/j.stueduc.2011.03.005.; Voerman, L., Meijer, P. C., Korthagen,
F A. J. & Simons, R. J. Types and Frequencies of Feedback Interventions in
Classroom Interaction in Secondary Education. Teaching and Teacher Education,
2012: 1107-1115. http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2012.06.006.
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Palautteen kahdensuuntaisuus
Suuntaamattomalla palautteella tarkoitetaan kehuja, jotka eivit sel-
kedsti viittaa tarkoitukseen tai sen vastaanottajaan. T#std esimerk-
kin& toimii tilanne, jossa ohjattava on tehnyt hyvén suorituksen, joka
on vaatinut tarkkuutta ja pitk&jénteisyytta. Ohjaaja antaa suorituk-
sesta palautteena kehun, jossa hén ei kehu ohjattavaa nimell4 eika
korosta ohjattavan tarkkuutta ja pitkéjanteisyytta. Ohjattavalle ei
tule téllaisesta palautteesta tietoa siité, miké hénen suorituksestaan
on tehnyt hyvén. Namé suuntaamattomat ilmaukset (esim. “Hyvd!”,
”Upea!” tai “Hieno!”) voivat olla positiivisen palautteen sijaan vain siir-
tymié seuraavaan asiaan tai aiheeseen. Ohjaaja voi kiyttad suuntaa-
matonta palautetta myos ilmauksena siit4, ettd hian hyvéiksyy ohjat-
tavan suorituksen. Suuntaamaton palaute ei titen edisté palautteen
vastaanottajan ymmairrysti omasta toiminnastaan tehokkaasti.”®
Jatkuva kahdensuuntainen palaute on téirkeid osa jatkuvaa
arviointia, koska se antaa sek# ohjaajalle etté ohjattavalle tietoa
ohjattavan edistymisesti. Parhaimmillaan kahdensuuntaisessa

palautteessa seké ohjaaja etté ohjattava(t) ymmartéavat, miksi ohjat
tava on suoriutunut annetusta tehtéivisti, kuten on suoriutunut.
Avainasemassa kahdensuuntaisen palautteen toteutumisessa ovat
ohjaajan ja ohjattavan/ryhmén viliset keskustelut, joiden avulla

13 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77,no. 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.; Kluger, A.
N. & DeNisi, A. The Effects of Feedback Interventions on Performance: A
Historical Review, a Meta-analysis, and a Preliminary Feedback Intervention
Theory. Psychological Bulletin 119, 1996: 254-284. https://doi.org/10.1037/0033-
2909.119.2.254.; Shute, V. J. Focus on Formative Feedback. Review of Educational
Research 78, no. 1 (2008): 153-189. http://doi.org/10.3102/0034654307313795.;
Williams, S. E. Teachers’ written comments and students’ responses: A socially
constructed interaction. Paper presented at the annual meeting of the Conference
on College Composition and Communication, Phoenix, AZ, 1997: 1-14. https://files.
eric.ed.gov/fulltext/ED408589.pdf.
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molemmille osapuolille tulee selvéksi, missd mennéén ja miksi.
Ohjaaja voi antaa ohjattavalleen palautetta, eli tietoa hénen suoriu-
tumisestaan ihan vain toteamuksina tai sitten annetulla palautteella
voi olla jokin tarkoitus.**

Palaute on kuitenkin turhaa, jos sen antaminen tai vastaanotta-
minen epionnistuu. Palautteen vastaanottaja voi kuulla ja tulkita
saamansa palautteen eri tavalla kuin palautteen antaja on sen tar-
koittanut. Tamén liséksi myos ohjaaja voi ymmartaa ohjattavan
antaman vastauksen viirin ja antaa sen seurauksena vastauksesta
vadrinlaista palautetta.”® Ohjattava voi myos tulkita jonkun tarkoi-
tuksettoman toiminnan, kuten naurun tai ilmeen, palautteena itsel-
leen.!® Ohjaaja voi niité tilanteita vilttidkseen kiinnittéd huomiota
omaan toimintaansa ja esittis tarvittaessa ohjattavalleen selven-
tavid kysymyksid.”

Palaute ja ryhméan toimintailmapiiri

Ohjaajan tekemét pastokset omasta tavastaan antaa palautetta vai-
kuttavat myos ryhmén toimintailmapiiriin, koska ohjaajan tarjo-
ama palautteenantotyyli toimii mallina myos ohjattaville. Jos ohjaaja

14  Engelsen, K. S. & Smith, K. Is ‘Excellent’ Good Enough? Educational Inquiry 1, no.
4 (2010): 415-431. https://doi.org/10.3402/eduiv1i4.21954.; Hattie, J. & Timperley,
H. The Power of Feedback. Review of Educational Research 77, no. 1(2007): 81-112.
https://doi.org/10.3102/003465430298487.; Shute, V. J. Focus on Formative
Feedback. Review of Educational Research 78, no. 1 (2008): 153-189. http://doi.
org/10.3102/0034654307313795.

15 Black, P. & Wiliam, D. Developing the Theory of Formative Assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability 21, no. 1 (2009): 5-31. https://
doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5.

16 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77,10 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.

17 Black, P. & Wiliam, D. Developing the Theory of Formative Assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability 21, no 1(2009): 5-31. https://
doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5.
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esimerkiksi kéyttia ohjattaviensa kanssa vain korjaavaa ja kielteista
palautetta, ryhmén jésenet tottuvat kielteiseen ja kriittiseen ilmapii-
riin.”® Palautetta kiisitteleviin tutkimuksen mukaan monet ohjatta-
vat vaativat ohjaajaltaan tyoskentelytapaa, joka siséltéaé jatkuvasti
toistuvaa palautetta, miké johtaa toimintaa tukevaan ilmapiiriin.
Tama vaatii yleensé ohjaajan, joka tietéa tarvittavat opetettavat
siséllot, osaa tunnistaa, kuvailla ja mallintaa oikeaoppisen suori-
tuksen, ja osoittaa ohjattaville keinoja, joilla heikon suorituksen voi
saada paremmaksi."

Ohjaajan ja ohjattavien vélisen vuorovaikutuksen tulee olla kokei-
luja ja epdonnistumista sallivaa ja jopa niité arvostavaa, koska sil-
loin palautteen merkitys selkenee ohjattaville tehokkaammin. Nain
ohjattavat ymmartavét, ettd epdonnistumiset ja niistd saatu sovelias
palaute ovat valttaméattomia oppimisen kannalta. Tamén oivallet-
tuaan ohjattavat eivit enéé suhtaudu toisten epdonnistumisiin niin
kielteisesti ja koe niitd epémiellyttéivind.?® Ohjattavien suopeampi
suhtautuminen epéonnistumisiin vahvistaa toimintakulttuurissa
korostettavaa tavoitesuuntautuneisuutta ja saa aikaiseksi myon-
teisen toimintailmapiirin.?

18 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77, no. 1 (2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.

19 Sadler, R. Formative Assessment and the Design of Instructional Systems.
Instructional Science 18, no 2 (1989): 119-144. https://www.ualberta.ca/en/
centre-for-teaching-and-learning/media-library/symposium/less-teaching-more-
learning-2009/royce-sadler/articles/symposiumltmlroyce-sadlerbformative-
assessment-and-the-design-of-instructional-systems.pdf.

20 Hattie, J. & Gan, M. Instruction Based on Feedback. Handbook of Research on
Learning and Instruction, (toim.) Mayer, R. E. & Alexander, P. A. New York:
Routledge, 2011: 249-271.

21  Ames, C. Classrooms: Goals, Structures, and Student Motivation. Journal of
Educational Psychology 84, no 3 (1992): 261-271. https://wwwlwellesley.edu/sites/
default/files/assets/departments/pltc/files/faculty/ames_classroom_goals_and_
student_motivation.pdf.; Tunstall, P. & Gsipps, C. Teacher feedback to young
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Palautteen vaikutus ohjattaviin
Ohjaajan on hyvé tiedostaa, etté ohjattavien emotionaalisella hyvin-
voinnilla on yhteys heidén suoriutumiseensa omassa toiminnassaan.
Ohjattava voi kokea ohjaajansa antaman kannustavan palautteen
hyvinkin merkityksellisen4 ja muistaa sen vuosienkin paasti.?
Aiemman koulumaailmaan pohjautuneen tutkimuksen perusteella
jopa 91 % oppilaista on toivonut saavansa opettajaltaan enemméin
myonteista palautetta.” Jos opettaja kiyttié opetuksessaan yleisem-
min myonteistd palautetta, oppilaiden haastavan kéyttaytymisen on
todettu olevan vihiisemp#i.? Myonteinen palaute on siis erittdin
toivottua, ja sen avulla voidaan vihentda haastavaa kayttaytymista.
Ohjaaja pystyy olemaan aktiivinen vaikuttaja ohjattavansa oppi-
misessa ja toiminnan tukemisessa antamalla télle jatkuvaa palau-
tetta. Hanen kayttaessién oikeanlaista palautemallia, palautteen
vastaanottajat oppivat muodostamaan itselleen uusia tavoitteita
ja toimintasuunnitelmia asettamiensa tavoitteiden saavuttami-
seksi. Useat tutkimukset osoittavat palautteellisten véliintulojen
vahvistavan ohjattavien oppimista huomattavasti. Palautteellisessa
viliintulossa ohjaaja kannustaa ja tukee ohjattavaansa kohti

children in formative assessment: Atypology. British Educational Research Journal
22,10 4 (1996): 389-404. https://doi.org/10.1080/0141192960220402.

22 Maitta, K. & Uusiautti, S. Pedagoginen auktoriteetti ja pedagoginen rakkaus-
yhdessi vai vastakkain. [Pedagogical authority and pedagogical love - together
or against each other.] International Journal of whole schooling. 8, no 1 (2012):
21-39. https://wholeschooling.concordia.ab.ca/Journal_of Whole_Schooling/
articles/8-1%20Maata%20& %20 Uusiautti%20Finn.pdf.

23 Burnett, P. C. Elementary students’ preferences for teacher praise. The
Journal of Classroom Interaction 36, no 1(2001): 16-23. https://eprints.qut.edu.
au/26920/1/26920.pdf.

24 Downs, K. R., Caldarella, P, Larsen, R. A. A., Charlton, C. T., Wills, H. P,, Kamps,
D. M. & Wehby, J. H. Teacher praise and reprimands: The differential response of
students at risk of emotional and behavioral disorders. Journal of Positive Behavior
Interventions 21, no 3 (2018): 135-147. http://doi.org/10.1177/1098300718800824.
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itseohjautuvuutta ja oman toimintansa hallintaa.?® Jatkuvaa arvi-
ointia pidetdan valttamattoméané osana ohjaajan tyoskentelya.
Jatkuvan arvioinnin kehittyessid myos ohjattavien vaatimustaso omia
saavutuksiaan kohtaan kasvaa.? Kun ohjattavat saavat ohjaajaltaan
jatkuvasti tietoa suoriutumisestaan, he voivat oivaltaa itse, mité
onnistuneeseen suoritukseen tai toimintaan tarvitaan, ja tiata kautta
alkavat my0s vaatimaan itseltisin enemmaén.

Ohjaajan on pyrittavé antamaan ohjattavilleen tehokasta palau-
tetta, koska se antaa heille tietoa siité, mitké heidéin tavoitteensa
ovat, mité he tekevit saavuttaakseen tavoitteensa, ja mité heidén on
tehtava parantaakseen suoritustaan tai toimintaansa. T4lloin ohjat-
tavat voivat kiyttéad saamaansa palautetta joko késittdméan eron
heidén osaamisensa ja vaaditun osaamisen vililla tai korjatakseen
omaa toimintaansa vaaditun mukaiseksi.?” Tdmin liséiksi palautteen
vastaanottaja ei valttamattd aina ymmarrs, mikd hinen suoritukses-
saan tai toiminnassaan on mennyt pieleen, ellei ole saanut tarpeeksi
tarkkaa palautetta. Vairinymmarrys voi johtaa palautteen vastaan

25 Black, P. & Wiliam, D. Developing the Theory of Formative Assessment.
Educational Assessment, Evaluation and Accountability 21, no 1 (2009): 5-31. https://
doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5.; Brookhart, S. How to Give Effective Feedback
to Your Students? Alexandria: ASCD, 2008.; Hogarth, R.M., Gibbs, B.J., McKenzie,
C.R.M. & Marquis, M.A. Learning from feedback: Exactingness and incentives.
Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory, and Cognition 17,1991: 734~
752. https://pages.ucsd.edu/~-mckenzie/Hogarthetal1991JEPLMC.pdf.

26 Black, P. & Wiliam, D. Inside the Black Box. Raising Standards Through
Classroom Assessment. Phi Delta Kappan 80, no 2 (1998b): 139-148. http://www.
jstor.org/stable/20439383.

27 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77,10 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.; Shute, V. J.
Focus on Formative Feedback. Review of Educational Research 78, no 1 (2008):
153-189. http://doi.org/10.3102/0034654307313795.
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ottajan turhautumiseen, miki taas laskee hinen motivaatiotansa,
ja hénen toimintansa taso kérsii.?®

Koulumaailmaan kohdistuneessa tutkimuskirjallisuudessa on
nayttoa siitd, ettd oppilaat, jotka saivat suorituksistaan palautteena
pelkit kommentit, paransivat suorituksiaan palautteen jélkeisessé
tehtavissi eniten.? Kuvailevan palautteen merkitys ohjattavan toi-
minnan kannalta on siis suuri.

Palautteen vaikutus toimintailmapiiriin

Tutkimukset koulumaailmasta osoittavat arvostelevaan ja kil-
pailulliseen arviointiin perustuvan palautteenannon heikentévin
varsinkin heikosti suoriutuneiden oppilaiden suhtautumista tyos-
kentelyyns4, koska se suosii egoon ja suoriutumiseen suuntaavia
toimintamalleja. Téamén lisdksi on todettu, ettd henkil6on kohdistuva
palaute voi ohjata oppilaan huomion pois kehittymisté varten anne-
tusta tiedosta ja luoda ryhméén kilpailullisen toimintakulttuurin.
Suoritusta korostava tavoitesuuntautuneisuus saa oppilaat usko-
maan, ettd menestys johtuu yksilon synnynnéisistd ominaisuuksista.
Tavoitesuuntautuneisuudella tarkoitetaan oppilaan uskomusta siit4,
ovatko ihmisen taidot muokattavissa vai ovatko ne synnynnéisié
ja muuttumattomia asioita. Kun oppilaan huomio on suorituksen

28 Williams, S. E. Teachers’ written comments and students’ responses: A socially
constructed interaction. Paper presented at the annual meeting of the Conference
on College Composition and Communication, Phoenix, AZ, 1997: 1-14. https://files.
eric.ed.gov/fulltext/ED408589.pdf.

29 Butler, R. Enhancing and undermining intrinsic motivation; the effects of task-
involving and ego-involving evaluation on interest and performance. British
Journal of Educational Psychology 58, 1988: 1-14. https://cu-numcomp.github.
io/spring22/downloads/Butler-EnhancingAndUnderminingIntrinsicMotivat
ion-1988.pdf.
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tai henkilon sijaan toiminnassa, hin ymmarté4, ettd toimintaa muut-
tamalla my6s lopputulosta voi muuttaa.®

Ohjaajan kiyttdmit arviointi- ja palautteenantotyylit vaikuttavat
siis suoraan hinen ohjattaviensa tavoitesuuntautuneisuuteen. Jos
ohjaaja esimerkiksi ylistéé yksiloitd heidéin osaamisensa perusteella,
ja korostaa ohjattavien valista kilpailua, ryhméén syntyy ego-keskei-
nen ja kilpailullinen toimintakulttuuri. Jos ohjaaja taas a) korostaa
yksilollista kehitysté prosessina, b) tekee arvioinnista yksilollist4,
c) tunnustaa oppilaiden tyoskentelyn méérin ja d) pitia virheita
osana oppimista ja toimintaa, ryhmén keskuuteen tulee oppimista
ja yrittéimisti arvostava toimintakulttuuri.®

Kilpailullinen toimintakulttuuri voi luoda ryhmén jésenten vilille
ilmapiirin, jossa pyritasn valttaméaén virheits ja pelitaan kielteista
palautetta. Jos ohjaaja kayttad myonteisté palautetta ja myontei-
seen korjauskehotukseen johtavaa korjaavaa palautetta, hén saa
luotua ryhménsé vélille myonteisen ilmapiirin, miké taas tukee
luovuutta. Téallainen luova ympérist6é antaa tilaa seki yksilolliselle
luovuudelle ettd ryhméaluovuudelle. Téamé kuitenkin vaatii sallivaa
ilmapiirig, jossa ryhmén jasenet eivit pelkié kielteistd palautetta

30 Butler, R. Task-Involving and Ego-Involving Properties of Evaluation: Effects
of Different Feedback Conditions on Motivational Perceptions, Interest, and
Performance. Journal of Educational Psychology 79, no 4 (1987): 474-482. https://
mrbartonmaths.com/resourcesnew/8.%20Research/Marking%20and%20
Feedback/Task-Involving%20and%20Ego-Involving%20Properties%200f%20
Evaluation.pdf.; Butler, R. Enhancing and undermining intrinsic motivation; the
effects of task-involving and ego-involving evaluation on interest and performance.
British Journal of Educational Psychology 58, 1988: 1-14. https://cu-numcomp.github.
io/spring22/downloads/Butler-EnhancingAndUnderminingIntrinsicMotivat
ion-1988.pdf.

31 Ames, C. Classrooms: Goals, Structures, and Student Motivation. Journal of
Educational Psychology 84, no 3 (1992): 261-271. https://wwwlwellesley.edu/sites/
default/files/assets/departments/pltc/files/faculty/ames_classroom_goals_and_
student_motivation.pdf.
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tai epdonnistumisia.’” Myonteisen ilmapiirin ryhmissé jaisenet myos
arvostavat enemmaén ohjaajaansa ja kayttaytyvét paremmin, miké
taas mahdollistaa ohjaajan keskittymisen toiminnan ohjaamiseen
ja opettamiseen.®

Ryhmissé vallitseva henkilokohtaisten riskien ottamisen pelko
johtuu ohjaajan ja ohjattavien suhtautumisesta julkisesti annettuun
vadriin vastaukseen. Kun ohjattavat pelkéévét vasdris vastausta,
he vastaavat yhteisessé keskustelussa esitettyihin kysymyksiin vain,
jos he ovat taysin varmoja vastauksensa paikkansa pitdvyydesta.
Vaarian vastauksen pelkoa voidaan vihentééd ottamalla huomioon
annetun palautteen luonne, ajoitus ja ohjattavan vastaanottavuus.®
Ohjaaja voi myos tarjota ohjattavilleen mahdollisuuksia korjata tai
selittida vastauksiaan, jolloin véirit vastaukset tarjoavatkin koko
ryhmaélle oppimistilanteen.

Palautteen tarkoituksenmukaisuus

Palautteenannossa voidaan ndhd4 olevan muutama kompastuskivi,
jotka heikentévéat palautteen merkitysté, vaikka ohjaajan tarkoitus
olisi pdinvastainen. Palautteen antajan tiytyy tarkkailla tapaansa
antaa palautetta, koska hén voi tarkoittamattaan luoda toimintamal-
leja, jotka eivit vie palautteen vastaanottajien toimintaa haluttuun
suuntaan. Lisdksi palautteen vaikutus voi heikenty4, jos palautetta
annetaan ilman todellista syyt4.

32 Toivanen, T., Halkilahti, L. & Ruismiki, H. Creative pedagogy - supporting children’s
creativity through drama. Department of Teacher Education, University of
Helsinki, 2013: 1-13. https://doi.org/10.15405/ejsbs.96.

33 Brackett, M. A,, Reyes, M. R, Rivers, S. E., Elbertson, N. A. & Salovey, P.
Classroom emotional climate, teacher affiliation, and student conduct. The
Journal of Classroom Interaction 46, no 1 (2011): 27-36. https://rulerapproach.org/
wp-content/uploads/2019/04/pub319_Brackettetal_2011_JCI.pdf.

34 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77,10 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.
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Liian suuri mééri annettua palautetta voi johtaa tilanteeseen,
jossa palautteen vastaanottajat hakevat ohjaajansa hyviaksyntaéa
tekoonsa ja suoritukseensa. Ohjattavien tarvetta kierrattia suo-
rituksensa aina ohjaajan kautta saadakseen siité kehuja voidaan
kuitenkin véhentd4 tai jopa lopettaa, jos ohjattavat onnistuvat
itse kasittimain, millaista laatua toiminnasta vaaditaan. Taméi
kuitenkin edellytti, ettd ohjattavat saavat ensin itse riittavésti
arviointikokemuksia. Ohjaajan antaman palautteen tulee siis tutki-
muskirjallisuuden perusteella johtaa ohjattavien itseohjautuvuuteen,
jolloin heisté tulee vihemmén riippuvaisia ohjaajasta. Tdma vaatii
kuitenkin, ettd ohjaajan antama palaute sisélté4 toistuvasti tarkkaa
tietoa ohjattavien edistymisesti.? Oikeanlaisen palautteen avulla
voidaan my0s vihent#é ohjattavan epidvarmuutta hinen omasta
suorituksestaan, minki ndhdéén lisdédvan paneutumista hinen
tyoskentelyynsé.

Palautteen on oltava vastaanottajalleen selke#é ja merkityksel-
list4, koska epéolennainen palaute ei kehité hinen itseluottamustaan
ja suorituskyky#én.?” Tehtévén lopputulokseen kohdistuneella ylis-
tykselld on todettu olevan kaikkein tehottomin vaikutus oppimiseen
tai toiminnan kehittymiseen, koska se tarjoaa toimijalle niin véhén
oppimiseen tai toimintaan liittyvii tietoa. Tehokkaasti oppimista ja

35 Sadler, R. Formative Assessment and the Design of Instructional Systems.
Instructional Science 18, no 2 (1989): 119-144. https://www.ualberta.ca/en/
centre-for-teaching-and-learning/media-library/symposium/less-teaching-more-
learning-2009/royce-sadler/articles/symposiumltmlroyce-sadlerbformative-
assessment-and-the-design-of-instructional-systems.pdf.

36 Ashford, S. J., Blatt, R. & VandeWalle, D. Reflections on the Looking Glass:

A Review of Research on Feedback-Seeking Behavior in Organizations.
Journal of Management 29, no 6 (2003): 773-799. http://doi.org/10.1016/
S0149-2063(03)00079-5.

37 Engelsen, K. S. & Smith, K. Is ‘Excellent’ Good Enough? Educational Inquiry 1, no 4

(2010): 415-431. https://doi.org/10.3402/eduiv1i4.21954.
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toimintaa tukeva palaute kytkeytyy muutokseen palautteen vastaan-
ottajan aikaisemmista suorituksista ja keskittyy epdonnistumisen
sijaan onnistumiseen. Palaute on myds paljon merkityksellisemp#4,
jos sitd koskevan tehtévin haasteellisuus ja tavoitteet ovat korkeat.*

Toimintaa tukevaa palautetta

Ohjaajan on otettava huomioon kaikki edelld mainitut palautteeseen

liittyvat tekijat, jos hin haluaa tarjota ohjattavilleen parasta mah-
dollista ohjausta. Palaute on tehokkainta, kun se a) tekee vaadittuun

suoritukseen tarvittavat kriteerit 1&pindkyviksi, b) kohdistaa palaut-
teen vastaanottajan huomion pois héinesti itsestéiéin ja suuntaa huo-
mion hénen tyoskentelynséd etenemiseen ja itsesételyyn, ¢) antaa

vastaanottajalleen tyokaluja ja innostusta maérittaé tavoitteensa

itse, seké d) on jokaiselle oman tasonsa mukaista. Ndiden lisdksi

my6s ryhméssé vallitsevan ilmapiirin tulisi olla epdonnistumista

sallivaa, jotta jokainen osaisi keskittys palautteen sisiltdméén tie-
toon. Tassé vaiheessa on kuitenkin tirkeds muistuttaa, ettd myos

perinteisemmall prosessin tai opiskelujakson lopussa annettavalla

summatiivisella palautteella on oma merkityksensé oppilaiden oppi-
misen tukemisessa. Arvioivien ja kuvailevien palautteenantotyylien

jarkevén yhdistelyn on todettu saavan aikaan kaikkein voimakkaim-
man tuen ohjattavien toiminnalle.*

Ohjaaja ei ole koskaan tasavertaisessa vuorovaikutusasemassa
ohjattavansa kanssa, koska ohjaajan sanalla on ohjattavan ajatteluun
erittdin suuri vaikutus. Tdma ohjaajan tulee tiedostaa omassa toi-
minnassaan. Ohjaajan on kéytettdva toiminnassaan vuoropuhelua,

38 Hattie, J. & Timperley, H. The Power of Feedback. Review of Educational Research
77,no 1(2007): 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487.

39 Tunstall, P. & Gsipps, C. Teacher feedback to young children in formative
as-sessment: Atypology. British Educational Research Journal 22, no 4 (1996):
389-404. https://doi.org/10.1080/0141192960220402.


https://doi.org/10.1080/0141192960220402

ERIK TONTERI

jossa hin antaa ohjattavilleen mahdollisuuksia esittis omia nike-
myksié, jotta hén on perilld heidén todellisesta osaamisensa tasosta
ja ajattelusta. Jos ohjaaja ei ole tarpeeksi vuorovaikutuksessa ohjat-
taviensa kanssa, hin ei myodskéasn pysty antamaan palautetta, joka
edistis heidén osaamistaan. Syy vihiiseen vuorovaikutukseen voi
johtua my0s ohjaajan omista késityksisté, jotka koskevat palautteen
merkitysti héinen tyosséén.®

Palautteen merkitys ohjaajalle
Jotta omaa palautteenantoa saa kehitetty4, ohjaajan on uskottava,
ettd palautteen avulla on mahdollista saada myonteisié vaikutuksia
aikaan. Téll6in han kiinnittdd enemmén huomiota palautteenan-
tonsa kéytéantoihin, jolloin palautteenannosta tulee myos ohjattaville
merkityksellisemp#é. Ohjaajan kehittédessé palautteenantonsa kay-
tintojd, myos heidén ohjattaviensa on todettu kokevan, etté he saa-
vat ohjaajaltaan kehittyneempéi ja toimintaa tukevaa palautetta.
Ohjaajan on tirkeds ymmirtés, ettei ole olemassa yht4 ainoaa
keinoa motivoitua tai kokea kyvykkyyttd, vaan jokainen ryhmaéléinen
kokee saamansa palautteen omasta nékokulmastaan.*? Ohjaajan on

40 Black, P. & Wiliam, D. Inside the Black Box. Raising Standards Through
Classroom Assessment. Phi Delta Kappan 80, no 2 (1998b): 139-148. http://
www.jstor.org/stable/20439383.; Perrenoud, P. From Formative Evaluation to a
Controlled Regulation of Learning Processes: Towards a Wider Conceptual Field.
Assessment in Education: Principles, Policy & Practice 5, no 1 (1998): 85-102. https://
doi.org/10.1080/0969595980050105.; Sadler, R. Formative Assessment: Revisiting
the Territory. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice 5, no 1 (1998):
77-84. https://www.proquest.com/docview/204050705?sourcetype=Scholarly%20
Journals.

41 Gamlem, S. M. Feedback to support learning: changes in teachers’ practice and
beliefs. Teacher Development 19, no 4 (2015): 461-482. https://doi.org/10.1080/13664
530.2015.1060254.

42  Black, P. & Wiliam, D. Assessment and Classroom Learning. Assessment
in Education: Principles, Policy & Practice 5, no 1 (1998a): 7-74. http://dx.doi.
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myos itse uskottava, etté jokainen voi oppia ja kehittés toimintaansa,
kunhan vain saa siihen tarvitsemaansa tukea.** Ohjaajan oletuk-
set vaikuttavat hinen palautteenantoonsa, koska ne méaérittavét,
kayttadko hian palautetta pelkistéidin toiminnan korjaamiseksi.*
Aikaisemmat tutkimukset koulumaailmasta antavat viitteit siit4,
ettd opettajien antaman palautteen laatu on alhaista, koska opettajat
eivit koe heidén antamallaan palautteella olevan suurta merkitysta
oppilaidensa opiskeluun ja koulumenestykseen.*

Ohjaajan on helpompi valita ohjaustyyli, joka tidhtés korkeisiin
konkreettisiin tuloksiin. On kuitenkin eri asia, korostetaanko toi-
minnan ohjauksessa asioiden ulkoa oppimista vai ymmaérryksen
lisddmistd.*6 Ohjattavien ymmaérrysté liséévilla opetuksella on kui-
tenkin todettu olevan paljon parempia pitkén téhtdimen tuloksia.*’
Liséksi ohjaajan suosiessa ymmarryksen sijaan vain hyvia tulok-
sia, voivat vaikutukset ohjattavien suorituksiin olla jopa kielteisiz.*®

org/10.1080/0969595980050102.

43 Black, P. & Wiliam, D. Inside the Black Box. Raising Standards Through
Classroom Assessment. Phi Delta Kappan 80, no 2 (1998b): 139-148. http://www.
jstor.org/stable/20439383.

44 Hattie, J. & Gan, M. Instruction Based on Feedback. Handbook of Research on
Learning and Instruction. (toim.) Mayer, R. E. & Alexander, P. A. New York:
Routledge, 2011: 249-271.

45 Voerman, L., Meijer, P. C., Korthagen, F. A. J. & Simons, R. J. Types and
Frequencies of Feedback Interventions in Classroom Interaction in Secondary
Education. Teaching and Teacher Education, 2012: 1107-1115. http://dx.doi.
org/10.1016/j.tate.2012.06.006.

46 Wiliam, D., Lee, C., Harrison, C. & Black, P. Teachers Developing Assessment
for Learning: Impact on Student Achievement. Assessment in Education 11, no 1
(2004): 49-65. https://doi.org/10.1080/0969594042000208994.

47 Nuthall, G. & Alton-Lee, A. Assessing Classroom Learning: How Students Use
Their Knowledge and Experience to Answer Classroom Achievement Test
Questions in Science and Social Studies. American Educational Research Journal
32, no 1(1995): 185-223. https://citeseerx.ist.psu.edu/document?repid=repl&type=
pdf&doi=511fd56720550f1c26aed8bd25f62b372a2987h9.

48 Butler, R. Enhancing and undermining intrinsic motivation; the effects of
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Ymmaérrysta on vaikeaa lisité ilman palautteellista valiintuloa.
Palautteellinen viliintulo taas vaatii ohjaajan ja ohjattavan valista
vuorovaikutusta.

Vuorovaikutuksen ja palautteen yhteys

Koulumaailmaan pohjautuvassa tutkimuskirjallisuudessa on
vertailtu aloittelevien ja kokeneiden opettajien eroja oppimisen
ohjaamisessa. Oppimisen ohjaamisen erojen on todettu nékyvin
voimakkaimmin opettajan vuorovaikutuksessa luokkahuoneessa.
Kokeneemmat opettajat ovat patevimpid luomaan ryhméén oppi-
miseen suuntautuneen ilmapiirin, jossa epéonnistuminen on sal-
littua. Eron mahdollistaa kokeneiden opettajien tyyli antaa palau-
tetta: se suorastaan suosii oppilaiden virheit4, jolloin he uskaltavat
esittdd enemmain kysymyksié ja voivat pitdé itsedén tehokkaina
oppijoina. Kokeneemmat opettajat osaavat myos tunnistaa nope-
ammin ongelmia oppilaidensa oppimisessa, ja kykenevit sitd kautta
kehittdmé&in oppilaidensa ymmérrystd oppimista tukevan palaut-
teen avulla.*

Draamakasvatuksessa arvioinnin on oltava nikyvas, pysyvii ja
avointa keskustelulle.®® Draamakasvatuksessa tiedot ja taidot eivét
ole arvioinnissa pa#osissa, vaan toiminnan arviointi nousee oppimis-
prosessin tarkeimmaéksi tekijiksi. Palautteen antaminen vaatiikin

task-involving and ego-involving evaluation on interest and performance. British
Journal of Educational Psychology 58, 1988: 1-14. https://cu-numcomp.github.io/
spring22/downloads/Butler-EnhancingAndUnderminingIntrinsicMotivation-1988.
pdf.

49 Hattie, J. Teachers make a difference. What is the research evidence? Paper presented
at the Building Teacher Quality: What does the research tell us ACER Research
Conference, Melbourne, Australia, 2003: 1-17. https://research.acer.edu.au/cgi/
viewcontent.cgi?article=1003&context=research_conference_2003.

50 Neelands, J. Beginning drama 11-14. Second Edition. London: David Fulton
Publishers, 2004.
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ohjaajalta vuorovaikutuksellisia valmiuksia.” Keskustelu ja ymmér-
ryksen lisdéiminen ovat siis avainasemassa, kun halutaan kehittia
luovaa toimintaa.

Koulumaailmaan keskittyneessé tutkimuskirjallisuudessa on
esitetty vaatimuksia, etté opettajakoulutuksessa kiinnitettéisiin
enemman huomiota laadukkaampaan vuorovaikutukseen luokka-
huoneessa, jotta se tukisi lasten ja nuorten kehittymista paremmin.
Pelkén toiminnan ohjaamisen liséksi opettajien tulisi oppia muodos-
tamaan ldampimémpis opettaja-ohjattava/ryhmé -vuorovaikutussuh-
teita ja myonteisempéi toimintailmapiiris.’* On my6s todettu, etté
tiedostamalla vuorovaikutustyylinsi vaikutukset ohjattaviensa suo-
riutumiseen, ohjaaja voi parantaa toimintaansa ryhménsé kanssa.
Ohjaajan on hyvi miettii ryhméssé toiminnan aikana tapahtuneiden
ilmididen kulkua ja rakenteita. Tiedostamalla ndma ilmiot ohjaajat
voivat kehittd4 omaa vuorovaikutustaan ja parantaa muun muassa
oman ohjeistuksensa ja palautteensa tehokkuutta.’

Hyva ja luottamuksellinen ilmapiiri ryhméissé kasvattaa toimin-
nan onnistumisen mahdollisuuksia. Jos ohjattavat voivat luottaa
toisiinsa ja siihen, ettei heidén toimintaansa arvostella, jokainen
uskaltaa osallistua.** Luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa tirkeité
tekijoita ovat ohjaajan vuorovaikutustaidot ja tapa antaa palautetta.

51 Heikkinen, H. Draamakasvatus - opetusta, taidetta, tutkimista! Minerva Kustannus
Oy. Helsinki, 2005.

52 Pianta, R. C., Mashburn, A. J., Downer, J. T., Hamre, B. K., & Justice, L. Effects of
web-mediated professional development resource on teacher-child interactions
in pre-kindergarten classrooms. Early Childhood Research Quarterly 23, 2008:
431-451. http://doi.org/10.1016/j.ecresq.2008.02.001.

53 Walker, J. M. T. Authoritative Classroom Management: How Control and Nurturance
Work Together. The College of Education and Human Ecology, The Ohio State
University, 2009.

54 Toivanen, T., Antikainen, L. & Ruismiki, H. Teachers’ perceptions of factors
determining the success or failure of drama lessons. Department of Teacher
Education. University of Helsinki, 2012. http://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.06.593.
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Kysymyksii ja tehtéivid oman toiminnan kehittéimiseksi

1. Muistele, millaisia palautteita sinulle on jaényt mieleen kouluvuo-
siltasi. Olivatko ne myonteisii vai kielteisia?

2. Mika merkitys palautteella on mielestési ohjattavan oppimiselle tai
toiminnalle?

3. Ota tavoitteeksi, ettd kehut yhden piivin aikana jokaisen ohjat-
tavasi tyoskentelysta jotain tietty4 asiaa, kuten ahkeruutta, tark-
kuutta, kekselidisyytta tai sitd, ettd annettu tehtdvi on suoritettu
hyvin. Mit& huomasit? Kasvoiko ohjattavien sitoutuminen omaan
tyoskentelyyn?

4. Annatko jokaiselle ohjattavallesi tarpeeksi aikaa tuottaa ratkaisuja,
kun annat heille yhteisen tehtavan?

5. Kun kysyt ryhmén yhteisessé keskustelussa kysymyksen, johon
joku vastaa véidrin, miten reagoit? Annatko hinen selittis omaa
ajatteluaan ja korjata vastaustaan vai ohitatko vasran vastauksen
kokonaan?

6. Ota tavoitteeksi, ettd annat myonteisté palautetta kullekin ohjatta-
vallesi ainakin kerran yhden viikon aikana. Miten onnistuit? Oliko

myonteiselld palautteella vaikutusta ohjattavien toimintaan?



Fiktiossa toimimisen
ohjaamisesta
JASMINE GUSTAFSSON

Tama luku késittelee fiktiossa toimimista draamassa. Draama-
toiminnassa hyddynnetééin usein fiktiossa toimimista, ja fiktiivi-
sessé todellisuudessa toimimisella voidaan saavuttaa monia hyo-
tyja. Luvussa tarkastellaan draaman aikana esiintyvii tilanteita,
joissa toimitaan fiktiivisessé roolissa tai fiktiivisessé todellisuudessa.
Lis#ksi luvussa annetaan tyokaluja draamatoiminnan suunnitte-
luun fiktiossa toimimisen mésran lisdémisen ndkokulmasta. Luku
perustuu Haasteena tyhjd tila -tutkimushankkeen osana tekemééni
tutkimukseen.

Mité on fiktio?

Fiktio on ilmi6na siitd erityinen, etta vaikka sill4 tarkoitetaan jota-
kin keksittyd, jotakin jota ei ole olemassa, on se kuitenkin jatku-
vasti l4sné todellisessa maailmassa. Tilanteesta riippuen se voi sisél-
td4 enemman tai vihemmaén elementtejé, jotka ovat myos oikeasti
olemassa, mutta ldhes aina sen avulla kuvataan jonkinlaista ilmi-
0t4, joka on myos todellinen.! Jonkin ilmion kisitteleminen fiktion
avulla saattaa myos antaa mahdollisuuden péést4 sita ldhemmaéksi.
Tietoisuus siit4, ettd jokin “ei ole totta”, antaa tarpeeksi etéisyytta
késilld olevan ilmion objektiiviseen tarkasteluun. Fiktion suojasta

1 Nyberg, C. Fiction in Drama Education Offers Learning Opportunities for All:
Philosophical Perspectives in Drama Education. The European Journal of Social
and Behavioural Sciences EJSBS Volume XIV (2015).
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péisee késittelemiin todellisia tunteita ilman, etts ne koskettavat
liian henkilokohtaisesti tai lilan syvéstiZ

Kuvitteellisten tilanteiden kautta osallistujat péésevit draama-
toiminnan aikana harjoittelemaan lukuisia erilaisia taitoja, joista
korostuvat erityisesti vuorovaikutukseen ja yhteistyohon keskittyvét
ihmissuhdetaidot. Fiktiivisessé todellisuudessa on mahdollisuus
sek# luoda normeja, etti rikkoa niit4, sillé fiktion sdéannot voivat olla
téysin erilaiset kuin normaalissa arjessa®. Draamaohjaajan tuleekin
huolehtia siit, etts fiktion ja todellisuuden raja tulee oppilaille sel-
vaksi, muussa tapauksessa osallistujat joutuvat kéyttamasn yliméa-
riistd energiaa selvittddkseen, miki on totta ja miké ei. Kun fiktion
ja todellisuuden raja on selvi, paésevit osallistujat keskittyméén
siihen, mité kuvitteellisessa todellisuudessa toimimisesta voidaan
oppia.*

Draamasopimus

Draamasopimus solmitaan ennen draamaprosessin alkua ohjaa-
jan ja osallistujien vilille. Se muun muassa méérittelee ohjaajan
ja osallistujien vilisen yhteisymmiérryksen toiminnan tavoitteista,
sitouttaa draamatyoskentelyn vaatimuksiin, seké tarjoaa 1ahto-
kohdan keskustelulle ja reflektoinnille draamassa opitusta ja koe-
tusta®. Draamasopimus sisiltéé jonkinlaiset sidnnét draamassa toi-
mimisesta, siitd mité itseltd odotetaan ja mité voi odottaa muilta

2 Oatley, K. Why Fiction May Be Twice as True as Fact: Fiction as Cognitive and
Emotional Simulation. Review of General Psychology 3, no. 2 (1999): 101.
Toivanen, T. Kasvuun!: Draamakasvatusta 1-8-vuotiaille. WSOYpro, 2010.

3  Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyvaskylan yliopisto, 2002.

4 Neelands, J. Making Sense of Drama: A Guide to Classroom Practice. Heinemann
Educational Books, 1984.

5  Neelands, J. Making Sense of Drama: A Guide to Classroom Practice. Heinemann
Educational Books, 1984.
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osallistujilta, mutta se kattaa myos yhteisymmarryksen siité, miten
draaman maailmassa on oikein toimia®. Draamasopimusta ei viltta-
métti tehdi aina draamatoiminnan alussa, vaan se saatetaan tehdi
draamaprosessin alussa’.

Vaikka draamatoiminnassa asiat eivit olisi todellisia, ne ovat
todenmukaisia. Draamatoiminnassa kaikkea fiktiota onkin syytéa
pitéé totuutta kuvaavana®. Tirke#é on se, etté kaikki draamaan osal-
listuvat sitoutuvat pitiméén asioita tosina, vaikka tietavét etteivit
ne sité ole. Dorothy Heathcote puhuu ilmiosté nimelté "draamasil-
mét” (drama eyes), joiden avulla voimme n#éhdé asioita mielessdm-
me.’ Draamaohjaajan ja osallistujien vilisen draamasopimuksen
keskeinen elementti, toiminnan ja tilan rajaaminen (framing), auttaa
draaman fiktiivisen maailman luomisessa.!’

Anna-Lena @sternin mukaan draamasopimus on fiktiosopimus,
siis sopimus siit#, miten kuviteltu todellisuus, eli fiktio, rakennetaan
ja miten siin& toimitaan. Sopimuksessa mééritetdin muun muassa
kuvitteellisen ajan ja paikan rajat, roolin ottamisen ja siit pois-
tumisen tavat, ero roolihahmon ja roolin ottavan henkilon valilla,
seki se, miten draamaprosessi paétetidn. Merkitykset muodos-
tuvat osallistujien kyetessd vakavaan leikillisyyteen, eli kokemaan
ja tuntemaan todellisia tunteita ja ajatuksia fiktion ja symbolien

6  Neelands, J. Beginning Drama 11-14 2nd ed. David Fulton Publishers, 2004.

7  Toivanen, T. Kasvuun!: Draamakasvatusta I-8-vuotiaille. WSOYpro, 2010.
Toivanen, T. & Pyykko, A. Group Factors as a Part of Drama Education. The
European Journal of Social & Behavioral Sciences 2, no. 2 (2012): 150-168.

8  Nyberg, C. Fiction in Drama Education Offers Learning Opportunities for All:
Philosophical Perspectives in Drama Education. The European Journal of Social
and Behavioural Sciences EJSBS Volume X1V (2015).

9  Heathcote, D. & O’Neill, C. Dorothy Heathcote on Education and Drama: Essential
Writings. Routledge, 2015.

10 Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyviskylan yliopisto, 2002.
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kautta." On térkedi onnistuneen draamasopimuksen kannalta, etta
jokainen osallistuja ymmaértdd oman vastuunsa fiktiivisen todelli-
suuden yllapitdmisessi. Heikkisen mukaan draamasopimusten ja
kehystdmisen avulla voidaan luoda tiloja fiktion ja todellisuuden
vilille, joissa merkitysten muodostamista ja oppimista tapahtuu'®

Miti on fiktiossa toimiminen?

Draamatoiminnassa tilanteita, joissa toimitaan roolissa tai muutoin

kuvitteellisessa todellisuudessa, on paljon. Draamassa téirkeds on

tehda selvéksi todellisuuden ja fiktion raja. Tdmé on oleellista sen

kannalta, milla tavoin osallistujat suhtautuvat fiktioon ja nikevét

oman paikkansa suhteessa sithen. Mikéli todellisuuden ja fiktion

raja jad epéselviksi, ei toimintaa vilttamétti voida katsoa fiktiossa

toimimiseksi, vaikka se olisikin ohjaajan intentio®. Fiktiossa toimi-
miseksi voidaan lukea tilanteet, joissa osallistuja itse toimii jossakin

toisessa roolissa kuin omana itsenéén, seki tilanteet, joissa ohjaaja

toimii jossakin roolissa, ja osallistujat siis osallistuvat fiktiiviseen

toimintaan omana itsenéfn. Osallistujat voivat toimia esimerkiksi

leikin tai kohtauksen aikana roolihahmossa. Ohjaaja voi my6s toimia

roolissa esimerkiksi kuuma tuoli -harjoituksessa, jolloin osallistujat

toimivat fiktiivisessi todellisuudessa, vaikka eivit itse toimi roolissa.
Draamatoiminta hyodyntéa osallistujien omia tunteita ja kokemuk-
sia. Draaman avulla voidaan my6s késitella poikkeuksellisen hanka-
lia tai kipeité asioita, kuten esimerkiksi kiusaamista, syrjéytymista

11 @stern, A-L. Vad &r ett fiktionskontrakt? Drama, Dramaturgi och Kulturell
Lisfirdighet: Svenska Modersmdalslirarforeningens Arsskrift 2005. Toim. @stern,
A-L. Abo Akademi, Pedagogiska fakulteten, 2005.

12 Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyvaskylan yliopisto, 2002.

18 Neelands, J. Making Sense of Drama: A Guide to Classroom Practice. Heinemann
Educational Books, 1984.
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tai kuolemaa. Tyotapojen tulisi kuitenkin etdinnyttad naista tun-
teista riittavéasti, jotta niiden késittelysta ei tule osallistujille liian
raskasta tai ahdistavaa.

Draamatoiminta ja fiktiivinen todellisuus

Draamatoiminnassa kéytettyja fiktiota luovia tyétapoja on useita, ja
niiden avulla voidaan korostaa kuvitteellisessa todellisuudessa toi-
mimista eri tavoin. Yksittdisen draamatyotavan kayttod kutsutaan
draamatilanteeksi, ja useampien tyétapojen muodostamasta tarinal-
lisesta kokonaisuudesta voidaan kéyttaéa nimitysta draamaprosessi,
prosessidraama tai draamatarina™.

Prosessidraama on keskeinen fiktiota luova draaman toiminta-
muoto. Heikkinen kuvaa prosessidraamalle tunnusomaisia piirteit:
Fiktiota ja rooleja luodaan yhdessé ryhmén kesken, opettaja roo-
lissa -ty6tapa on osa toimintaa, draamaprosessin aikana liitkutaan
fiktion ja todellisuuden viilillé eri keinoin, ja merkityksi& luodaan
etddnnyttimisen ja reflektoinnin kautta®®. Cecily O’Neillin mukaan
prosessidraamassa osallistujat samanaikaisesti seké kokevat draa-
man tapahtumat ja tunteet, ettd ovat vastuussa niiden toteuttami-
sesta'®. Draamaprosessin osallistujat toimivat siis seki kokijan etta
katsojan roolissa samanaikaisesti. Fiktiivisissi rooleissa ja todelli-
suudessa toimiminen, seki tarinallisuus fiktion luomisen keinona
korostuvat my6s kertovassa draamatoiminnassa. Neelands maérit-
telee kertovan toiminnan draamalliseksi toiminnaksi, jossa huomio

14 Toivanen, T. Lentoon!: Draama ja teatteri perusopetuksessa 2nd ed. Sanoma Pro,
2015.

15 Heikkinen, H. Allvarlig Lekfullhet i Dramapedagogiska Genrer. Drama,
Dramaturgi och Kulturell Lasfardighet: Svenska Modersmalslirarforeningens
Arsskrift 2005. Toim. @stern, Al-L. Abo Akademi, Pedagogiska fakulteten, 2005.

16  O’Neill, C. Drama Worlds: A Framework for Process Drama. Heinemann, 1995.
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kiinnitetésn esimerkiksi draamaprosessin juonen kehittymisen kan-
nalta merkityksellisiin kohtaamisiin tai tapahtumiin.”

Esteettinen kahdentuminen ja potentiaalinen tila

Termills esteettinen kahdentuminen tarkoitetaan todellisuuden ja
fiktion olemassaoloa samanaikaisesti. Téydellinen uppoutuminen
draamaan tai leikkiin antaa mahdollisuuden tarkastella maailmaa
samanaikaisesti seké roolin ja draamamaailman kautta, ettd omana
itsenéén®®. Hannu Heikkinen kiyttia siitd my6s nimitysté methexis,
jolla hin kuvaa hetke4, jolloin roolia suunnitellaan, tilaa tai aikaa
muutetaan fiktiiviseksi, tai fiktiossa toimitaan tai sité seurataan.
Kuvitteelliseen maailmaan astuttaessa todellisuus ei kuitenkaan
katoa mihink##n.” Draamatoiminnassa esteettisti kahdentumista
tapahtuu, kun osallistuja tarkastelee kuviteltua tilannetta ensin roo-
lihahmonsa nékokulmasta ja fiktiivisen tilanteen jélkeen omana itse-
nasn. TAma synnyttié potentiaalisen tilan, jossa osallistujalla on
mahdollisuus oppia ja ymmértad uutta niitd ndkokulmia yhdista-
milla.?® Potentiaaliseen tilaan siirtyminen on tapa liikkua erilaisista
oppimisen konteksteista toiseen poistumatta esimerkiksi luokkati-
lasta. Prosessidraaman tilanteet ovat fiktiivisis, mutta osallistujien
kyky "heittéytyd uskomaan” muuttaa ne todeksi.?!

17 Neelands, J. & Goode, T. Structuring Drama Work: A Handbook of Available Forms in
Theatre and Drama. Cambridge University Press, 1990.

18 Heikkinen, H. Draaman macailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyvaskyléan yliopisto, 2002.

19 Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyvaskylan yliopisto, 2002.

20 Toivanen, T. Pohdintaa Draamakasvatuksen Perusteista Suomalaisessa
Koulukontekstissa - Opetusmenetelmé Vai Taideaine. Kasvatus 2 (2012): 192-198.

21 Bowell, P, Heap B. S., Airaksinen R., Korhonen P., & Korhonen, P. Prosessidraama:
Polkuja Opettamiseen ja Oppimiseen. Draamatyo, 2005.
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Keinoja nostaa fiktiossa toimimisen méaéria
draamatoiminnassa

Tutkimuksessani hahmottelin suunnittelumallin fiktiossa toimimi-
seen kéytetyn ajan lisdéamiseksi draamatoiminnan aikana. Se on
apuviline, jota voi hy6dyntid draamaoppituntien tai -toiminnan
suunnitteluun. Vaikka draamatoiminnan reflektointi jalkeenpéin
on térked#, on jo suunnitteluvaiheessa mahdollista huomioida kei-
not, joilla voi lisété fiktiossa toimimiseen kéytettyé aikaa draama-
toiminnan aikana.

Draamatoimintaa suunniteltaessa fiktiossa toimimisen nakokul-
masta kannattaa huomioida seuraavat asiat:

1. Kuinka paljon aikaa osallistujat kayttavat fiktion suunnitteluun?

2. Minkalaisilla keinoilla fiktiota luodaan?

3. Minka4laisella intensiteetilld osallistujat ottavat osaa fiktiossa
toimimiseen?

Seuraavaan taulukkoon on koottu fiktiossa toimimisen kuusi osa-
aluetta, niiden pohjalta kehitellyt apukysymykset tyoskentelyn suun-
nittelun tueksi, seké esimerkkejé siité, kuinka fiktiossa toimimista
kullakin osa-alueella voitaisiin draamatoiminnan aikana nostaa.
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Suunnittelumalli fiktiossa toimimisen méirin nostamiseksi draamatoiminnassa

Fiktiossa toimimisen
osa-alue

Fiktiivisessé

todellisuudessa

toimimisen osuus tuokion

kokonaisuudesta

» Ohjaaja hyodyntia
kuvitteellista todellisuutta

» Osallistujat toimivat
kuvitteellisessa
todellisuudessa

Fiktiivisissé rooleissa

toimimisen osuus tuokion

kokonaisuudesta

» Osallistujilla on
mahdollisuus toimia
fiktiivisissi rooleissa
tyoskentelyn aikana.

Fiktion tarkastelu tai

suunnittelu omana itsenéin

» Osallistujilla on
mahdollisuus suunnitella
fiktiivisii tilanteita

Milli keinoilla fiktiota

luodaan?

» Arvioinnin
kohteena keinojen
tarkoituksenmukaisuus,
onnistuminen

» Roolimerkit

» Muut keinot (esineet, tilan
jérjestdminen, d4ni jne.)

» Tyotavat

» Tarinallisuus

Apukysymykset

Voiko tapahtumapaikka
sijoittua fiktiiviseen
todellisuuteen?

Onko draamaprosessilla

Esimerkit
draamatoiminnassa

Lammittelyleikin
tapahtumapaikka muuttuu
fiktiiviseksi, jos ohjaaja kertoo
osallistujille tapahtumien

fiktiivista tapahtumapaikkaa, | paikan.

johon my6s esimerkiksi

”Kévelet ruuhkaisella kadulla /

lammittelyleikki voi sijoittua? | metséssé / uimahallissa...”

Voiko osallistuja toimia
jonakin muuna henkilona
kuin omana itsen&in
saavuttaakseen tunnin
tavoitteet?

Onko draamaprosessissa
roolihenkil6ité, joiden
roolissa osallistuja voi
toimia?

Onko osallistujilla aikaa ja
mahdollisuuksia suunnitella
esimerkiksi still -kuvaa tai
kohtausta?

Auttaako suunnittelu
kehittiméin
draamatoiminnan fiktiivisti
todellisuutta?

Vaatiiko ty6tapa
suunnittelua?

Onko toiminnan aikana
kéytossi esimerkiksi
roolimerkkeja tai muita
artefakteja, jotka nostavat
fiktiossa toimimisen tasoa?
Voiko fiktiiviseen maailmaan
siirtymisen aloittaa
esimerkiksi kertomuksen
avulla?

Osallistuja saa toimia
fiktiivisessa roolissa
esimerkiksi kuumassa
tuolissa tai still -kuvassa;
lammittelyleikissé ohjaaja
kertoo osallistujalle,
minkélaisen henkilon roolissa
toimitaan. ”Olet maanviljelija
/ hammaslaakari / Peppi
Pitkéatossu...”

Tyotapoja valittaessa
huomiota voi kiinnittda
toimintaan, jossa osallistujat
saavat mahdollisuuden
keksia ja kokeilla esimerkiksi
Iyhytts kohtausta ennen sen
nayttamistd muulle ryhmille.

Fiktiivistd todellisuutta
voidaan korostaa esimerkiksi
muuttamalla tilan jarjestysta
tai muuttamalla valaistusta.
Roolimerkkien avulla
fiktiiviset henkil6t voidaan
erottaa osallistujista.
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Kuinka selkeéisti ohjaaja Ymmartavatko osallistujat, | Ohjaaja voi toimia roolissa ja
pystyy tuomaan esille milloin toimitaan ottaa kayttoonsa roolimerkin
todellisuuden ja fiktion todellisessa ja milloin silloin, kun tutustutaan
rajan? fiktiivisessd maailmassa? fiktiiviseen henkil66n tai
» Kuinka selkeii fiktion Mité eroa on draamallisella | paikkaan.
ja todellisuuden raja on kokemisella roolin kautta, | Ohjaaja voi myds omalla
osallistujille? tai kokemisella omana puheellaan kertoa, miké on
itsenédén? tapahtumien todellisuus ja
Onko eron tekeminen samalla ohjata osallistujien
tarkeaa? mielikuvitusta:
”Olemme nyt autiolla
saarella...”
Kuinka intensiivisesti Milla tavoin voidaan Toimiva draamasopimus
osallistujat sitoutuvat sitouttaa osallistujia on intensiteetin siilymisen
fiktiiviseen tyoskentelyyn? toimimaan fiktiivisessi edellytys.
» Osallistumisen intensiteetti | todellisuudessa? Mikéli osallistujien
» Keskittyminen Miten voidaan pitaa ylla keskittyminen herpaantuu,
» Innostuneisuus osallistujien innostusta voidaan palauttaa mieleen
» Suhtautuminen toimintaa kohtaan? draamasopimuksessa

sovittuja asioita.
Uteliaisuutta ja innostusta
herattavit tyotavat lisdavit
osallistujien motivaatiota
toimia fiktiivisen
todellisuuden saéntojen
mukaisesti.
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Draamatoiminnan fiktiossa toimimiseen kéytettivin ajan
pohdinta suunnitteluvaiheessa ohjaa draamaohjaajan ajattelua ja
antaa vahvemmat perusteet omille ratkaisuille. Suunnittelumallin
pyrkimyksens on myods auttaa suunnittelemaan draamatuoki-
oista ja -prosesseista eheiimpis kokonaisuuksia, joissa esimerkiksi
jokaisessa tyovaiheessa toimitaan samassa fiktiivisessé todelli-
suudessa. Kuvitellussa todellisuudessa ja kuvitteellisissa rooleissa
toimimista, seké niiden suunnittelua draamatoiminnassa voidaan
perustella niiden yhteydell4 esteettisen kahdentumisen aikaansaaman
potentiaalisen tilan saavuttamiseen?. Fiktion luomisen keinot vaikut-
tavat siithen, kuinka selke# kisitys osallistujilla on toden ja kuvitellun
rajasta. Nama ratkaisut liittyvit ohjaajan tekemiin valintoihin tyota-
voista® ja skenografisista elementeisti?!. Toimiva draamasopimus
ohjaajan ja osallistujien vilill4 taas lisd4 osallistujien sitoutumista
draamatoimintaan®, ja vakava leikillisyys oikein hyodynnettyna aut-
taa osallistujia kokemaan kuvitteellisen todellisuuden tapahtumat
merkityksellisin&®.

Suunnittelumallia ei kuitenkaan tarvitse hyodyntéa siten, etta
kuvitteellisessa todellisuudessa toimimisen tasoa yritettéisiin
vékisin nostaa jokaisella osa-alueella. Ohjaajan tehtéva on 16ytaa
perusteltuja ratkaisuja asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseksi.
Suunnittelumallin ideana on ohjata pohtimaan mahdollisia vaihto-
ehtoisia tyotapoja ja muita elementtej, joissa fiktiossa toimimisen
ulottuvuus on otettu huomioon. Seuraavissa kappaleissa kisittelen

22 Heikkinen, H. Draamakasvatus: Opetusta, Taidetta, Tutkimista! Minerva, 2005.

23 Neelands, J. & Goode, T. Structuring Drama Work: A Handbook of Available Forms in
Theatre and Drama. Cambridge University Press, 1990.

24  Toivanen, T. Kasvuun!: Draamakasvatusta 1-8-vuotiaille. WSOYpro, 2010.

25 Neelands, J. Beginning Drama 11-14 2nd ed. David Fulton Publishers, 2004.

26 Heikkinen, H. Draaman maailmat oppimisalueina: Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. Jyvaskylan yliopisto, 2002.
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tarkemmin draamatoimintaa ja draamaty6skentelyn fiktiossa toi-
mimisen elementtejé.

Draamatoiminta

Draamatoiminta noudattaa usein samankaltaista rakennetta. Se
alkaa lahes poikkeuksetta lammittelyleikillé. Toisiin leikkeihin on
helpompaa siséllyttiaa elementtejé fiktiossa toimimisen osa-alueilta,
toisinaan taas leikit perustuvat esimerkiksi kehon lammittelyyn,
tai reaktionopeuden kehittdmiseen. Lammittelyleikkien tarkoituk-
sena on virittaytya oppitunnin tunnelmaan ja purkaa energiaa ennen
draamatyoskentelyn alkua. Lammittelyvaihe on usein lyhyt, eiké
se aina sisélla kovinkaan monia mahdollisuuksia toimia fiktiossa.
Tama4 on kuitenkin ymmérrettivia ottaen huomioon lammittely-
vaiheen tavoitteet.

Fiktiossa toimiminen draamatoiminnan aikana vaatii ohjaa-
jalta toisinaan enemmén ja toisinaan vihemmain suunnittelua.
Tyo6tavoista monet eivét sisilld lainkaan suunnittelua, tai suunnit-
telu tapahtuu improvisoiden. Téllaisissa tydtavoissa, kuten esimer-
kiksi kuuma tuoli, fiktiossa toimimisen mahdollisuuksia on runsaasti,
vaikka fiktiossa toimimisen suunnitteluun ei kéytettiisi aikaa.
Toisaalta, on olemassa monia sellaisia ty6tapoja, kuten still-kuvat
tai ryhmien luomat omat kohtaukset, joissa suunnittelulla on tarkeéa
osa fiktiivisten maailmojen tai roolihenkildiden luomisessa. Fiktiossa
toimimisen osuus lisdéntyy usein draamatoiminnan edetessé.

Draamatoiminnan ohjaaminen ja roolissa toimiminen

J. L. Moreno hahmottelee rooliteoriaa, joka kattaa kolme erilaista
tapaa olla roolissa: (1) roolin ottaminen (role taking), jolla tarkoi-
tetaan valmiiseen rooliin astumista, (2) roolileikki (role playing),
joka antaa henkilolle enemmén vapautta, seké (3) roolin luominen
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(role creating), joka antaa tilaa spontaaniudelle ja improvisaatiolle*.
Draamatoiminnassa pystytaan hyodyntdmééan naita ihmiselle luon-
taisia tapoja toimia roolissa. Draamaa voi ohjata omana itsenéén, tai
ottamalla toimintaa tukevan roolin. Astuessaan itse rooliin ohjaaja
auttaa osallistujia sitoutumaan draaman maailmaan ja samalla
uskomaan fiktiiviseen todellisuuteen®. Tyotavasta kéiytetidsin nimeé
opettaja tai ohjaaja roolissa, milla tarkoitetaan sité, ettd opettaja tai
draaman ohjaaja toimii jonakin muuna henkiloni kuin omana itse-
néain. Opettaja roolissa on yksi keskeisimmisté tyotavoista, joilla
draamassa voidaan luoda fiktiivisté todellisuutta, kun henkilo, tila
ja aika eivit enéé vastaa todellisuutta®. Osallistujat astuvat fiktion
maailmaan, kun he hyvéksyvit, etta ohjaajan tilalla on joku toinen,
fiktiivinen henkil6. Téstd esimerkkini toimii Dorothy Heathcoten
kehittelemé asiantuntijan mantteli (Mantle of the Expert), jonka
avulla ohjaaja ja osallistujat yhdessi omaksuvat ammattilaisen
tai asiantuntijan roolin, jossa toimivat kuvitelluissa tilanteissa.
Ohjaajalla on kaytosséan padsdintoisesti kolme roolia: (1) kollegan
tai esimiehen, (2) mentorin tai (3) jonkin ulkopuolisen roolihenki-
16n.2° Roolissa toimiminen on keskeinen osa fiktiossa toimimista
draamatyoskentelyssa.

Draamatoiminnassa skenografisia elementtej4, kuten lavas-
teita ja rekvisiittaa, ei usein kéyteté, tai ne ovat vain hyvin viit-
teellisig, silla fiktion maailma luodaan paésééntoisesti osallistujien

27 Moreno, J. L. Who Shall Survive? Foundations of Sociometry, Group Psychotherapy
and Sociodrama. Beacon House, 1953.

28 Cranston, J. W. Transformations Through Drama: A Teacher’s Guide to Educational
Drama, Grades K-8. Jenfred Press, 1995.

29 Toivanen, T. Lentoon!: Draama ja teatteri perusopetuksessa 2nd ed. Sanoma Pro,
2015.

30 Heathcote, D. & O’Neill, C. Dorothy Heathcote on Education and Drama: Essential
Writings. Routledge, 2015.
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mielikuvituksen avulla®. Esimerkiksi prosessidraamassa kaytet-
tyjen esineiden ei tarvitse olla tyypillisté teatterirekvisiittaa, vaan
ne toimivat kyseisen esineen symbolina®. Tarvittavia elementteja
voidaan luoda esimerkiksi miimisesti, tai niihin voidaan viitata jol-
lakin muulla tavalla. Prosessidraamassa voidaan tehdi erilaisia ele-
menttejé nékyvéksi ilman mitdén konkreettisia esineité, esimerkiksi
osoittamalla niiden paikka tilassa®. Roolimerkit ovat keskeisimpié
visuaalisia elementtejé, joiden avulla draamatuokioiden fiktiivista
maailmaa luodaan. Draamatoiminnassa hyédynnetéén usein osallis-
tujien mielikuvitusta ja kykya kuvitella erilaisia asioita ympérilleen.

Vakava leikillisyys

Leikillisyys mahdollistaa uuden oppimisen ja luomisen. Hans-Georg
Gadamerin mukaan leikin “vakavuus” antaa leikille merkityksen,
ja se on mahdollista saavuttaa vain silloin, kun leikkij& kadottaa
itsensé leikkiin. Leikkija tietaé leikkivénsa ja ymmartas, mité leikki
on, mutta ei tarkasti tiedi mité tietis timén tietdesséin. Vakavuus
ei siis loitonna leikisté, vaan on sen oleellinen osa.?*

Vakava leikillisyys on osa onnistuneen draamaprosessin saa-
vuttamista. Kuviteltua todellisuutta on mahdollista rakentaa ja
yllapitaé ainoastaan silloin, jos draamaprosessiin osallistuvat ovat
vakavissaan. Fiktiossa voidaan toimia, jos fiktion maailmasta on
yhteisymmaérrys, ja se hyviksytdin totena draamaprosessin ajan.

31 Toivanen, T. Lentoon!: Draama ja teatteri perusopetuksessa 2nd ed. Sanoma Pro,
2015.

32 Eriksson, S. A. Distancing at Close Range: Making Strange Devices in Dorothy
Heathcote’s Process Drama Teaching Political Awareness Through Drama.
Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and Performance 16, no.
1(2011): 101-123.

33 Bowell, P, Heap B. S., Airaksinen R., Korhonen P., & Korhonen, P. Prosessidraama:
Polkuja Opettamiseen ja Oppimiseen. Draamatyo, 2005.

34 Gadamer, H.-G. Truth and Method 2nd ed. Sheed and Ward, 1979.
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Draaman avulla osallistujille voidaan tarjota tilanteita, joissa leikin
voi ottaa vakavasti, ja talloin tarjoutuu myos mahdollisuus oppia
siitd®. Draamatoiminnan aikana luodut mielikuvitukselliset maail-
mat luovat mahdollisuuksia tilanteiselle oppimiselle (situated lear-
ning), vaikka tilanteet ovatkin mielikuvituksen tuotetta®.

35 Owens, A. & Barber, K. Draamasuunnistus: Prosessidraaman Arviointi ja Reflektointi.
Draamatyd, 2002.

36 Andersen, C. Learning in 'As-if’ Worlds: Cognition in Drama in Education. Theory
into Practice 43, no. 4 (2004): 281-286. do0i:10.1207/s15430421tip4304_6.



Toimintamuotojen
vaikutuksesta oppilaiden
draamatoimintaan
sitoutumiseen
NELLI LOUHIVUORI

Tassé luvussa késitelldsn toimintamuotojen ja tydtapojen valintaa
draamassa. Tavoitteena on kuvata, miten draamaa ohjaava pystyy
omalla toiminnallaan seké toimintamuotojen valinnalla tukemaan
ohjattavien sitoutumista draamatoimintaan seké ryhméluovuutta.
Luvussa avataan ensiksi késitettd opetusmuoto, josta draamaope-
tuksen viitekehyksessé kéytetdsin késitettd toimintamuoto. Lis#ksi
kuvataan toimintamuotojen valintaa draamassa seké niiden yhteytta
luovaan toimintaan. Lopuksi esitelléi&in draaman toimintamuotoja
tutkineen tapaustutkimuksen avulla l6ydettyja havaintoja ohjaa-
jan toiminnan sek# toimintamuotojen valinnan vaikutuksista
draamatunneilla.

Opetusmuodot

Draamaa ohjaava pystyy toimintamuotoja koskevien valinto-
jensa avulla tehostamaan opetusta, sen siséltos sekéd padmasraa.
Tilanteeseen sopivan opetusmuodon valintaan vaikuttavat siséllon,
opetuksen tarkoituksen ja padméasran liséksi oppilaisiin liittyvét
tekijat, kuten ik, persoonallisuuspiirteet, erityistarpeet ja huomion
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séilymisen kesto'. Koskenniemen opetuksen teoriamallin taustalla on
kasitys, jonka mukaan opetusmuotojen monipuolinen kéytto on yhte-
ydessd muun muassa ryhmén myonteiseen tunneilmastoon, oppilai-
den aktiivisuuteen seki opettajan joustavuuteen. Yksipuoliseen ope-
tusmuotojen kéyttoon liittyvit puolestaan opettajakeskeisyys seké
opetusmateriaaliin ja opettajan auktoriteettiin perustuva opetus.?

Opetusmuodoilla voidaan vaikuttaa opetukseen ja sen myota
oppimiseen suoraan tai epasuorasti. Suoralla opetuksella viitataan
esimerkiksi opettajajohtoiseen opetukseen (esim. opettaja néyttia
kuinka tulisi toimia), jonka edellytyksené on oppilaiden keskittynyt
huomio opettajaan. Sen eduksi nihd&in tehokkuus, koska opettaja
voi nopeasti ja samanaikaisesti esittda koko opetettavalle ryhmélle
opetettavat sisllot. Suora opetus soveltuu erityisesti perustavan-
laatuisten siéntdjen oppimiseen, toisin sanoen niiden siséltojen,
jotka taytyy opetella ulkoa mychemp#i soveltamista varten. Siind
opettaja toimii informaation vélittéjéna ja oppilaat vastaanottajina.
Menetelma on kritisoitu seké vanhanaikainen, koska siiné oppilaan
aktiivinen rooli ohitetaan tiysin. Néin ollen oppilaiden motivaatiota
on vaikea yllapitéé ja opetus ei tue luovan oppimisen tai luovien
tilanteiden syntymisti luokassa.?

Epésuorat opetusmuodot puolestaan korostavat oppilaiden
aktiivista roolia omassa oppimisessa. Oppilaan aktiivisuus koros-
tuu, koska hénti tuetaan kehittiméin omia ideoita, testaamaan
niité sek# tekeméaidn johtopaatoksia ja keskustelemaan niisté.
Aktiivisessa roolissa oppilaat sitoutuvat toimintaan seké oppimi-
seen. Samalla oppilaat kehittyvat ongelmanratkaisutaidoissaan

1 Moore, K. D. Effective instructional strategies - From theory to practice. SAGE
Publications, 2015.

2 Uusikyl4, K. & Atjonen, P. Didaktiikan perusteet. WSQY, 2005.

3 Neelands, J. Making sense of drama. A guide to classroom practice. Heinemann
Educational Books Ltd, 1984.



TOIMINTAMUOTOJEN VAIKUTUKSESTA
OPPILAIDEN DRAAMATOIMINTAAN SITOUTUMISEEN

seka kriittisyydesséén, koska tieto ei ole valmiiksi pureskeltua. Nain
omaksutulla tiedolla on my6s mahdollinen siirtovaikutus koulun
kontekstien ulkopuolelle. Epésuorissa opetusmuodoissa painopiste
on opettajan sijaan oppilaassa. Oppilaiden vapaampi tyoskentely
vaatii kuitenkin sen ohjaajalta huolellista pohjasuunnittelua seké
lasnéoloa, jotta oppimistoiminta tapahtuu suunnitelmien mukaisesti.
Epésuoria opetusmuotoja ovat keskustelu sek heuristiset metodit.
Keskustelun kaltaisella opetusmuodolla pyritdan luomaan syvempéé
ymmaérrysti kisiteltavista aiheista ja erityisesti tuomaan erilaisia
niikokulmia esiin.* Keskustelujen kautta on my6s helpompi péésta
kasiksi oppilaiden késityksiin, asenteisiin seké ennakkoluuloihin ver-
rattuna suoriin opetusmuotoihin, jotka eivit jéata oppilaiden &énelle
samanlaista tilaa.

Suoria seké epésuoria opetusmuotoja voidaan kayttasa yhdesséa
tukemaan toistensa vaikutusta seké pyrkimyksia opetuksessa.
Yleisesti erilaisten opetusmuotojen vaihtelun avulla voidaan pyr-
kia yllapitaméin oppilaiden mielenkiinto sek& motivaatio. Erilaiset
toiminnan muodot rytmittavit draamatoimintaa seké edistavat
oppilaiden parempaa jaksamista. Kun tuntien rytmi on sopiva, ei
tilaa jaa ylimaéraiselle tekeméttomyydelle seké odottamiselle, miké
puolestaan saattaa johtaa tuntiin sitoutumisen herpaantumiseen.

Draaman opetusmuodot

Edell& mainittua opetusmuotojen mééritelméis ei tiysin voida sovel-
taa draamaan, koska muun muassa tilan kiytto on draamassa eri-
lainen verrattuna perinteiseen pulpettimuotoiseen luokkatyssken-
telyyn. Tilan liséiksi draamassa kiytetyt roolit, oppimateriaalit,
opetuksen tavoitteet ja siséllot sekéd herkkyys luovat opetukselle

4 Moore, K. D. Effective instructional strategies - From theory to practice. SAGE
Publications, 2015.
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omat huomioon otettavat tarpeet. Perinteisen opetusmuotojen jaon
mukaisesti draamaopetuksessa kéytetdin pasasiassa epésuoria ope-
tusmuotoja eli pyritdén opetukseen, jossa oppilas on aktiivinen tekija
omassa oppimisprosessissaan. Draaman toimintamuodot voidaan
jakaa osallistaviin (draamatyotavat ja prosessidraama), soveltaviin
(tarina-, forum ja yhteisoteatteri) ja esittéaviin (teatteri) muotoihin.

Opettajan tehtiva draaman toteuttamisessa on keskeinen. Hénet
voidaan draamassa néhdi ennemminkin lésné olevana ohjaajana,
jonka osallisuuden taso vaihtelee tilanteen mukaan. Ohjaajan tulee
luopua kaikkivoivan asiantuntijan roolista ja toimia ennemmin kiin-
nostuneena kuuntelijana kuin kertojana. Ohjattavien aikaisemmat
kokemukset ovat merkittévid uuden oppimisen kannalta ja ohjaajan
térkesina tehtdvini onkin 16ytis yhteyksid aikaisemman tiedon seké
uuden, opitun tiedon vilille.?

Ohjaajalla taytyy olla suunnitelma ja tavoitteet draamalle, jotta
toiminnalla on suunta. Draaman tulisi tarjota ohjattaville struktu-
roitu tila pohdinnalle, tulkinnoille ja aktiiviselle tutkimiselle. Samoin
fyysisen tilan kiyttoa oppimisen edistémiseksi tulee suunnitella, kun
pulpetit seké tuolit poistetaan draamatunneiksi. Draama ei synny
ohjaajan auktoriteetin hiljaisesta tottelemisesta, vaan kehittymi-
nen draamaty6ssi vaatii sen hyviksymist, ettd painopiste siirtyy
opettajakeskeisyydesté oppilaskeskeisyyteen ja oppijan omaan oppi-
miseen®. On kuitenkin myos ty6tapoja, joita ohjaaja voi ohjeistaa ja
toteuttaa opettajaldhtoisesti tai niin, etté ohjattavat toimivat yksin,
pareittain tai pienryhmissi.

Draamassa ohjattavat toimivat useammin ryhméssé kuin yksin
eli toimintamuotona toimii yleisesti ryhmédmuotoinen oppiminen.

5  Neelands, J. Making sense of drama. A guide to classroom practice. Heinemann
Educational Books Ltd, 1984.

6  Neelands, J. Making sense of drama. A guide to classroom practice. Heinemann
Educational Books Ltd, 1984.4.
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Ryhmé#muotoisuus tukee ohjattavien kesken syntyvéa informaalia
oppimista, kun he keskustellen ja pohtien opettavat samalla toisi-
aan. Tdmin kaltainen oppiminen ja opiskelu myos vapauttaa lapset
keskindisesté kilpailusta.

Draaman tyotavat

Draamaopetuksen keskeinen piirre on erilaisten tydtapojen kéyt-
tdminen ja niiden varioiminen, esimerkiksi kisiteltévin aiheen tai
ryhmén tarpeiden mukaan. Tyodtavat eroavat toimintamuodoista
siten, ettd ne toimivat tyoskentelyvilinein& draamassa. Ne toimivat
kuitenkin draamassa toimintamuotojen tavoin eli vaikuttavat muun
muassa ohjaajan ja ohjattavan véliseen kommunikaatioon ja yleiseen
suhteeseen, ohjattavan aktiivisuuden tasoon ja sitoutumiseen seké
opetuksen tavoitteiden toteutumiseen. Néin ollen niité tulee avata
lukijalle draaman toimintamuotojen yhteydessa.

Neelands on jaotellut draaman tyotavat neljaédn ryhméén sen
mukaan, minkélaista draamallista toimintaa ne edustavat. Naita
ovat kontekstia rakentava toiminta, kertova toiminta, poeettinen
toiminta seki reflektoiva toiminta.” Draamaty6tapojen jaottelun on
tehnyt my6s muun muassa Tapio Toivanen®. Kontekstia rakentavien
ty6tapojen avulla ryhmaé luo tai osallistuu draamalliseen toimintaan.
Kontekstiin liittyvat draamassa kéytetyt kuvitteelliset roolit, paikat
ja aika antavat osallistujille tietoa kuvitteellisesta todellisuudesta,
jota tarkastellaan sek# ohjaavat toimintaa. Esimerkkeja konteks-
tia rakentavista tyotavoista ovat rooli seinélle, jolla rakennetaan
kuvitteellista roolihahmoa; 4&nimaisema, jolla luodaan kuvitteel-
lista ympéristod; kollektiivinen piirtdminen ja kartat, joilla tehdéén

7 Neelands, J. Structuring drama work. A handbook of available forms in theatre and
drama. Cambridge University Press, 1990.

8  Toivanen, T. Lentoon! Draama ja teatteri koulussa. WSOY, 2007.

9  Toivanen, T. Kasvuun!: Draamakasvatusta I - 8 -vuotiaille. WSOYpro, 2010.
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havaintoja ja paitelmii kuvitteellisesta todellisuudesta; kirjeet ja
patsastyoskentely, joilla tarkastellaan kuvitteellisia henkil6ita ja
heidéin vilisiinsd suhteita seké tapahtumia; opettaja roolissa, jolla
luodaan kuvitteelliset henkildt, tila ja aika.!

Kertovat tyotavat fokusoivat ryhmén toimintaa tiettyihin tapah-
tumiin tai kohtaamisiin, joiden néhdéén olevan keskeisié kerronnan
tai juonen kehittymisen kannalta. Ndiden tyotapojen avulla yksilot tai
ryhma yhdessé voi testata erilaisia juonellisia vaihtoehtoja ja pohtia
mahdollista kehittymisen suuntaa. Kertovien ty6tapojen kautta toi-
mintaa viedi#n eteenpéin kontekstiin sopivan kielen seké kéytoksen
kautta. Esimerkkejé tésté tyoskentelyn muodosta ovat puhelin- tai
radiokeskustelu, reportaasi, haastattelu tai kuulustelu, joilla juoni voi
saada uusia kédnteits tai voidaan tuoda esiin erilaisia syy-seuraus-
suhteita; kuuma tuoli, joka tutustuttaa tarkemmin kuvitteelliseen
hahmoon tai selkiytt4dd hahmon nikékulmaa juonen tapahtumiin."

Poeettiseen toimintaan keskittyvit tyotavat pyrkivit vapautta-
maan ryhmén luoman toiminnan liiallisesta juonellisesta ennakoin-
nista tai ajattelusta. Kyseisten tyotapojen avulla katsotaan tarinan
kerronnan yli ja etsitdén uusia ndkokulmia kisiteltavain aiheeseen.
Tarkoituksena on pohtia vaihtoehtoisia ratkaisuja tai tapoja edeta.
Esimerkkeja tyotavasta ovat forum-teatteri, jossa tarkastellaan,
miten erilaiset ratkaisut vaikuttavat toisiin roolihenkil6ihin ja p&a-
henkilon tilanteen kehittymiseen; naamioteatteri ja mimiikka, joilla
harjoitellaan kokonaisilmaisua seké sanatonta ilmaisua.’

Reflektoivan toiminnan kautta tarkastellaan merkityksii ja
kysymyksi4, joita ryhmén toiminta on herattényt. Reflektoivien

10 Neelands, J. Structuring drama work. A handbook of available forms in theatre and
drama. Cambridge University Press, 1990.

11 Neelands, J. Structuring drama work. A handbook of available forms in theatre and
drama. Cambridge University Press, 1990.

12 Toivanen, T. Lentoon! Draama ja teatteri perusopetuksessa. Sanoma Pro Oy, 2015.
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tyotapojen kautta ryhmén jésenet voivat tarkastella uudelleen ja
kommentoida yhdessé koettua toimintaa. Ty6tapojen avulla tutki-
taan esimerkiksi roolien sis#isis ajatuksia fyysisestd toiminnasta
sivussa. Osallistujat saavat reflektoivan toiminnan kautta mahdol-
lisuuden myos miettis draamassa kokemiaan asioita ja tuoda niité
esiin. Esimerkkeji tyotavoista ovat hetken merkitseminen, jossa
oppilaat etsivit luokasta paikan, missé he oppivat tai kokivat mie-
lestéén jotain tarkedd; paan adnet, joiden avulla voidaan syventié
kuvitteellisten hahmojen, tapahtumien tai tilanteiden késittely#."®

Toimintamuotojen yhteys luovaan toimintaan
Opetusmuotoja mésrittelevissa teoriassa esiteltiin kahtiajako suo-
riin seki epésuoriin opetusmuotoihin. Luovuuden kannalta merkit-
téaviksi nousevat epésuorat opetusmuodot, jotka korostavat oppilaan
aktiivista roolia seké sitoutumista toimintaan. Epésuorina opetus-
muotoina nimettiin muun muassa ongelmanratkaisu seké yhteis-
toiminnallinen oppiminen, jotka edellyttéivit oppilaan omaa ajat-
telua seké osallistumista. Niissé opettajan rooli on tirkes, mutta
ei yhté hallitseva kuin suorissa opetusmuodoissa. Opettaja pystyy
opetusmuotoja koskevalla paatoksenteollaan sekd omalla toimin-
nallaan vaikuttamaan siihen, mink&lainen ympéristo luovuudelle
opetuksessa syntyy. Se, miten paljon oppilaat tekevit yhteistyota,
pédsevit itse kokeilemaan seks ihmetteleméén, miké on opettajan
rooli suhteessa oppilaisiin ja toimintaan seki minkélainen aika ja
tila oppimiselle annetaan, ovat keskeisié opetusmuotojen seké luo-
vuuden yhteyteen liittyvia tekijoita. Taméa toteutuu useilla draaman
tyotavoilla, joissa oppilaat padsevit ryhméssé aktiivisesti toimien
ja kokien ilmaisemaan ajatuksiaan seké emootioitaan.

13  Toivanen, T. Lentoon! Draama ja teatteri perusopetuksessa. Sanoma Pro Oy, 2015.
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Luovan toiminnan syntymisté voidaan tutkia seké yksilon etta
ryhmén kannalta. Ryhméluovuus nousee térkeéksi luovuuteen liit-
tyviksi kasitteeksi, kun tarkastelun kohteena on ryhmémuotoinen
toiminta. Draamatoiminnan seké draamassa oppimisen keskeinen
piirre on yhteistoiminnallisuus, joten luovuus ei néin ollen ilmene
valttamatta ainoastaan yksilon tasolla. Draamaprosessi onkin ryh-
mén jasenten vilistd ajattelua, kommunikaatiota ja toimintaa, kun
he yhdessé pyrkivit 1oytdméan vastausta ongelmaan tai luomaan
fiktiollisen kohtauksen. Ryhméluovuus eroaakin yksilgtason luovuu-
desta juuri sen interaktiivisen ja keskustelevan luonteensa vuoksi®.

Luova opettaminen keskittyy opettajan toimintaan ja siihen,
miten luovasti seké innovatiivisesti hin opettaa oppilaita. Opettaja

pystyy opetuksellaan innostamaan oppilaita seké ruokkimaan hei
dén mielikuvitustaan. Omalla esimerkilldén hén pystyy vaikutta

maan siihen, minkilainen henki luokassa on sek#, miten esimerkiksi
suhtaudutaan uusiin ideoihin tai eriviin mielipiteisiin. Luovuuteen
opettamisessa tarkoituksena on saattaa oppilaat aktiivisiksi seké
sitoutuneiksi oppimisprosessissa. Linin mukaan ndma kaksi tekijaa
vaikuttavat toisiinsa ja ovat tirkeita tekijoita lasten luovuuden kehit-
tymisté seké sitoutumista rakentavassa ympéaristossa. Luovassa
oppimisessa tarkastellaan oppilaan toimintaa. Luova oppiminen
voidaan néhda autoritdérisen seki taydellisen opettajajohtoisen
oppimisen vastakohdaksi. Luovassa oppimisessa oppiminen tapah-
tuu kyselemisen, tutkimisen, kokeilemisen ja jopa leikin kautta. Siina

14 Toivanen, T. & Halkilahti, L. Investigating pupils’ group creativity in drama -
Teacher trainees fostering a creative classroom environment. International
Journal of Research in Education Methodology 5, no. 3 (2014): 757-766. https://doi.
org/10.24297/ijremv5i3.3901

15 Toivanen, T., Halkilahti, L. & Ruisméiki, H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 7, no. 4 (2013): 1168-1179. 10.15405/ejsbs.96
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huomioidaan lapsen sisésyntyinen uteliaisuus seké kiinnostus itse-
44n ympéro6ivasin maailmaan.'®

Toivanen, Ruisméki seké Halkilahti kirjoittavat lasten luovuuden
tukemisesta draaman avulla. Heidén mukaansa hyvin toteutettu
draama luo mahdollisuuden sek# yksil6lliselle etté yhteisolliselle
oppimiselle niin, ettd kaikki kolme luovan pedagogiikan osa-aluetta
on yhteydessi toisiinsa. Draaman avulla yksilo pystyy harjoittele-
maan sosiaalisia taitojaan turvallisessa ja kokeilemiseen tukevassa
ympéristossi. Opettajan rooli on taata tilaisuuksia luovan toiminnan
sek# ajattelun syntymiselle.” Toivanen ja Halkilahti osoittavat tut-
kimuksensa kautta, etteivét kaikki draaman ty6tavat tue ryhméluo-
vuutta, vaikka niiden avulla oppilaat padsevét toimimaan rooleissa
fiktion kautta luodussa ajassa ja paikassa. Opettajan tulee heidén
mukaansa valikoida interaktiivisia draaman muotoja, jotta oppilaat
saavat mahdollisuuden kehittéi ryhméluovuuttaan.'®

Sawyerin mukaan seké sosiokulttuurisissa seké sosiokonstruk-
tivistisissa teorioissa tehokas opetus on improvisoivaa. T4ll4 hén
tarkoittaa, ettei opetus voi liian tarkasti seurata valmista opet-
tajan ohjaamaa kisikirjoitusta. Muuten oppilaiden osallistumi-
selle seké yhteisen tiedon rakentamiselle ei jas tarvittavaa tilaa.
Improvisoivassa opetuksessa oppiminen on yhteinen kokemus, jota
johtavat opettajan lisiksi myos oppilaat. Opettajan tarkoituksena on
luoda kehys yhteiselle dialogille antaen oppilaille vapauden rakentaa

16  Lin, Y-S. Fostering creativity through education - A conceptual framework of
creative pedagogy. Creative Education 2, no. 3 (2011): 149-155. 10.4236/ce.2011.23021

17 Toivanen, T., Halkilahti, L. & Ruismiki, H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 7, no. 4 (2013): 1168-1179. 10.15405/ejsbs.96

18 Toivanen, T. & Halkilahti, L. Investigating pupils’ group creativity in drama -
Teacher trainees fostering a creative classroom environment. International
Journal of Research in Education Methodology 5, no. 3 (2014): 757-766. https://doi.
org/10.24297/ijrem.v5i3.3901
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omaa ymmérrystisin. Samalla opettaja tukee yhteisen seki saman-
aikaisesti yksilollisen oppimisen etenemisti.”

Baer ja Garrett arvioivat, etts yleisimmin opetuksessa kéytetyt
luovuutta tukevat tekniikat liittyvét aivoriihimuotoiseen tyosken-
telyyn. Kyseisessé tyoskentelymuodossa tavoitteena on saavuttaa
omaperiisia seké epatavallisia ratkaisuja ongelmiin yhdessé ryhmén
kanssa. Erilaisten ratkaisujen syntyminen ja niiden rohkea esitt&mi-
nen edellyttévit ilmapiirié, jossa oppilaiden tuottamia ehdotuksia
ei tuomita. Samoin villejé ideoita tulisi ruokkia, koska niiden kautta
voidaan kehittid uutta, vaikka niits ei sellaisenaan kiytettaisikian.2

Tapaustutkimukseni tuloksista
Tutkimuksessani draaman toimintamuotoja tarkasteltaessa keski-
tyttiin erityisesti siihen, miten ohjaaja pystyy maksimoimaan ohjat-
tavien kiinnostuksen, sitoutumisen ja kyvyn oppia. Keskeisiksi teki-
joiksi havaittiin ohjaajan oma toiminta, draamassa kaytetyt tyotavat,
pienryhmityoskentely seké ohjaajan luoma ilmapiiri.

Ohjaajan omaa toimintaa tarkasteltaessa esiin nousivat
erityisesti
> persoona
» osallistuminen
» lisnéolo
>

ohjattavien toiminnan tukeminen

Tutkimuksessa ohjaajan persoonan vaikutus nikyi erityisesti
draamatuntien ilmapiirissé seké siiné, miten hén kannusti ohjattavia

19 Sawyer, R. K. Learning for creativity. Teoksessa R. A. Beghetto & J. C. Kaufman
(toim.) Nurturing creativity in the classroom. Cambridge University Press, 2010.

20 Baer, J. & Garrett, T. Teaching for creativity in an era of content standards and
accountability. Teoksessa R. A. Beghetto & J. C. Kaufman (toim.) Nurturing
creativity in the classroom. Cambridge University Press, 2010.
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osallistumaan. Esimerkiksi ohjaajan rauhallinen kéytos nikyi ohjat-
tavissa heidén rauhoittumisenaan eri tyétapojen vilissi. Vastaavasti
hullutteleva ja nauravainen kaytos heijastui ohjattaviin avoimena
ja hauskana ilmapiiriné seké ohjattavien ja ohjaajan vélisen léhei-
selta vaikuttavana suhteena. Ohjaaja vaikuttaa ryhméénsi oman
persoonansa kautta myos tiedostamattaan. Han toimii jatkuvasti
esimerkkin ja tdmén esimerkin avulla luo my6s mallia halutusta
kaytoksesté ohjattavien keskuudessa. Ohjaajan persoona ja sen
kautta syntyva ilmapiiri ovat merkittévié, koska ne ovat osa ryhmén
toimintaympéristod draamassa. Kun ohjattavat kokevat ympéris-
tonsé positiiviseksi ja turvalliseksi, heidén toimimisensa helpottuu.
Liséksi he haluavat todenndkéisemmin osallistua seké sitoutua tun-
nin toimintaan ja oppimiseen.

Ohjaajan oma osallistuminen nousi keskeiseksi keinoksi sitout-
taa ohjattavia toimintaan. Omalla osallistumisella tarkoitetaan eri-
tyisesti sité, miten ohjaaja on itse mukana tyotavoissa. Tulosten
mukaan ohjaajan innostunut mukanaolo kannusti selvésti ohjattavia
seka lisési heidén innostustaan ja kiinnostustaan. Ohjaajan osallis-
tuminen voi niyttaytya myos l&snéiolona ja ohjattavien auttamisena
draamatuntien aikana. Tutkimuksessa ohjaajat esimerkiksi kiersi-
vit luokassa ohjattavien tyoskennellessd pienryhmissé. Lasnéolon
keskeiseksi merkitykseksi analyysissd néhtiin ohjattavien fokusoi-
minen haluttuun toimintaan ja kohti oppimistavoitteita. Ohjaaja voi
muistuttaa kisiteltdvésta aiheesta, esittds kysymyksia ja varmistaa,
ettd ohjattavat ymmartavit, mita heidéin tulee tehdi tai etté kaikilla
on rooli yhteisessé tyoskentelyssé. Tutkimuksessa tdménlaisella
toiminnalla havaittiin olevan selvi vaikutus ohjattavien sitoutumisen
edistdmiseen.

Osallistumiseen liittyy myos ryhmén toiminnan tukeminen, jolla
tarkoitetaan huomion fokusoimista, ohjeistamista, demonstroi-
mista ja kaytossidsantojen (draamasopimus) esiin nostamista. Jotta
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ohjattavien kiinnostus ja huomio saadaan keskitettys oppimisen koh-
teeseen, tulee seki ohjaajalla etté ohjattavilla olla késitys samasta
kohteesta. Tutkimuksessa tdmé nékyi erityisesti ohjaajan ohjeistuk-
sena ja tyotapojen demonstroimisena. Oppimistavoitteiden tai leikin
sdéntdjen ymmaérryksen puuttuminen nikyi ryhmén toiminnassa
muun muassa passiivisena osallistumisena, sivuun vetaytymisené
tai villiintyneen# kaytoksené. Tulokset antavat viitteité siits, etta
ohjaajan tulisi tiedostaa, miten hén ohjeistaa esimerkiksi tyétapojen
kayttod draamassa. Ohjattavien osallistumisen kannalta tavoitteiden
ja séantojen ymmaéartadminen on keskeistéd. Draamatunneilla ohjeis-
tusten demonstraatio vaikuttaa lisdéivén ohjattavien ymmaérrysta.

K&aytetyt draaman tyétavat

Kaytetyilla tyotavoilla voidaan draamatunneilla vaikuttaa siihen,
miten tietty4 aihetta kisitelld&n. Luvun alussa esiteltiin Neelandsin
jaottelu®, jonka mukaan tyotavat voidaan jakaa kontekstia rakenta-
vaan toimintaan, kertovaan toimintaan, poeettiseen toimintaan sek
reflektoivaan toimintaan. Jaottelun pohjalta tutkimuksessa kéytet-
tiin kaikkiin neljdfin ryhmé&én kuuluvia tyotapoja. Tutkimuksessa
tyotapoja tarkasteltiin my6s toisenlaisista nikokulmista, kuten toi-
mitaanko tydtavan aikana yksin vai yhdesss, kuinka aktiivisessa
roolissa osallistujat ovat tyotavan aikana, aktivoiko tydtapa useita
aisteja samanaikaisesti tai onko tydtapa itsesséén osallistujia moti-
voiva. Aistikanavien monipuolisen hy6dyntémisen seké kokemisen
suuren méiérin valilld havaittiin yhteys. Kun ohjaaja kaytti tiettya
tyotapaa ohjattavia aktivoivasti, monesti siihen liittyi myos eri ais-
tien kayttoa.

21 Neelands, J. Structuring drama work. A handbook of available forms in theatre and
drama. Cambridge University Press, 1990.
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Tutkimuksessa ohjaajat kéyttiviit samoja ty6tapoja, mutta ais-
tikanavia eri tavoin aktivoiden. Asiaa tarkastellessa huomattiin,
ettd merkitykselliseksi nousi, miten ty6tapoja kiytetésn ja miten
ohjattavat osallistuvat ty6tavan aikana. Esimerkiksi samaa tyotapaa
saatettiin kayttad seké pienryhmityoskentelyné ettd opettajajoh-
toisesti koko ryhmén kanssa. Pienryhmétyoskentelyssé suurempi
osa ohjattavista toimi aktiivisesti samanaikaisesti. Liséiksi opetta-
jajohtoisen tydtavan, kuten opettaja roolissa, kaytossé ohjaaja voi
toimia eri tavoin. TyGtavan kaytto on erilaista ryhmén nékokulmasta,
jos ohjaaja ohjeistaa/ei ohjeista tyotapaa tai jos ohjaaja tyotavan
jilkeen kyselyttd# ohjattavia koetusta/ei esitd kysymyksid. Kun
ohjaaja ei ohjeista tyotapaa, hén jattaa avoimen tilan ryhmén tul-
kinnalle ja sille, mihin tyttapa lihtee vieméén tarinaa. Se saattaa
myds olla keino heréttéé ohjattavien kiinnostus. Samanaikaisesti,
jos ohjattavilla ei ole selvia kisitystd opetuksen tavoitteista ja siité,
mihin heidén tulee opetuksessa keskitty4, heidén osallistumisensa,
kuuntelemisensa seks huomion keskittdmisensé kérsii ja néin ollen
oppiminen vaikeutuu. Toivasen ym. mukaan draamatunnin onnistu-
misen edellytys on, ettd opettaja ja oppilaat tietdvét, mitka tunnin
tavoitteet ovat®.

Toimintamuotojen ja ryhméaluovan toiminnan yhteys

Tutkimuksessa havaittiin, ettd toimintamuodoilla on yhteys ryh-
méluovaan toimintaan tutkituissa ryhmisséa. Tyo6tapoja tarkastelta-
essa tulee ottaa huomioon esimerkiksi, mitk# niistid mahdollistavat
oppilaiden omien luovien ratkaisujen ideoimisen seké toteuttamisen
ja minkélainen tyoskentelyn muoto tukee ryhméiluovaa toimintaa.

22 Toivanen, T., Antikainen, L. & Ruismiki, H. Teacher’s perceptions of factors
determining the success or failure of drama lessons. Procedia - Social and
Behavioral Sciences, no. 45 (2012): 555-565. 10.1016/j.sbspro.2012.06.593
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Tapaustutkimukseni aineistossa kéytetyimmaét tyoskentelyn muodot
olivat koko ryhmén yhteinen tyoskentely seké pienryhmityoskentely.
Opetusmuotoja koskevan teorian valossa analysoiduilla tunneilla
kaytettiin pasasiassa epésuoria opetusmuotoja ja niisté erityisesti
ryhméimuotoista yhdessé toimimista. Niiden tavoitteena on akti-
voida oppilaiden oma ajatusprosessi ja kasvattaa oppilaiden ymmér-
rysté erilaisten nikékulmien késittelyn kautta.?
Tapaustutkimukseni tulokset antavat viitteita siits, etta pien-
ryhmityoskentely luo ryhméluovalle toiminnalle paremmat puitteet
kuin koko ryhmén tyoskentely, koska sen aikana oppilaiden spon-
taanit ja improvisoidut ideat saavat tilaa. Niihin ehdit&én ajallisesti
keskittyd enemmaén ja niité voidaan pohtia ryhmén jasenten kesken.
Joillekin oppilaille koko luokan edessé toimiminen ja puhuminen
saattaa aiheuttaa jénnitysté. Tésté syysta pienryhméssé toimimi-
nen madaltaa kynnysté osallistumiselle pienemmin kohdistuvan
huomion vuoksi. Ryhméluovuus eroaa yksilétason luovuudesta
juuri sen interaktiivisen ja keskustelevan luonteensa vuoksi?.
Pienryhmiéssd ryhmén jésenet pystyvit kertomaan ideoitaan
milla hetkell& tahansa yhteisen tyoskentelyn aikana. Koko luokan
tyoskentelyssé oppilas joutuu sen sijaan usein odottamaan omaa
vuoroaan ajatustensa ilmaisemiseksi. Yhteinen suunnittelu nousi
improvisaation kannalta keskeiseksi ryhméluovuuden mahdollis-
tavaksi tilanteeksi ryhmien draamatyoskentelyssi. Sawyer painot-
taakin ryhméluovuuden yhteydessé erityisesti prosessia eli tasséa

23 Arends, R. I. & Kilcher, A. Teaching for student learning. Becoming an accomplished
teacher. Routledge, 2010.

24 Toivanen, T., Halkilahti, L. & Ruismiki, H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 7, no. 4 (2013): 1168-1179. 10.15405/ejsbs.96
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kontekstissa pienryhmain suunnittelua, joka hinen mukaansa on
itsessiiin luovuuden produkti®.

Tutkijoiden mukaan opettajan didaktiset valinnat sek& peda-
gogiset tekijat, kuten ohjeistuksellinen tuki tai ryhménhallinta,
ovat merkittivi osa luovaa pedagogiikkaa.? Valituilla ty6tavoilla
seki omalla ohjeistuksella opettaja voi siis vaikuttaa luovuudelle
otollisen tilan syntymiseen. Ohjeistuksellista tukea tarkasteltaessa
havaittiin, ettd kun ohjaajat ohjeistivat tyotavat selkeésti ja pyrkivit
suuntaamaan ohjattavia tyoskentelyn aikana oppimistavoitteita
kohti, ohjattavat sitoutuivat yhteiseen toimintaan. Ohjaajan niko-
kulmasta ohjeistuksellinen tuki voidaan nihda raamien luomisena.
Néiiden raamien sisélla ohjattavilla oli tutkimuksessa vapaus luoda
ja toimia. Tama4 ohjeistuksellisen tuen ja vapaan toimimisen suhde
liittyy yleisesti draamaan. Vapaassa tilassa toimiminen vaatii onnis-
tuakseen tiettyja reunaehtoja, kuten muun muassa ryhmén yhteiset
kéytossaannot ja tavoitteet toiminnalle.

Toimintamuotojen ja luovuuden yhteyteen liittyi tutkimuksessa
myos itse draaman toimintaympéristo seké siiné vallitseva ilmapiiri,
joka on seurausta opettajan toiminnasta. Ohjaaja pystyy vaikutta-
maan draamatuntien ilmapiiriin muun muassa oman esimerkkiné
toimivan kiytoksensi kautta, mutta myos selvittimaélla ohjatta-
ville, miten draamassa toimitaan ja minkélaista kiytosté suositaan.
Esimerkiksi erds tutkimukseen osallistunut ohjattava halusi toimia
toista sukupuolta edustavassa roolissa muun ryhmén nauraessa
ehdotukselle. Tilanne toimii esimerkkini draamassa syntyvista

25 Sawyer, R. K. Group creativity. Music, theater, collaboration. Lawrence Erlbaum, 2003.

26 Toivanen, T. & Halkilahti, L. Investigating pupils’ group creativity in drama -
Teacher trainees fostering a creative classroom environment. International
Journal of Research in Education Methodology 5, no. 3 (2014): 757-766. https://doi.
org/10.24297/ijrem.v5i3.3901
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mahdollisuuksista, joihin ohjaaja voi tarttua joko kannustavasti tai
lannistavasti oman reaktionsa kautta.

Tutkijoiden mukaan luova ympéristo tukee lasten mielikuvitusta
seki sisdistd motivaatiota ja sielld vallitsee hyviksyvi ilmapiiri”.
Luovaa yhteis6d mé#rittavit luottamus, vapaus, leikinomaisuus
ja riskinoton salliminen. Lahtokohtana luovuuden tukemisessa on
opettajan luova asennoituminen.?® Tapaustutkimuksessani nousi
esiin vapauden, hyvéksyvén ilmapiirin seké riskinoton sallimisen
merkitys luovuuden tukemisessa. Se, miten ohjaaja reagoi ohjatta-
vilta nouseviin ratkaisuehdotuksiin tai minkélaisia ratkaisuja hén
sallii, luo ohjattaville ymmaérrysta siitd, mit& he voivat ehdottaa
draamatunneilla. Luovien ratkaisujen syntymisen kannalta ohjaa-
jan toiminnassa keskeisté oli erilaisiin ratkaisuihin kannustaminen
ja ohjattavien toiminnanvapauden hyviksyminen. Esimerkiksi
yksi ohjaajista hyviksyi tyotavassa syntyneet kohtaukset, vaikka
niissé esiintyi erdén hahmon néyteltyd hakkaamista ja kiusaamista.
Estémisen sijaan ohjaaja pyrki purkamaan kohtauksien tapahtumia
seuraavassa tyotavassa yhdessé koko ryhmén kanssa. Kun ohjattava
kokee toimivansa hyviksyvissi ja vapaassa ilmapiirissé, hin mah-
dollisesti pyrkii keksimé#n omia ratkaisuja draamassa syntyneisiin
kuvitteellisiin tilanteisiin.

Téassé luvussa esiteltiin draamatoiminnan kontekstissa ohjaa-
jan toiminnan sek hénen valitsemien toimintamuotojen yhteytt&
tuntien toimintaan sitoutumiseen seké luovuuden syntymiseen.
Aiheeseen liittyva tutkimuskirjallisuus seké tapaustutkimuksen 16y-
dokset korostavat ohjaajan toiminnan merkityksellisyyttd draama-
tunneilla. Olemalla tietoinen omasta toiminnastaan, valitsemistaan

27 Toivanen, T., Halkilahti, L. & Ruismiki, H. Creative pedagogy - Supporting
children’s creativity through drama. The European Journal of Social & Behavioural
Sciences 7T, no. 4 (2013): 1168-1179. 10.15405/ejsbs.96

28 Uusikyla, K. Luovuus kuuluu kaikille. PS-kustannus, 2012.


http://dx.doi.org/10.15405/ejsbs.96

TOIMINTAMUOTOJEN VAIKUTUKSESTA
OPPILAIDEN DRAAMATOIMINTAAN SITOUTUMISEEN

tyotavoista seks toimintamuodoista, ohjaajan on mahdollista vaikut-
taa positiivisesti ohjattaviensa oppimiseen seké luovuudelle suotui-
san oppimisympériston luomiseen.
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Tasséd luvussa kisittelen sitd, miten draamatoiminta kehittéa luo-
vuuden liséksi my0s osallistujien ajattelutaitoja. Millainen toiminta
draamatunneilla kehittaé késitteiden ymmaéartamisté, tutkimista,
pasttelyi ja luomisen ulottuvuutta? Draaman kiyttoé opetuksessa
mahdollistaa seké luovan etté kriittisen ajattelun kehittdmisen
samanaikaisesti. Draama yhdisté# osallistujien luovan ja kriittisen
ajattelun.

Draamakasvatus tulevaisuuden taitojen opettajana

Niin Suomessa kuin muuallakin maailmassa on koulutusta kehitet-
téessé pidetty tarkeéné niin sanottuja tulevaisuuden taitoja. Kyseisia
taitoja kutsutaan eri mééritelmien mukaisesti esimerkiksi 21. vuosi-
sadan taidoiksi, oppimaan oppimiseksi tai oppiainerajat ylittaviksi
taidoiksi. Ajattelun taitoja voidaankin pitéé jopa tarkeimpin tule-
vaisuuden taitoina.!

21. vuosisadan taitoihin kuuluu monia taitoja, jotka liittyviit ajat-
telutaitojen kehittymiseen. Osallistujien tulisi esimerkiksi siirtya
tietojen reproduktiosta heille uuden tiedon konstruoimiseen, heidéin
tulisi kyeté ongelmanratkaisuun ja innovatiiviseen toimintaan ja

1 Halinen, 1., Hotulainen, R., Kauppinen, E., Nilivaara, P., Raami, A., Vainikainen,
M.-P. Ajattelun taidot ja oppiminen. PS-Kustannus, 2016.
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lisdksi heidén tulisi osata arvioida verkosta 16ytyvien tietoldhteiden
uskottavuutta ja relevanssia.? Ei liene véérin viittas, ettd myos draa-
man opetuksen téten tulisikin kehitt&é osallistujien ajattelutaitoja.
Téssé kirjan luvussa keskiossé on se, miten ja millainen draamatoi-
minta kehittds parhaiten osallistujien ajattelutaitoja.

Draamatoiminta voi vastata postmodernin tietokulttuurin koh-
taamiin haasteisiin - postmoderni tietokulttuuri kun taht4a syvem-
paan késitteelliseen ymmairtamiseen valmistamalla osallistujia
luomaan uutta tietoa, ja syvempi ymmaérrys on yksi draamatoimin-
nan tirkeimmisté tavoitteista.? Draama voi siis toimia téirkesiné 21.
vuosisadan taitojen kehittéjdné ja antaa paljon osallistujien ajatte-
lutaitojen kehittémiselle ja kehityksen tukemiselle.

Kriittinen jaluova ajattelu draamatoiminnassa

Toivasen, Komulaisen ja Ruism#en mukaan hyvi opetus perus-
tuu itsevarmuudelle, rikkaalle vuorovaikutukselle ja luovalle into-
himolle. N&ita kaikkia voidaan toteuttaa erilaisissa koulutukselli-
sissa viitekehyksissé draaman ja improvisaatioharjoitusten avulla.
Draamatyoskentely ja improvisaatioharjoitukset harjoittavat myos
vuorovaikutustaitoja, joita harjoitellessa saadaan uusia kokemuk-
sia kayttamalld eri aisteja. Ne voivat muokata mentaalisia kuvia ja

2 Shear, L., Means, B., Gallagher, L., Novais, G., Langworthy, M. ITL research design.
SRI International, 2009.

3  Toivanen, T. Drama Education in the Finnish School System: Past, Present
and Future. Teoksessa: A. Kallioniemi, H. Niemi, & A. Toom (toim.) Miracle of
Education: The Principles and Practices of Teaching and Learning in Finnish Schools.
Sense Publishers, 2012.
Toivanen, T. Pohdintaa draamakasvatuksen perusteista suomalaisessa
koulukontekstissa: opetusmenetelmsi vai taideaine. Kasvatus: Suomen
kasvatustieteellinen aikakauskirja 43, no. 2 (2012).
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representaatioita todellisuudesta.* Draaman avulla voidaankin kehit-
taa seké kriittista ettd luovaa ajattelua.

Luova ajattelu

Ajattelua voi kutsua luovaksi, jos yksilo paétyy johonkin sellaiseen
ratkaisuun, jossa on hénelle uusia elementteji. Vaikka joku olisi aja-
tellut samaa asiaa jo aiemmin, yksilo ajattelee luovasti, kun hénen
ratkaisussaan on hdnelle itselleen uusia elementteji. Kaikki voivat
siis ajatella luovasti. Ympéristot voivat olla joko luovuutta suosivia
tai sité tukahduttavia, ja timé on hyva ottaa huomioon, jos ja kun
oppimisen tilassa ja opetuksessa halutaan tukea kaikkien luovaa
ajattelua.’

Kun koetetaan saada selvii jostakin tilanteesta tai kun ratkais-
taan jotakin ongelmaa, luova ajattelu ja kriittinen ajattelu kytkeyty-
vit yhteen; kun késiteltivis ongelmaa on ajateltu analyyttisesti ja
loogisesti kriittisen ajattelun avulla, voidaan ratkaisun rakennetta
lahesty4 luovan ajattelun avulla. Kun tavoitellaan toimivaa ratkaisua,
luova ja kriittinen ajattelu yhdistyvit kuvatulla tavalla.®

Luovan ajattelun avulla pasadyttyyn ratkaisuun siséltyy siis oppi-
jan ndkokulmasta uusia elementtejé. Luovan ajattelun yhtena lajina
voidaan pité oivallusta tai toisin sanoen luovaa oivallusta. Oivallus
syntyy silloin, kun johonkin ratkaisemattomaan ongelmaan 16y-
detédan yhtdkkis ratkaisu, ikésn kuin inspiraationa. Aikaisemmin
keratty kokemus muodostaa todellisen kokonaisuuden, ja

4 Toivanen, T., Komulainen, K., Ruismiki, H. Drama education and improvisation as
a resource of teacher student’s creativity. Procedia-Social and Behavioral Sciences
12, (2011): 60-69.

5  Uusikyld, K. Luovuus kuuluu kaikille. PS-kustannus 2012.

6  Padget, S. Introduction to creativity and critical thinking. Creativity and critical
thinking. Routledge, 2013.
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yllattden ongelma ratkeaakin. Ylpeyden ja ilahtumisen tunteet ovat
oivalluksen alkuvaiheen tunnuspiirteiti.”

Draamatoiminnassa oivalluksia syntyy jatkuvasti, seké yksilon
tuottamina ettd ryhmén toiminnan tuotoksina. Lammittelyleikkien
seké oppijoiden ja toiminnan nikékulmasta toimivien tyota-
pojen avulla luodaan yhdessé luovuutta suosiva ympéaristo ja
oppimisilmapiiri.

Valtaosaan draaman tyotavoista kuuluu yksi tai useampi keksi-
misen elementti - luovaa ajattelua tarvitaan monenlaisessa draa-
matoiminnassa. Niin liikkeiden, ilmeiden, eleiden kuin d4nienkin
kayttdminen osana toimintaa tapahtuu luovalla tavalla. Liséksi
vaikkapa kuvitteellisten roolihahmojen, maailmojen tai paikkojen
luominen tai kehittely syntyvit luovan ajattelun tuotoksena.

Luovan ajattelun kehittyminen draamatoiminnassa
Luovuuden ja luovan ajattelun voidaan ajatella kehittyvén draama-
toiminnassa erityisen hyvin.

Toivasen, Salomaan ja Halkilahden (2016) tutkimus antoi viitteit&
siité, ettd prosessidraama ja draaman tyotavat tukevat osallistujien
ryhméluovuuden kehittymistd. Ryhméluovuutta tukevaa toimin-
taa oli kaikkien draamakoulutettujen opettajien draamatunneilla
vahintéén 40 prosenttia oppitunnin ajasta. Ryhméaluovuutta tukevaa
toimintaa oli kaikilla oppitunneilla kuitenkin jonkin verran - oppitun-
nilla, jossa ryhméluovuutta tukevaa toimintaa oli véhiten, oli kyseisté
toimintaa 25 prosenttia ajasta.?

Voidaan ajatella, ettd luovuuden ja luovan ajattelun kehittyminen
draaman keinoin juontuu draaman erityisesté luonteesta: kaikki

7 Hutchinson, E. D., Hollo, J. A. Luova ajattelu. WSOY, 1952.

8  Toivanen, T., Salomaa, R.-L., Halkilahti, L. Does classroom drama support
creative learning? Viewpoints on the relationship between drama teaching and
group creativity. The Journal for Drama in Education 32, no. 1 (2016): 39-56.
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draamatyo6tavat nojaavat muistin ja keksimisen yhdistelmé&én, olivat
ne sitten koulutuksellisia, yhteisollisyyteen perustuvia tai luotuja
ammattiteatteria varten.’

Karakelle (2009) on tutkimuksessaan tullut samaan tulokseen;
Karakellen tutkimuksen mukaan draamaprosessiin osallistuminen
paransi osallistujien luovia ajattelutaitoja. Tutkimuksessa oli tar-
koitus tutkia, kuinka luova draamaprosessi kehittéé prosessiin osal-
listuvien ajattelun sujuvuutta ja joustavuutta, ja tutkimustulosten
mukaan luovaan draamaprosessiin osallistuminen oli merkitsevéssa
roolissa sujuvuuteen ja joustavuuteen néhden. Joustavuus, sujuvuus
ja omaperiisyys ovat ominaisuuksia, joiden avulla usein kuvataan
sitd, miten luovat yksilot ajattelevat.

Kriittinen ajattelu
Deweyn mukaan ajattelussa térkeintd on siilyttas epéilyn olo-
tila seké jatkaa pitkdsin systemaattista tutkimista ja tiedustelua®.
Deweyn mééritelmén ajattelusta voi nihd4 myos yhtené kriittisen
ajattelun méaaritelména. Kriittisen ajattelun kisitteelle on esitetty
lukuisia erilaisia méa#ritelmis'?. McPeck nikee, etti kriittinen ajat-
telu tulee aina ilmi jonkin tunnistettavan toiminnan tai aihepiirin
yhteydessé eiké koskaan erilldén. Ajattelu ylipdénsé on aina jonkin
asian ajattelua, ja siksi kriittisesti ajatteleva tarvitsee aina jonkin
kohteen. Kriittinen ajattelu ei voi siis olla kaikista aiheista erillinen
- sité ei voi olla ilman jotakin ajateltavaa kohdetta. On lukematon

9  Nicholson, H. The promises of history: pedagogic principles and processes
of change. Research in Drama Education: The Journal of Applied Theatre and
Performance 15, no. 2 (2010): 147-154.

10 Karakelle, S. Enhancing fluent and flexible thinking through the creative drama
process. Thinking Skills and Creativity 4, no. 2 (2009): 124-129.

11 Dewey, J. How we think. Dover Publications, 1997.

12 Halpern, D. F. Critical thinking across the curriculum: A brief edition of thought &
knowledge. Routledge, 2014.
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méira toimintoja ja toiminnan lajeja, joita voi ajatella kriittisesti,
ja kriittinen ajattelu voi ilmeté lukemattomin eri tavoin. Tiettyj&a
toimintoja voi tehd# joko kriittisesti tai kritiikittémasti, ja voidaan
sanoa, etti useat selvisti erottuvat kiyttaytymisen tavat kuuluvat
“kriittisen ajattelun kiyttiytymiseen”.!?

Kriittinen ajattelu on Padget’n (2013) mukaan monimutkainen
sekoitus ja yhdistelm# persoonallisia ominaisuuksia sek# kognitii-
visia ja sosiaalisia taitoja, jotka oikeanlaisen kannustuksen johdosta
voivat ajan kanssa muuttua sivistyneisyydeksi ja vaikuttavuudeksi.
Kriittisen tietoisuuden elementteji ovat rationaalisuus, itsetie-
toisuus, rehellisyys, ennakkoluulottomuus, jirjestys ja arviointi.
Kriittiset ajattelijat ovat kyseenalaistavia, analyyttisia, jarjestel-
mallisi4, aktiivisia ja ennakkoluulottomia ja he kykenevét tekeméén
arviointeja, vertailuja ja tasapuolisia arvosteluja. Kriittiset ajattelijat
eivit ole itsekeskeisii."

McPeck (1981) kuvailee kriittistd ajattelua monin eri tavoin.
Kriittinen ajattelu ei valttidmétta sisélléd hyviksyttyjen normien
torjumista, niiden kiistdmista tai pyrkimystd muuttaa hyvaksyttyja
normeja. Reflektiivisen skeptisismin késite kuvaa McPeckin mie-
lesta kriittista ajattelua melko hyvin. Kriittinen ajattelu ei tarkoita
pelkéstadn lausuntojen tai viitteiden arviointia, vaan kriittiseen
ajatteluun kuuluu ongelmanratkaisuun liittyva ajatteluprosessi ja
aktiivinen sitoutuminen tiettyihin aktiviteetteihin. Kriittinen ajat-
telu on reflektiivisen skeptisismin tarkoituksenmukaista kéyttoa.?

18 McPeck, J. E. Critical thinking and education. Oxford, M. Robertson, 1981.

14  Padget, S. Introduction to creativity and critical thinking. Creativity and critical
thinking. Routledge, 2013.

15 McPeck, J. E. Critical thinking and education. Oxford, M. Robertson,1981.
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Kriittisen ajattelun kehittyminen draamatoiminnassa
Halpernin (2014) mukaan kriittinen ajattelu on niiden kognitiivisten
taitojen tai strategioiden kiytto4, jotka lisdévét haluttuun lopputu-
lokseen padsemisen todennikoisyytté. Kriittisen ajattelun késitetté
kaytetdsin hinen mukaansa kuvaamaan ajattelua, joka on méara-
tietoista, jarkeilevéa ja tavoitteellista - ajattelua, joka liittyy ongel-
manratkaisuun, pastelmien muodostamiseen, todennikoisyyksien
laskemiseen ja paatosten tekemiseen, kun ajattelija kéyttaa taitoja,
jotka ovat harkittuja ja vaikuttavia tietyssi kyseessé olevassa kon-
tekstissa ja ajattelutehtivén lajissa.®

Ongelmanratkaisu ja péételmien tekeminen sisiltyvit siis kriitti-
seen ajatteluun. Draamatoiminta siséltéé usein tai oikeastaan ldhes
aina molempia niist4.

Draamatoiminnassa on tirkeé4, etté ei ole olemassa tiettyja
ennalta mairattyja ratkaisuja tai “oikeita ja vairia vastauksia”.
Erilaisiin ratkaisuihin on tarkoitus p#ésté ja niihin suhtaudutaan
ennakkoluulottomasti ja sallivasti - ne otetaan innokkaasti ja ilolla
vastaan. Draamassa voidaan myos toimia eri tavalla, kuin miké olisi
yhteiskunnassa tai yhteisoissi tavallisesti totuttua tai hyviksytty4.
On mahdollista kyseenalaistaa "tavallisia” asioita ja toimintatapoja
ja keksié uusia. Toimintaa my6s pohditaan yhdessi.

Kun draaman tyo6tavoilla toimitaan, mietitsn ja keksitdén vas-
tauksia miksi jotakin tapahtui tai jotakin voisi tapahtua ja miten se
tapahtui tai voisi tapahtua, hyodynnetain kriittista ajattelua, johon
myos luova ajattelu yhdistyy.

16  Halpern, D. F. Critical thinking across the curriculum: A brief edition of thought &
knowledge. Routledge, 2014.
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Ajattelutaitojen kehittéimisen laatu draamatoiminnassa
Tutkimuksessani (2017) tarkastelin, kuinka draamatunnit kehitta-
vat oppilaiden ajattelutaitoja. Tutkimuskysymysten selvittimisessa
kiytettiin Teaching through interactions -teoreettista viitekehysta”,
ja tutkimuksen kohteena oli my6s arvioida viitekehyksen arvioin-
timenetelmien soveltuvuutta draamatuntien laadun arvioimiseen.
Tutkimuksen tuloksena syntyi draamatoimintaan soveltuva ajatte-
lutaitojen kehittimisen osa-alueen mittari.®

Reflektio draamatoiminnassa

Teaching through interactions -teoreettisen viitekehyksen mukaan
osallistujien ajattelutaitoja kehittivaén opetukseen siséltyy tut-
kimiseen ja paittelyyn kannustavia keskusteluja ja aktiviteetteja.
Opettaja jarjestéé opetusta niin, ettd osallistujat ajattelevat kysy-
myksié miksi ja miten. Oikeita vastauksia tai ratkaisuja voi olla use-
ampia, ja osallistujat johdatetaan seké asioiden tutkimiseen etta
paittelyyn.'?

Draamatoiminnassa tutkiminen on hieman erilaista, kuin mita
kyseisessi teoreettisessa viitekehyksessé kuvailtu tutkiminen on.
Tutkiminen draamassa tapahtuu esimerkiksi draamatoiminnan,
perspektiivien vaihtelun seké fiktion avulla tai kautta. Draamassa

17 Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones, S.
M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A., Hamagami,
A. Teaching through Interactions: Testing a Developmental Framework of
Teacher Effectiveness in over 4,000 Classrooms. The Elementary School Journal 113,
no. 4, (2013): 461-87.

18 Koivula, S. Toimin, siis ajattelen!: oppilaiden ajattelun kehittdminen draamatunneilla.
Helsingin yliopisto, Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.

19 Hamre, B. K., Pianta, R. C., Downer, J. T., DeCoster, J., Mashburn, A. J., Jones, S.
M., Brown, J. L., Cappella, E., Atkins, M., Rivers, S. E., Brackett, M. A., Hamagami,
A. Teaching through Interactions: Testing a Developmental Framework of
Teacher Effectiveness in over 4,000 Classrooms. The Elementary School Journal 113,
no. 4, (2013): 461-87.
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painottuu siis usein toimimalla ajattelu. Kaikkea ei aina kiyda kes-
kustellen lépi, ja ajattelua ei tapahdu vain puheen kautta.?

Tutkimusaineiston oppitunnit saivat Teaching through interac-
tions -teoreettisen viitekehyksen avulla kehitetylld draamaopetuk-
seen soveltuvalla ajattelutaitojen kehittéimisen osa-alueen mittarilla
arvioituina korkeita arvoja. Nimenomaisesti draamatoimintaan
suunniteltu mittari huomioi sits, mita kriittista ajattelua tukeva
toiminta on juuri draamassa.

Draamatoiminta luovan ja kriittisen ajattelun kehittajana
Draaman voi nihdé tukevan osallistujien ajattelutaitojen kehitty-
mist4, silla kaikilla tapaustutkimuksessa tutkituilla draamatunneilla
havaittiin TTI-mallin pohjalta kehittdmé&ni mittarin mukaista ajatte-
lutaitoja kehittdvaa toimintaa. Mittarissani toiminnan saamat arvot
on jaoteltu asteikolla 1-2 (matala), 3-5 (keskitaso) ja 6-7 (korkea).
Esimerkiksi arvo 4 tarkoittaa sité, etté ajattelutaitoja kehittavaa
toimintaa on ollut tutkittavassa toiminnassa jonkin verran, kun taas
arvo 7 tarkoittaisi sit4, etta kyseista toimintaa on ollut hyvinkin
paljon.

Draamatoiminnan arviointia varten muokatulla ajattelutaitojen
kehittdmisen mittarilla draamatunnit saivat korkeita kokonaisar-
voja: yksi draamatunti sai arvon 4, yksi arvon 5 ja loput kuusi draa-
matuntia saivat kaikki korkean tason kokonaisarvon 6 (Taulukko 1.).

Nama tulokset osoittavat, ettd draamassa on mahdollista kehit-
té4 osallistujien ajattelutaitoja ja tukea niiden kehittymisti. Osa
draamatunneista sai korkeita arvoja seké ajattelutaitojen kehittéami-
sen tutkiminen ja pééttely -ulottuvuudesta ettd luomisen ulottuvuu-
desta. Tama osoittaa, ettd draaman kéaytto opetuksessa mahdollistaa
luovan ajattelun ja kriittisen ajattelun harjoittelun ja kehittdmisen

20 Heikkinen, H. Ajattele toimien. Draamatyd, 2017.
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samanaikaisesti, ja draamaa kéytettiessi luova ajattelu ja kriittinen
ajattelu voivat yhdisty#.?

Kasittelen seuraavaksi sité, minkilainen draama on ajattelutai-
tojen kehittdmisen kannalta vaikuttavinta, ja minkélaisessa draa-
matoiminnassa kriittinen ja luova ajattelu yhdistyviit.

Draamatoiminnan arviointi
ajattelutaitojen kehittdmisen nakdkulmasta

Draamatoimintaa varten suunniteltu ajattelutaitojen kehittdmisen mittari (seuraava
sivu). Kursivoidut kohdat ovat niit4, joita on muokattu Teaching through interactions
-teoreettisen viitekehyksen arviointimenetelmisti draamaan soveltuvammiksi.

21 Koivula, S. Toimin, siis ajattelen!: oppilaiden ajattelun kehittdminen draamatunneilla.
Helsingin yliopisto, Kasvatustieteellinen tiedekunta, Pro gradu, 2017.
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Ajattelutaitojen kehittamisen mittari draamatoimintaan

Ajattelutaitojen
kehittAminen
draamatoiminnassa

Tutkiminen

» Ongelmanratkaisu

» Ennuste, hypoteesi /
Kokeilu

» Vertailu

» Arviointi

Luominen

» Brainstorming
(aivoriihi, ideoiden
kehittely)

» Suunnittelu

» Tuottaminen, omien
tuotosten tekeminen

Integrointi

» Kdsiteltdvien
asioiden/ Késitteiden
yhdistyminen
toisiinsa

» Aiempaan tietoon
integroituminen

Yhteydet oikeaan

maailmaan

» Tosieldm&aan
soveltaminen

» Osallistujien
eldmé&in liittyminen

Matala
(1,2)

Ohjaaja kayttad
harvoin
draamatydétapoja,
Jjotka kannustavat

toimimalla tutkimiseen.

Ohjaaja tarjoaa
osallistujille harvoin
mahdollisuuksia olla
luova ja/tai toteuttaa
heidén omia ideoitaan
ja tuotoksiaan.

Kasiteltdvdt aiheet/
kasitteet ja
aktiviteetit

esitetéén toisistaan
riippumattomina
jaerilldén ja
osallistujia ei pyydeta
kayttaméin aiempaa
oppimista hyodyksi.

Ohjaaja valitsee jo/
tai toteuttaa sellaisia
aktiviteetteja tai
sellaista toimintaa,
Joka ei liity selkedisti
osallistujien todelliseen
elamdadn.

Osallistujat eiviit
ymmdrrd, miten
kdsiteltdvd aihe
liittyy heiddn

omaan elimddnsd ja
kasiteltdvd aihe ei ole
osallistujille mielekds.

Keskitaso
(3.4,5)

Ohjaaja kiyttaa
silloin tilldin
draamatydétapoja,
Jjotka kannustavat

toimimalla tutkimiseen.

Ohjaaja tarjoaa
osallistujille joskus
mahdollisuuksia olla
luova ja/tai toteuttaa
heidén omia ideoitaan
ja tuotoksiaan.

Ohjaaja liittaa
joskus kdsiteltdvat
aiheet/késitteet

ja aktiviteetit/
toiminnan toisiinsa ja
aiemmin opittuun.

Ohjaaja valitsee jo/
tai toteuttaa sellaisia
aktiviteetteja tai
sellaista toimintaa,
Joka liittyy jonkin
verran osallistujien
todelliseen eldmddn.

Osallistujat
ymmdirtéviit osittain,
miten kdsiteltdvd
aihe liittyy heidin
omaan elimdadnsd jo
kasiteltdvd aihe on
osittain osallistujille
mielekds.

Korkea
(6,7

Ohjaaja kiyttis usein

draamatydétapoja, jotka
kannustavat toimimalla
tutkimiseen.

Ohjaaja tarjoaa
osallistujille usein
mahdollisuuksia olla
luova ja/tai toteuttaa
heidén omia ideoitaan
ja tuotoksiaan.

Ohjaaja liittaa
jatkuvasti/ jirjestain
kasiteltdvdt aiheet/
késitteet ja aktiviteetit/
toiminnan toisiinsa ja
aiemmin opittuun.

Ohjaaja valitsee jo/
tai toteuttaa sellaisia
aktiviteetteja tai
sellaista toimintaa,
Joka liittyy selkedsti
osallistujien todelliseen
elamdadn.

Osallistujat
ymmdrtévdt, miten
kasiteltiavd aihe

liittyy heiddn omaan
elamddnsd ja kdsiteltdvd
aihe on osallistujille
mielekds.
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Talla draamatoiminnan arviointiin sovelletulla mittarilla ajat-
telutaitojen kehittdmisen osa-aluetta arvioitaessa ei ole tarkoitus
arvioida toiminnan osioita (esimerkiksi limmittelyleikki tai 1am-
mittelyleikit), joissa ei juuri ole tarkoitus kehittéé ajattelua, vaan
pikemminkin "nollata aivot”, ja luoda positiivinen oppimisilmapiiri
ryhméaén.

Tutkiminen draamatoiminnassa
Tutkiminen néyttaytyy draaman viitekehyksessé omalla erityisell&
tavallaan.

Heikkisen (2005) mukaan merkitysten luominen ja tutkiminen
on draamassa toimimisen léhtokohta*. Muutoksen ja kehityksen
tutkimisen térkeimpéané vilineeni kiytetdin draamatoimintaa ja
perspektiivien vaihtelua.?® Jonkin tietyn teeman, asian tai ilmion tut-
kiminen draamallisen fiktion kautta tai sen avulla on osallistavassa
draamassa keskeisté. Tutkiessa mennéén joustavasti fiktioon ja toi-
mitaan siellé ja yhté joustavasti tullaan fiktiosta pois ja toimitaan

“todellisessa” maailmassa.*

Esittaviassé teatterissa tarinoiden, satujen ja niytelmien avulla
voidaan puolestaan tutkia ihmisyytté ja ihmiskohtaloita seké tun-
temattomia maailmoja.?

Doylen (1993) mukaan draaman avulla voidaan tutkia muuta-
kin kuin vain sit4, mitd on ik&4n kuin "annettu” ja mité on hyvék-
sytty, ja draama tarjoaa vélineen kriittiselle ajattelulle — draaman

22 Heikkinen, H. Draamakasvatus: opetusta, taidetta, tutkimista! Minerva, 2005.

23 World Congress of Drama/Theatre and Education, et al. Special Interest Fields
of Drama, Theatre and Education: The IDEA Dialogues. University of Jyviskyls,
Department of Teacher Education, 2003.

24 Heikkinen, H. Draamakasvatus: opetusta, taidetta, tutkimista! Minerva, 2005.

25 Heikkinen, H. Draamakasvatus: opetusta, taidetta, tutkimista! Minerva, 2005.
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avulla voidaan tuoda esiin sellaisia kuvauksia eldmést4, jotka kyseen-
alaistavat ja ovat ristiriidassa olemassa olevan todellisuuden kans-
sa.”® Prosessidraamassa tutkimista voi tapahtua, kun osallistujat
toimivat rooleissa tutkien, tiedustellen tai selvittien kisiteltavaa
draaman aihepiiria.”

Muistilista ohjaajalle:
Ajattelutaitoja parhaiten kehittivi draamatoiminta

Tutkiminen: Kiyt usein draamatyotapoja, jotka kannustavat toi-

mimalla tutkimiseen.

» Kyseisid ty6tapoja ovat esimerkiksi kertominen ja toimiminen,
kuuma tuoli, 48nimaisemien tekeminen, roolissa toimiminen, aja-
tusddnet, hypoteesien tekeminen (esimerkiksi kohtauksena tai valo-
kuvana/still-kuvana), roolihahmon rakentaminen ja haastattelut.

Luominen: Tarjoa osallistujille usein mahdollisuuksia olla luova ja/

tai toteuttaa heidédn omia ideoitaan ja tuotoksiaan.

» Anna tilaa osallistujien toteutuksille: 414 aseta ennakkoon tiukkoja
raameja sille, millaisia roolihahmoista tulee, mihin suuntaan tarina
kehittyy tai minkélaisia ratkaisuehdotuksia voidaan antaa.

Integrointi: Liita kisiteltavit aiheet/kisitteet ja aktiviteetit/toi-

minta toisiinsa ja aiemmin opittuun.

> Varmista, etté ty6tavat ovat jénnitteisessé suhteessa toisiinsa eli
aiempi tyotapa virittaé ja taustoittaa seuraavaa.

» Voit esimerkiksi kertoa, kerrata tai muistuttaa, mihin toiminta

26 Doyle, C. Raising curtains on education: Drama as a site for critical pedagogy.
Greenwood Publishing Group, 1993.

27 Bowell, P, Heap, B. S. Planning process drama: Enriching teaching and learning.
Routledge, 2013.
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viimeksi jai, milla tavalla kasiteltdva aihe on tuttu ennestéén tai
milla tavalla késiteltéva aihe liittyy johonkin ennalta tuttuun.

Yhteydet oikeaan maailmaan: Valitse ja toteuta sellaisia aktiviteet-
teja tai sellaista toimintaa, joka liittyy selkeésti osallistujien todelli-
seen elamédn. Varmista, ettd osallistujat ymmartavat, miten kasi-

teltdva aihe liittyy heidéin omaan eldmiéinsa ja etta kisiteltava aihe
on osallistujille mielekés.
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