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Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, kuinka improvisaatiolla voi vaikuttaa luokan
ilmapiiriin. Draamakasvatus toimi teoreettisena viitekehyksend improvisaatiolle ja koko
tutkimukselle. Tutkimus noudatti toimintatutkimuksen periaatteita, jonka luonteeseen kuuluu
muutokseen pyrkiminen toiminnan avulla. Tédssd tutkimuksessa muutoskohteena oli luokan
ilmapiiri ja toimintatapana improvisaatio. Toiminnallinen interventio tapahtui erddssi
pirkanmaalaisen alakoulun 4. luokassa, jossa tutkijapari ohjasi kuuden kaksoistunnin verran
improvisaatioharjoitteita, joista kaikki videokuvattiin.

Muutoksen mittarina kdytettiin sosiometristd mittausta. Mittauksessa luokan oppilaat tayttivit
kyselylomakkeen, jossa oli kysymyksid luokan suhteisiin, rooleihin ja ilmapiiriin liittyen. Kyselyt
teetettiin ennen improvisaatiojakson alkamista sekd sen jdlkeen. Kyselylomakkeista luotujen
matriisien perusteella pystyttiin ndkemiddn, millaisia muutoksia luokan suhteissa on tapahtunut
jakson aikana. Oppilaille teetetyn kyselylomakkeen lisdksi luokan opettajaa haastateltiin luokan
ilmapiiriin ja suhteisiin liittyen, niin ikddn ennen ja jidlkeen improvisaatiojakson. Teetetyt
improvisaatioharjoitukset, videomateriaali, opettajan haastattelut ja sosiometrisestd kyselysti
muodostuneet matriisit sekd oppilaiden avoimet vastaukset yhdessd muodostivat toisiaan
tdydentidvén aineiston.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutui lopulta, millaisia suhteita oppilaiden vililld on ja miten
oppilaiden vilisiin suhteisiin voi vaikuttaa improvisaation avulla. Aineistoja vertaillessa esiin nousi
tyttdjen ja poikien vilinen kuilu, joka jo osaltaan vastasi ensimmadiseen tutkimuskysymykseen.
Luokassa esiintyi myds poikien vilisid valtasuhteita suosittujen ja epésuosittujen viélilld.
Havaitsimme ndiden suhteiden olevan kytkoksissd siihen, ettd luokassa vallitsi syville juurtunut
kulttuuri, jossa tyttdjen ja poikien kuului olla erilldén.

Improvisaatiojakson vaikutukset nakyivdt selkeimmin oppilaiden, etenkin tyttdjen,
kasvaneena rohkeutena osallistua sosiaalisiin tilanteisiin luokan yhteisissd keskusteluissa ja
oppituntitilanteissa. My0s parityoskentelyssd tapahtui muutoksia. Aiemmin ongelmalliseksi
osoittautuneiden pienryhmétilanteiden tilalle oli tullut my0ds toimivia vuorovaikutustapahtumia,
joissa sekd tytot ettd pojat suostuivat tyoskentelemédén yhdessd eikd aiemmin vallalla ollutta
negatiivista reagointia endd ilmennyt. Harjoitusten myotd luokan ilmapiiri oli muuttunut
positiivisemmaksi niin oppilaiden kuin opettajankin kokemusten perusteella.

Jotta vuorovaikutuksen paraneminen ndkyisi selkeimmin, tulisi draamajaksojen olla
pidempiaikaisempia tai jopa tulla osaksi lasten jokapdividisti kouluarkea. Pelkka
improvisaatioharjoituksia sisdltdivd menetelméopas ei riitd, vaan tunnit pitdisi suunnitella jokainen
luokka ja yksilé huomioon ottaen. Myds opettajan oma motivaatio luokkansa vuorovaikutustaitojen
kehittdmiseen draamaharjoitteiden avulla tulisi olla kunnossa.

Avainsanat: Improvisaatio, draamakasvatus, toimintatutkimus, sosiometrinen mittaus,
ryhmédynamiikka, ilmapiiri
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1 JOHDANTO

"Draama- ja teatterityoskentely tapahtuu rvyhmdssd. Muusta koulutyostd
poikkeavat tydskentelytavat ja fiktiiviset roolit ruokkivat luokissa tai ryhmissd
syntyneitd oppilasrooleja ja kehittdvit ryhmddynamiikkaa. Tyoskentely tukee
erilaisten sosiaalisten vuorovaikutusmallien harjoittelua ja kehittymistd. Draama-
ja teatteriryhmdssd tytot ja pojat tyoskentelevit luonnollisesti yhdessd. Toiminta
kehittid oppilaiden vdlistd suvaitsevaisuutta ja yhteenkuuluvuutta. Oppilaiden
sosiaaliset taidot ja empatiakyky kehittyvdt." (Toivanen 2007, 10.)

Elokuussa 2016 astuu voimaan uusi esi- ja perusopetuksen paikallinen opetussuunnitelma. Uusi
opetussuunnitelma korostaa oppilaan omaa aktiivista osallistumista ja oppimisen iloa. Téarkedna
pidetddn vuorovaikutustaitoja ja yhdessd tekemistd. Draaman kéytt6d opetusmenetelménd lisdtddn
esi- ja alkuopetuksessa kaikkien kielien sekd uskonnon ja eldminkatsomustiedon opetuksessa. 3—6-
luokilla draama tulee lédpileikkaavaksi opetusmenetelméksi kaikkiin kieliin, uskontoon,
elamankatsomustietoon, ympaéristdoppiin, historiaan ja yhteiskuntaoppiin. (OPH 2014). Soile
Rusanen (2001) nosti esiin jo 2000-luvun alussa opetushallituksen ylitarkastaja Inari Gronholmin
kirjaamia tavoitteita, jotka koskivat ilmaisutaitoa. Ilmaisutaitoa pidettiin aineena, jossa koko
persoonallisuus kehittyy. Sen tavoitteena on muun muassa kehittdd humanistista suhtautumista
muihin ihmisiin sekd vuorovaikutustaitoja, ja sen avulla voi oppia myonteistd suhtautumista
yksilod, ryhméda ja kulttuureja kohtaan. (Rusanen 2001 56; Saha 2013, 206.) Yksi draaman
tarkeimmisté tehtdvistd on saada osallistujat huomaamaan kaikkien ryhmaéléisten omat vahvuudet ja
kasvattaa hyvdksyntdd toisia ihmisid kohtaan (Saha 2013, 207). Téhdn samaan ajatukseen
tartuimme tutkimuksessamme ja ldhdimme selvittdmddn, millaisia vaikutusmahdollisuuksia
draamallisilla harjoituksilla on ryhmén yhteishenkeen ja toimivaan vuorovaikutukseen.
Alkuperdinen ideamme pro gradu —tutkimuksemme viitekehykseksi oli draamakasvatus.
Opiskelemme molemmat draamakasvatusta pitkdnd sivuaineena ja olemme kokeneet, ettd
draamaharjoituksilla on saavutettu onnistuneita tuloksia  positiivisen = ryhméhengen
muodostumisessa. Tdmén vuoksi kiinnostuimme tutkimaan, voiko draamakasvatuksella vaikuttaa
luokan ilmapiiriin. Jaana Minkkinen (2015) on tutkinut véitdskirjassaan lasten sosiaalisten

suhteiden merkitystd heiddn emotionaaliselle hyvinvoinnilleen. Koulun sosiaalisten suhteiden



merkitys oli tutkimuksen mukaan jopa koulumenestystd merkittdvampi tekijd kouluhyvinvointia
mitatessa. (Minkkinen 2015, 5.) Tdmén valossa tutkimusaiheemme on hyvin ajankohtainen.

Draamakasvatukseen sisdltyy useita erilaisia genrejd ja toimintatapoja. Improvisaatio on
toimintamalli, joka toistuu jollain tapaa kaikissa draaman genreissd. Improvisaation avulla on
mahdollista hahmottaa vuorovaikutuksen toiminnallinen malli, joka voidaan johtaa rakentavaan
yhteistoimintaan. Tdmé& vuorovaikutusmalli on sovellettavissa myds arkipdivin kohtaamisiin
(Routarinne 2004, 8). Tistd, ja syystd ettd improvisaation ldhtokohtana on reilu ja toimiva
vuorovaikutussuhde, valitsimme toimintatutkimuksemme draamagenreksi improvisaation. Valinta
myOs rajasi hyvin toimintaamme draamakasvatuksen muutoin laajalla kentdlld. Lisdksi
tutkijaparista Mononen tyOskentelee improvisaation parissa niin ndyttelijand kuin kouluttajanakin
ja Halinen on tutustunut improvisaation maailmaan harrastuksen kautta.

Draamakasvatus on suomalaisessa tieteen kentdssd verraten nuori ja termien
vakiintumattomuus lienee vaikuttaneen tieteenalan juurtumiseen. 1970-luvulla suomennetussa
Brian Wayn teoksessa "Development through Drama" draama-termin sijasta kéytettiin luova
toiminta -kisiteparia, ja tuolloin ilmaisutaito toimi oppiainenimend draamatoiminnalle. Késitteet
pohjautuivat kuitenkin jo tuolloin brittildisen draamakasvatuksen teorioihin. (Heikkinen 2004, 25-
26). Tieteenalan nuoruudesta huolimatta siithen liittyviéd tutkielmia on tehty varsinkin pro gradu —
tasolla useita. Aiheet vaihtelevat draama opetusmenetelménd -tyyppisistd tutkimuksista
vuorovaikutuksen tutkimiseen sekd erityisryhmiin kohdistuvaan tutkimukseen. Lisdksi
draamakasvatuksen viitekehyksessd olevia tutkimuksia on tehty eri ikdryhmien kanssa aivan
pienistd lapsista aikuisiin. (Ks. esim. Hautala 2013; Jalasvaara 2012; Salo 2015 ja Salonen 2000).
Myos viitoskirjoja on tehty viimeisten vuosikymmenten aikana muutama (ks. esim. Hidkdmies
2007 ja Pulli 2010). Vaikka tidmékin tutkimus kiinnittyy draamakasvatuksen viitekehykseen,
nikokulmamme puhtaasti improvisaation merkityksestd alakouluikidisten lasten suhteissa on
tutkimuskohteena tuore, silld aiemmat tutkimukset pohjautuvat draamakasvatuksen muihin
genreihin (ks. esim. Makkonen 2006).

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd miten improvisaatioharjoitusten avulla voi
vaikuttaa luokan ilmapiiriin. Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena ja tutkijat itse ovat
tutkimuksessa aktiivisina toimijoina. Toimintatutkimuksessa on kysymys siitd, mihin tutkija haluaa
toiminnallaan puuttua ja millaisia arvoja se kuvastaa (Eskola & Suoranta 2005, 129). Itse
ladhestymme tutkimusaihettamme ldhtokohdasta, jossa lapsi ndhddidn ennen kaikkea
vuorovaikutteisena olentona, johon myods omat arvomme linkittyvd. Talld tutkimuksella
haluammekin testata omia uskomuksiamme improvisaation positiivisista vaikutuksista

vuorovaikutukseen.



Tutkimuksen kohteena on erddn pirkanmaalaisen alakoulun neljds luokka ja luokan opettaja.
Kartoitimme luokan vélisid suhteita sosiometrisen mittauksen ja luokan opettajan haastattelun
avulla, jonka jidlkeen ohjasimme luokalle kahdentoista tunnin paketin erilaisia
improvisaatioharjoituksia. Videokuvasimme kaikki tunnit ja videomateriaali toimi osana
aineistonamme. Havainnoimme harjoitusten vilitontd vaikutusta ryhmén dynamiikkaan
videoaineiston perusteella sekd arvioimme alku- ja loppukartoituksen vélilld mahdollisesti

tapahtunutta muutosta.



2 TUTKIMUKSEN KASITTEET

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimii draamakasvatus ja improvisaatio. Tadssd luvussa
avataan draamakasvatuksen ja improvisaation késitteitd erikseen, sekd esitellddn, kuinka ne
kytkeytyvit toisiinsa ja tdhédn tutkimukseen. Improvisaation kisitte on helpommin ymmarrettavissa
toiminnan kautta. Tdssd luvussa esitellddn improvisaation taustaa ja Toiminnallinen interventio -
luvussa palaamme tarkemmin niihin peruskisitteisiin improvisaatioharjoitusten kontekstissa.
Lisdksi avaamme sielld myds muita improvisaatiolle tyypillisid termejd ja kisitteitd. Kolmas
keskeinen kasite tissd tutkimuksessa on ryhmédynamiikka, jolla tarkoitetaan muun muassa ryhmén
vilisid suhteita ja ilmapiirin rakentumista. My0s ryhméadynamiikan késitettd avataan tdssd luvussa

tarkemmin.

2.1 Draamakasvatus

Draamakasvatuksena voidaan pitdd kaikkea teatteritoimintaa, joka tapahtuu oppimisympaéristoissa.
Se on késitteend kuitenkin paljon laajempi kuin esimerkiksi koulun kevéatjuhlanidytelmét.
(Heikkinen 2001, 85.) Ennen draamakasvatus-termin vakiintumista vastaavina ilmaisuina
opetuksellisesta toiminnasta on kdytetty muun muassa ilmaisukasvatusta ja draamapedagogiikkaa,
mutta myohemmin eri opetukselliset ilmaisumuodot tdsmentdvd laajempi ja selked
draamakasvatus-kidsite on saanut vakituisen aseman (Heikkinen 2005, 25; Laakso 2004; 50,
Toivanen 2012, 192). Heikkisen (2004) mukaan draamakasvatus on kokonaisvaltaista kasvatusta,
jonka avulla voidaan Kkésitelld etiitkkaa, estetiikkaa, ryhméddynamiikkaa sekd erilaisia
ilmaisumuotoja verbaalista ilmaisusta non-verbaaliin toimintaan. Se voidaan ndhdi laaja-alaisen
kulttuurikasvatuksen viitekehyksessd, joka integroi perinteisid perusopetuksen taideaineita kuten
kuvataidetta, kisitoitd, musiikkia sekd kirjallisuutta, mutta myods uudempia taidekasvatuksen
muotoja, esimerkiksi media- ja tanssikasvatusta. Draamakasvatuksessa opitaan myods itse
draamasta, kuten draaman luomisesta, draamakasvatuksen genreistd, teatterin kielestd sekd
ndyttelemisestd roolien ottamisen yhteydessa. (Heikkinen 2004, 14—16; 137—-138.)
Draamakasvatuksen keskeisimpid ldhtokohtia ovat draamasopimus ja vakava leikillisyys.

Draamasopimuksella tarkoitetaan yhteisten sddntdjen luomista, jotta toimiminen draaman



maailmoissa olisi turvallista (Heikkinen 2004, 162). Draamasopimuksesta kerromme lisdd luvussa
5.2.1. Vakavalla leikillisyydelld puolestaan tarkoitetaan leikin ottamista tosissaan. ’Se, joka ei ota
leikkid tosissaan, on ilonpilaaja.” (Heikkinen 2005, 34.) Vakavan leikillisyyden suomien
mahdollisuuksien kautta pddstdédn késittelemédédn asioita sellaisella tasolla, jota pelkdstdén
keskustelemalla on mahdoton saavuttaa. Tédstd esimerkkind tunteiden kautta kéasiteltdvit teemat,
joissa suojan tarjoaa draaman roolit. Roolin taakse suojautuminen antaa vapauden toimia irti
normeista. (Heikkinen 2005, 35.)

Heikkisen (2005, 24) mukaan draamakasvatuksen viitekehyksend on sosio-kulttuurinen
ndkokulma. Draamakasvatuksen tydskentely on Ildhelld sosiaalista todellisuutta ja se antaa
mahdollisuuksia hahmottaa identiteettid, yhteiskuntaa ja kulttuuria (Heikkinen 2004, 130).
Draamakasvatuksen voidaan ndhdéd olevan myds erdénlainen silta esimerkiksi yksilon ja ryhmén
vilille. Téta ajatusta on vaalinut erityisesti psykoanalyytikko D.W. Winnicott (2005, 55-56). Hén
on kehittdnyt teorian, jossa lapsi késittelee ajatuksia ja kokemuksia niin sanotun “mahdollisuuksien
tilan” kautta. Winnicott'n mukaan mahdollisuuksien tila on lapsen eldmismaailman ja sisdisen
mindn vilissd, ja siind “tilassa” on tila leikille ja fantasialle. Heikkinen (2004, 139) puolestaan
puhuu  mahdollisuuksien tilasta erilaisena oppimisympaéristond. Fiktion todellisuudessa
toimiminen, mielikuvituksen kéyttiminen ja itse tekemaélld osallistuminen auttavat asioiden
mieleen jadmisessd (Heikkinen 2004, 130.) Peruskoulussa téllainen tila syntyy draaman avulla.

Draamakasvatus on kaiken kaikkiaan hyvin laaja kisite, joka on jaettu erilaisiin toiminnan
genreihin. Draamakasvatus antaa teoreettisena viitekehyksend raamit tutkimuksellemme, mutta

késitteen laajuuden vuoksi rajaaminen tiettyyn genreen oli aiheellista.

2.2 Draamakasvatuksen genreistéa

Hannu Heikkinen on jakanut draamakasvatuksen 12 genreksi, jotka puolestaan on jaoteltavissa
kolmeen eri padidluokkaan. Péidluokat ovat katsojien draama, osallistava draama ja soveltava
draama. Yleisesti tunnetuin draaman péédluokista lienee katsojien draama, johon kuuluu
teatteriesityksen valmistaminen tekstin pohjalta yleisolle katsottavaksi. Toinen Kkatsojien
draamaluokkaan kuuluva genre on “ideasta esitykseen” —tyyppinen esitysmuoto, joka perustuu
improvisaatioon. (Heikkinen 2004, 32—34, ks. myd&s Ostern 2000, 23.)

Osallistujien draamalla tarkoitetaan draamaesitystd, jossa my0s katsojat osallistetaan
fiktitviseen ~maailmaan. Osallistavan draaman genreen Heikkisen mukaan kuuluvat
prosessidraama, tyOpajateatteri ja forum-teatteri. Prosessidraamassa ohjaaja on suunnitellut

draaman tyotavat ja tavoitteet, mutta lopulta draama rakentuu ohjaajan ja osallistujien yhteistyossa.



Tydpajateatteri eli TIE (Theatre in Education) syntyi alun perin tarpeeseen kisitelld vaikeita asioita
koulukontekstissa. TyOpajateatterin l1dhtokohta on etukdteen valmistettu lyhyt ndytelmé, joka
kisittelee sellaista ongelmaa, johon kohdeyleison kanssa halutaan puuttua. Ndytelméan esittdmisen
jéilkeen yleisd saa pureutua haluamiinsa nidytelmén kohtauksiin ja vaikuttaa ndytelman kulkuun.
Tatd tyostetddn yhdessd keskustellen, improvisoiden sekd kohtauksia uudelleen ndytellen. Forum-
teatterin, toiselta nimeltdén sorrettujen teatteri, avulla puolestaan etsitddn ratkaisua sorretun
roolihahmon tilanteeseen. Kuten tyOpajateatterissa, myds forum-teatterissa valmistetaan esitys,
mutta katsoja voi keskustelun sijaan menné itse lavalle ndyttimidn, kuinka toivoisi nidytelmén
roolihahmon kéyttaytyvéin. (Heikkinen 2004, 34-36.) Improvisaatio on siis my0s tdssd genressd
oleellisena osana.

Soveltava draama yhdistdd katsojien ja osallistujien draaman ja timén luokan draamagenret
voivat kuulua molempiin edelld mainittuihin luokkiin. Téhdn luokkaan yhden luokittelun mukaan
kuuluvat improvisaatio, tarinankerronta, performanssi, digitaalinen draama, draamatekstin
kirjoittaminen, sosiodraama ja tarinateatteri. Tdssd yhteydessd ei ole mielekéstd ryhtya
selvittimédn kaikkien edelld mainittujen genrejen ideaa. Maininnan arvoista kuitenkin on, ettd
esimerkiksi tarinateatteri itsendisend genrenddn perustuu improvisaatioon. Siind yleison jdsenet
kertovat tarinoita, joita eri tyyleilld esitetddn lavalla sellaisenaan. Improvisointi tulee
tarinateatterissa tirkedksi, kun néyttelijit miettivdt miten tarina tuodaan lavalle. Sosiodraama on
puolestaan Jacob Morenon kehittimé soveltavan draaman genre, jota voidaan kéyttdd sekd
terapiana ettd opetuksessa, josta tarinateatteri on johdannainen (Heikkinen 2004, 36-39.)

Improvisaatioteatteri on siis yksi soveltavan draaman genreistd, mutta sitd kaytetddn
strategiana kaikissa draamakasvatuksen genreissd (Heikkinen 2004, 37). My0s Pia Koponen (2004,
84-86) on vertaillut improvisaation esiintyvyyttd eri draaman osa-alueissa. Hidn mainitsee
Heikkisen luokittelemista genreistd improvisaatioteatterin lisdksi tarinateatterin ja forum-teatterin.
Lisdksi Koponen on 10ytinyt improvisaatiota yhteisoOteatterista ja  katuteatterista.
Improvisaatioteatteri on niistd ainoa, jossa kaikki lavalla tapahtuva on improvisoitua, mutta
muissakin genreissd improvisointia esiintyy. Yhteisoteatterissa, forum-teatterissa ja katuteatterissa
ndyttdmopuhe on improvisoitua. Liséksi forum-teatterissa myos kohtaukset ja tarina saattavat olla
improvisoituja. Tarinateatterissa puolestaan tarina ja ndyttimopuhe ovat suunniteltua, mutta
roolihahmot, kohtaukset ja lavastus ovat improvisoituja.

Valittuamme toimintatutkimuksemme viitekehykseksi draamakasvatuksen, emme vield
tienneet, kuinka rajaamme toiminnan laajasta draamakasvatuksen kentdstd. Improvisaatio kaikki
draamakasvatuksen genret ldpileikkaavana menetelménd sekd omana itsendisend genrendin ohjasi

toiminnan keskittymédin juuri improvisaatioon. Improvisaatioteatteri sopi ldhtokohdaksi



tutkimuksellemme my0s siksi, ettdi huomasimme improvisaation periaatteiden tukevan
ryhmdyttdvdd toimintaa. Improvisaatiota ei ole kuitenkaan syytd irrottaa draamakasvatuksen
viitekehyksestd, silld nimenomaan draamakasvatuksen toimintamallit draamasopimuksineen ja
fiktion maailmoineen sekd vakavan leikillisyyden periaatteineen luovat perustan turvalliselle,

koulukontekstissa tapahtuvalle improvisaatiotoiminnalle.

2.3 Improvisaatio

Improvisaatiolla tai improvisoinnilla voidaan tarkoittaa esittivdd teatterimuotoa, spontaania
arkipdivdistd toimintaa, jossa intuitiivinen ja vaistonvarainen taso on vahvasti ldsnd. Esimerkiksi
ndyttdmoty0ssd improvisaatio kuvastaa vapautta. (Koponen 2004, 16.) Improvisaation voi siis
madritelld useilla eri tavoilla. Sana improvisaatio tulee latinan sanasta improvisus, joka tarkoittaa
ennennidkemdtontd (Gustafsson 1960). Nykyaikaisen tietosanakirjan mukaan improvisoidessa
luodaan, esitetddn sekd sepitetddn esityksen yhteydessd valmistelematta. Improvisoidessa
jarjestetddn asiat mielikuvituksen ja tarjolla olevien keinojen avulla (Eskola 1992; Koponen 2004,
18). Improvisointia kuvataan myods taidoksi kéyttdd kehoa, tilaa ja inhimillisid keinoja idean,
tilanteen ja hahmon spontaaniin ilmaisemiseen. Puhekielessd improvisaatio usein lyhennetdén
“improksi” ja silld viitataan harjoitustilanteissa kaytettyihin tekniikkoihin, esitysmuotoihin tai
koko ideologiaan (Koponen 2004, 18).

Improvisaation juuret ovat shamaanien rituaaleissa ja 1500-luvun Italiassa syntyneessd
commedia dell'artessa, joka hallitsi teatterin ndyttimdjd aina 1700-luvulle asti. (Frost & Yarrow
2007, 4-8). Nykyéddn tuntemamme improvisaation ditind pidetddn Viola Spolinia (Brestoff 1995,
140). Chicagosta 14htdisin oleva Spolin on kehittdnyt improvisointia ldhemmaéksi tavallista thmisti
ja tuonut sen myods koulumaailmaan. Hénen improvisointinsa perusperiaatteet ovat reagoinnin
tarkeys, rooleista vapautuminen ja sensuurista irtautuminen (Spolin 1994, xv.). Periaatteiden
pohjalta Spolin on koonnut suuren madran harjoitteita (Koponen 2004, 31). Monet Viola Spolinin
harjoitukset  ovat  tuttuyja myd6s  Johnstonen  metodien  pohjalta  ponnistavissa
improvisaatioteattereissa. Keith Johnstone, jonka metodeihin valtaosa nykyisestd improvisaatiosta

perustuu onkin sanonut, ettid hin opettaa asioita, mitd on Spolinilta oppinut (Johnstone 1996, 211).

2.3.1 Keith Johnstone ja improvisaation peruskasitteet

Valtaosa improvisaation parissa toimivista ovat luoneet oman perustansa improvisointiin Keith

Johnstonen oppien pohjalta. Keith Johnstone on alkujaan englantilainen ja sittemmin
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kanadalaistunut improvisaation pioneeri, joka toimi professorina Calgaryssd Albertan yliopistossa
ja on taiteellisena johtajana The Loose Moose -teatterissa. Johnstonen mukaan ryhmén energian
vapauttaminen l&htee perinteisten koulussa opittujen kieltojen kumoamisesta ja improvisaation
yksi keskeisimmistd periaatteista on, ettd kukaan ei ole toistaan parempi eikd huonompi (Johnstone
1996, 15; Koponen 2004, 39-42). Yksi improvisaation peruskésitteistd onkin Ayvdiksyminen.
Improvisaatiossa hyvidksyminen on yksinkertaisimmillaan reagointia tehtyyn tarjoukseen ja sen
mukaan toimiminen. Tdémd hyvdksyminen vahvistaa improvisoijan tunnetta siitd, ettd hénelld
todella on jotain annettavaa kanssatoimijoilleen. Tdmd on tdrkedd itseluottamuksen ja
onnistumisen tunteen kannalta. Se myds edesauttaa positiivisen vuorovaikutuksen syntymistd
muiden ryhmaldisten kanssa. (Koponen 2004, 39-42.)

Hyvdiksymisen lisédksi improvisaation tirkeimmaét késitteet ovat tyrmddminen ja statukset.
Namé tekijit muodostavat improvisoinnin ja sen harjoittelun keskeisimmén osan. Ne ovat
kaytettyjd kisitteitd improvisaatiossa, mutta soveltuvat myos muihin vuorovaikutustilanteisiin
(Koponen, 2004, 39-40). Hyviksymiselld ja Tyrmddmiselld tarkoitetaan tarjouksen, eli
improvisaatiossa fyysisen tai sanallisen impulssin, vastaanottamista. Hyvidksyminen tai
tyrmaddminen maarittdvit sen, jatkuuko vuorovaikutus rakentavasti vai edetddnko kohti kilpailua ja
viittelyd. Tyrmaadmiselld (tai tyrméykselld) tarkoitetaan kaikkea sithen liittyvdd, mikd tekee
vastapuolen tarjouksen mitdttoméksi ja merkityksettomaksi. Hyvdksymalld tarjous taas voidaan
tehdd tarjouksesta merkityksellinen ja vuorovaikutukselle annetaan mahdollisuus kehittya
rakentavasti eteenpdin. (Routarinne 2004, 75-77.) Hyvdksyminen sisdltdd myos positiivisen
suhtautumisen ja tunteen tarjouksen tekijan impulsseihin. Tarjouksen hyviksyminen ei pelkéstddn
vie tarinaa eteenpdin, vaan luo improvisoijalle tunteen siitd, ettd hénen valintansa on
merkityksellinen ja ettd hdnen valintojaan arvostetaan. Niméd merkitykset ovat erittdin térkeitd
thmisen itseluottamuksen rakentajia ja johtavat parempaan vuorovaikutukseen (Koponen 2004,
Pierse 1995, 18). On olemassa monia erilaisia improvisaatioharjoituksia ja tekniikoita, jotka
sopivat erityyppisiin tarkoituksiin. Jotkut soveltuvat oman mielikuvituksen vapauttamiseen, toiset
keskittyvit tarinankerrontaan tai luovat valmiita raameja esityksiin. Yhdistdvd tekija on
improvisaation perusajatus siitd, ettd hyviksymalld sen mitd toinen sanoo tai tekee ja jatkamalla
tdman esittiméi ideaa, syntyy vuorovaikutustila ja kenties kokonainen tarina. (Koponen 2004, 24.)

Tarjousten hyvdksymisen ja tyrmédédmisen lisdksi kolmas hyvin keskeinen kéisite
improvisaatiossa on statukset. Statukset kuvaavat valta-asemia ja voimasuhteita, sekd niiden
ilmenemismuotoja vuorovaikutussuhteissa. Voi olla yldstatuksia, alastatuksia ja kaikkea niiden
valiltd. Statukset voivat ilmeté positiivisena tai negatiivisena (Koponen 2004, 46). Keith Johnstone

puolestaan mairittelee statukset henkilon toiminnan kautta (Koppett 2001, 84.) Kyse ei siis aina
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ole sosiaalisesta asemasta tai ulkoisesta auktoriteetista, vaan esimerkiksi toimitusjohtaja voi olla
alemmalla statuksella kuin siistijd. Korkea status voi ilmetd esimerkiksi uljaana ryhtiné ja hitaina
liikkkeind hallitulla tilankdytolli. Ainenkiyttd on selkedd, kuuluvaa ja katseet intensiivisii.
Alastatus taas voi ilmetd jatkuvana pienend liikkeend, vartalon sulkemisena ja kisien pitdmisend
lahelld kasvoja ja hiuksia. Alastatukselle tyypillisid ilmenemismuotoja ovat myds useat vélisanat ja

-ddnteet sekd lihes olematon katsekontaktin luominen. (Koponen 2004, 46—47.)

2.3.2 Improvisaatio ja vuorovaikutus

Johnstonen (1996) mukaan improvisaation toimivuuden ja onnistumisen ldhtokohtana on reilu
vuorovaikutussuhde. Hyvd opettaja voi saada aikaiseksi onnistuneita tuloksia kédyttden mitd
tahansa metodia. Huono opettaja taas pystyy tuhoamaan kaikki metodit. Johnstonen ajatuksen
lahtokohtana on se, etti opettajan on tuettava ryhminsd jdsenid voimakkaasti eikd ryhmén
kylldstyessd saa syyttdd ketddn muuta kuin opettajaa itsedin.

Yleisesti koulussa vallitsee kilpailuhenkisyys, missd oppilaat haastavat toisiaan ja pyrkivét
olemaan muita parempia. Keith Johnstonen mukaan ryhmaéldisten tulisi ennemminkin tydskennelld
toisiaan varten ja jokaisen ryhmaén jésenen tulisi olla kiinnostunut toisten tekemisistd. Kun ryhma
tukee jdseniddn ja kilpailuasetelma puuttuu, yhteistyd sujuu paremmin. Hén riisuu opettajan
statuksensa ja asettuu samalle tasolle oppilaiden kanssa. Térkedtd on olla aidossa kontaktissa
kaikkien oppilaiden kanssa. Jos esimerkiksi katsekontakti kohdistuu vain osaan ryhmén jisenisti,
niin muut kokevat olevansa ulkopuolisia, vihemmaén kiinnostavia ja epdonnistuneita (Johnstone
1996, 15-26).

Epdonnistumisen pelko sekd mokaamisen estdmiseksi kehitetyt suojautumiskeinot ovat
suurin syy toimivan vuorovaikutuksen ja luovuuden estymiseen. Pyrkiessddn onnistumaan ihminen
el endd vain vilttele epdonnistumista, vaan pakottaa itsensd onnistumaan. Tdma voi johtaa kehon ja
mielen jannittymiseen, hermostumiseen tai ihan vain keskinkertaisuuden vilttimiseen ja huomion
siirtymiseen pois siitd, mitd oikeasti on tekemissd. Epdonnistumisen pelko kéidntyy helposti
pakottavaan tarpeeseen onnistua ja tulla oman toimiensa kautta hyvidksytyksi.
Vuorovaikutustilanteissa epdonnistuminen tai onnistuminen tapahtuu suhteessa toisiin ihmisiin ja
heididn tekemddn arvioonsa. Hyvdksyntdd haetaan ympdrilld olevilta ihmisiltd. Hyvdksyminen

onkin improvisaation yksi peruspilareista. (Routarinne 2004, 44—45.)

12



2.4 Ryhmé ja ryhmé&dynamiikka

Pienryhmédn ja ryhmadynamiikan tutkimus kytkeytyy sosiaalipsykologian tieteenalaan. Sen
mukaan ryhmi koostuu ihmisistd, jotka ovat tietoisia toisistaan ja ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn. Pienryhmélld tarkoitetaan joukkoa, jossa on kahdesta kolmeenkymmeneen jdsentd.
(Pennington 2005, 8-9.) Koulukontekstissa pienryhmien ryhméprosessien tutkimus kasvoi 1920-
luvulta alkaen John Deweyn, Mary Parkef Follett'n, Kurt Lewin'n ja Jacob Morenon toimesta,
jotka my0s pohjaavat ajattelunsa sosiaalipsykologiaan. Heistd kaikki ovat olleet aikansa pioneereja
tutkimustyylissé, jota nykyédédn kutsutaan toimintatutkimukseksi. (Schmuck & Schmuck 2001, 2—
3.) Téssd tutkimuksessa ryhmén késite pohjautuu juuri sosiaalipsykologiasta nousevaan
kasitteenmaéaérittelyyn.

Ryhmin maéérittimisessd sen tunnusmerkkeind mainitaan ryhmén koko, tarkoitus, rajat,
saannot, tyonjako, roolit, vuorovaikutus ja johtajuus. Thmisjoukko ei siis aina ole ryhmai, vaan
ryhmd muodostuu vasta, kun joukolla on jokin yhteinen tavoite tai pddméérd ja ryhmén sisdlla
tapahtuu vuorovaikutusta. Ryhmin jasenten tulee olla tietoisia ryhmédn kuulumisestaan ja he
tietdvit myos, ketd muita ryhméain kuuluu. (Kopakkala 2005, 36.) Myds Niemiston (2007, 35)
mukaan toimivalla ryhmilld on oltava yhteinen pddmaéré eli tehtdvé, johon pyrkid koko ryhmén
voimin. Paamaddridn lisdksi toinen ryhméd mairittdva tekijd on ryhmin keskindisten suhteiden
toimiminen, jotta ryhma voi jatkossakin olla olemassa. Johtajan tehtdvd puolestaan on pitidd huoli,
ettd ryhma toimii tavoitteellisesti. (Niemisté 2007, 35, 38). Ryhmén erottaa yhteisdistd tai
verkostoista se, ettd ryhmaén jdsenet ovat jollain tavalla tuttuja toisilleen (Kopakkala, 2005, 36).

Ihminen kuuluu eldménsd aikana useisiin eri ryhmiin. Tyypillisid ryhmid ovat esimerkiksi
kerhot, koululuokat, tyéryhmit ja urheilujoukkueet. Ryhmé alkaa muodostua nopeasti ja
muototutumiseen kuuluu muiden ryhmien torjuminen. Kyseinen reaktio johtuu ihmisen vaistoista.
Jokaisella ryhmélld on oma dynamiikkansa. Ryhmédynamiikalla tarkoitetaan ryhmén siséisid
suhteita ja voimia. Kaisitteelld viitataan siihen, ettd ryhmi kéyttdytyy tavalla, jota ei voisi
yksittdisen jdsenen kédytoksestd pddtelld. Jdsenten vilinen kommunikaatio ja vuorovaikutus
synnyttdd ryhméadynamiikan. (Kopakkala 2005, 36-38.) Sosiaalipsykologiassa ryhmiddynamiikalla
tarkoitetaan myos tieteellistd ryhmiin liittyvien ilmididen tutkimista (Johnson & Johnson 2006,
586).

Ryhmain koolla on vaikutusta sen dynamiikkaan. Pienissd ryhmissé yksittdiset oppilaat ovat
helpommin huomion kohteena ja heidén ajatuksensa pddsevit paremmin esiin. Pienessd luokassa
voi muodostua helpommin turvallinen ympéristé kuin isossa. Ryhmikoon kasvaessa suhteessa

pienempi osa oppilaista osallistuu ryhmén aktiiviseen toimintaan. Isossa ryhmidssd muodostuu
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myo6s helpommin ryhmén siséisid alaryhmia. Ndiden "kuppikuntien" muodostuminen voi aiheuttaa
vastakkaisia voimia jotka hankaloittavat ryhmén toimintaa ja tuottavuutta (Niemistd 2007, 58-59).

Koululuokassa ryhméaddynamiikka on siis erityisen tirkedssd osassa. Jokainen luokka on
erilainen, mutta muiden ryhmien tavoin niitd koskevat kaikille ryhmille tyypilliset lainalaisuudet
(Salovaara & Honkonen 2011, 44). Yhteenkuuluvuuden tunne toimii pohjana oppimiselle
(Hannikdinen 2006, 127). Se ei kuitenkaan pelkdstddn madritd ryhmin koossa pysymistd, vaan
sithen liittyy my0s oppilaiden véliset suhteet (Hannikdinen & van Oers 1999, 7). Mitd parempi
luottamus oppilaiden vililldi on, sitd paremmin ryhmd toimii kokonaisuutena ja toteuttaa
tavoitteitaan (Salovaara & Honkonen 2011, 44). Jokainen oppilas on kuitenkin oma yksilonsa.
Oppilaan rooli ryhmaissi riippuu hidnen omasta persoonastaan seki siitd millaisia rooleja ja tapoja
ryhmédn muilla oppilailla on. Roolit ndkyvét statuksena eli asemana ja valtasuhteina ryhmén
sisdisessd toiminnassa. Valtasuhteet taas kuvaavat jdsenten vilistd vaikuttamista ja
vaikutusyrityksid sekd oppilaiden vilisid riippuvuuksia. Sosiaalinen rakenne valtasuhteineen
vaikuttaa ryhmén ilmapiiriin ja luokkahenkeen. (Uusikyld & Atjonen 2007, 107; Niemisto 2007,
107.)
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Draamakasvatus nakyy entistd enemmain ldpileikkaavana menetelmédnd uudessa valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa (OPH 2014). Draamakasvatus on tieteenalana suhteellisen tuore ja sen
koulutuksen jérjestiminen vield melko marginaalissa. Suurin osa draamakasvatuksen opinnoista
jarjestetddn avoimissa yliopistoissa. Tdman ristiriidan vuoksi halusimme tutkimuksessamme avata
niitd mahdollisuuksia, joita draamakasvatuksella ja improvisaatiolla olisi tarjota kouluinstituution
sisélla.

Tutkimusta suunnitellessamme 1dhdimme liikkeelle molempien kokemuksesta ja
kiinnostuksesta  draamakasvatuksen mahdollisuuksia kohtaan, mikd lopulta tarkentui
improvisaation mahdollisuuksiin. Oma ideologiamme lasten toimivasta vuorovaikutuksesta muun
luokkatyoskentelyn toimivuuden edistdjand antoi kimmokkeen aiheen tutkimiselle ja idea
improvisaation vaikutuksesta luokan ilmapiiriin syntyi. Koska ilmapiiri on késitteend abstrakti,
tarvitsimme sen tutkimiseksi konkreettisen mittarin, johon sopivaksi menetelméksi valikoitui
sosiaalisia suhteita mittaava sosiometria.

Tamin tutkimuksen tavoitteena on toimintatutkimuksen traditioon nojaten tutkia
improvisaation vaikutuksia luokan ilmapiiriin. Toimintatutkimukselle on tyypillistd asettaa
tutkimustehtdvd, joka muotoiltiin tutkimuksen alkuvaiheessa. Myohemmin tutkimustehtiva
jalostui kahdeksi tutkimuskysymykseksi. Sosiometria yhdessd alkuperdisen ideamme kanssa auttoi
muokkaamaan tutkimuskysymykset lopulliseen muotoonsa. Sosiometria kertoo nimenomaan
tutkimuksen kohteena olevien henkiloiden suhteista, ja teoriaosuuteen se linkittyy
ryhmédynamiikan kautta. Tutkimuskysymyksistd ensimmiinen muotoutui sen mukaan. Toinen
tutkimuskysymys  kytkeytyy  improvisaation teoriaan, joka  puolestaan  pohjautuu
draamakasvatukseen.  Improvisaation linkittyessd  vahvasti  vuorovaikutukseen, toinen
tutkimuskysymys sai muotonsa. Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muotoutui:

1. Millaisia suhteita oppilaiden vélilld on?

2. Miten improvisaatiolla voi vaikuttaa oppilaiden vélisiin suhteisiin?
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4 TOIMINTATUTKIMUS — AINEISTON
HANKINTA JA METODIT

4.1 Toimintatutkimuksen ldhtékohdat

Tutkimuksemme ldhtokohtana on toimintatutkimus. Tutkimussuuntauksen alkuperd 10ytyy
sosiaalipsykologi Kurt Lewinin toimintaan suuntautuvista tutkimuksista 1940-luvulta l&htien.
Sittemmin toimintatutkimus on haarautunut useisiin koulukuntiin tieteenaloista riippuen. (Kuula
1999, 29-33; ks. myds Huttunen & Heikkinen 1999.) Kasvatustieteen piirissd toteutettu
toimintatutkimus nojautuu alun perin Kkriittiseen teoriaan, jossa ajatuksena on yhteiskunnan
vapauttaminen epdoikeudenmukaisista ideologioista filosofian avulla. (Huttunen & Heikkinen
1999, 1.) My6hemmin ajatusta on muokannut filosofi Jiirgen Habermas, jonka mukaan tieteen
tekeminen ei voi olla koskaan arvovapaata, tutkijan intresseistd riippumatonta. Kuitenkin sen on
pystyttdva antamaan vastauksia yhteiskunnan yleisiin tarpeisiin. (Huttunen & Heikkinen 1999, 4-
5.) 1980-luvulta ldhtien Wilfred Carr ja Stephen Kemmis toivat toimintatutkimuksen ideaa yhi
enemmaén kouluinstituution piiriin. He nostivat jélleen esille Habermasin tuoman nidkdékulman,
jonka mukaan toimintatutkimuksella ei olisi vain mielipiteitd, vaan myos kéytdnt6jd muuttava
pddamadrd. Heidén luokittelemat kolme toimintatutkimustyyppid kohdistuvat ainoastaan opettajien
ottamisena tasavertaiseksi tiedontuottajaksi tutkijan kanssa ja sitd kautta vallitsevien késitysten
muutokseen. (Huttunen & Heikkinen 1999, 8—11.) Vaikka oma tutkimuksemme ei viittaa suoraan
opettajien toiminnan muutokseen, seuraavaksi esitellddn ndkokulmia, joiden mukaan
toimintatutkimus on perusteltavissa myds timén tutkimuksen 1dhtokohdaksi.

Nykyisellddn toimintatutkimus ei suoranaisesti ole yksi tutkimusmetodi, vaan
lahestymistapa, jonka sisdltd mairittyy kohteen mukaan (Heikkinen 2015, 204; Kuula 1999, 10;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 39.) Se on kuitenkin ollut viime vuosina hyvin suosittu tutkimustapa
koulutus- ja kasvatusalalla sekd yhteiskuntatieteissd. Tdméa ei ole ithme, silld toimintatutkimusta
kdytetddn nimenomaan sosiaalisissa yhteisoissd ja sen tavoitteena on saada aikaan muutos, jossa
tutkija on perinteiselle tutkimukselle epatyypillisesti aktiivinen vaikuttaja. (Heikkinen 2015, 205;

Kuula 1999, 10-11; ks. my06s Saari 2007.) Toimintatutkimuksessa tutkittava ilmi6 voidaan rajata
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yksilotasolta aina yhteiskunnan tasolle saakka, mutta teorian luomisen sijasta se tdhtdd kiaytdnnon
hy6tyyn ja sitd kautta muutokseen (Heikkinen 2010, 16-19). Toiminta ja teoria ovat kuitenkin
jatkuvasti vuorovaikutuksessa toimintatutkimuksessa siten, ettd aiempi tieto ruokkii toimintaa ja
painvastoin (Kuula 1999, 61; Saari 2007, 125).

Yhteiskuntatieteisiin pohjautuvassa toimintatutkimuksessa Saaren (2007, 122—126) mukaan
yksittdisen toimintatutkimuksen tarkoitus on ratkaista tietyssd tilanteessa olevia ongelmia.
Tavoitteena on kartoittaa kehittimistarve, suunnitella toiminta, toteuttaa se, arvioida vaikutukset,
juurruttaa uusi toimintatapa ja arvioida koko prosessi. Toimintatutkimus toteutuu kehdmdaisesti
suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja reflektion kautta uudelle samanlaiselle kehélle
spiraalimaisesti. Tamé mukailee niin kutsuttua hermeneuttista kehédé jossa pyritddn ymmartdmaian
kokonaisuutta kehdperiaatetta mukaillen (ks. my6s Tuomi & Sarajarvi 2009).

Toimintatutkimuksen valinta tutkimuksemme ldhestymistavaksi on perusteltavissa
sosiaalisten suhteiden kehittymisen tutkimisella, muutokseen pyrkimiselld sekd silld, ettd
osallistuvina tutkijoina olemme vahvasti vaikuttamassa tutkimuksen lopputulokseen (Kuula 1999,
10-11). Myo6s Saaren (2007) esittelemd kehdmalli ndkyy tdssd tutkimuksessa, vaikkakin
pienoiskoossa: Voidaan ajatella, ettd jokainen pitimdmme oppitunti vastaa yhtd kehdd ja lopulta
koko prosessi tarkastellaan suurena kokonaisuutena. Ennen oppitunneista koostuvaa aineiston
kerddmistd olemme perehtyneet draamakasvatuksen ja improvisaation tarjoamiin mahdollisuuksiin
teoriatasolla ja toimintaosiossa testasimme teoriaa kdytdnndssd. Oppituntien véleissd kdvimme
kuitenkin l4pi toimintaa suhteessa muutostavoitteeseemme ja sovelsimme teoriaa seuraavalle
oppitunnille sen mukaisesti. Téssd tutkimuksessa keskitymme ryhmédtason muutokseen ja
sivuamme organisaatiotasolla tapahtuvaa muutosta, silldi toimintamme kouluinstituutiossa
vaikuttanee ainakin vilillisesti myds oppituntiemme ulkopuoliseen toimintaan. Vaikka teemme
tutkimuksen toimintatutkimukselle tyypillisesti tietyn ajanjakson sisdlla,
muutostavoitteemme yltdd pidemmalle (Heikkinen 2010, 17). Tavoitteenamme on luoda
toimintapaketti, jota voimme kayttdd ja kehittdd my0s omassa tyossdmme ja mahdollisesti jakaa

sitd kollegiaalisella tasolla eteenpdin.

4.2 Tutkimuskohteen I6ytyminen

Tutkimuksen ensimmadisend vaiheena oli l0ydettdvd yksi alakoululuokka, jonka avulla ryhtya
tuottamaan aineistoa. Laadulliselle tutkimukselle tyypillistdi on etsid kohde tiettyjen kriteerien
perusteella (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Loysimme tutkimusluokan Facebookin

Alakoulun aarreaitta -sivuston kautta, jolla oli 25.2.2016 yli 20 000 seuraajaa. Kirjoitimme

17



sivustolle etsivimme alakoululuokkaa tutkimusta varten. Selityksid, joiden mukaan juuri tima
luokka valikoitui tutkimuskohteeksemme, on monia. On mahdollista, ettd potentiaalisia kohteita
rajautuu myd6s haun ulkopuolelle (Ronkainen ym. 2013, 109-110). Kohdensimme viestin tiettyihin
pirkanmaalaisiin kuntiin sen vuoksi, ettd vilimatka pysyisi kohtuullisena ohjatessamme
improvisoituja tunteja useamman kerran. Tarkensimme viestin koskemaan 4.-6. luokkia, silld
uskoimme draaman tekemisen onnistuvan vanhemmilta oppilailta lyhyessd ajassa pienid
sujuvammin. Lisdksi kerroimme viestissd tutkimuksemme tavoitteen parantaa luokan ilmapiirid
improvisaation keinoin, joka varmasti osaltaan ohjasi tietynlaisten luokkien opettajia vastaamaan
kyselyymme. Tutkimuspyynnon ldhettdmisen jialkeen meiddn osaltamme valikointia ei tarvinnut
tehdd, silld ainoastaan yksi luokanopettaja ilmoittautui innokkaaksi ottamaan tdmén tyyppisen
tutkimusprosessin osaksi luokka-arkeaan.

Aineisto on kerdtty tammi-helmikuun 2016 aikana. Ennen tuntien aloittamista tarvitsimme
luvan koulun rehtorilta sekd oppilaiden vanhemmilta (liite 1). Oppilaiden anonymiteetistd oli
huolehdittava erityisesti, silli teetimme lapsilla sosiometrisen mittauksen, jossa lasten on
vastattava omilla nimilld sekd mainittava luokkatovereiden nimid. Liséksi lupa oli kysyttdvd myos
videokuvaamista varten. (Kuula 2006, 147—-153.) Tutkimuksessamme luokan oppilaista kaksi ei
antanut alun perin tutkimuslupaa, mutta ensimmadisen opetustunnin jélkeen toinen heistd olikin
halukas osallistumaan. Lopulta tutkimukseemme osallistui 17 oppilaan kokoinen ryhmai, joista 5

oli tyttdja ja 12 poikia.

4.3 Sosiometria

Toimintatutkimuksessa tavoitteena on tarkoituksenmukainen muutos (Heikkinen 2010, 19).
Tarvitsimme siis mittarin, jolla muutos on todettavissa. Aiemmin tehdyssid samantyyppisessd pro
gradu —tutkielmassa (Makkonen 2006) mittarina on kdytetty sosiometristd mittausta ja totesimme
sen sopivan myOs omaan tutkielmaamme. Sosiometrisessd prosessissa toiminta ja havainnointi
yhdistyvéit (Moreno 1978, 103).

Sosiometrian avulla voidaan siis mitata sosiaalisia suhteita, johon my®&s sosiometriikka-termi
viittaa. Yleisesti sosiometriikkaa kiytetddn kvantitatiivisessa tutkimuksessa, jolloin mitattava
joukko voi olla kuinka suuri tahansa. Jacob Levi Moreno kehitti 1930-luvulla pienten ryhmien
tutkimiseen soveltuvan menetelmén, jonka avulla sosiaalisia suhteita voidaan kuvata graafisesti
sosiogrammilla. Sitd on myohemmin kéyttinyt Syrjdldinen (1990) omassa tutkimuksessaan.
(Moreno 1978, 96; Ropo 2015, 71.) Morenon mallin kédyttdminen sopi tutkimukseemme hyvin,

silld mitattava joukko my0s tdssd tutkimuksessa on pieni, vain 17 oppilaasta koostuva luokka.
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Sosiometrian avulla voidaan selvittdd esimerkiksi ystdvyyssuhteita ja luokan vailisid
konflikteja kyselylomakkeella. (Ropo 2015, 74-75.) Klassisimpia kysymyksid sosiometrisessa
kyselyssd on “’kenen kanssa vietdt eniten aikaa?” ja “kenen kanssa haluaisit viettid enemmén
aikaa?” (Moreno 1978, 98). Koululuokkaan sovellettuna kysymysasettelu voi olla esimerkiksi
"kenen vieressd haluaisit mieluiten luokassasi istua?” (Ropo 2015, 75). Henkil6ihin kohdistuvien
kysymysten vuoksi sosiometrinen kysely on hyvin arkaluontoinen ja siksi sen kdytdssd on
noudatettava tutkijoidenkin osalta varovaisuutta (Niemistd 2005, 133). Ainoana aineistona
sosiometrinen kysely tarjoaa kuitenkin suppean ja liikaa tulkinnanvaraa jéttdvan kuvan tutkittavan
ryhmén sosiaalisista suhteista. Sosiometriikan tarkoitus onkin tukea ilmidstd saatua tietoa. (Ropo
2015, 81.) Kyselysta ei paljastu esimerkiksi syyt, miksi henkild tekee positiivisen valinnan tiettyyn
oppilaaseen. Vaikka tarkoituksemme ei ollutkaan 10ytd4 vastausta tdhdn miksi-kysymykseen,
laajemman tiedon saamiseksi tukeuduimme my0s opettajan haastatteluun luokan ilmapiiristd seka
videoituun materiaaliin draamatunneilta. Lisdksi liitimme sosiometriseen kyselyyn myds osion,
jossa oppilaat voivat kuvailla luokan ilmapiirid omin sanoin.

Sosiometrista mittausta varten tarvitaan sille sopiva kyselylomake, jotta saadaan selville,
kuinka sosiaaliset suhteet ryhmissd rakentuvat. Kysymysten laatimiseen on syytd kdyttdd aikaa,
silli kysymykseen vastaaja saattaa ymmaértdd kysymyksen eri tavalla kuin laatija on sen
tarkoittanut. Kysymysten on oltava mahdollisimman yksiselitteisid. Laatiessamme kyselylomaketta
pohdimmekin mahdollisimman yksiselitteisid sanamuotoja kdyden reflektoivaa keskustelua
kysymyksen asettelusta. Esimerkiksi kysymys luokan johtohahmosta oli vaikea muotoilla siten,
ettd sen ymmartiisi nimenomaan johtajana positiivisessa merkityksessd. Mikali kéytettdvissd on
valmiiksi testattu kyselylomake, on varmistettava sen mittaavan juuri sitd, mitd omassa
tutkimuksessakin halutaan mitata. Paras vaihtoehto olisi kdyttdd valmista lomaketta, mutta usein
soveltaminen on vilttdmatonta (Valli 2015, 239-240.)

Tahan tutkimukseen soveltuva kyselylomake (liite 2) mukailee Schmuckin & Schmuckin
(2001, 138) mallia luokan ilmapiirin selvittimisestd. Mallissa oppilaita kehotetaan nimedmaén
kolme sellaista oppilasta, joista pitdd eniten, kolmen, joista pitdd vihiten sekd kolmen, joiden
kanssa haluaisi viettdd enemmén aikaa. Schmuckin & Schmuckin mallissa on myds kysymys
“kenen kanssa haluaisit viettdd enemmain aikaa?”. Tdmén kysymyksen yhdistimme ensimmdiiseen
kysymykseen, jonka muotoilimme lopulta muotoon "kenen kanssa vietit mieluiten aikaa
vialitunnilla?" Perustelemme tdmén silld, ettd halusimme pureutua tutkielmassamme enemmén
suhteiden ongelmakohtiin, minkd vuoksi lisdsimme kysymyksid mahdollisista negatiivisista
kohtaamisista ja jdtimme positiivisen valinnan yhteen kysymykseen. Lisdksi pyysimme

nimedmdidn luokan johtohahmon sekd sellaisen oppilaan, joka on avulias. Pohdimme
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kyselylomaketta laatiessa, ettd kysymyksid, toisin sanoen informaatiota, on hyva olla mieluummin
liikkaa kuin liilan vdhdn. Myohemmin huomasimmekin, ettd ndilld kysymyksilld oli merkittava
osuus johtopditosten kannalta.

Kyselylomakkeen testaaminen ennen varsinaista tiedonhankintaa olisi suotavaa (Ronkainen
ym. 2013, 114). Koska kyselylomake mukailee valmista mallia, emme testanneet sitd etukéteen.
Lisédksi vastaaminen oli oppilaille tuttua, silld opettaja oli teettédnyt heilld timén tyyppisen kyselyn
saman lukuvuoden syksylld yksinkertaisemmassa muodossa. Kun teetimme kyselyn, olimme itse
paikalla ohjeistamassa sen tdyttdmistd. Painotimme, ettd vastaukset ndkevit vain tutkijat. Tamin
tavoitteena oli helpottaa oppilaiden rehellistd vastaamista. Lisdksi muistutimme, ettd vastausten on
koskettava vain heiddn oman luokkansa oppilaita.

Ennen analyysivaihetta kyselylomakkeen vastauksista suositellaan tehtdvéksi sosiogrammia
tai matriisia, josta ndkee suhteiden rakentumisen selkedsti visuaalisesti kuvattuna (Schmuck &
Schmuck 2001, 139). Matriisin kdyttod on esitellyt Schmuck & Schmuck (2001, 139—-140). Siind
vastaajat asetetaan pysty- ja vaakasarakkeille samassa jérjestyksessd. Jokaisella rivilldi on
ndhtivilld kunkin vastaajan valinta siitd oppilaasta, miten hdn on vastannut lomakkeeseen. Toinen
vaihtoehto on Syrjéldisen (1990, 103) tutkimuksessaan kdyttimi sosiogrammi, jossa on kuvioitu
oppilaiden valinnat nimind ja nuolina sen mukaan, kuinka valita on suoritettu. Sosiogrammi
paljastaa suoraan, kuka oppilaista on saanut eniten valintoja ja kuka vahiten (Niemisté 2005, 133).
Kéaytamme tdssd tutkimuksessa molempia kuviointitapoja, silld toisaalta Syrjdldisen mallissa
valinnat on helpommin hahmotettavissa, mutta Schmuckin & Schmuckin matriisissa useampi

valinta saadaan nédkyviin samaan taulukkoon.

4.4 Haastattelu aineiston syventéjénéa

Sosiometrisen kyselyn lisdksi haastattelimme opettajaa hianen késityksistdén luokan ilmapiirista.
Paddyimme tdhédn ratkaisuun sen vuoksi, ettd voimme vertailla opettajan havaintoja oppilaiden
vastaamiin kysymyksiin luokan suhteista seké siksi, ettd sosiometrinen mittaus ainoana aineistona
jattdd litkaa tulkinnanvaraa luokassa vallitsevista suhteista. Ennen haastattelua teetimme
oppilaiden kysymyksid mukailevan sosiometrisen kyselyn my0s opettajalla. Tama toimi ikéén kuin
virittdjdnd haastattelua varten. Kysyimme opettajalta luokan ilmapiiriin liittyvid kysymyksid eri
ndkokulmista. Kyse oli siis niin sanotusta puolistrukturoidusta haastattelusta, jossa olimme
miettineet kysymykset etukidteen, mutta jitimme vapauden myods muille kommenteille luokan

ilmapiiriin liittyen (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11).
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Haastattelussa kaytetddan aina kysymys-vastaus asettelua. Vaikka itse pyrimme
haastattelutilanteessa jattimiddn kommentoinnin mahdollisimman véhéiseksi, vuorovaikutus
haastattelijan ja vastaajan vililld vaikuttaa vdistimaéttd haastatteluun. Tarkeintd olisikin kiinnittda
huomio kysymysten tarkoituksenmukaiseen tulkintaan, jotta molemmat osapuolet puhuvat samaa
kieltd”. (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 29-31.) Haastattelu toimi osaltaan my6s oman toimintamme
virittdjdnd: sen avulla saimme tietdd, millaisia ongelmia ryhtyisimme toiminnallamme tydstiméén
luokan ilmapiirin parantamiseksi. Haastattelu kesti noin puoli tuntia ja se toimi suuntaa antavana
tekijind myohemmaille toiminnallemme luokassa. Haastattelu vertailukohtana sosiometriselle
mittaukselle toimi my0s hyvin, silli niistd on l0ydettdvissd paljon yhtenevyyksid, joihin
toiminnassa oli helppo tarttua. Toimintaosuuden jélkeen haastattelimme opettajaa uudestaan
samaan aihepiiriin liittyen, mutta silloin kysymyksen asettelun tukena toimi jo saamamme tieto
alkukartoituksen sosiaalisista suhteista sekd opettajan ensimméinen haastattelu silloisine

kokemuksineen.

4.5 Videokamera havainnoinnin tukena

Havainnointi voi olla joko ulkopuolista havainnointia tai osallistuvaa havainnointia. Oma
tutkimuksemme pohjautuu osallistuvaan havainnointiin, silld suuri osa tutkimusaineistosta koostuu
oppitunneista, joissa toimimme itse opettajina. Havainnointi oppituntien aikana johti aineiston
syntyd siten, ettd muutimme suunnitelmaa ryhmén toiminnan mukaan ja véliton reflektointi
oppituntien jilkeen saattoi vaikuttaa seuraavan tunnin suunnitelmaan. Draamaopettajuus on varsin
intensiivistd toimintaa, minkd vuoksi improvisaatiotuntien tallentaminen tuntui luontevalta
vaihtoehdolta. Havainnoinnin apuna kdytimmekin videotallennusta, jotta palaaminen
vuorovaikutustilanteiden tarkkailuun oli mahdollista.

Havainnoinnissa tirkeintd on tehda itselle selvdksi, mitd tarkalleen ottaen havainnoi
(Ronkainen ym. 2013, 115; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Témén tutkimuksen
tarkoituksena on kartoittaa oppilaiden vilistd ilmapiirid, joten havainnoinnin kohteeksi muotoutui
suhteet. Perinteistd havainnointia on kritisoitu siitd, ettd se saattaa vaikuttaa tutkittavan kohteen,
téssd tapauksessa luokan, toimintaan (Hirsjarvi ym. 2009, 213). Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa
pohdimmekin mahdollisuutta sille, etti toinen tutkijoista havainnoin ja toinen ohjaa tunteja.
Paddyimme kuitenkin oppituntien videointiin juuri siitd syystd, ettd havainnoijan vaikutus ryhmén
toimintaan on arvaamaton. Videokameraa sen sijaan on pidetty “ndkyméttoména” havainnoijana,
minkd ldsndolo on helppo unohtaa toiminnassa (Vienola 2005, 74). Asensimme kameran valmiiksi

aina ennen improvisaatiotuntia. Kamera oli jalustalla luokan nurkassa niin, etti saimme
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mahdollisimman kattavasti tallennettua harjoitusten tapahtumat. Kun video tallensi jo oppilaiden
tullessa, eikd siithen tarvinnut koskea tuntien aikana, lapset unohtivat kuvaustilanteen nopeasti.
Jokaisen kerran jdlkeen siirsimme tallenteen tietokoneelle.

Videotallenteen avulla padsee tarkkailemaan objektiivisesti luokassa tapahtuvaa toimintaa ja
voidaan huomata sellaisia tilanteita ja yksityiskohtia, jota itse opettacssa ei huomaa. Tdmén
tutkimuksen tarkoitus on havainnoida nimenomaan sosiaalisten suhteiden muutosta ja oppilaiden
vuorovaikutusta. Koska vuorovaikutus on muutakin kuin puhetta, videomateriaali non-verbaalin
toiminnan toisintajana palvelee tétd tarkoitusta hyvin. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006;

Derry ym. 2010, 16-17.)
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5 TOIMINNALLINEN INTERVENTIO —
IMPROVISAATIOJAKSO

Tutkimuksen ldhtotilan kartoituksen jdlkeen seurasi toiminnallinen interventio, joka tdssd
tutkimuksessa oli yhteensd 12 oppituntia kestdvd improvisaatiojakso. Sen sisdltd muotoutui
alkukartoituksen eli lapsille teetetyn sosiometrisen mittauksen sekd luokan opettajan haastattelun
mukaan. Tésséd luvussa esittelemme lyhyesti improvisaatiojakson suunnittelua ja reflektointia, seka
esittelemme improvisaatiojakson etenemisen selittien kunkin improvisaatiokerran tapahtumat

erikseen.

5.1 Suunnittelu

Ensimmadisind tavoitteina oli ryhmén luottamuksen saavuttaminen ja reilu vuorovaikutussuhde.
Keith Johnstonen (1996, 26) mukaan improvisaation, aivan kuten kaiken muunkin
draamaharjoittelun, ldhtokohtana on reilu ja toimiva vuorovaikutussuhde. Télle perustalle
asetimme sitten muut jakson tavoitteet. Muita tavoitteita oli pari- ja pienryhmityoskentelyssd
kehittyminen, tyttjen ja poikien vilisen vuorovaikutussuhteen kehittyminen, ilmaisurohkeus ja
epdonnistumisen hyvdksyminen. Tavoitteiden pohjalta laadittiin tuntien teemasisallét.
Lahtokohtana oli, ettd ldhdetddn liikkeelle hyvin yksinkertaisesta matalan kynnyksen toiminnasta
ja edetddn jakson aikana haasteellisempiin improvisaatioharjoituksiin. Teemoja oli muun muassa:
orientointi ja pelisdédnnot, statusharjoittelut, mimiikka, tarinankerronta ja ilmaisurohkeus.

Ryhmain tarpeiden ja reflektoinnin pohjalta laadittiin kullekin kerralle oma tuntisuunnitelma
(liite 3). Suunnitelmat pitivdt siséllddn tavoitteet ja yksittdiset harjoitteet. Jokaiselle tunnille
laadittiin aikataulutus ja sopiva mdird harjoitteita. Kullekin tunnille varattiin myos ylimééardisia
harjoituksia sen varalta jos ylimiddrdistd aikaa jéi tai tarvittiin joko yksinkertaisempia tai

haastavampia tehtivia.
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5.2 Toteutus

Harjoitukset, joita teimme improvisaatiojaksolla on valittu tarkoituksenmukaisesti kulloisenkin
kerran tavoitteita tukevaksi. Osa harjoitteista on perdisin draamallisista harjoitusoppaista ja osa on
opittu draamakasvatusopinnoissa. Myds improvisaation parissa tehty tyd ja harrastuneisuus on
mahdollistanut laajan harjoitusrepertuaarin. Niin kuin Simo Routarinne (2004, 143) sanoo oman
improvisaatiokirjansa "Improvisoi!" harjoituksista: "Harjoitteet on kerdtty monesta ldhteesta.
Niiden alkuperén selvittiminen olisi mahdotonta, ja tarpeetontakin. Suurin osa on perdisin Keith
Johnstonelta." Draamajaksossamme on paljon samoja harjoitteita kuin Routarinteelld ja monien
muidenkin harjoitusten jdljet johtavat Johnstonen ajatuksiin.

Tassd osiossa kdymme ldpi seikkaperdisesti improvisaatiojaksomme siséllon. Se voi tuntua
aluksi hieman turhalta, mutta myohemmin tulosten késittelyvaiheessa, niin lukijan kuin
tutkijoidenkin, on helppo palata harjoitteisiin, joilla ryhmén toimintaa ja vuorovaikutusta on pyritty
kehittdmddn. Jakson jokainen harjoitus on ollut prosessin kannalta merkityksellinen ja siksi

oikeutettu tulla esitellyksi tdssd tutkimusraportissa.

5.2.1 Ensimmainen kerta — draamasopimus

Ensimmdiisen improvisaatioharjoituskerran pddpainona oli tutustuminen, jakson siséllon,
improvisaation ja draaman késitteiden avaaminen sekd draamasopimuksen laatiminen.
Improvisaatiossa on tdrkedd luoda tdssd ja nyt —tila eli temenos, jossa muodostuu tasavertainen ja
avoin ilmapiiri kaikkien osallistujien vilille. Téllainen tila voidaan saavuttaa huomioimalla jokainen
ryhmaéléinen tasapuolisesti. Temenokselle tulee antaa sen vaatima aika ja etenkin lasten kanssa ei
kannata kiirehtid avoimen ilmapiirin luomisessa (Koponen 2004, 22, 117-118).

Aloitimme tunnin tutustumisleikeilli. Ensimmadisessd kdytimme niin kutsuttua sharing-
harjoitusta, jossa jokainen lapsi sai kertoa oman nimensé ja jonkin harrastuksensa tai asian, josta
pitdd. Opettajan ja kurssin tarkoitusperien mukaan suunniteltu kysymys jokaiselta osallistujalta
kaynnistia vélittomésti ryhmédn muodostumisprosessin. Tédllainen harjoitus pakottaa my0s jokaisen
osallistujan ottamaan pienen riskin kertoessaan muille ryhmaldisille omia ajatuksiaan. (Hazenfield
2002, 226; Koponen 2004, 118.) Me perustelimme kysymyksen mieltymyksistd silld, ettd
tutustuisimme luokan oppilaisiin syvemmin ja etti my0s muut oppilaat oppisivat
luokkatovereistaan uusia asioita. Samankaltaista itsensd ja mieltymystensd avaamista
harjoittelimme 1dpi kurssin niin sanotulla Hedelmdsalaatti-harjoituksella. Kerromme tistd

harjoituksesta lisdd myOhemmin tdssd luvussa. Keskityimme myds sharingiin eli jakamiseen

24



jakson eri vaiheissa. Kopakkalan mukaan kaikkea toimintaa seuraa tunneilmaisu eli jakaminen
(sharing). Sekd harjoitusten aikana ettd niiden jélkeen on hyvé purkaa nditd tuntemuksia. Oppilaat
voivat myds tuoda esiin omia ajatuksia ja tuntemuksia harjoituksiin liittyvistd asioista (Kopakkala
2005, 185).

Jatkoimme tutustumista ja lammittelyd Lakanaleikilld, jossa ryhmd jaetaan kahteen osaan.
Ryhmien keskelle nostetaan lakana, tai jokin muu kangas, estimdidn ryhmien vilisen
ndkdyhteyden. Molemmat ryhmét valitsevat joukostaan yhden henkilon, joka menee verhon eteen.
Nadin ollen kaksi leikkijdd seisovat kasvotusten lakana heidédn vilissddn. Lakana pudotetaan alas ja
se leikkijd joka ehtii sanomaan edessddn olevan vastustajansa nimen nopeammin, Vvoittaa
kierroksen ja saa vastapuolen leikkijan omaan joukkueensa. Leikkiéd jatketaan niin kauan, kun
toinen joukkue on voittanut kaikki leikkijdt omalle puolelleen. Tama leikki toimi hyvénd ja
matalan kynnyksen ldmmittelynd ja vaati yksiloiltd nopeaa reagointia ja ryhmiltd yhteistydtaitoja.
Myo6s meille ohjaajille harjoitus oli hyva. Saimme ensikosketuksen luokan ryhmétaitoihin.

Seuraava tutustumisharjoitus oli Nimildpsy. Tdssd leikissd ollaan piirissé ja leikin aloittaja
lyo kitensd yhteen osoittaen sormenpdillddn jotain piirissd olevaa henkil6d samalla sanoen hinen
nimensd. Se kenen nimi sanotaan, saa vuorostaan ly0dd kétensd yhteen osoittaen seuraavaa
henkil6d ja sanoa hdnen nimensd. Leikki kuulostaa yksinkertaiselta, mutta kun vauhtia lisétian,
tehtdva hankaloituu. Jos taputtaja sanoo vahingossa vairédn nimen, niin koko ryhma huutaa iloisesti
"jee!". Kun leikin idea oli hallussa, kannustimme oppilaita spontaaniin ja nopeaan ratkaisuun
keskittymattd litkaa oikeisiin suorituksiin. Kun leikki oli kunnolla kdynnissé, jaettiin piirit kahteen
pienempéédn piiriin. Aina mokan ja iloisen jee-huudon jidlkeen vaihdettiin toiseen ryhmaian.
Lopputuloksena oli jatkumo, jossa lapset vaihtoivat nopeasti paikkaa, iloitsivat omistaan ja
toistensa virheistd, sekd unohtivat kokonaan jannittd4 uuden ja tuntemattoman improvisaatiojakson
alkua. Harjoituksen tavoitteena on tutustua toisiinsa ja oppia pddsemidin eroon epdonnistumisen
pelosta ja hyvéksya "iloinen mokaaminen".

Epdonnistumisen pelko on isoin syy luovan ilmaisun ja vuorovaikutuksen ongelmiin.
Kéédntden epdonnistumisen pelko tarkoittaa sitd, ettd ihminen pyrkii olemaan mahdollisimman
hyvé ja tekemiin asiat oikein ja paremmin, tai vahintdidnkin yhtd hyvin, kuin muut. Pakottaessaan
itseddn onnistumaan, toiminta ei ole endd spontaania ja pakotonta, vaan se asettaa toiminnalle
ehtoja ja vaatimuksia. Epdonnistumisen pelko on myo6s halua tulla omien tekojensa kautta
hyvéksytyksi ja se syntyy pelosta tulla torjutuksi muiden keskuudessa. Olkoonkin syy sitten
todellinen tai vain oletettu, hdapedntunne ja pelko negatiivisesta palautteesta on kokijalleen aito.

(Routarinne 2004, 44—47)
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Toimintatutkimuksessamme tutkittavan luokan opettaja nosti luokan ongelmakohdista esiin
juuri timén epdonnistumisen pelon ja sen, ettd suuri osa oppilaista ei uskalla olla d44nessd, koska he
pelkdavit joidenkin oppilaiden negatiivisia kommentteja. Improvisaatiossa oikeintekemisen pakko
ja epdonnistumisen pelko muutetaan iloiseksi mokaamiseksi. Luodaan ilmapiiri, jossa
virheidentekeminen on sallittua ja rangaistuksen tai negatiivisen suhtautumisen asemesta
mokaamisiin suhtaudutaan positiivisesti kannustaen. Pyritddn siihen, ettd epdonnistumisen pelon
sietdmisen tilalle muodostuu rohkea positiivinen itsensd hédpdisy. Jos ei uskalla ottaa riskejd niin ei
tule epdonnistumisia eikd myoskdédn vuorovaikutusta. (Routarinne 2004, 70—71; Koponen 2004,
43))

Tutustumis- ja ldmmittelyleikkien jdlkeen keskustelimme siitd, mitd draama ja improvisaatio
pitdéd sisdlladn. Kerroimme myos, mitd tunneilla tulee tapahtumaan ja mitd yhteisid tavoitteita
meilld on. Kaisitteiden ja tavoitteiden avaamisen jéilkeen siirryimme draamasopimuksen
tekemiseen. Ennen kuin draaman tiloja aletaan luoda, sovitaan pelisddnnot. Tehdédédn siis sopimus
siitd, minkilaisen genren maailmassa litkutaan, millaiset tyotavat ovat kaytdssd ja miten
kommunikoidaan. On térkedd, ettd ryhma tietdd, milloin on kyseessd ryhmén oma draamaprosessi
ja milloin prosessissa on tavoitteena puhutella ulkopuolista yleisod. Tétd pelisddntdjen sopimista
kutsutaan draamasopimukseksi. Keskeistd on se, ettd niin draamaopettaja kuin oppiva ryhma
tietdvit millaisesta prosessista ja vakavasta leikillisyydestd on kyse. Opettaja ja ryhmé tekevit
yhteisen sopimuksen. Se voi olla joko lyhytaikainen, yhden kokoontumiskerran kestidva tai
vaihtoehtoisesti pitkdaikainen, joka kattaa koko ajan, jonka ryhméi ja opettaja tyoskentelevit
yhdessa. (Heikkinen 2002, 90-92).

Heikkisen (2004, 162) mukaan draamaopettajan tehtdvad on luoda ryhmén kesken ilmapiiri,
jossa epdonnistuminen on sallittua. Ennen kuin tdmi voi tapahtua, jokaisen ryhméstd on oltava
selvilld yhteisistd sddnnoistd eli heti jakson alettua on luotava draamasopimus (Heikkinen 2004,
162). Tama sopimus on mielestimme térkein asia, joka tulee ottaa huomioon ennen draaman
harjoittelua. Jos ryhméll4 ei ole yhteisid pelisdéntdjd, yksittdisen ryhmén jasenen heittdytyminen ja
oman panoksensa antaminen voi olla ainakin draamaharjoittelun alkuvaiheessa hankalaa.
Ohjaajana on hyvin tidrkedd voida luottaa siihen, ettd kaikki ryhmin jdsenet ovat mukana
sopimuksessa ja ettd voi itse eldytyd ja toimia prosessin aikana jarruttelematta itseddn ja heittiytya
tidydellisesti harjoitteen vietdvéksi. Kun sopimus tehddin, se antaa rajat ja suunnan toiminnalle.
Samalla se luo my6s vapauden kokeilla ja tutkia, koska rajat luovat turvallisen ilmapiirin
(Heikkinen 2002, 91). Juuri tdméd nostaa esiin draamasopimuksen tarpeellisuuden. Jos halutaan
onnistuneesti késitelld esimerkiksi vaikeita tai haastavia asioita, on koko ryhmén oltava yhti mieltad

siitd, millaisia rajoja on annettu.
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Teimme draamasopimuksen yhdessd koko ryhmédn kanssa. Annoimme lapsille
mahdollisuuden itse miettid sddnt6jd, jotka palvelivat mahdollisimman hyvin ryhmdmme toimintaa
ja vuorovaikutusta. Jokainen oppilas sai itse ehdottaa omia sdént6jaan. Sopimukseen muodostuivat
seuraavanlaiset sddnnot:

* Kuunnellaan hiljaa ohjeet

* Se jolla on puheenvuoro sitd kuunnellaan

» Keskitytddn olennaiseen

* Toimitaan turvallisesti

* Osallistuminen on vapaaehtoista ja jos ei osallistu ei saa hdiritd
 Fi saa héiritd toisia

* Voin tehda toitd kaikkien kanssa

* Pidetdin hauskaa

Kun sdannét oli sovittu, kirjasimme ne suurelle kartongille, johon jokainen ryhméssé oleva kirjoitti
nimensd sitoutuakseen noudattamaan sdéntdjd. Konkreettinen seindlld oleva posterimuotoinen
sopimus oli helppo ottaa esille myohemmin sddntdjd kerratessa tai ongelmatilanteiden sattuessa.

Draamasopimuksen jilkeen jatkoimme sovelletulla Hedelmdsalaatti-leikilla.
Hedelmdsalaatissa osallistujat istuvat tuoleillaan piirissd. Yksi leikkijoistd on piirin keskella.
Piirisséd istuvat ovat erilaisia hedelmid (esimerkiksi banaaneja, omenoita ja mandariineja). Kun
keskelld oleva sanoo esimerkiksi banaanin, niin kaikki piirissd olevat banaanit nousevat ylds ja
vaihtavat istumapaikkaa. Keskelld oleva yrittdd 10ytdd itselleen vapaan paikan. Se joka jdd ilman
tuolia on seuraavaksi keskelld ja jatkaa leikkid. Jos keskelld oleva sanoo "hedelmaisalaatti", niin
kaikkien hedelmien on noustava ylos ja etsittdva uusi istumapaikka itselleen.

Meididn sovelluksessamme piirissd ei ollut hedelmid vaan keskelld oleva henkilé kertoi
jonkun ominaisuuden itsestddn tai asian josta tykkdd. Jos esimerkiksi keskelld oleva sanoi, ettd
"mind pidin lihapullista", niin kaikki lihapullista pitdvit nousivat ylos ja etsivét itselleen uuden
paikan. Tdmain leikin idea on vdhin saman kaltainen kuin ensimmadisessd tutustumisleikissd jonka
toteutimme; ryhméldiset oppivat tuntemaan toisiaan, ja samalla toteutuu yksi improvisaation
peruselementeisti eli nopea ja spontaani reagoiminen. Valitsimme timéan Hedelmdsalaatin leikiksi,
jota toteutimme useammallakin kerralla. Yksi syy harjoituksen jatkokdyttoon oli se, ettd saimme
hajautettua luokan istumajarjestystd, joka oli ldhes poikkeuksetta sellainen, ettd tytot istuivat
omassa ryhmaéssdin ja pojat omassaan.

Suunnitelmassamme oli pitdd vield pari muutakin harjoitusta ensimmaéiselld kerralla, mutta
tutustumiseen ja alun keskusteluihin kului niin paljon aikaa, ettd jitimme kaksi harjoitusta pois.
Tunnin lopuksi pidimme numeroleikin, jossa tavoitteena on laskea yhdessd ykkosestd eteenpéin

satunnaisessa jarjestyksessd. Joku, tdssd tapauksessa toinen ohjaajista, aloittaa laskemisen ja
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seuraavaksi on jonkun piirissd olevan sanottava seuraava numero eli kaksi. Laskemista jatketaan
niin kauan kunnes kaksi tai useampi henkil6a puhuvat paillekkéin yrittden sanoa samaa numeroa.
Paillekkdisyyden sattuessa aloitetaan laskeminen ykkosestd. Leikissd pyritddn eteneméén
mahdollisimman pitkédlle. Tdma harjoite on erittdin hyvad tapa harjoitella kuuntelua ja
keskittymistd. Leikki toimii my0s ryhmaytymisessd, silld jokaisen on oltava kontaktissa muihin
hyvé harjoituskertojen loppuleikkind sen rauhoittavan vaikutuksen ansiosta. Leikimmekin tatad
samaa leikkid jokaisen harjoituskerran lopuksi. Leikin toistaminen mahdollisti my6s ryhmédn
kehityksen esiintuomisen. Kun tulosta pyrittiin parantamaan edellisisti kerroista, oli ryhmailld aina
oma yhteinen tavoite ja se kasvatti ryhmaén siséistd koheesiota.

Ensimmadisen opetuskerran lopuksi purimme tuntien sisdllon ja pidimme palautekeskustelun.
Koimme, ettd tunnilla koetuista uusista asioista aiheutuneita tuntemuksia on hyvé kisitelld
tuoreeltaan. Draamatydskentelyssd voi oppia draaman avulla ja draamasta itsestdén.
Draamaprosessin eli tidssd tapauksessa improvisaatiokerran jdlkeinen arviointi on yksi viyld
draamasta oppimiseen. Draamasta oppimisessa on syytd muistaa, ettd siitd voi oppia sekd opettaja,
ettd oppilaat reflektoimalla omaa tekemistdén, mutta my0s itse tekemistd voidaan arvioida ja oppia
siitd. (Heikkinen 2004, 141.) Lopun palautekeskustelun lisdksi pyrimme keskustelemaan jokaisen
harjoitteen ja leikin jdlkeen. Palautekeskustelut auttoivat myos meitd lapsiin tutustumisessa ja
tulevien tuntien suunnittelussa.

Ensimmadisen kerran teemana oli siis draamallisten harjoitusten maailmaan orientoituminen
ja yhteisen draamasopimuksen luominen. Aivan aluksi lapset kiinnittivdt huomiota kameraan ja
havaitsimme pientd levottomuutta. Uuden tilanteen ddrelld keskittyminen herpaantui ja purkaantui
vililld levottomana ja innostuneena sidhellyksend. Oppilaat olivat kuitenkin alusta asti sitoutuneina

toimintaan ja draamasopimus saatiin laadittua yhteisymmarryksessa.

5.2.2 Toinen kerta — yhteispeli

Pidimme improvisaatioharjoituksia kerran viikossa, pddsaantoisesti perjantaisin. Meilld oli siis aina
viikko aikaa reflektoida edellisen harjoituskerran tapahtumia ja suunnitella tulevan kaksoistunnin
sisdltod. Ensimmadiselld kerralla havaitsimme konkreettisesti sen seikan, minkd olimme jo
aikaisemmin luokan opettajalta kuulleet; luokka ei juurikaan ollut tehnyt draamallisia harjoituksia
keskenddn. Tastd syystd pidimme tilldkin tunnilla kiinni matalan kynnyksen harjoituksista.
Keskityimme vield toisellakin kerralla draamaan ja improvisaatioon tutustumiseen ja ryhmin

keskindisen yhteyden 16ytymiseen.
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Ensimmadisen harjoituskerran alussa luokkahuoneen tuolit oli asetettu opettajan ja oppilaiden
toimesta valmiiseen rinkiin. Lapset kokoontuivat pyytdmaéttd omille paikoilleen ja luonnollinen
tapa aloittaa tunti oli kokoontua rinkiin ja aloittaa keskustelemalla kuulumisista. Tapa tuntui
toimivalta ja luonnolliselta joten pddtimme, ettd aloitamme jokaisen tunnin tuolirinkiin
kokoontumisella ja kuulumisten vaihtamisella.

Luokkaan kokoontumisen ja kuulumistenvaihdon jilkeen aloitimme lammittelyharjoituksilla.

Valitsimme ensimmadiseksi ldmmittelyksi Lakanaleikin eli saman harjoituksen kuin
ensimmadiselldkin kerralla. Lapsille jo entuudestaan tuttu leikki mahdollisti nopean siirtymisen
draaman maailmaan, eikd leikin periaatteita tarvinnut, pientd kertaamista lukuun ottamatta,
tarkemmin selostaa. Samojen harjoitusten toistaminen antoi myds lapsille mahdollisuuden toimia
asiantuntijana; muut oppilaat saivat kertoa edelliskerralta poissa oleville leikkien sddnt6ja.
Kuten aikaisemmin mainitsimme, palasimme Hedelmdsalaatti-leikkiin useammalla kerralla. Talla
kertaa leikki oli jo lapsille tuttu ja pystyimme lisddamiddn leikkiin haastetta. Tarkensimme tehtdavaa
niin, ettd vain keskelld oleva sai puhua ja muiden tuli olla hiljaa. Se, ettd toimiko tdma lisdsdanto
missddn vaiheessa, onkin jo toinen juttu. Joka tapauksessa hedelmésalaatti oli hyvin hedelmaéllinen
harjoitus tyttdjen ja poikien vilisten suhteiden tarkkailuun ja usealla kerroilla toistettuna se tuotti
vertailukohteita.

Alkulammittelyjen jilkeen otimme esille draamasopimuksen, joka oli edelliselld kerralla
ryhmédn kanssa tehty. Kertasimme draamasopimuksen kohdat ja keskustelimme niiden
toteutumisesta jakson ldpikdydyn ajan osalta. Sopimuksen ldpikdymisen yhteydessd oli helppo
kdydd myo0s jakson ja harjoituskerran tulevaa aikataulua ldpi. Kun tuntien rakenne tulee lapsille
selviksi, on heilld selkedmpi késitys ohjelman kulusta ja samalla se tarjoaa myods demokraattisen
tyOoskentelyilmapiirin lasten kokiessa olevansa mukana suunnittelemassa tulevaa ohjelmaa
(Korhonen 2001, 118-119).

Yksi improvisaatiojakson tavoitteistamme oli pienryhmi- ja parityoskentelyn kehittyminen.
Tdhan tavoitteeseen nojaten teimme lasten kanssa paljon pienryhmiharjoituksia ja ryhmien
muodostamista. Ryhmén koheesiota voi lujittaa kdyttdmalld paljon aikaa pienryhmitydskentelyyn.
Pienryhmissa ihmisilld on paljon aikaa olla vuorovaikutuksessa keskendidn. Koko ryhmin kannalta
vuorovaikutussuhteen kehittiminen on hedelmallisinté silloin kun pienryhmissé kohtaavat sellaiset
thmiset, jotka tuntevat toisiaan véhiten tai jotka viettdvdt normaalisti vdhiten aikaa keskenédén
(Kopakkala 2005, 182). Ensimmdinen ryhméinmuodostusharjoituksemme oli Eldinkortit.
Kirjoitimme paperilapuille lapsille tuttuja eldimid. Valitsimme eldimiksi koiran, kissan, lampaan ja
kanan. Jokaista eldinté oli lapuilla yhtd monta kappaletta ja lappuja oli sama miéird kuin oli lapsia

ryhmdssd. Jokaiselle lapselle jaettiin oma paperilappu, joka sisdlsi yhden eldimen. Ryhmén
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jasenten tuli 10ytda omat lajitoverinsa kayttimalla pelkkéé eldinddntelyd, puhuminen oli kiellettya.
Kun ensimmadinen tehtidvé oli suoritettu ja pienryhmait 10ydetty, jatkoimme samaa leikkid hieman
haasteellisempana versiona; eldinroolit jaettiin uudelleen ja tilld kertaa ei saanut kdyttdd mitdén
aantd, vaan oma eldinryhma tuli 16yt44 vain litkkeiden avulla.

Kun ryhmit oli saatu salakavalasti muodostettua, jatkoimme pienryhméharjoituksella. Tadma
harjoitus kulkee nimelld Neljd jalkaa ja kaksi kdttd. Siind 3-5 hengen ryhmissd rakennetaan
thmismuodostelmia, joissa lattiaan saa osua vain ohjaajan mainitsemat kehon osat. Jos ohjaaja
sanoo esimerkiksi "kolme jalkaa ja yksi kési", niin ryhmien tulee asettua muodostelmaan, jossa
lattiaan osuu kolme jalkaa ja yksi kdsi. Silld ei ole merkitystd kenen ryhméliisen jalat tai kadet
maahan koskettavat, vaan silld ettd mikdan ylimééardinen osa kehosta ei saa osua lattiaan. Tehtédvaa
suorittaessaan pienryhmadldisten tulee olla jollain tavalla fyysisessd kosketuksessa keskenddn ja
halutessaan leikkiin voi asetta kilpailullisen panoksen, jossa nopein ryhmi voittaa. Viola Spolin
(1977, 184) puhuu kontaktiharjoituksen merkityksellisyydestd ja kontaktiharjoituksen suuresta
vaikutuksesta niyttelijdopiskelijoille. Kontaktin myd6td opiskelijoiden vilinen kommunikointi
kehittyy ja vuorovaikutus syvenee. Vaikka meiddn kontekstissa kyse on alakoulun oppilaista,
uskomme, ettd kontaktiharjoitusten vaikutukset ndkyvét samalla tavalla kuin Spolin kertoo.

Harjoitus oli erittdin vaativa ryhmdlle, jossa esimerkiksi tyttojen ja poikien vilinen kontakti
on hyvin véhdistd. Toisaalta, tdssd leikissd pddpaino on ongelmanratkaisussa, joten fyysisen
kontaktin tuottama kérsimys ja "tyttopopot" voivat unohtua hetkeksi yhteispelin ja kilpailuhengen
viedessd voiton. Tamin harjoituksen merkityksestd kerromme lisdd Tulokset-luvussa.

Yhteispelin  hengessd jatkoimme seuraavaan harjoitukseen nimeltd Kone. Tassd
harjoituksessa sovitaan ryhmén kanssa jokin kone, jota ldhdetdin valmistamaan. Se voi olla vaikka
"rakkauskone". Konetta ldhdetddn muodostamaan kehollisesti. Ensimmadinen osallistuja astuu
tilaan ja muodostaa kehonsa ja &ddnensd avulla koneen ensimmdiisen osan. Hén rakentaa
vartalostaan koneen osan ja tuottaa suullaan juuri télle koneelle ominaista monotonista &éinta.
Tamin jilkeen seuraava osallistuja astuu mukaan ja muodostaa itsestddn seuraavan koneen osan
kytkeytyen edellisen osallistujan muodostamaan osaan. Taitd jatketaan kunnes kaikki koneen
muodostukseen osallistuvat ovat asemissaan pitdmassd koneensa ddntd. Jos harjoituksen haluaa
viedd esittdvimpddn muotoon, voi ryhmén jakaa puoliksi ja toinen ryhmé toimii katsojina ja
toinen, koneen muodostava ryhmad, "esiintyjind".

Toteutimme tdmin Kone-harjoituksen ensin koko ryhmadlle, jonka jélkeen jaoimme ryhmén
kahtia. Tdma oli ensimmdiinen kerta kun ryhméléiset esiintyivdt tunneillamme toisilleen. Tama oli
toimiva matalan kynnyksen keino saada lapsille esiintymiskokemusta oman ryhménsd sisilla.

Harjoitus oli my0s jatkoa edellisen harjoituksen fyysisen kontaktin luomiselle.
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Ensimmadiselld harjoituskerralla kyselimme lapsilta heille tuttuja leikkeja ja harjoituksia ja
lupasimme mahdollisesti toteuttaa heidén toiveitaan. Télld toisella harjoituskerralla otimme
mukaan yhden lasten toivoman leikin Silmdniskumurhaajan. Harjoitus oli kaikin puolin hyva
valinta. Ensinndkin se oli meille ennestdén tuttu ja oivalsimme, ettd se sopii erittdin hyvin
jaksomme sisdltoon. Toiseksi, lapset saivat itse osallistua tuntien suunnitteluun ja ndin ollen
saimme osallistettua ryhmalaisid laajemmin.

Silmdniskumurhaajassa osallistujat ovat aluksi piirissd. Leikkijit sulkevat silménsé ja leikin
ohjaaja valitsee yhden ryhmén jdsenen murhaajaksi koskettamalla hidntd olkapd&hdn. Vain
murhaaja itse tietdd kuka murhaaja on. Kun murhaaja on valittu, avaavat kaikki silménsa.
Murhaaja pyrkii mahdollisimman huomaamatta murhata muita iskemdlld heille silmdd. Kun
murhaaja saa luotua katsekontaktin ja murhaa toisen leikkijdn, niin kuolevan pitdd kuolla
suureleisesti koristen. Kuka tahansa leikkijoistd voi epdilli murhaajaa nostamalla kétensd ylos ja
sanomalla "epdilen". Tarvitaan kuitenkin toinen epdilija joka tukee epdilijdd sanomalla "todistan".
Epailijat ilmoittavat epdilynsd ohjaajalle. Jos he ovat oikeassa, murhaaja jaa kiinni ja leikki loppuu.
Jos vastaus on vaird niin leikki jatkuu ja epdilijat kuolevat. Silmé&niskumurhaaja toimii hyvin
ryhméyttaviané harjoituksena. Tdssa leikissd kuuntelu ja reagoiminen ovat isossa osassa, eika leikki
etene jos katsekontakteja véltellddn. Paddtimme toisen harjoituskerran samaan harjoitukseen kuin
ensimmadisenkin eli numeroleikkiin, jossa lasketaan vuorotellen numeroita ykkosestd eteenpéin.
Ennen numeroleikkid purimme keskustellen harjoituskerran tapahtumia ja avasimme tulevan
kerran sisdltod.

Toinen kerta keskittyi jo vahvemmin ryhmdiyttivdin toimintaan. Useat pari- ja
pienryhmiharjoitukset aiheuttivat aluksi hd@mmennystd, mutta useiden toistojen jdlkeen
parinmuodostuskin alkoi toimimaan. Vaikka yhteistyo oli vélilld sujuvaa, niin pientd vastusteluja

oli havaittavissa varsinkin tyttdjen ja poikien joutuessa samoihin ryhmiin.

5.2.3 Kolmas kerta — kohti tarinankerrontaa

Ryhmi oli tdssd vaiheessa jo orientoitunut draamaan ja improvisaatiojaksoomme. Uskalsimme
viedd harjoitteita vdhdn pidemmélle tarinankerronnalliseen suuntaan. Kuitenkin pysyimme
helpoissa perusharjoituksissa ja teimme myds samoja tuttuja juttuja aikaisemmilta kerroilta.
Aloitimme kolmannen improvisaatiokerran samalla Nimildpsy-leikilld kuin ensimmaiselldkin
kerralla. Téssd vaiheessa pystyimme jo painottamaan eri asioita kuten nopeaan reagointiin ja
rohkeaan itsensd ylittdmiseen. Vauhdin lisddmiselld pyrimme saamaan lapset unohtamaan

epdonnistumisenpelon ja ottamaan riskin epdonnistua heittdytyessdédn mukaan leikkiin.
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Toisena lammittelyleikkind oli Tonttu-talo-tulva -leikki. Téssd leikissd kaksi ihmistd
muodostavat itsestddn taloja yhdistimaélld kitensd keskenddn talon harjaksi. Kolmas henkilo
kyykistyy talon sisdlle tontuksi. N&itd tontuilla varustettuja muodostetaan niin monta kuin
ryhmaéstd saa. Leikki toimii silloin kun kolmen henkilon tonttu-talo —muodostelmista jaa yksi
henkil6 yli. Tama henkild aloittaa huutamalla "tonttu", "talo" tai "tulva". Kun huudetaan "tonttu",
niin kaikki tontut ldhtevét taloistaan ja yrittdvit etsid uuden talon. Huutaja pyrkii 10ytdméén
itselleen oman talon ja yliméardiseksi jdényt toimii seuraavana huutajana. Jos huudetaan "talo",
niin silloin kaikki talomuodostelmassa olevat irrottavat otteensa ja etsivit uuden talopaikan. Jos
leikkija huutaa "tulva", niin kaikkien, niin tonttujen kuin talojenkin, on ldhdettidva liikkeelle ja
muodostaa uusia tonttu-talo —muodostelmia. Tdma leikki on hyvé fyysinen ldmmittelyleikki, joka
vaatii nopeaa reagointia ja yhteistyotd. Toimiessaan leikki mahdollistaa useampien eri
ryhmaéléisten keskindisen yhteistyon. Tonttu-talo-tulvaa on helppo kdyttdd myds pienryhmien
muodostamiseen.

Koimme tdrkedksi vield kolmannellakin kerralla kidyda l14dpi draamasopimuksen. Ryhmityo
oli sujuvampaa, kun lapset itse tiesivit, ettd pyrimme jarjestiméén luotettavan oppimisympaériston,
jossa kaikkien on helppo tyOskennelli. Draamasopimuksen ja harjoituskerran sisdllon
lapikdymisen jdlkeen kokeilimme Formula-harjoitusta. Siind kaikki osallistujat seisovat piirissa.
Yksi osallistujista kdynnistdd formulan tekemaélld suullaan auton kdynnistysdidnen. Kdynnissi oleva
formula ldhetetddn piirissd eteenpéin seuraavalle ja pitdmilld formulan "ohiajodéntd". Seuraava
laitta 4dntd eteenpdin ja nidin formula kiertdd koko ringin. Kun harjoituksessa edetdén, voi ohjaaja
ldhettdd piiriin toisenkin formulan. Néin saadaan aikaan hurja formuloiden takaa-ajotaisto.
Ryhmaissé ddntely voidaan aluksi kokea noloksi ja ohjaajan on hyva kannustaa, ndyttdd esimerkkid
ja keskustella auki harjoituksen tarkoitus ja kannustaa itsesensuuriin laskemiseen (Routarinne
2004, 161).

Kun &dinijinteet oli saatu avatuksi ja ryhmi oli rohkaistunut kdyttdmddn harjoituksissa
aantddn, siirryimme vaativampaan tarinankerronnalliseen harjoitukseen. Mind olen puu —
harjoituksessa ollaan piirissd ja piirin keskelle luodaan "stillkuvia" kehojen avulla. Kuvan
muodostaminen tapahtuu vdhdn samalla tavalla kuin kone-harjoituksessa, mutta tissd leikissa
ensimmdinen osallistuja astuu piirin keskelle ja maiirittelee itsensd sanomalla esimerkiksi etta,
"mind olen puu" ja esittdd puuta. Kun ensimmainen on mairitellyt itsensd, astuu seuraava piiriin ja
madrittelee itsensd sanomalla esimerkiksi ndin: "Jos sind olet puu, niin mind olen puussa oleva
oksa". Kun kolmas osallistuja on mennyt mukaan ja mééritellyt itsensd, ensimmaéinen osallistuja

paattdd, ettd kuka tai mikd stillkuvaan asettuneista osista jdd aloittamaan uuden kuvan. Jos siis
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esimerkiksi oksa jdd paikalleen, niin muut poistuvat takaisin piiriin ja oksaa esittdnyt toistaa: "mind
olen oksa". Tédstd muodostuu taas uusi stillkuva.

Mind olen puu —harjoitus on ldhtokohtaisesti tarinankerrontaa tukeva, mutta siind yhdistyvit
myOs muut improvisaation perusasiat. Still-kuvaan heittdytyminen vaatii nopeaa reagointia ja
spontaaniutta. Improvisaatiossa spontaanius on toimimista impulssien mukaisesti, joko sanoin tai
teoin. Ensimmaéinen mieleen tuleva ajatus hyvéksytddn ja tuodaan esiin vertailematta tai sen
enempdd arvottamatta. (Koponen, 2004, 21.) Téssd harjoituksessa pyritddn pddseméidn eroon
spontaaniutta estdvistd sensuurista. Sensuurista irti pddseminen onkin Viola Spolinin (1994, xv)
mukaan yksi improvisaation perusperiaatteista.

Tassd vaiheessa olimme tehneet Mind olen puu —harjoitusta koko ryhmén kanssa, mutta
toteutimme tehtdvin myos pienryhmissd. Suuressa, koko luokan piirissd, oli osalla vaikeuksia
rohkaistua osallistumaan still-kuvien rakentamiseen, mutta pienemmaéssd ryhmaéssé tehty harjoitus
mahdollisti kaikille helpon tavan leikkia titd leikkia.

Halusimme jakaa ryhmit mahdollisimman sekaisin, eli rikkoa tyypillisid kaveriporukoita.
Pyrimme haastamaan oppilaita toimimaan erilaisten ihmisten kanssa. Samaa ajatusta toteutimme
ldapi improvisaatiojakson. Toteutimme pienryhmiin jaon Numerolla ryhmdksi -harjoituksen avulla.
Siind ryhma kulkee tilassa vapaasti ottamatta kontaktia toisiin ryhmaéliisiin. Kun ohjaaja huutaa
jonkin numeron, esimerkiksi "kolme", niin ryhmaéliisten tulee muodostaa kolmen hengen ryhmié.
Jatkoimme harjoitusta monilla eri numeroilla ja painotimme, ettei samojen kavereiden kanssa saa
olla kahta kertaa samassa ryhmaéssa. Tésséd harjoituksessa ei aina pyydetyt ryhméikoot mene tasan
osallistujien védkimadrdn kanssa, mutta sithen ei kannata kiinnittdd litkaa huomiota. Nyt kun
olimme itse mukana toimijana, pystyimme osallistumalla tdyttdmaan vajaita pienryhmia.

Kolmannen kerran loppu toteutui samalla kaavalla kuin aiemmatkin; keskustelimme kerrasta,
annoimme palautetta ja teimme tutun rauhoittumisharjoituksen jossa laskettiin numeroita
ykkosestd eteenpdin. Havaitsimme ettd tarinankerronnallinen Mind olen puu —harjoitus veti koko
luokan mukaansa ja jopa hiljaisemmat oppilaat osallistuivat rohkeasti mukaan. Formula-harjoitus
taas oli kaikessa yksinkertaisuudessaan liilan haastava osalle lapsista. Luultavasti nopean

reagoinnin ja formulamaisen dénen tuottaminen oli liian vaativaa tdssd vaiheessa harjoitusjaksoa.

5.2.4 Neljas kerta — tarinankerronta

Ryhmailla oli takanaan tissd vaiheessa kolme harjoituskertaa eli yhteensa kuusi improvisaatiotuntia.
Uskalsimme viedd harjoituksia enemmin esittdvddn suuntaan. Syvensimme tarinankerrontaa ja

tutustuimme statusharjoituksiin, joista myohemmin kerromme lisdd. Vaikka harjoitusjakson
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pddpaino ei ollut esiintymisessd tai tarinankerronnassa, niin koimme, ettd haastavampien
tarinankerrontaharjoitusten =~ kautta  lapset  voisivat  rohkaistua ja  tuoda  jatkossa
ennakkoluulottomammin omia ajatuksiaan esiin.

Alun kuulumisten vaihdon jédlkeen kokeilimme uutta ldmmittelyleikkid Taputuspiirid. Tassa
harjoituksessa ollaan piirissé ja taputetaan vuorotellen kési yhteen. Ensimmaéinen ly6 kiddet yhteen
ja seuraavan on toistettava sama mahdollisimman nopeasti. Taputus kiertdd ringissid ja rytmi
pyritddn pitdiméin yll4 ja vauhti nopeana. Kun tdmé vaihe sujuu hyvin, voi ohjaaja antaa uuden
ohjeen; suuntaa voi vaihtaa taputtamalla kaksi kertaa perdkkdin kdsiddn yhteen. Téssd vaiheessa
leikki voi muuttua haastavaksi ja kdy helposti niin, ettd innokkaimmat alkavat muuttaman suuntaa
jatkuvasti ja taputukset liikkuvat vain tiettyjen osallistujien vililld. Leikki voi muuttua myos
muiden osallistujien mielestd tylsédksi. Kun osallistujat kuitenkin tajuavat, ettd leikki onkin
ryhmétyotd eikd vain tiettyjen osallistujien hassuttelua, on se erittdin hyvd ryhmdytymis- ja
vuorovaikutusharjoitus. (Routarinne 2004, 154.)

Talla harjoituskerralla meilld oli kdytossd myos toinen luokkahuone, joten pddtimme jakaa
ryhmén kahteen osaan. Lammittelyn jdlkeen molemmat ohjaajat ottivat itselleen puolet ryhmastad ja
omiin tiloithinsa. Halusimme tehdad harjoituksia pienemmissd ryhméssd, koska ndin pystyimme
antamaan yksildille enemman huomiota ja lasten oli helpompi keskittya tyoskentelyyn kun yleinen
hilind oli pienempéi. Halinen teki oman ryhminsa kanssa edelliskerralta tuttua Mind olen puu —
harjoitusta. Edelliskerran harjoitusta vietiin pidemmadlle jatkamalla kohtausta néytellen
harjoituksesta muodostuneesta still-kuvasta. Aluksi pienryhmit tekivédt harjoitusta keskendin,
mutta lopuksi ryhmat saivat esiintyé toisilleen. Tdma oli seuraava askel kohti esittdvaa draamaa.

Toisessa luokassa Mononen kévi ldpi uutta tarinankerronnallista harjoitusta. Sana kerrallaan
—tarina on harjoitus, jossa kerrotaan improvisoiden tarinaa yksi sana kerrallaan. Jokainen
osallistuja saa jatkaa tarinaa yhdelld sanalla. Tédssa tarinankerrontatavassa on mahdoton ennustaa,
mihin suuntaan tarina on menossa. Jos yksittdinen osallistuja yrittdd kontrolloida tarinan kulkua,
onnistuu hidn vain sekoittamaan sen. Ellei jatkuvasti pysty pyyhkimdidn omia ideoitaan pois
mielestddn ja luomaan uusia, niin kertoja jaimahtdé eikd pysty endd sopeutumaan toisten sanomiin
sanoihin. (Johnstone 1996, 130.) Tdmd on yksi perinteisimmistd, mutta haastavimmista
improvisaatioharjoitteista. Haasteellisuudestaan huolimatta se on oivallinen tapa tutustua
improvisaation perusperiaatteisiin. Improvisoijan tulee jatkaa hyvéksymaidnsd tarjousta, eli tdssd
tapauksessa edellisen tarinankertojan sanomaa sanaa, tekemdilld uusi tarjous jatkamalla tarinaa
omalla sanallaan haluamaansa suuntaan (Koppett, 2001, 8). Improvisaatiossa puhutaan "joo ja" -
saannostd. Tarjous siis hyviksytddn ja jatketaan omalla ehdotuksella (Koppett, 2001, 8; Koponen,

2004, 41).
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Johnstonen (1996, 130) versiossa Sana kerrallaan —tarinaa menndidn neljan hengen
ryhmadssd. Sama harjoitus on varioitavissa isomman tai pienemmaén ryhmén kanssa. Me kerroimme
tarinaa aluksi piirissd puolikkaalla ryhmélld ja myohemmin pienemmissd, kolmen hengen
ryhmissd. Toimintaa helpottaaksemme kévimme ryhmidn kanssa ldpi tarinankerronnan
peruskaavaa. Jokaisessa tarinassa on alku, keskikohta ja loppu. Yksinkertaisimmillaan tarinaa voi
kertoa kéyttdmalld saduista tuttuja fraaseja kuten: "Olipa kerran...", joka pdivd hén...", kunnes
erddnd pdivana...", siitd pdivastd ldhtien..." tai " tdmén tarinan opetus on se, ettd...". Niiden
vihjeiden avulla osallistujien on helpompi vieda tarinaa eteenpdin, vaikka tarkoitus, ainakaan ei
esityllisessd versiossa, ei ole taidokas tarinallinen kokonaisuus, vaan sujuva ja spontaani
eteneminen. Kun teetimme harjoitusta useamman eri pienryhmén kesken, oppilaat péatyivit jalleen
vuorovaikutustilanteeseen mahdollisimman monen luokkatoverinsa kanssa. Pienryhmissd
toimimisen ohessa suoritimme ryhmiin jaon Numerolla ryhmdksi -harjoituksella.

Teimme puolikkailla ryhmilld harjoituksia 20 minuuttia, jonka jilkeen oppilaat vaihtoivat
luokkaa, jotta toinen ryhmid piddsi tekemddn samat harjoitteet. Tarinankerrontaharjoitusten
paatyttyd jatkoimme koko luokan kanssa uuden asian parissa. Vuorossa oli statukset. Vaikka
statusharjoittelu on enemmainkin esittivdidn improvisaatioon johdattavaa harjoittelua, oli se
perusteltua my0s meiddn improvisaatiojaksollamme. Kdavimme suullisesti ja fyysisin esimerkein
lapi asioita, miten yld- ja alastatukset voisivat ndkyd ihmisen olemisessa ja tekemisessa.
Muodostimme mielikuvan "Euroopan omistajasta”, joka kulkee pitkin tilaa korkealla statuksella
varustettuna. Kaikki oppilaat saivat koittaa miten omalla keholla voi ilmentdd korkeaa statusta ja
miten se vaikuttaa liikkeeseen ja toimintaan. Tdmén jdlkeen tutustuimme samalla tavalla
alastatuksen tyyppiesimerkkiin. Kun lapset olivat saaneet kokeilla molempien statusten ddripéita
jaoimme ryhmén kahtia. Toinen puoli otti yldstatuksen roolin ja toinen puoli alastatuksen.
Kokeilimme, miten eri statukset kohtaavat tilassa ja millaista kontaktia ne ottavat keskendin.
Vaihdoimme rooleja ja teimme saman toisin pdin. Tdméan Statuskdvelyn jilkeen keskustelimme
siitd, kuinka helppoa vuorovaikutus oli yld- tai alastatuksellisessa roolissa. Mitd ldhempénd
statukset ovat toisiaan, sitd helpompaa vuorovaikutus on (Koponen 2004, 47).

Tamd kerta oli poikkeuksellisen toimiva ja oppilaiden ylimédédrdinen levottomuus oli
vahdisempdd kuin aikaisemmilla kerroilla. Luultavasti tdhdn vaikuttivat motivoivat
tarinankerrontaharjoitukset ja ryhmin kahtia jakaminen. Pienemmaéssd ryhmésséd jokainen oppilas

sai riittavasti huomiota eika sitd tarvinnut hakea muualta.
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5.2.5 Viides kerta — miiminen ilmaisu

Harjoituskertamme olivat yleensa perjantaisin, mutta tdlld kertaa paiva oli aikataulusyisti vaihtunut
maanantaiksi. Pdivdlld ei sindnsd ollut toiminnallemme merkitystd, mutta pohdinnanarvoista on,
onko toiminnalliselle draamalle parempi paikka kouluviikon lopussa vaiko heti viikonlopun jdlkeen
maanantaina. Yhtd kaikki, tdlld toiseksi viimeiselld kerralla harjoitusten pddpaino oli fyysisessd
ilmaisussa. Keskityimme erilaisiin miimisiin harjoituksiin ja fyysisten tarjousten tekemiseen.
Alkulimmittelyni leikimme Adnipalloa. Kyse on yksinkertaisesta piiriharjoitteesta, jossa heitelldin
kuvitteellista palloa osallistujalta toiselle. Pallon heittdjd maérittelee miimisesti pallon muodon ja
painon. Hén heittdd sen toiselle osallistujalle antaen pallolle jonkun &inen. Vastaanottaja ottaa
pallon vastaan samalla dénelld ja pyrkii pitdiméén illuusion pallon muodosta sitd kiinni ottaessaan.
Seuraavalle osallistujalle palloa heitettdessd sille annetaan uusi muoto ja ddniefekti. (Routarinne
2004, 161.)

Vaikka leikki on yksinkertainen, sen sisdltimd pedagogiikka on suuri. Spontaanin ddnen
tuottaminen ja pallon miiminen kisittely vaativat keskittymistd, nopeata reagointia ja oman
ensimmdisen idean hyvdksymistd. Harjoitus voi olla nuorelle, tai muuten kokemattomalle
improvisoijalle haasteellinen tehtivd ja &inen tuottaminen voi tuntua myds nololta. Kun
muistutetaan iloisesta mokaamisesta ja korostetaan, ettd suoritusten ei tarvitse olla kekselidita,
ilmapiiri muuttuu positiiviseksi ja harjoitus sujuu paremmin (Routarinne 2004, 161). Fyysisen
toimintansa ja aktiivisen rytminsé ansiosta dénipallo on myds hyvé fyysinen lammittelyharjoitus.

Adinipallosta siirryimme seuraavaan harjoitukseen. Harjoitus tunnetaan nimelld Aarrearkku.
Siind ollaan piirissé ja piirin keskelld on kuvitteellinen aarrearkku. Me laitoimme arkun paikalle
muovilaatikon konkretisoimalla lapsille arkun paikan. Arkusta haetaan vuorotellen kuvitteellisia
esineitd. Esineenottaja nostaa esineen ja méérittelee toiminnallaan miké esine arkusta on 16ytynyt.
Sen jédlkeen hédn vie esineen jollekin piirildiselld ja tdmdn vuoro on seuraavaksi mennd arkulle.
Tami harjoitus sopii miimisten harjoitusten alkupddhdn, koska siind ei tarvitse puhua mitdén.
Nakymittomaidn esineen luominen ja ndyttdminen vaatii keskittymistd ja lapsenomaista
heittdytymista.

Aarrearkun  jélkeen siirryimme vastaavanlaiseen, hieman jo haasteellisempaan,
harjoitukseen. Kyseessé oli Lahjat -niminen leikki. Tédssd harjoituksessa ryhmai jaetaan pareihin ja
madritellddn parit A:ksi ja B:ksi. Henkilé A antaa miimisen lahjan henkillle B ja B mairittelee,
millaisesta lahjasta on kyse. Tdmén jdlkeen B antaa A:lle lahjan ja niin edelleen (Johnstone 1996,
100). Ideana on, ettd lahjan antaja ei itse maarittele antamaansa miimistéd lahjaa, vaan vastaanottaja

reagoi siihen kiittdmalld lahjasta ja nime&dmélld sen (Johnstone 1996, 100). Lahjojen antaminen on
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perinteinen improvisaatioharjoitus, jossa pddpainona on tarjoaminen ja tarjouksen hyviksyminen.
Lisdksi miimisen luonteensa vuoksi se on myds toimiva kehonhallinataharjoitus. Teimme
harjoitusta pareittain ja vaihtelimme vililli pareja jotta vuorovaikutustilanteita syntyi taas
mahdollisimman monia. Pareja vaihtaessa annoimme ohjeen, ettd samaa paria ei saa valita kahta
kertaa. Ndin saatiin muodostettua tydpareja jotka eivdt normaalisti hakeutuisi toistensa luokse.

Harjoituskerta jatkui samalla teemalla. Viimeisend harjoituksena oli Tyhjd tila. Siind
osallistujat ovat samanaikaisesti toimijoina ja yleisonid. Ensimmdiinen osallistuja menee, muiden
seuratessa katsomosta, lavalle ja vie sinne jonkin miimisen esineen. Hin kdyttdd sitd jollain tavoin
ja tulee pois tilasta. Seuraava osallistuja tuo tilaan uuden esineen ja kdyttdd sitd. Samalla hén
huomioi myos edellisen leikkijdn tuoman esineen. Seuraavaksi tulee kolmas ja toimii samoin kuin
edelliset. Tallaiset harjoitukset auttavat lapsia tarkkailemaan ymparistdddn ja tutkimaan miltd asiat
ndyttdvit, tuntuvat ja kuulostavat (Spolin 1977, 87). Samalla harjoitus pakottaa tekeméén
yhteistyOtd ja seuraamaan tarkasti muiden ryhmaéldisten toimintaa. Ilman yhteisty6td harjoitus ei
tule toimimaan.

Viides harjoituskerta pddttyi samoin kuin aiemmatkin kerrat. Toteutimme loppuun
rauhoittumisharjoituksen ja keskustelimme pdivin annista ja tulevasta viimeisestd kerrasta. Téssd
vaiheessa kyselimme oppilailta toiveita viimeisen harjoituskerran siséllostd. Koimme tirkedksi,
ettd ryhmé saa lopettaa harjoitusjakson johonkin mieleiseen, toivomaansa juttuun. Harjoituskerta
oli mieluinen oppilaille. Miiminen toiminta innosti lapsia, vaikka ensimmadisten miimisten
harjoitusten aikana lasten oli vaikea sitoutua ndkymaéttdmiin esineisiin. Harjoituskerran jatkuessa
ryhmd kuitenkin oli hyvin mukana ndkymittomidn huoneen luomisessa. Haastavimmaksi
harjoitukseksi osoittautui Adnipallo. Aivan kuten edelliskerran Formula —harjoituksessakin, tdssi
oppilaiden oli heittdydyttivd mukaan leikkiin ja tuotettava erilaisia d44nid. Harjoituksissa heijastui
alkukartoituksessa esiin tullut ilmid; hiljaisempien lasten oli vaikea olla ddnessd koko luokan

yhteisessd toiminnassa.

5.2.6 Kuudes kerta — kohti rohkeampaa ilmaisua

Viimeinen kerta jdi lyhyemmaksi kuin oli suunniteltu. Oppilailla oli koko koulun yhteinen
tapahtuma, johon kaikki luokat menivdat. 90 minuutin kerta typistyi ndin ollen alle tuntiin.
Jouduimme tekemddn aika suuria muutoksia tuntisuunnitelmaan, mutta pyrimme toteuttamaan
tarkeimmiksi kokemamme harjoitukset. Tdhdn viimeiseen kertaan kuului alkuldmmittely, hieman

uutta asiaa fyysiseen ilmaisuun ja sketsihahmojen rakentamista.
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Aloitimme tunnin tutulla Hedelmdsalaatti -leikilld. Toistimme improvisaatiojakson aikana
samoja harjoituksia sekd siksi, ettd meiddn olisi helpompaa analysoidessa verrata saman
harjoituksen toteutumista jakson eri vaiheissa. Néin lasten olisi oman opettajansa kanssa helppoa
jatkaa siitd mihin olemme jddneet ja leikkid samoja leikkejd. Alkuldmmittelyn jdlkeen teimme
fyysisen ilmaisun harjoituksen. Olkoon harjoituksen nimi Ruumiinosa vie. Téssd harjoituksessa
kuljetaan tilassa ja kédvelldén niin, ettd yksi ruumiinosa vie kédvelijdd eteenpéin. Esimerkiksi nend
edelld kuljettaessa liikkuja voi kuvitella, ettd hidnen nenéstddn ldhtee naru josta héntd vedetddn
eteenpdin. Ohjaaja ilmoittaa aina uusia ruumiinosia, jotka kuljettavat liikkujia. Harjoitus toimii
lammittelyleikkind, mutta se on my0s erittdin toimiva kehonhallinnallinen harjoitus. Me teimme
tdtd harjoitusta silmilldpitden tulevaa sketsihahmoleikkid. Kévelytyyleistd ja edelliskerran
statusharjoituksista sai paljon materiaalia oman sketsihahmonsa toteuttamisen.

Viimeisen harjoituskerran kohokohtana oli Sketsihahmovierailu. Toimme harjoituskerralle
mukaan rekvisiittaa kuten hattuja, huiveja, silmélaseja ja peruukkeja. Saimme tdydennystd
tarpeistoon koulun omasta rekvisiittavarastosta. Kaikki halukkaat saivat osallistua tdhédn leikkiin.
Aloitimme kysymélld, ketkd haluavat osallistua kyseiseen harjoitukseen. Vapaaehtoisten nimet
laitettiin paperille ja kerittiin hattuun arvontaa varten. Arvoimme neljén tai viiden hengen ryhmia,
jotka saivat mennd viereiseen luokkaan valmistautumaan ja kehittiméén itselleen sketsihahmot.
Annoimme aikaa vain muutaman minuutin, ettd tehtdvd pysyisi spontaanina ja mukailisi
improvisaation periaatteita.

Silld vidlin kun yksi ryhma oli valmistelemassa hahmojaan, muu luokka sai valmistaa pienia
pantomiimiesityksid. Ohjaaja kirjoitti paperille jonkun toiminnan esimerkiksi ammatin tai
urheilulajin ja yksi vapaachtoinen sai tulla lavalle esittimddn miimisesti kyseessd olevaa sanaa.
Yleison tehtdvéna oli yrittdd arvata mistd toiminnassa on kyse. Jatkoimme harjoitusta aina kun uusi
ryhmad oli valmistautumassa sketsihahmoihin.

Hahmojen valmistuttua toinen ohjaajista kutsui hahmot lavalle ja jokainen hahmo sai
minihaastattelussa kertoa itsestddn ja harrastuksistaan. Hahmot saivat myos esiintyd jos niin
halusivat. Esiintymisen jdlkeen ndyttelijit palauttivat rekvisiittansa ja uusi ryhmi arvottiin
valmistautumaan seuraavaan esityskierrokseen. Kun esitykset olivat lopussa pidimme vield
viimeisen palautekeskustelun. Viimeisessd palautteessa kdvimme ldpi koko kurssin asioita ja
oppilaille annettiin mahdollisuus kertoa omista tuntemuksistaan jakson aikana. Tuimme keskustelua
kysymélla lapsilta suoraan, mitki asiat jdivét eniten mieleen.

Viimeinen kerta jdi koulun yhteisen tapahtuman vuoksi lyhyemmaiksi kuin oli tarkoitus.
Jouduimme jittdmddn osan harjoituksista tekeméttd. Saimme kuitenkin toteutettua

suunnittelemamme loppuhuipennuksen. Suurin osa oppilaista osallistui Sketsihahmovierailuun.
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Muutama oppilas kuitenkin halusi olla vain seuraamassa ohjelmaa, mikd oli draamasopimuksen
mukaista. Osallistujat heittdytyivédt rohkeasti rooleihinsa ja improvisoivat vastauksia juontajana
toimineen ohjaajan kysymyksiin. Myds luokan opettaja halusi osallistua viimeisen kerran

harjoituksiin kirjoittamalla sanoja pantomiimiesityksiin.

5.3 Reflektio

Draamaopettajan tehtivd on viedd toimintaa eteenpédin oppimistavoitteiden mukaisesti, mutta ei
kontrolloida, vaan pikemminkin ohjata tavoitteiden suuntaan. Draamaopettajalla on siis ensisijainen
vastuu siitd, ettd tyoskentelylld on pddmaira ja tavoite. (Heikkinen 2004, 46.) Dialogisuus opettajan
ja oppilaiden vililla on tirkedd (Heikkinen 2004, 143). Reflektio oppilaiden omasta toiminnasta ja
tuntien sisdllostd olikin jatkuvasti ldsné. Lisdksi atheemme ryhmailmapiirin kohottamisesta tuotiin
oppilaiden tietoon jo ensimmaéiseen kyselylomakkeeseen vastatessa. Varoimme kuitenkin liikaa
painottamasta harjoitustemme tarkoitusta ryhmin ilmapiirin parantamismerkityksessd, silld
koimme, ettd silla olisi voinut olla vaikutusta loppukyselyn vastauksiin.

Draamajaksoa analysoitaessa voidaan havaita kolmea eri muutosta; maaréllistd, laadullista ja
rakenteellista. Mairéllinen ja laadullinen analysointi on mahdollista jakson aikana, kun huomataan
esimerkiksi  ddnenvoimakkuuden parantuneen tai esiintymisluontevuuden kehittyneen.
Rakenteellinen muutos huomataan yleensa jakson jilkeen, jolloin voidaan analysoida esimerkiksi,
mitd olisi tehty toisin. (Heikkinen 2004, 142.) Jokaisen opetuskerran jidlkeen kadvimme
tutkijaparina keskustelua siitd, mihin olemme tavoitteissamme péédsseet ja miten toimia seuraavalla
kerralla, jotta se palvelisi mahdollisimman hyvin muutostavoitteitamme ryhmaytymisessa.
Kéavimme keskustellen 1dpi, mitkd harjoitukset toimivat ja mitkd eivit ja mitd kannattaisi tehda
seuraavalla kerralla uudestaan. Usein harjoituksia tehdessa kévi siten, ettd ensimmadiselld kerralla
oppilaat eivdt pddsseet mukaan harjoituksen ideaan ja harjoitus ei sen vuoksi toiminut kovin
sujuvasti. Kun saman harjoitus tehtiin viikon pdéstd uudestaan, se sujui paremmin, koska idea oli
tuttu ja se oli ehtinyt hautua viikon ajan oppilaiden mielissa.

Jatkuva itsereflektio tukeekin Heikkisen (2004, 155) esittelemdd ajatusta siitd, ettd
draamaopettajuus vaatii jatkuvaa joustavuutta ja kriittistd reflektointia. Keskenerdisyys onkin se
olotila, jossa draamaopettajan on totuttava olemaan. Tdma ei tarkoita sitd, ettd asioiden kesken
jattdiminen olisi ihanteellista draamaopettajuutta. Heikkisen kuvaama "merkityksellinen"
keskenerdisyys on sen hyvidksymistd, ettd tdydelliseen suoritukseen pddseminen on mahdollista
vain  ohikiitdvind hetkind. Tuolloin kuitenkin uuden oppiminen mahdollistuu ja

draamaopettajuuden prosessi jatkuu. (Heikkinen 2004, 163—164.)
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Oma itsereflektiomme kohdistui harjoitusten toimivuuden pohtimisen lisdksi myds oman
toimintamme reflektointiin. Opetuskertojen jidlkeen havaitsimme omassa toiminnassamme olevan
puutteita esimerkiksi sen suhteen, miten tartuimme héiriokayttdytymiseen. Toisaalta huomasimme
oman yhtékkisen rooliin heittdytymisen toimivan hyvénd esimerkkind ja innostajana oppilaiden
omaan heittdytymiseen. Kun ohjaajat hieman "hassuttelivat", oppilaiden huomio oli taattu. Tatd
hyvéksi havaittua keinoa kdytimme lopulta jokaisella improvisaatiokerralla.

Harjoitimme reflektiota siis oppituntien jilkeen keskustellen, mutta suurimman opin oman
toiminnan kehittimisestd saimme vasta videomateriaalia havainnoidessamme, jolloin kaikki
oppitunnit oli jo pidetty. Oman toiminnan nikeminen videolta heritti jatkuvasti ajatuksia, mitd
kaikkea olisi voinut tehdd toisin, kuinka tekemisestd olisi saanut sujuvampaa ja milloin olisi
kannattanut jattda jokin harjoitus lyhyemmaéksi. Oman opettamisen videointi jatkossakaan ei olisi

huono ajatus, mikdli omaa opettamista haluaa kehittaa.
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6 AINEISTON ANALYYSI

Tutkimuksemme lédhtokohtana oli muuttaa luokan ilmapiirid, jolloin tausta-ajatuksenamme oli
alusta saakka ryhméhengen kehittiminen ja improvisaation periaatteiden noudattaminen
ryhmédyttdmisen tukena. Aineistomme on siis ldhtokohtaisesti kiinnittynyt ryhmédynamiikan ja
draamakasvatuksen teorioithin. Vaikka ndméi taustateoriat olivatkin tutkimuksen ldhtokohtana,
ryhdyimme analysoimaan aineistoa ilman niiden ohjaavaa vaikutusta puhtaasti sen mukaan, mita
aineisto kétki sisdlleen. Analysoimme aineiston siis aineistoldhtoisesti (Eskola & Suoranta 2005,
151-152; Tuomi & Sarajarvi 2013, 95-96.) Analyysivaiheessa pyrimme héivyttdmaan
ennakkotilanteen tuomat odotukset siitd, ettd lopulta luokka olisi tavoitteidemme mukaan
ryhméytynyt.

Aineiston kerddmisen jdlkeen litteroimme haastattelut sekd loimme sosiometrisistd kyselyisti
sosiogrammin ja matriisin (taulukot 3 ja 4). Menetelmétriangulaation periaatteita noudattaen emme
jéttdneet aineistoja toisistaan irrallisiksi, vaan sovelsimme niitd toisiaan tdydentdvisti (Viinaméaki
2007, 182—185). Sosiogrammia ja haastattelua vertailemalla 16ysimme yhden teeman, jonka
otimme tarkempaan késittelyyn. Selvimpénd yhteisend piirteend néistd kahdesta aineistosta, sekd
ohjaamiemme tuntien havainnoista luokan ilmapiiriin liittyen 16ysimme kuilun tyttdjen ja poikien
vilisissd suhteissa. Koska opettaja oli alkuhaastattelussa maininnut useasti tyttdjen ja poikien
olevan tdysin toisistaan erilliset ryhmittymét luokan sisdlld, my0s harjoituksemme suuntautuivat
tuon ongelman tyOstdmiseen. Myds sosiogrammi ndytti, ettd tyttdjen ja poikien vélilld ei ole
ainuttakaan linkkid. Tamid johti siithen, ettdi ryhdyimme havainnoimaan videomateriaalista
sanalliset ja non-verbaalit toiminnot, jotka ilmensivét tyttGjen ja poikien vilistd vuorovaikutusta.
Myo6s Tuomi & Sarajarvi (2013, 92) ohjaavat rajaamaan aineiston tarkaksi ilmidksi ronsyilyn
sijaan ja tutkimaan sen perin pohjin. Aineistosta ei voi tutkia kaikkea, jolloin mielenkiintoisiakin

havaintoja on jétettdva raa’asti analyysin ulkopuolelle ja sddstettiva ne seuraaviin tutkimuksiin.

6.1 Haastattelun analysointi

Aineistomme koostuu haastatteluista, sosiometrisistd mittauksista ja videoaineistostoa. Koska

kaikki aineistot tukevat toisiaan, ei niiden analysointeja ollut jarkevdd tehdd tdysin irrallisina
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toisistaan, vaan késittelimme niitd rinnakkain yhtend kokonaisuutena. Raportissa analyysit
kuitenkin puretaan erillisind osioina, silli jokaisella niistdi on omat erityispiirteensd ja
analyysitapansa. Koska kyseessd on toimintatutkimus ja tutkimuksen aineistonhankinta ldhtee
alkukartoituksesta, pidimme jérkevénd aloittaa analyysin purkaminen haastatteluista.
Haastattelimme  tutkimamme luokan opettajaa  kahdesti; ensin  toimintatutkimuksen
alkukartoitusvaiheessa (H1) ja toisen kerran interventioiden jdlkeen (H2). Haastattelut toteutettiin
opettajan omassa luokassa ja tallensimme haastattelun sanelukoneella litterointia varten.
Molemmilla kerroilla toteutimme haastattelun puolistrukturoituna. Olimme laatineet valmiiksi
kysymysrungon, mutta etenimme haastattelussa keskusteluissa esiin tulevien asioiden johdolla.
Puolistrukturoitu haastattelu asettuu formaaliuudessaan tdysin strukturoidun haastattelun vélille
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 47).

Alkuhaastattelun kysymykset oli aseteltu ldhinnd niin, ettd saisimme vastauksia luokan
sosiaalisesta tilasta ja vuorovaikutussuhteisiin liittyvistd ongelmista. Haastattelun tarkoitus oli
avata tie improvisaatiojakson sisdllon suunnitteluun. Loppuhaastattelu taas pohjautui
toimintatutkimuksen intervention vaikutuksiin ja luokan sosiaaliseen tilaan harjoitusten jilkeen.
Litteroimme haastattelut ja analysoimme niitd aineistolédht6isen sisidllonanalyysin avulla. Analyysi
on kuitenkin enemménkin sovellus aineistoldhtdisestd sisdllonanalyysistd kuin suoraan
menetelmdoppaasta. Késittelimme analyysissimme molempia haastatteluja samanaikaisesti ja
kokosimme, haastatteluihin perustaen, toimintatutkimuksen aikaansaamaa muutosta kuvaavan
taulukon (taulukko 1).

Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysiin  kuuluvan tavan mukaisesti aloitimme aineiston
pelkistdmiselléd eli redusoinnilla (Tuomi & Sarajarvi 2013, 108-109). Etsimme aineistosta kaikki
tutkimuskysymyksiimme liittyvdt ilmaukset ja karsimme kaiken tutkimuksemme epdolennaisen
informaation. Analyysiyksikoksi valikoitui tyttdjen ja poikien vélisiin suhteisiin liittyvét ilmaukset.
Kaiken muun jatimme tdméan analyysin ulkopuolelle. Irrotimme ilmaukset litteroidusta tekstistd ja
kerdsimme erilliselle konseptille. Tdmén jilkeen klusteroimme eli ryhmittelimme aineiston.
Klusteroinnissa aineistosta etsitddn samankaltaisuuksia kuvaavia késitteitd ja ne ryhmitelldén
luokaksi ja nimetdén sen sisdltod kuvaavalla késitteelld (Tuomi & Sarajarvi 2013, 110). Aloitimme
analysoinnin alkuhaastattelusta ja luokittelimme siitd 10ytyvit samankaltaisuudet. Tdmén jilkeen
etsimme vastineet luokille loppuhaastattelusta.

Luokkia muodostui yhteensé kuusi kappaletta ja jokainen kuvasi yhta haastetta, joita tyttjen
ja poikien vidlilla vallitsi. Niitd olivat; Tytot ja pojat eivit toimi keskenddn vapaaehtoisesti, tytot
hiljaisia, ikdvd reagointi, ryhmdtydtaitojen heikkous, ujous ja yleisilmapiiri. Kdytimme taulukossa

alkuperdisid lainauksia haastatteluaineistosta emmekd ole halunneet niitd pelkistdd, silld
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haastateltavan suoria ilmaisuja verratessa saa parhaimman kisityksen siitd, miten hdn on kokenut
luokassaan tapahtuneet muutokset improvisaatiojakson aikana. Alku- ja loppuhaastattelun
ilmauksia vertaamalla 16ysimme jokaista haastetta vastaavaa tapahtunutta muutosta. Jos aineiston
perusteella muutosta ei ollut tapahtunut niin sekin mainittiin. Ndin saimme kdsiimme taulukon,
josta ndkee, miten mikdkin muutostavoitteen osa-alue on toteutunut. Taulukossa on kuusi teema-
aluetta, joiden muutoksia kuvaamme seuraavalla tavalla: 1. Tyttéjen ja poikien valilla ei
muutosta vapaaehtoisessa kanssakdymisessa. 2. Tytot uskaltavat viitata oppitunneilla. 3.
Ikava reagointi on vahentynyt. 4. Oppilaat eivat kieltdydy opettajan maaraamista pareista. 5.

Tytot osallistuvat rohkeammin oppituntikeskusteluun. 6. Yleisilmapiiri on rennompi.

6.2 Sosiometrinen kyselylomake

Oppilaille suunnattu sosiometrinen kyselylomake (liite 2) koostui kolmesta eri tyyppisestd
kysymystyypistd. Ensimmaisessd osiossa oppilaiden tuli vastata oman luokkansa oppilaan nimilla,
toisessa osiossa vastattiin kylld-ei-viittdmiin ja kolmas kysymystyyppi oli avoin kysymys.
Oppilaiden nimedmiskysymyksistd teimme sosiogrammit positiivisista ja negatiivisista valinnoista
ennen ja jilkeen toiminnallisen intervention. Niméa kertovat ainoastaan sen, kuka oppilaista viettda
mieluiten aikaa kenenkin kanssa ja kenen kanssa ei. Mitddn muuta sosiogrammin perusteella ei
voida tulkita. (Ropo 2015, 81-82.) Sosiogrammista nidkee kuitenkin selvdsti, kuka on valittu
useamman oppilaan toimesta positiivisesti ja negatiivisesti, keté ei ole valittu ollenkaan ja nikyyko
sosiogrammista ryhmittymid, jotka eivit halua olla lainkaan tekemisissd keskenéén.
Kyselylomakkeessa oli muutamia erilaisia kysymyksia liittyen luokan suhteisiin ja rooleihin.
Jotta saimme yhdistettyd kaiken informaation, loimme titd varten matriisin. Matriisi on taulukko,
johon luodaan vahintddn niin monta rivid ja saraketta kuin kyselyssd mukana ollutta oppilastakin
on. Pystyrivilld olevat oppilaiden numerosymbolit kuvaavat valitsijaa, jonka timéi on vaakarivilld
olevista valinnut kunkin kysymyksen kohdalla. Kirjaimet ruudukossa kertovat siitd, mihin
kysymykseen valitsija on vaakarivin oppilaan valinnut. Matriisin avulla kaikki sosiaalisiin
suhteisiin ja oppilaiden rooleihin liittyvd data on ndhtdvissd yhdessd ruudukossa. Ruudukon
viimeisille riveille laskimme yhteen kuinka paljon kukakin oppilas on saanut positiivisia ja
negatiivisia valintoja, sekd kuinka paljon kukin oppilas sai auttajan, mielenpahoittajan, johtajan ja
riitakumppanin valintoja. Tdmén avulla selvidd oppilaiden suosio ja se, ketd oppilaat pitdvit
esimerkiksi luokkansa johtohahmona. Matriisia lukemalla nédkyy, ketd luokan oppilaat pitdvit
suosituimpana ja ketd syrjitddn. (Schmuck & Schmuck 2001, 139-140.) Samanlainen matriisi

tehtiin sekd alkukartoituksesta ettd loppukartoituksesta, jolloin alimpien sarakkeiden
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yhteenlasketut valinnat olivat vertailtavissa keskenddn. Téméd toimi tukena tavoittelemamme
muutoksen kartoittamiselle.

Teimme kylld-ei -véittdmistd myds taulukon. Siind on nékyvilld, kuka oppilas on vastannut
alkukartoituksessa ja loppukartoituksessa minkékin vastauksen. Néin ollen vastaukset ovat helposti
vertailtavissa. Listasimme taulukkoon, kuka oppilaista on vastannut mitikin, silld siten pysytimme
vertailemaan kokonaisvaltaisesti matriisia, opettajan haastattelua ja havainnoimaamme
videomateria. Nidin saimme selville tiettyjen oppilaiden toiminnot kussakin aineistossa ja
pystyimme suhteuttamaan niitd toisiinsa.

Avoimia kysymyksid oli alkukartoituksessa vain yksi. Siind oppilaat saivat vastata omin
sanoin millainen luokan ilmapiiri heiddn mielestddn on ja mitkd asiat sithen vaikuttavat.
Loppukartoituksessa ensimmdiinen avoin kysymys oli sama, mutta lisdksi kysyimme, onko
tutkijoiden pitdima improvisaatiojakso vaikuttanut heiddn mielestddn luokan ilmapiiriin ja
pyysimme tdhdn perusteluja. Ndmé avoimet vastaukset analysoimme haastattelussa kdyttimamme
analyysitavan mukaan. Redusointi- eli pelkistdmisvaihetta ei kuitenkaan tarvittu, silld vastaukset
olivat suppeita sekéd alku- ettd loppukartoituksessa. Aloitimme kirjaamalla vastaukset sellaisenaan,
jonka jélkeen etsimme perusteluista samankaltaisuuksia eli seurasi klusterointivaihe. (Tuomi &
Sarajarvi 2013, 108-110.) Ylikésitteeksi muodostui "hyvéd ilmapiiri", koska kaikki tdhin
kysymykseen vastanneet olivat kéyttdneet "hyva'"-kdsitettd tai vastaamaa kuvaamaan luokan
ilmapiirid. Perusteluista syntyivét luokat "kaikki otetaan huomioon", "huumori", "parantamisen
varaa" ja "ei perusteluja". Jokaiseen luokkaan kuului enemméin kuin yksi vastaus.
Loppukartoituksessa "hyvé ilmapiiri" oli edelleen jokaisen avoimen vastauksen ydin. Perusteluissa
"ei perusteluja" -luokka oli suosituin ja edelleen "parantamisen varaa" ja "kaikki otetaan
huomioon" -luokkiin tuli enemmaén kuin yksi vastaus.

Loppukartoituksen toinen vastaus tuotti perusteluineen sen verran suppeaa dataa, ettd sen
analysointi ei vaatinut edes klusterointia. Suurin osa vastasi improvisaatiojakson parantaneen
luokan ilmapiirid. Kolme vastasi tuohon kysymykseen, etti jakso ei parantanut ilmapiirid ja
palaamme néiden vastausten tulkintaan tuonnempana. Tamin viimeisen kysymyksen vastaukset

toimivatkin hyvéna vertailukohtana muulle aineistolle.

6.3 Videomateriaalin analysointi

Koska videomateriaalia oli lopulta kdsissimme noin 10 tuntia, ennen analyysivaihetta oli tehtdva
aineiston karsintaa sellaisiin tilanteisiin, joista saamme materiaalia tutkimuskysymyksidmme varten

(Ronkainen ym. 2013, 120). Videoanalyysid tehtiessd materiaalia voi tutkia kahdella tavalla.
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Mahdollisuutena on joko rajata aineisto tiettyd tarkoitusta varten tai tutkia sitd
kokonaisvaltaisemmin. (Derry ym. 14-15.) My6s Vienolan (2005, 78) mukaan videolta nidkyvia
vuorovaikutussysteemejd on mahdollista tutkia osasysteemeind. Téssd tutkimuksessa kdytdmme
nimenomaan Derryn ym. esittdimdd ensimmadista tapaa.

Ennen videomateriaalin katselua on luotava katselustrategia, jonka mukaan videomateriaalia
tarkastellaan (Vienola 2005, 75). Rajattuamme videomateriaalin havainnoinnin tyttdjen ja poikien
vilisten vuorovaikutustilanteiden tarkkailuun, litteroimme yl6s kaiken tytt6jen ja poikien vilisen
vuorovaikutuksen 6 kaksoistunnin ajalta. Luokittelimme kunkin kerran erikseen, jotta kehityskaari
kohtaamisissa saatiin ndkyvéksi. Kirjatut vuorovaikutustilanteet olivat joko sanallista tai non-
verbaalia vuorovaikutusta. Eskolan ja Suorannan (2005, 142) mukaan kielen ja toiminnan suhde ei
ole yksiselitteinen ja siksi ongelmallinen. Videomateriaalin havainnointi kuitenkin osoitti, ettd
tidssd tapauksessa toiminnan ja kielen huomioiminen yhdessd tdydentdvit toisiaan ja tukevat
johtopddtosten tekemistd. Tdssd tutkimuksessa pyrimmekin poimimaan kaikki sekid kielessd, ettd
toiminnassa tapahtuneet toiminnot sellaisena kuin ne videomateriaalista havaitsimme tekemdittd
niistd tulkintoja. Vasta tarkan luokittelun ja sosiometriseen mittaukseen sekd haastatteluun
vertailemisen jdlkeen pidemmalle viety tulkinta oli mahdollista (Eskola & Suoranta 2005, 150).

Loysimme yhteensd 12 luokkaa, joihin vuorovaikutustilanteet oli mahdollista luokitella.
Luokiksi muodostui:

. positiivinen sanallinen kontakti poikien aloitteesta

. positiivinen non-verbaali kontakti poikien aloitteesta
. negatiivinen sanallinen kontakti poikien aloitteesta

. negatiivinen non-verbaali kontakti poikien aloitteesta
. positiivinen sanallinen kontakti tyttdjen aloitteesta

. positiivinen non-verbaali kontakti tyttGjen aloitteesta
. negatiivinen sanallinen kontakti tyttojen aloitteesta

. negatiivinen non-verbaali kontakti tyttdjen aloitteesta
. Tyt6t vahvasti omana ryhméandan

10. Tytot esilld

11. Rajojen unohtuminen

12. Tilanteet, joissa tytdt jétettiin vaille huomiota.

O 00 1O\ DN B W —

Tyttojen korostamisen luokittelussa perustelemme silld, ettd heitd oli luokassa huomattavasti
vihemmaén ja vidhemmistond heiddn toimensa my0s erottuivat muusta luokasta. Kahdeksasta
ensimmadisestd luokasta esimerkkind negatiivinen non-verbaali kontakti poikien aloitteesta on
vaikkapa tilanne, jossa poika istuu tyton viereen vasta, kun on siirtdnyt tuolia metrin kauemmaksi.
Tytot omana ryhméndin -luokalla tarkoitetaan tilanteita, joissa tytot olivat omana ryhmittyméanéén
huolimatta siité, ettd harjoitus mahdollisti ryhmin sekoittumisen. Tytot esilld -luokkaan kuuluvat

hetket, jolloin joku tytdistd oli koko ryhmén kuullen spontaanisti esilld tai "ddnessd". Rajojen
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unohtuminen puolestaan kuvaa hetkid, jolloin tytot ja pojat toimivat sujuvasti keskenddn ilman
jannittyneisyytti siitd, ettd toinen osapuoli edustaa toista sukupuolta. Huomiotta jattdminen on
luonnollisesti hankala havainnoinnin kohde, jossa tutkijan oma tulkinta on vahvasti ldsna.
Rajasimme huomiotta jittdmisen havainnot kuitenkin sellaisiin tilanteisiin, jossa tytdt ja pojat
olivat esimerkiksi ennalta mddritty samaan ryhmdidn, mutta silti toinen osapuoli ei antanut
huomiota. Lisdksi luokittelemme neutraalin vuorovaikutuksen sekd fyysisessd ettd sanallisessa
vuorovaikutuksessa positiivisen lokeroon, silld havaitsimme varhaisessa vaiheessa neutraalinkin
kommentin olevan suuri asia tyttdjen ja poikien vilisessd kanssakdymisessd. Olennaisena osana
havainnointia  kirjasimme  my0s ylos kuka  oppilaista oli mukana  missikin
vuorovaikutustilanteessa, jotta vertaaminen sosiogrammiin oli mahdollista. Videotallenteen lisdksi
suositellaan my0s muuta aineistoa, kuten haastattelua, minkd vuoksi videomateriaali toimiikin
toisiaan tdydentdvénd elementtind sosiometriselle mittaukselle ja haastattelulle (Derry ym.
2010,16).

Laadullisen aineiston kvantifiointi on mahdollista, mikéli se tuo lisdarvoa tulosten kannalta.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 120-121). Se on alkeellisimmillaan tapahtumien laskemista ja
luokittelua omiksi ryhmikseen (Eskola & Suoranta 2005, 164). Eskolan & Suorannan (2005, 165)
mukaan ennen kvantifiointia olisi hyva luoda tarkka systeemi, jonka mukaan laskeminen tapahtuu.
Tassd tutkimuksessa etenimme kidnteisessa jarjestyksessd, eli luokittelimme toiminnot ensin ja sen
jéalkeen laskimme, kuinka monta tapahtumaa kunkin luokan alla tapahtuu. Vaikka aineistomme on
kvantifioinnin kannalta pieni ja siksi kyseinen toiminto kyseenalainen, sen kayttd on
perusteltavissa muutostavoitteen visuaalisena havainnollistajana (Tuomi & Sarajarvi 2009, 121).
Kvantifioinnin avulla pddsimme eteenpdin siind, millainen kaari jaksomme kuluessa on tapahtunut
liittyen luokan keskindiseen kanssakdymiseen. Tama on perusteltavissa myds silld, ettd opettajan
haastattelun ja sosiometristen matriisien osoittama mahdollinen muutos voi selittyd jollain muulla
kuin tunneillamme tapahtuvan toiminnan tuloksena. Havainnoidessamme ja laskiessamme tuntien
puitteissa tapahtuvat toiminnot saimme informaatiota muutoksesta, joka tapahtui juuri omien
tuntiemme puitteissa ja niistd johtuen. Téstd esimerkkind ovat tietyt, tuloksissa tarkemmin esitellyt
improvisaatioharjoitukset, joita teettdessdmme havaitsimme tyttdjen ja poikien toimivan
spontaanisti keskendédn ilman pelkoa "tyttOpopoistd".

Kvantifiointi téssd tutkimuksessa on kuitenkin suuntaa antava, silld tuntien pituudet
vaihtelevat keskenddn. Neljannen kerran havainnointi koko ryhmén osalta lyheni sen vuoksi, ettd
jaoimme luokan 20 minuutiksi kahteen ryhméén, joista toinen oli sen ajan eri tilassa kameran
ulottumattomissa. Kuudes eli viimeinen improvisaatiokerta lyheni yllattden koulun muusta

toiminnasta johtuen normaalista 90 minuutista alle tuntiin. Pd4atimme kuitenkin ottaa huomioon
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kaikki tunnit sellaisenaan, silld totesimme pitdmillimme harjoitteilla olevan suurempi vaikutus

kontaktien madrdan kuin ajallisella pituudella.
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7 TULOKSET

Tassd luvussa esitellddn tulokset kuvaten erikseen jokainen aineiston osa. Opettajan kokemukset
on koottu alku- ja loppuhaastattelusta summaten hinen ndkemyksensé toiminnallisen intervention
vaikutuksesta luokan ilmapiiriin. Sosiometrisestd kyselystd ja oppilaiden avoimista vastauksista
saatu informaatio esitelldédn niin ikddn omana osuutenaan ja lopuksi kisitellddn videomateriaalin
kautta saatuja havaintoja. Kaikki tulokset kédsitellddan muutostavoitteita silmélld pitden ja kustakin

aineistosta saadut tulokset toisiinsa sulauttaen.

7.1 Opettajan kokemukset

Saimme merkittdvdn osan tutkimuksen tuloksista tutkittavan luokan opettajan haastatteluiden
perusteella. Tutkimustehtivimme oli selvittdd, miten improvisaatiolla voi vaikuttaa luokan
suhteisiin. Opettajalta saimme suoraan vastauksen sithen, mitkd olivat hdnen ndkemyksensa
harjoitusten vaikutuksista luokkaan. Opettajan nidkemykset ja mielipiteet olivat pddosissa myos
silloin, kun kartoitimme toimintatutkimuksemme alkutilannetta. Ongelmat, joihin pureuduimme
tutkimuskohteessamme, oli kartoitettu pédasiassa opettajan alkuhaastattelun perusteella. Téstd
syystd opettajan mielipide muutoksista sai tutkimuksessa suuren painoarvon. Meilld ei ole ollut
mahdollisuutta seurata luokan arkea interventiomme jilkeen, joten piddmme opettajan ndkemyksia
tutkimuksemme kannalta arvokkaina. Koska kysyimme opettajalta suoria kysymyksid
toimintatutkimuksemme alkutilanteen ongelmista ja tapahtuneista muutoksista, ndimme jarkevina
jattdd suorat lainaukset ndkyviin alla olevaan taulukkoon (taulukko 1). Niin lukijan on helppo

tarkastella ongelmia ja niissé tapahtuneita muutoksia.

TAULUKKO 1. Opettajan haastattelut.

Haaste Esimerkki alkuhaastattelusta (H1) Esimerkki loppuhaastattelusta (H2) Muutos

Tytot ja pojat "Tytot ja pojat eivdt tule kauheesti keskendidin "Vieldikin tuntuu, ettd tytot on omassa Tyttdjen ja poikien
eivit toimi toimeen. Niin erilaisia. porukassa ja pojat omassa. siind en ole vililld ei muutosta
keskenéin huomannut muutosta timdn muutaman vapaaehtoisessa
vapaaehtoisesti kuukauden aikana. Porukat on pysynyt omina kanssakdymisessa.

"Tytot ja pojat ovat vaikeasti pareja. Ei johdu

. e . I dinddn.”
tyypeistd vaan siitd ettd on tytto ja poika. "ypp
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Tytot hiljaisia

Ikévi reagointi

Ryhmiityétaitojen
heikkous

Ujous

Yleisilmapiiri

>

"Kolme muuta tyttod ei tunnilla suutaan avaa.’

"Tytot ovat monet tosi hiljaisia. Neljd hiljaista ja
ehkd arkaakin tyttéd.”

"Kun sitten ndd muut (tytot/TH) ei paljoakaan
Juttele poikien kanssa tai juurikaan viittaa tunnilla.
En tiedd, vihdn musta tuntuu, ettd pelkdcdviit
poikien, sielld on muutama vahva poika, niin
pelkddké niitten reaktiota. ”

"Pareittain jos olen paritditd teetdttdnyt, niin kun
miettii etukdteen parit niin toimii, mutta sitten
kolmen-neljin hengen ryhmdit niin en ole sitten
ekan kerran jilkeen viittinyt koittaa uudestaan kun
tuntuu, ettei ne (Ryhmdtyo/TH)taidot vield niin
hyvid ole, ettd voisi ottaa koko ryhmdn huomioon
tyoskentelyssd .”

"Sitten on niitd jotka voi aluksi olla, ettd en oo ton
kanssa. Ainakin P5 kieltdytyy ja menee hetki
taivuttelemisessa ettd onnistuu -- ehkd eleistd ja
toiminnasta huomaa, ettei halua olla jonkun pari.
Esim. PI1 ="

"Sellainen (ikévd reagointi/TH) olisi kiva saada
pois ja ettd kaikki voisi tehdd kenen kanssa vaan
toitd ja ehkd nyttenkin voi, mutta se vaatii vaan
sellaisen pienen sulattelun tietyiltd osapuolilta ettdi
se onnistuu.”

"Siihen ettd useammatkin rohkaistuisi juttelemaan
tai keskustelemaan asioista. --Sielldhdn on aika
paljon niitd ujojakin oppilaita eikd persoonia voi
ldhted muuttamaan, mutta ehkd kumminkin pieni
kutina siitd, ettd se voi johtua muustakin kuin
ujoudesta. Ettd ei uskalla sanoa ja pelkdd toisen
reaktiota -- Ehkd sellaista enemmdin, ettd se luokka
olisi enemmdn yhtendisempi ja avoimempi ja
keskendidin jotenkin.”

"Ei ole huonoimmasta pddstd, mutta ei hyvdkddn
ole.”

"Nyt joutuu oikeesti miettimddn mitd hyvid
luokassa on. Se on kaiken kaikkiaan vastakohtien
luokka. Sielld on heikkoja ja huippuhyvid ja sitten
tosi voimakkaita persoonia ja hiljaisia ja ujoja
[pitkéd miettimistauko] mulle ei nyt oikeasti tule
mieleen, ettd mikd vuorovaikutuksessa olisi hyvdd.
No siitd ainakin olen iloinen ettd kaikki tytot kaikki
ovat hyvid pataa keskenddin -- Ja sitten ehkd se,
ettd suurin osa pojista on liikunnallisia, niin ne
sitten sielld peleissd kumminkin ovat paljon
keskendidin tekemisissd.”

"Aika tiiviisti pyorinyt samoissa ryhmissd
vélitunnilla.”

"Ehkd jonkin verran aremmistakin tytoistd on
saanut enemmdn irti tunneilla ja ne ovat jopa
viittaillutkin --.”

Tytot uskaltavat
viitata
oppitunneilla.

”Ainakin sen, ettd on ollut tyttéjikin mukana.
Niin kuin viimeisellikin kerralla on ollut
haastaviakin tehtdvid joissa piti heittdytyd. --
Varmaan jonkinmoista rohkaistumista niissd
tapahtunut. Oli kiva huomata, ettd nekin
(tytot/TH) laittoi itsensd likoon kun yleensd
antaa muiden hoitaa hommat ja jdd
sivustaseuraajaksi.”

"No, erityisesti tyttdjen kohdalla mun mielestd
rohkeemmin loppuaikana kuin alkujutuissa.”
-~ ikdvid kommentteja ja reagointeja toisten
kommentteihin, niitd en ainakaan ole
havainnut. Ja siitd rohkaistumisesta jo
sanoinkin tyttdjen osalta. ”

Ikdva reagointi on
vihentynyt.

Kyl se (yleisilmapiiri/TH) mun mielestdi on ollut
sellainen hyvd. Ei ole ollut nélvimistd tai
muuta.

"Edellistunnillakin kun pidin matikkaa, niin Oppilaat eivit

saivat valita itse parit ja valitsivat toisensa kieltdydy opettajan
pariksi ja onnistui hyvin. Ei oo koskaan madradmistd
aikaisemmin ollut pari. Onko sitten kun olette pareista.

tehneet juttuja eri ryhmissd ja eri
koostumuksella niin on sitten tullut tavallaan
tutummaksi ja sitten ehkd loytdnyt sitdkin
kautta uusia ihmisid kenen kanssa voisi olla.’

>

"Kylld ne niinkun tekevdt paritéitd kenen
kanssa tahansa, mutta vdlilld huomaa joistakin
sen ettd ei totaalisesti kieltdydy mutta -- ei ne
niin toimivia vdlttimdittd kaikki parit oo, mutta
ei ne kieltdydykddn tekemdstd.”

” Jotenkin tuntuu ettd on ihan kivaa tddlld olla.  Tytot osallistuvat

-- Ehkd sekin jos ndd uskaltaa paremmin tddlld = rohkeammin
ilmaista itsedidin niin tulee itellekkin sellainen oppituntikeskustelu
turvallinen olo. Vaikka ndd tytét onkin vihdn un.

s

ujompia.

"Kylld md sanoisin ettd nditten ujompien
tyttdjen kohdalla, ettd jos joku on vaikuttanut,
niin se ettd on joutunut erilaisissa tehtdvissd
olemaan esilld -- niin sitd kautta tullut
rohkeutta ja tunnilla paremmin uskaltanut
ottaa sitd puheenvuoroa.”

"Tai sitten ehkd tdlldkin voi olla mydskin
vaikutusta. Jotenkin tuntuu, ettd yleisfiilis
tamdn luokan kanssa olemisesta on ollut jonkin
verran parempi.”

Yleisilmapiiri on
rennompi

"Yleisvaikutelma on ollut parempi nyt kun
Jjoulun jilkeen. Mistd sitten johtuukaan.”
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Suurimmat muutokset luokan tyttdjen ja poikien vélisissd suhteissa on tapahtunut tyttojen
rohkeutena osallistua luokan sisdiseen keskusteluun. Opettajan mukaan tytét ovat rohkaistuneet
viittaamaan tunnilla enemmin ja ottamaan osaa vuoropuheluihin, joita tuntien aikana kédydaan.
Improvisaatiojakson aikana oli paljon harjoituksia, joissa jokainen oppilas pddsi olemaan
toimijana. Kun Ildhdimme hyvin matalan kynnyksen harjoitteista liikkeelle ja etenimme
haasteellisempiin ilmaisullisiin tehtiviin, niin harjoituksiin mukaan heittdytyminen tapahtui kuin
"varkain". Vapaaehtoisuus mahdollisti sivuun jddmisen, mutta muiden luokkalaisten innokas
heittdytyminen ja useat toistot helpottivat jokaisen oppilaan osallistumista harjoituksiin. Téssd
luvussa myohemmin esitellyt oppilaiden kokemukset vahvistavat titd opettajan huomiota tyttdjen
lisddntyneestd rohkeudesta. Mikéli ilmaisuharjoitusten toistamista jatkettaisiin sddnnollisesti tilla
kehityssuunnalla, se todenndkoisesti parantaisi ilmaisurohkeutta entisestddn. Opettajan
haastatteluissa korostui juurikin tyttjen ujous. Ryhmén sukupuolijakauman ollessa selkeésti
poikavoittoinen, ja poikien ja tyttdjen vélisen kommunikaation ollessa vdhdinen, on riskind etti
ennestddn ujot ja sivustaseuraavat tytot vetidytyvit entisestdin kuoreensa antaen enemmin tilaa
daanekkddammaille ja ulospdinsuuntautuneemmalle enemmistdlle. Toteutimme harjoituksia
mahdollisimman paljon pienryhmiss, jotta jokainen sai mahdollisimman paljon suorituksia.

Vaikka tyttéjen osallistumisrohkeus koulun arkipdivdiseen dialogiin oli opettajan mukaan
lisddntynyt, niin tyttGjen ja poikien vilisessd vapaaehtoisessa vuorovaikutuksessa ei muutoksia
ollut ndkynyt. Sama muuttumattomuus oli ndkynyt niin luokassa kuin vélitunnillakin. Meille tuli
yllatyksend, ettd tyttGjen ja poikien vilinen kommunikaation "muuri" oli niin suuri jo
lahtotilanteessa. Tuntui, ettd luokassa oli kaksi eri leirid, jotka eivdt edes huomanneet toisiaan.
Vaikka leirit pysyivdt ominaan harjoitusjakson loppuun asti, niin tyttdjen rohkaistuminen
ilmaisussa antoi lupausta siitd, ettd suunta on oikea ja tasavertainen vuorovaikutus luokassa on
askelta l[dhempéna.

Tyttojen ja poikien vidlinen ero ndkyi myds muissa haasteissa, joita luokassa oli
havaittavissa. Alkuhaastattelussa kévi ilmi, ettd parityoskentelyssd oli ollut ongelmia ja 1dhinna
tyttdjen ja poikien vélinen yhteistyd oli ollut hankalaa. Pienryhmaéssd tyoskentely oli ollut kautta
linjan haasteellista, ja vaikka tdssd opettaja mainitsi, ettd kyse on tyttojen ja poikien véilisestd
parityoskentelyn  vaikeudesta, niin esille tuli myds kokonaisvaltaisempi ongelma,
ryhmaétyo6skentelytaidot.

Ryhmaitydskentelyn vaikeus ei ollut pelkdstddn sukupuolieroista johtuva, vaan my0s
tyOskentelytaidoissa oli puutteita. Tamén lisdksi osalla porukasta oli asenteellisia ongelmia
ryhmdssd toimimisessa. Joku kieltdytyi kokonaan olemasta toisen pari ja joku taas vaati pitkén

kypsyttelyn ja suostuttelun ennen kuin toiminta saatiin kdyntiin. Opettajan mukaan pari- ja
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pienryhmityoskentelyssd oli ndhtivissd harjoittelujakson aikana joitain muutoksia. Muutos oli
ndkynyt esimerkiksi silloin, kun oppilaat olivat matematiikan tunnilla saaneet valita itse omat
tyOparinsa ja tyonteko oli ollut sujuvaa. Opettaja kertoi, ettd improvisaatioharjoituksista on ollut
hyo6tya paritydskentelyn paranemisessa. Tdmé oli meidén tutkijoiden kannalta positiivinen uutinen,
silld pyrimme harjoituksissa tekemddn t6itd mahdollisimman paljon eri pienryhmissd. Kdytimme
myoOs runsaasti aikaa tutustumisleikkeihin, vaikka oppilaat olivat jo pitkddn olleet keskenéén
samassa ryhmissd. Esimerkiksi "hedelmaésalaatti" oli sellainen leikki, jolla ryhméid pyrittiin
tuomaan tutuiksi toisilleen.

Vaikka pienryhmitydskentely harjoittelujakson jdlkeen on toisinaan ollut toimivaa, se ei
kuitenkaan ole kaikilta sujunut niin hyvin kuin voisi odottaa. Joidenkin parien vililld
keskittyminen on mennyt muuhun kuin tyontekoon. Kukaan ei kuitenkaan ole kieltdytyneet
tyOoskentelemastd yhdessd jonkun toisen ryhmaldisen kanssa, toisin kuin ennen improvisaatiojaksoa
oli useasti tapahtunut.

Yksi luokan toimivaa ilmapiirid varjostava tekija oli ollut ikdvét reagoinnit, joihin opettaja
toivoi muutosta. Haastattelussa kivi ilmi, ettd enemmaénkin ikdvien kommenttien uhka, kuin itse
kommentit, aiheutti joidenkin oppilaiden kohdalla varovaisuutta ja sisddnpdin kéadntymista.
Kommenttien pelko esti heitd osallistumasta yhteisiin keskusteluihin ja viittaamiseen. Opettajan
mukaan tdmi on kuitenkin muuttunut positiivisempaan suuntaan eikd hén ole havainnut ikévaa
reagointia improvisaatiojakson jidlkeen. Ikdvien kommenttien poisjdénti on opettajan mukaan
vaikuttanut koko luokan ilmapiiriin ja sama positiivinen tunne huokuu myds opettajasta. Yleisen
ilmapiirin muutos nakyy myos opettajan muissa kommenteissa. Alkukartoituksessa opettaja
kuvasi luokkansa ilmapiiria nain: "Ei ole huonoimmasta pddstd, mutta ei hyvdikddn ole”.
Aikaisemmin positiivisista asioista kysyttdessd haastattelutilanteessa tuli pitkd tauko ja silld
hetkelld hénen oli vaikea tuoda positiivisia asioita esiin. Kuitenkin hdn mainitsi positiivisiksi
asioiksi sen, ettd tytot tulevat hyvin toimeen keskenéén ja ettd suurin osa pojista on litkunnallisia ja
on viélituntipeleissd paljon tekemisissd keskenddn. Luokan yleisilmapiiri on kuitenkin muuttunut
jonkin verran positiivisempaan suuntaan.

Haastatteluiden perusteella opettajan kokemukset improvisaatiojaksosta ja sen vaikutuksista
olivat neutraaleja tai positiivisia. Kaikista havaituista muutoksista hdn ei osannut sanoa, ettd
johtuivatko muutokset jakson vaikutuksista vaiko joistakin muista syistd. Kuitenkin hin osasi
nimetd joitain asioita jotka hdnen mielestddn oli suoria vaikutuksia improvisaatioharjoituksista.
Namd muutokset liittyivdt péddasiassa esiintymisrohkeuteen ja erilaisten parien kanssa

tyOoskentelyyn.
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7.2 Muutokset sosiometrisessé kyselysséa

Sosiometrisessd kyselyssé tavoitteemme oli kartoittaa luokan suhteita: keiden kanssa kukin viettda
mieluiten aikaa ja keiden véhiten mieluiten. Liséksi muilla kysymyksilld tavoittelimme tietoa siité,
onko luokassa kiusaamista tai riitelyd. Kyselyssd selvitettiin myds kenet oppilaat mieltavit
johtohahmoksi tai auttajaksi. Seuraavassa sosiogrammissa (kuvio 1) ndkyy alkukartoituksen
valinnat siitd, kenen kanssa kukin oppilas viettdd mieluiten aikaa. Téhdn kysymykseen piti
kirjoittaa kolmen oppilaan nimet. Sosiogrammissa nékyy selkedsti se, ettd minkddnlaista linkkid

tyttdjen ja poikien vililld ei ole.

SOSIOGRAMMI 11.1.2016
POSITIIVISEN VALINNAN ALKUKARTOITUS

KUVIO 1. Positiivisen valinnan alkukartoitus.

Sosiogrammista nidkyy myd0s, ettd pojat P1, P2, P3 ja P4 ovat valinneet kaikki toisensa mieluisiksi
ajanviettokumppaneiksi. P1:n, P2:n ja P3:n ovat my0s muut pojat Kkirjoittaneet positiivisiksi
valinnoiksi. My0s havaintomme oppitunneilta vahvistavat sitd, ettd ndma kolme poikaa ovat
luokkansa suosituimmat. Myods P6 sai monta positiivista valintaa, mutta ei suosituilta pojilta.
Tahan tuli muutos loppukartoituksessa, jolloin suosittujen joukko ei valinnut kaikki enéé toisiaan,
vaan my0s sieltd posititvinen valinta kohdistui P6:en. Alkukartoituksen ja loppukartoituksen
vilissd siis myds P6 nousi suosittujen joukkoon. Koska muutokset eivét ole ndhtdvissd niin
selkedsti sosiogrammista, niin loput oppilaiden antamat vastaukset esitellddn alkukartoituksen ja
loppukartoituksen matriiseissa. Niissd kaikki valinnat on néhtdvissa samassa taulukossa (taulukko

2ja3).

52



TAULUKKO 2. Alkukartoituksen matriisi.

T T2 T3 T4 TS5 P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12

T1 P P PA J N

T2 PJ PA P N N
T3 Pl P PA N N

T4 PR PJA P N N

TS N P P PA N N

P1 P Pl P A R N N

P2 A N P Pl P NR N

P3 A N N P P PJ R N

P4 N N N PA P PJ R

PS5 J PA P P N N

P6 PJA P P N N N

P7 J PA P N N P

P8 P PA PJ N N
P9 J N N A P N P P

P10 A NJ P P P N
P11 A J N P NMR P P N
P12 JA N P P N N

N+P 1 4 3 2 -3 5 6 4 -1 0 4 1 -5 1 -8 -3 -2
M 1

R 1 1 4

J 3 1 3 2 4 2

A 1 3 3 4 2 3

P=POSITIIVINEN VALINTA, N=NEGATIIVINEN VALINTA, M=MIELENPAHOITTAJA, R=RIITAKUMPPANI, J=JOHTAJA, A=AUTTAJA

Matriisin pystyakselilla on ndkyvissd se, kuka oppilas on tehnyt valinnan. Vaaka-akseli puolestaan
ndyttdd keneen valinta on kohdistunut. Positiivinen valinta tarkoittaa sitd, kenen kanssa oppilas
viettdd aikaa mieluiten ja negatiivinen valinta kenen kanssa véhiten. Pystyakselin alimmille riveille
on laitettu ndkyviin yhteenlasketut tulokset valinnoista. N+P —riville on laskettu yhteen negatiiviset
ja positiiviset valinnat. Niiden summa kertoo, ketkd ovat ryhmén keskushenkil6itd (Ropo 2015,
80). M- eli mielenpahoittaja-rivilli on nékyvissd kuinka monta valintaa oppilaat ovat saaneet
kysymykseen "Kuka luokastasi pahoittaa mielesi usein?". Tamd oli kysymys, jolla haimme
vastausta siithen, onko luokassa kiusaamista. Samalla logiikalla R-. J- ja A —riveille on merkitty,
kuinka monta valintaa kukakin oppilas on saanut nédihin kysymyksiin liittyen . Mielenpahoittaja ja
riidanaiheuttaja —kysymyksiin vaadimme 0-3 oppilaan nimet ja tdmd ndkyykin matriisissa:
Oppilaat nimesivit néihin rooleihin vain harvan.

Kuten sosiogrammi, my0s matriisi osoittaa, ettd P1, P2, P3 ja P6 ovat luokkansa
keskushahmoja, silld heididn luvut positiivisten ja negatiivisten valintojen yhteenlasketulla rivilla

ovat korkeimmat. Nama pojat olivat my0s niité, jotka valittiin useammassa vastauslomakkeessa
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johtajiksi tai auttajiksi. Tyt6istd puolestaan T2 ja T3 ovat suosituimpia. T1 ja T4 saivat myos
monta positiivista valintaa, mutta poikien heihin kohdistuneet negatiiviset valinnat laskivat heidén
tulostaan. T1, T2 ja T3 puolestaan nimettiin auttajaksi jokainen yhden pojan toimesta.

Pojista epdsuosituimpien oppilaiden roolin saivat P10 ja P8. Naistd jalkimmaiinen sai monta
positiivistakin valintaa, mutta useat negatiiviset valinnat laskivat hdnen asemaansa. Lisdksi
alkukartoituksessa huomattava osa valinnoista riidan aiheuttajaksi kohdistui juuri P8:an. Tdma tuli
ilmi my®ds opettajan alkuhaastattelussa, jossa hidn kertoi, ettd asiaan puututtiin jo koko edeltivén
syksyn ajan. Kuitenkin ensimmadisten oppituntiemme havainnot osoittivat sen, ettd P8 ja P10 eivit
olleet syrjittyjd. Tadma oli yksi syy sithen, miksi emme ottaneet nikdkulmaksi ndiden yksittiisten
oppilaiden "sosiaalistamista" luokkaan. Tyt6istd vahiten suosituin oli TS5, joka ilmapiirid koskevien
avointen vastausten ja omien havaintojemme perusteella ei vaikuttanut hénkddn syrjdén
vetdytyvéltd. Naitd kolmea epésuosituinta (P8, P10 ja T5) oppilasta kuitenkin yhdistdvét matriisin
mukaan ainakin se, ettd he saivat useamman negatiivisen valinnan nimenomaan vastakkaisen

sukupuolen edustajalta. Nama havainnot ovat vahvasti liitoksissa tutkimustehtdvidmme.

TAULUKKO 3. Loppukartoituksen matriisi.

T T2 T3 T4 TS P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 PI2

T1 P P P N N
T2 P P P N N

T3 PJ] P PA N N

T4 P P P N N

TS P P PA J M N N

P1 PA P] P N N N

P2 N P J PA P N

P3 A PN PN J PN R

P4 N N PA P J P N

PS A J P P P N N N
P6 P P PJA

P7 A P J N P N N P

P8 PA P P J N N N
P9 JA N N N P P P

P10 NA N P P P N
P11 A P N N P P N
P12 N J NM PA P N

N+P 3 4 4 3 -3 3 3 -2 4 -1 -3 1 -8 -2 -3
M 1 1

R 1

J 1 4 5 1 1 1

A 1 1 1 2 2 3 1

P=POSITIIVINEN VALINTA, N=NEGATIIVINEN VALINTA, M=MIELENPAHOITTAJA, R=RIITAKUMPPANI, J=JOHTAJA, A=AUTTAJA
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Loppukartoituksen matriisi (Taulukko 3) havainnollistaa, ettd alkukartoituksessa suosituimpien
poikien suosio ei ollut endd niin ylivoimaista muihin ndhden. Edelleen P1, P2, P3 ja P6 luvut ovat
negatiivisen ja positiivisen yhteenlaskun tuloksena korkeimmalla, mutta heididn rinnalleen yltda
myos nelja tyttod. Tama selittyy silld, ettd alkukartoituksessa pojat olivat innokkaampia
nimedmiin jonkun tytdon negatiivisen valinnan kohdalle, mutta loppukartoituksessa T4 sai vain
yhden negatiivisen valinnan pojalta. T5 puolestaan pysyi edelleen epasuosittujen joukossa.
Tulosten tasoittuminen kertoo kuitenkin, ettd alku- ja loppukartoituksen vélilld on tapahtunut
jotain muutosta. Kyselyé tehdessimme tavoitteemme olikin saada nimenomaan erilaisia vastauksia
alku ja loppukartoituksen vastauslomakkeisiin, silli se osoittaisi, ettd ryhmid on sekoittunut.
Suurista muutoksista ei kuitenkaan ole kyse, silla monet oppilaista kirjoittivat edelleen samoja
nimid kuin alkukartoituksessa. Mielenkiintoisin huomio oli kuitenkin tyttdjen aseman nouseminen
suosittujen poikien tasolle, olkoonkin niin ettd positiivisen valinnan olivat tehneet tytot itse.
Huomionarvoista oli nimenomaan se, ettd he eivit ole saaneet niin paljoa negatiivisia valintoja
pojilta. Kuviossa 2 on havainnollistettuna suosion tasaisempi jakautuminen neljdn tyton ja neljan

pojan vililla.

Suosion muutos

PPN /

TT T2 T3 T4 TS P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 PLO P11 P12

|

w=m A lkukartoitus " Loppukartoitus

KUVIO 2. Suosion muutos.

Muutoksen syyt eivit vélttimittd ole suoraa seurausta improvisaatiojaksostamme. Myohemmin
tidssd tutkimuksessa esittelemme kuitenkin omia videomateriaalista poimittuja havaintojamme
erilaisten improvisaatioharjoitusten vaikutuksesta tyttojen ja poikien vélisiin kontakteihin. Nama
havainnot kytkettynd tyttdjen laskeneeseen negatiivisten valintojen madrdd viittaavat sithen, ettd
ryhméé sekoittavilla ja esiintymisrohkeutta kartuttavilla harjoituksilla on voinut olla osuutta tihén

muutokseen.
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7.3 Oppilaiden kokemukset jakson vaikutuksesta

Kyselylomakkeen loppupuolella oppilaat saivat vastata viittdmiin luokan ilmapiiriin liittyen.
Viittdmait, joihin vastattiin kylla tai ei, olivat; a) Minun on helppo puhua koko luokan kuullen, b)
Voin olla kenen tahansa luokkalaisemme pari kun teemme paritéitd, ¢) Tunnen oloni todella
hyviksi  tdssd luokassa, d) Mind osallistun [uokkani toimintaan. Vertailimme alku- ja
loppukartoituksen vastauksia keskendin ja tdmin kysymysosion kohdalla muutos oli positiivinen.
Kuten taulukko 4 osoittaa, viisi oppilasta vastasivat parityoskentelykysymykseen "kylld"
alkukartoituksessa, kun loppukartoituksessa saman kysymyksen "kylld"-vastausten méédrd nousi
yhdeksddn. Huomionarvoista on, ettd Pl:n ja P2:n vastaukset olivat muuttuneet kielteisesta
positiiviseen juuri parityoskentelyviitteen kohdalla. Sitd, miksi juuri ndiden poikien muuttunut
vastaus on tutkimuksemme kannalta merkityksellinen, esittelemme Johtopaitokset-luvussa. Myos
yhden tyton (T3) ja kahden muun pojan (P6 ja P9) kokemus parityoskentelystd oli muuttunut
positiiviseen suuntaan. Ainut muutos koko véiteosiossa negatiiviseen suuntaan on P10:n kannanotto
parityoskentelyyn. Alkukartoituksessa P10 on vastannut voivansa olla kenen tahansa pari paritdissa,
loppukartoituksessa hdn on vastannut kieltdvdsti. Avoimiin kysymyksiin kyseinen poika oli

vastannut ryhméhengen olevan kuitenkin hyvé.

TAULUKKO 4. Viittimien muutos alku- ja loppukartoituksessa.

a) Minun on helppo puhua b) Voin olla kenen tahansa c¢) Tunnen oloni todella d) Mina osallistun luokan

koko luokan kuullen. luokkalaisemme pari, kun hyvaksi tdssa luokassa. toimintaan.
teemme paritdita.
T K/K K/ K K/ K K/ K
T2 K/K K/ K K/ K K/ K
T3 E/E E / K* K/ K K/ K
T4 K/K E/E K/ K K/K
T5 E/E E/E K/ K K/K
P1 K/K E / K* K/ K K/K
P2 K/ K E / K* K/ K K/ K
P3 K/ K K/ K K/ K K/ K
P4 K/ K E/E E / K* K/ K
P5 K/ K K/ K K/ K K/ K
P6 K/ K E / K* K/K K/ K
P7 K/ K E/E K/K K/ K
P8 K/ K E/E K/K K/ K
P9 K/ K E / K* K/K K/ K
P10 K/ K K/ E** K/K K/ K
P11 E/E E/E E / K* E / K*
P12 E/E E/E K/ K K/ K

*Muutos positiiviseen  **Muutos negatiiviseen

Viitteeseen c¢) Tunnen oloni todella hyvdksi tdssd luokassa suurin osa oli vastannut jo

alkukartoituksessa myontdvisti. Vain P4 ja PI1 olivat vastanneet kieltdvisti, mutta
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loppukartoituksessa heiddnkin mielipiteensd muuttui positiiviseen suuntaan. Tdmén seurauksena
jokainen luokan 17:sta oppilaasta véitti tuntevansa olonsa todella hyvidksi luokassa
improvisaatiojaksomme péétyttya.

Kyselylomakkeen viimeisessd osiossa oppilaiden oli mahdollisuus kirjoittaa vapaasti
ajatuksistaan luokan ilmapiiriin liittyen ja siithen oli varattu kyselylomakkeesta tilaa useampi rivi.
Alkukartoituksessa suurimmassa osassa kyselylomakkeista luokan ilmapiirid kuvailtiin "hyvéksi".
Joitakin "hyva" tai "ok" -vastauksia ei perusteltu lainkaan, mutta muiden oppilaiden perustelut on
luokiteltavissa samankaltaisuuden mukaan omiksi ryhmikseen. Kahdessa vastauslomakkeessa hyva
ilmapiirid perusteltiin  huumorilla, kahdessa perusteluna kaytettiin "kaikki"-sanaa muiden
huomioonottamisessa. Yhdessd vastauksessa hyva ilmapiiri perusteltiin yhdistivilld valituntipeleilla
ja yhdessd ilmapiirin Kkirjoitettiin riippuvan siitd, onko hyvd vai huono pdivd. Kolmessa
vastauksessa kerrottiin ilmapiirin olevan hyvé, mutta toinen lause viestitti siitd, ettd parantamisen
varaa on. Missddn kysymyslomakkeessa ilmapiirin ei sanottu olevan pelkdstdin huono. Oppilaista
kaksi jdtti vastaamatta avoimeen kysymykseen.

Alkukartoituksen avointen vastausten perusteella oppilaiden kokemukset luokan ilmapiirista
ovat siis pddasiassa positiiviset. Loppukartoituksessa kysyimme saman avoimen kysymyksen
uudelleen ja suosituin vastaus tdhdn oli jdlleen "hyva". Télld kertaa perusteluja oli kuitenkin
harvemmassa vastauslomakkeessa. Kolmessa vastauksessa viitattiin kaikkien huomioimiseen
hyvén ilmapiirin perustelussa ja parantamisen varaa 16ytyi vain kahdesta vastauksesta. Yhdessd
vastauksessa hyvid ilmapiiri perusteltiin edelleen huumorilla ja yhdessd ilmapiiriin kerrottiin
vaikuttavan ryhmatyot. Edelleen sama poika oli vastannut ilmapiirin vaihtelevan pdivasta riippuen.
Seitseméssd vastauslomakkeessa ilmapiirin mainittiin olevan "Hyva" tai vastaavalla ilmauksella
ilmaistu ja edelleen kaksi oppilasta ei vastannut tdhén kysymykseen lainkaan.

Alkukartoituksen kyselylomakkeesta poiketen kysyimme loppukartoituksen viimeisend
kysymyksend oppilailta vield suoran mielipiteen sithen, onko meidén improvisaatio-oppituntimme
vaikuttaneet heiddn mielestddn luokan ilmapiiriin ja jos on niin miten. Saimme 11 kylld-vastausta,
yhden "en tiedd"-vastauksen, yhden "ehkd" -vastauksen ja kolme "ei"-vastausta. Ei-vastauksen
olivat antaneet P1, P3 ja P4. Oman tulkintamme mukaan heidédn asemansa luokassa on ollut alusta
alkaen hyvé ja he ovat kuuluneet myos opettajan sanojen mukaan suosituimpiin poikiin luokassa.
Heiddn vastauksensa siis viitannee siithen, ettd ilmapiiri on heiddn mielestddn ollut jo alun alkaen
hyvé. P1 ja P3 olivatkin vastanneet edelliseen avoimeen kysymykseen ilmapiirin olevan hyvé ja P4

mukaan ilmapiiri riippui péivéasta.

P1: Hyvd, koska kaikki toimivat hyvin kaikkien kanssa.
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P3: Hyvin koska kaikki otetaan yleensd mukaan puuhiin.

P4: Luokan ilmapiiri on vaihteleva. Riippuu onko hyvd vai huono pdivd.

Ne oppilaat, jotka vastasivat improvisaatiojaksolla olleen vaikutusta ryhmin ilmapiiriin, joko
kuvailivat sitd monisanaisesti tai jéttivat kuvailua varten varatut rivit tyhjiksi. Jouduimmekin
palaamaan vield muutaman oppilaan kohdalla kysymyslomakkeeseen uudestaan, silld vaikka he
vastasivat jakson vaikuttaneen ryhmdilmapiiriin, emme voineet tulkita oliko vaikutus heidén
mielestd positiivinen vai negatiivinen. Pyysimmekin néitd oppilaita kuvailemaan muutosta
vahintddn sanoilla "parantavasti" tai "huonontavasti", mutta toki annoimme vapauden perustella
vield lisdd. Kukaan tdydenténeistd oppilaista ei kuvaillut muutosta yhté tai kahta sanaa laajemmin,
mutta jokainen kuvaili muutoksen olleen positiivinen.

Niitd oppilaita, jotka kuvailivat positiivista muutosta laajemmin kuin parilla sanalla, oli
yhteensd viisi. Heistd kaksi oli poikia ja he molemmat kuvailivat ilmapiirin olevan
improvisaatiojakson jidlkeen rennompi. Kolme muuta kuvailijaa olivat tytt6jd ja heistd jokainen

viittasi muiden oppilaiden kanssa olemisen helpottuneen.

T1: Joo, me ehkd opimme ettd on hauskaa touhuta kaikkien kanssa.
T3: Kylld, olemme nyt yhtendisempid kuin ennen ja kaikille on helpompi puhua.

T4: Kylld, uskallamme olla useamman luokkalaisen kanssa ryhmdssd, tai jossain
muussa vastaavassa.

Namaé tyttdjen kirjoittamat kokemukset tukevat opettajan jélkihaastattelussa esille tullutta havaintoa
tyttdjen rohkeammasta asenteesta oppitunneilla. Vaikka oppilaiden oma kokemus Iluokan
ilmapiiristd ei ollut huono alkukartoituksessakaan, loppukartoituksen suora vaikuttavuus-kysymys
antoi vastauksia, jotka ovat saman suuntaisia tavoitteidemme kanssa. Lisdksi improvisaation opit
ndyttdviat menneen joillekin perille, silli hauskuus ja rentous liittyvédt vahvasti improvisaation

"moka on lahja" -mottoon.

7.4 Tutkijoiden havainnot ilmapiirin muutoksesta

Viéhanikkild (1995, 130) on kuvannut ilmaisutaitojen, sosiaalisten taitojen ja viestintdtaitojen
hierarkiaa. Siind ilmaisutaidot henkildkohtaisina taitoina luovat perustan kahdelle muulle taidolle.

Seuraavana tulevat sosiaaliset taidot ovat yhteistyotaitoja, joita kuvaa kyky toimia erilaisissa
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ryhmissd. Esimerkiksi empatia kuuluu vahvasti sosiaalisiin taitoihin. Ohjaamillamme harjoitteilla
pyrimme vaikuttamaan nimenomaan ilmaisutaidon ja sosiaalisten taitojen kehittimiseen.
Esimerkkiharjoitukseksi  ilmaisutaidon  tyOstdmisessd voisi nimetd viimeisen kerran
sketsihahmokokeilut ja sosiaalisten taitojen harjoittamiseksi Neljd jalkaa ja kaksi kdttd -leikin.
Aloitimme videon analysoinnin poimimalla kaikki tapahtumat tyttéjen ja poikien vililla,
luokittelemalla tapahtumat sekd laskemalla kunkin tapahtuman. T&lld tavoin saimme selville
negatiivisten ja positiivisten kontaktien midrdn. Tdmidn myotd saimme myos selville, kuinka
paljon tyttéjen ja poikien vélilld on kontaktia ylipddnsd. Seuraavassa kuviossa (kuvio 3) on
ndhtivissd tyttdjen ja poikien vilisten kontaktien midrd. Pystyakselin luvut kertovat yhteen
lasketut kontaktit ja vaakarivi kertoo, mistd kerrasta on kyse. Kuvio kertoo siis kontaktien méaérén
kullakin kerralla, jotta eri kertojen kontakteja on mahdollista vertailla. Kuviossa on eritelty
positiiviset ja negatiiviset kontaktit riippumatta siitd, onko kontakti ollut sanallista vai non-

verbaalia.

Poikien aloite

35
30
25

20

10
5 II I

l.kerta 2.kerta 3.kerta 4.kerta 5.kerta 6.Kkerta

¥ Negatiivinen kontakti

Positiivinen kontakti

Tyttojen aloite

35
30
25
20 ™ Negatiivinen kontakti

15 Positiivinen kontakti

10

5
. I I E = = 1

1.kerta 2.kerta 3.kerta 4.kerta 5.kerta 6.Kkerta

KUVIO 3. Positiiviset ja negatiiviset kontaktit.
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Kuvio 3 osoittaa, ettd positiivisten vuorovaikutustilanteiden miira kasvaa kolmella ensimmadisella
kerralla sekd tyttojen ettd poikien aloitteesta ja negatiivisten tilanteiden midrd puolestaan laskee.
Toisella ja kolmannella kerralla positiivisia tilanteita havaittiin huomattavasti enemman kuin muilla
kerroilla. Tdma on selitettdvissd harjoituskerroilla pidettdvilla harjoituksilla. Toisella ja kolmannella
kerralla pidimme harjoituksen Nelji jalkaa ja kaksi kdittd, jossa tarkoituksella jaoimme ryhmit
siten, ettd jokaisessa ryhméssd oli yksi tyttd poikien joukossa. Harjoituksen luonne oli siis
vaikuttamassa siihen, ettd positiivisia vuorovaikutustilanteita syntyi. Harjoituksen tarkemmat
yksityiskohdat ovat luettavissa luvusta 5. Toisella kerralla myods Kone-harjoitus tuotti
vuorovaikutusta, mutta huomattavasti vihemmain. Myds perinteiset nimileikkiharjoitukset toivat
positiivisia vuorovaikutustilanteita. Nimé& asettuivat positiivisten sanallisten vuorovaikutusten
luokkaan. Nimileikeissd otimme laskuun positiivisena tilanteena “pelkdstddn” sen, kun poika tai
tyttd heitti vuoron vastakkaiselle sukupuolelle. Huomasimme aineiston kerddmisen hyvin
varhaisessa vaiheessa, ettd ndinkin pieni vuorovaikutus tyttdjen ja poikien vélilla oli timén ryhmén
kohdalla merkittdva askel kohti rajojen purkautumista. Sukupuolten vélilld oleva kuilu tuli esille
muun muassa siten, ettd edelld mainituissa nimileikeissd ohjaajien oli usein kehotettava antamaan
vuoro pojilta tytdille tai pdinvastoin. Kolmannella kerralla teimme ensimmadiseltd kerralta tuttua
Nimildpsy-harjoitusta, joka edelldi mainitulla tavalla nosti poikien ja tyttdjen vélisen
vuorovaikutuksen positiivista pylvéstd. Lisdksi kolmannella harjoituskerralla ensimmaéistd kertaa
leikitty Mind olen puu -harjoitus nosti positiivisten kontaktien méaéraa.

Kolme viimeistd kertaa ovat mielenkiintoisia kontaktien mééran suhteen. Seké positiivisten,
ettd negatiivisten kontaktien méaard laskee huomattavasti, varsinkin tyttdjen aloitteesta. Poikien
aloitteesta sekd positiiviset ettd negatiiviset kontaktit pysyvit melko samana kolmella viimeiselld
kerralla. Tyttdjen aloitteesta positiivisia vuorovaikutustilanteita on vield neljdnnelld kerralla
selvdsti negatiivisia enemmén, mutta heiddnkin osalta tilanteiden méérd laskee kohti viimeistd
kertaa huomattavasti. Syyné tdhén lienee edelleen harjoitusten luonne. Neljannelld kerralla otimme
rohkeamman askeleen kohti itse improvisointia tarinankerronnan kautta, jolloin ryhméé sekoittavat
leikit jaivdat vdhemmaélle. Suuren osan kerrasta lohkaisi myds harjoitukset, joissa luokka jaettiin
kahtia ja toinen ryhma oli Halisen kanssa toisessa luokassa. Videomateriaalia 10ytyy vain Monosen
tarinankerrontaharjoituksista kahden eri ryhmén kanssa. Tuolloin annoimme oppilaille enemmén
vapautta valita ryhménsd, Numerolla ryhmdksi -leikin avulla, mikd nosti poikien aloitteesta
negatiivisten non-verbaalin kontaktin méaédrdd. Puolestaan tytt6jen aloitteesta positiivinen non-
verbaali huomionti kasvoi tdmén harjoituksen myd6td. Tamidn harjoituksen jédlkeen jatkettiin
pienryhmissd tarinankerrontaa, jonka seurauksena ei juuri syntynyt uusia vuorovaikutustilanteita.

Opetuskerran péétteeksi etenimme harjoituksissa edelleen esittivdn improvisaation puolelle ja
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kdvimme ldpi statuksia. My0Os tdmd harjoitus painotti enemmaén yksildsuoritusta kuin ryhmén
keskindistd toimintaa.

Myo6s viidennen kerran vdhdinen vuorovaikutus on selitettdvissd sellaisten harjoitusten
puutteella, jossa vuorovaikutustilanteita syntyisi "automaattisesti". Poikien aloitteesta negatiivisia
kontakteja on jopa enemmidn kun positiivisia. Negatiiviset tilanteet syntyivdt nimenomaan
tilanteissa, joissa parin tai ryhmén sai valita vapaasti. Tuolloin havaitsimme jopa karkuun
juoksemista ja kehotuksista huolimatta etddlld pysymistd poikien aloitteesta. Kuudes kerta ei
paljon poikennut viidennen kerran kontaktiméérista, jolloin edelleen painopiste harjoituksissamme
oli improvisaation esittiviassd puolessa. Toinen selittdvd tekijd sille, ettd vuorovaikutusta ei
"ehtinyt" syntyd niin paljoa oli oppitunnin lyheneminen normaalista 90 minuutista alle tunnin

mittaiseksi.

Rajojen unohtuminen
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KUVIO 4. Rajojen unohtuminen.

Rajojen unohtuminen -kuviossa on esitetty ne kontaktikerrat, jossa tytot ja pojat tyoskentelivét
sujuvasti keskenédén siten, ettd he ovat unohtaneet kuilun sukupuolten vililld. Ndma tilanteet ovat
esimerkiksi sellaisia, joissa tytdt ja pojat on maddrdtty tyOskentelemdidn samassa ryhmaéssd ja
tyoskentely on alkanut alkukankeuden jdlkeen sujua. Rajojen unohtuminen on merkitty myods
silloin, kun kontaktia on ollut, mutta aloitteentekijdsté ei ole selvyyttd. Tdmén vuoksi positiivinen
kontakti sekd tyttdjen ettd poikien aloitteesta ja rajojen unohtuminen kulkevat kidsi kddessa.
Edelleen samat, harjoituksista johtuneet syyt perustelevat sitd, miksi viimeisilld kerroilla rajojen
unohtumisia on hyvin vdhén. Toisaalta ensimmadisen ja viimeisen kerran vertaamisessa lienee toivon

kipind positiivisesta suunnasta.
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Muita luokkia olivat tytot vahvasti omana ryhménddn, tytot esilld ja tilanteet, joissa tytot
jaavat ilman huomiota. Suurimman huomion heritti luokka "tyt6t vahvasti omana ryhméndan",
johon tuli ensimmadiselld ja toisella kerralla kymmen merkintd4 tai reilusti alle. Kolmannella ja
viidennelld kerralla merkint6jd tuli Iihemmas 20 ja neljdnnelld ja kuudennella kerralla molemmin
puolin kymmenen. Kaiken kaikkiaan tyt6t kulkivat omassa ryhmaissdédn huomattavan paljon.
Ainoastaan T1:n havaitsimme liittyvdn rohkeammin my6s muuhun ryhmédidn. Omana ryhména
oleminen siis ndkyi konkreettisesti siten, ettd tytdt pysyttelivit suuren osan ajasta
kosketusetdisyydelld toisistaan. Piirikdyttdytyminen oli yksi toiminta, jossa tdméd ilmio oli
selvimmilldén esilla.

Jokaisen tunnin alussa luokan oppilaat ja opettaja olivat ystdvillisesti jarjestdneet tuolit
valmiiksi rinkiin meidén saapuessamme paikalle. Aloitimmekin jokaisen tunnin istumalla piiriin.
Oli erittidin hyvé asia, ettd piiriin asettuminen oli lapsille luontevaa, silld piirilla on ryhmaélle monta
merkitystd. Se luo tarkoituksellisen tilan uteliaisuudelle ja empaattisuudelle. Piirissd huomio
kohdistuu kaikille tasavertaisesti ja jokainen piirissd oleva kokee olevansa tirked osa
kokonaisuutta. Siind voi harjoitella puhumista, kuuntelua ja oman vuoron odottamista. My0s
reflektointi ja ajatusten jakaminen on helppo toteuttaa piirimuodostelmassa. (Baldwin & Linnea
2010, 183-184.)

Videomateriaalia  tarkkaillessamme  huomasimme mielenkiintoisen seikan  piirin
jarjestyksestd: kuudesta opetuskerrasta viidessd tytot tekivét kaikkensa, jotta padsevit istumaan
vierekkdisille paikoille. Lisdksi varsinkin alkupuolen opetuskerroissa tyttdjen molemmin puolin oli
tuoli vapaana ja ne tdyttyivét vasta, kun muita paikkoja ei ollut endd vapaana tai kun jompikumpi
opettajista tiytti paikan. Viimeiselld kerralla yksi tyttd istui erillidin muista tytoistd, mutta
silloinkin loput neljé istuivat tiiviissd rivissd keskenéén.

Sama i1lmi6 tapahtui my0s jokaisen harjoituksen jilkeen. Harjoituksissa luokka saattoi olla
pienryhmissd ympari luokkaa tai muuten vain sekoitettuna joukkona. Kun harjoituksen jilkeen
annoimme kehotuksen palata piiriin istumaan, tytdt olivat varmasti kaikki omana rintamanaan.
Talloin tosin tuolit tyttdrivin molemmin puolin saattoivat tayttyd pojista hieman spontaanimmin.

Huomiotta jattdmisid tuli kaikilla muilla kerroilla vain pari, mutta toisella kerralla tuohon
luokitteluun tuli peréti 14 merkintéé. Téstd suurin syy oli se, ettd TS oli kolmen pojan kanssa neljd
Jjalkaa kaksi kdttd -leikissd samassa ryhmadssa ja hdn joutui ryhmétyOskentelyssd useaan otteeseen
ryhmén syrjiméksi. Seuraavilla kerroilla vastaavaa ilmi6té ei ollut havaittavissa.

"Tytot esilld" -luokka on myds mielenkiintoinen siind mielessd, ettd tuohon luokkaan ei
tullut millddn kerralla yli viittd merkintdd. "Tyt6t vahvasti omana ryhméandin" ja "tytot esilld" -

luokkien vertailu kertoneekin siitd, ettd luokassa wvallitsee poikien johtama "kulttuuri", johon
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tyttdjen on vaikea pididstd osalliseksi. Tatd tukevat havainnot, joita teimme erityisesti poikien
negatiivisesta sanallisesta kontaktista.

Ensimmadiselld, toisella ja kuudennella kerralla tunneilla oli eniten sanallista negatiivista
kommunikaatiota poikien aloitteesta. Ensimmadiselld kerralla negatiiviset ilmaukset koostuivat
enimmikseen yksitdisistd lausahduksista, kuten "Ali heiti tytdille" ja "pojat on parhaita". Toisella
kerralla negatiiviset kommentit tulivat ilmi kahtena negatiivisena lauseena tyttdjd kohtaan, sekéa

Halisen ja kahden pojan vilisessd dialogissa:

T12:n ja Pl:n vilissd jdttimdinen rako.

Halinen: "Tasatkaa ne viilit.”

Pl ei reagoi.

H: "Tasatkaa viilit, tehkdic pienempi rinki.”

P2: ”Ei ei ku tyttopopoja!”

P1: " Tyttopopoistd voi kuolla.”

H: "Tulkaa viihdn ldhemmds.”

P2: ”FEiei ku...”

H: ”Joo joo.”

P1 Siirtyy jonkin verran ja sanoo: ”No menndidn P2 tdhdn.”
H: "Hyvd.”

P1: "Tdn lidhemmdis ei...”

H: ”Vield tinnepdin.”

P2: "Eiku nyt ollaan jo liian isolla tartuntariskialueella.”
H: "Tdnnepdin nyt.”

Pl ja P2: "Hehe”

H: ”Noni hop!”

P1 siirtyy vield lisdd ja sanoo: ”No ny tuli kuolema.”
Mononen ottaa tuolin ja menee itse istumaan T2:n ja P1:n vdliin.

P1: ”Huh, noni hyvd.”

Dialogi kertoo paljon kulttuurista, joka osaltaan sdilyy voimissaan juurikin luokassa puhutun

kielen vuoksi. Lisdksi kaksi poikaa, joiden kanssa dialogia kdydddn, ovat sosiogrammin ja
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matriisin mukaan luokkansa suosituimmat. Kysymyksessd "kenen kanssa vietdt mieluiten aikaa
védlitunnilla" Pl:n nimi oli alkukartoituksessa viidessd vastauslomakkeessa ja P2:n kuudessa
vastauslomakkeessa. Lisdksi P1:n nimi oli luokan johtajaa kartoittavassa kysymyksessd kolmessa
ja P2:n kahdessa vastauslomakkeessa. Tama nostaakin esiin kysymyksen siitd, kuinka paljon
nimenomaan ndiden poikien suosio vaikuttaa sithen, ettd tyttdjen ja poikien vélilld oleva kuilu
sdilyy luokassa. Tdmé dialogi ei ole ainut, joka kuvastaa suosittujen poikien pitdvén esilld tytto-
poika-kulttuuria. Ensimmadiselld kerralla P2 sanoi kolme kertaa negatiivisen kommentin, P1 nelji
sekd opettajan haastattelun mukaan suosittujen poikien ryhmééin kuuluva P4 kolme kertaa. Kuten
ensimmadiselld kerralla, my6s kuudennella kerralla oli enemmén yksittdisid negatiivisia ilmauksia
poikien aloitteesta. Tuolloin suosittujen poikien ryhmaéstd P1 antoi negatiivisen maininnan kolme
kertaa ja P4 kaksi kertaa. My0s suosittujen poikien joukkoon loppukartoituksen mukaan lukeutuva
P6 oli mukana monessa tilanteessa, jossa tyttdihin kohdistui negatiivista sanallista kontaktia.

Toki on mahdotonta sanoa, kuinka tosissaan kyseiset pojat vastustavat tyttdjd ja kuinka
paljon mukana on nuorten kehitykseen liittyvdd sanailua. Varmaksi voidaan todeta kuitenkin se,
ettd negatiiviset kommentit ja vastakkainasettelun diskurssi tyttojen ja poikien vililld pitavit ylla
kulttuuria, jossa tyttojen ja poikien keskindistd kanssakdymistd pidetddn tabuna. Luokan
kokonaisvaltaisen ilmapiirin kannalta timd on my0s merkittavad, mikéli kahtiajako on néin vahva.
Ryhmissd vallitsee usein kaavoihin kangistunut kulttuuri, eikd sitd uskalleta ryhmén siséltd
kyseenalaistaa (Niemistd 2007, 176). Tassd tapauksessa luokka lienee luoneen oman kulttuurinsa,
jossa ongelmia ei ole korjattu, vaan pidetddn ylld diskurssissa.

Myos Salovaara ja Honkonen (2011, 44—45) puhuvat ryhméanormeista, jotka ovat kaikkia
ryhmén jdsenid koskevia piilossa olevia sddnt6jd ja odotuksia, ja joita kaikkien oletetaan
noudattavan. Normit ovat nimenomaan &ineen lausumattomia malleja, jotka voivat vaikuttaa
paljonkin ryhmin kéyttdytymiseen. Tutkimusluokkamme kohdalla téllainen tyttdjen ja poikien
vilille rakentunut kuilu voi hyvinkin olla normi, joka ohjailee luokan toimintaa piiloisesti.

(Salovaara & Honkonen 2011,45.)
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8 JOHTOPAATOKSET

Téassd luvussa tarkastelemme mitd vastauksia saimme tutkimuskysymyksiimme. Pohdimme myos
tutkimuksen muita merkittdvié tuloksia. Pyrimme késittelemédédn oman tutkimuksemme vaikutuksia
yhteiskunnallisella tasolla ja arvioimme miten tutkimuksemme vaikuttaa tutkittavaan luokkaan

jatkossa.

1. Millaisia suhteita oppilaiden vélilld on?
Sosiometrisen mittauksen, opettajan haastattelun ja omien havainnointien perusteella luokan
sosiaalisista suhteista tuli esille monia erilaisia 1lmioitd. Merkittdvin sosiaalinen ilmi6 oli kuitenkin
tyttojen ja poikien kahtiajakoisuus. Vaikka eri sukupuolen edustajilla ei ollut keskenédédn
mink&énlaista riitaa tai muuta negatiivista vuorovaikutusta, ei heilld kuitenkaan ollut sen enempaa
neutraalia kuin positiivistakaan kanssakdymistd. Luokka oli jakautunut selvésti kahteen osaan.

Sukupuoli on ndkyva rakenne nuorten keskindisissd suhteissa (Kiilakoski 2012, 22). Myos
Ollikaisen (2011, 469) mukaan oppilaat viettdvdat aikaa koulussa eniten saman sukupuolen
edustajien kanssa. Palmu (2003) on tutkinut viitoskirjassaan sukupuolen ilmenemisti erilaisissa
koulun teksteissd. Han kerdsi aineiston ylédkoululaisten oppilaiden didinkielentunteja seuraten, seka
heiddn tuottamia tekstejd lukien. Palmu 10ysi teksteistd kolme limittdistd sukupuoleen liittyvaa
esiintymismuotoa. Ensinndkin niistd heijastui maskuliinisuuden korostuminen ja miesten
saavutukset naisten jdddessd pienemmaélle huomiolle. Toisena sukupuoleen liittyvdnd havaintona
teksteistd ilmeni sukupuolen selvd kahtiajako Tyttdojen ja Poikien vililld. Toisaalta kolmas
havainto oli sukupuolten rajojen kyseenalaistaminen. (Palmu 2003, 187-188.) Suurimpana
kysymyksend Palmu toteaa olevan ymmarryksen l0ytyminen ja erojen purkaminen. Téssd
avainasemassa on vuorovaikutus sekéd yhdessa késittdminen. (Palmu 2003, 189.)

Palmu (2003) puhuu tutkimuksessa sukupuolien selvéstd jakautumisesta nuorten
keskuudessa. Tdmé kahtiajakoisuus ndkyi tutkimassamme luokassa erityisen selkeédsti. Ehka
tyttdjen ja poikien erileirisyyteen vaikutti se, ettd poikia oli noin kolme kertaa enemmaén kuin
tyttdjd. Viiden tyton muodostelma riitti rakentamaan oman "leirinsd" eikd tyttdjen joukkoon ollut

muodostunut selkeitd erillisid ryhmid. Myds tutkimuksessa esiin tullut joidenkin oppilaiden ujous
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vaikutti varmasti tyttdjen ja poikien viliseen kuiluun. Opettajan mukaan suurin osa tytdistid oli
hiljaista sorttia ja he pelkésivit joidenkin oppilaiden ikévad reagointia, eikd ndin ollen uskaltaneet
ottaa osaa luokan yhteiseen keskusteluun.

Toinen selked ilmio liittyi luokan sisdisiin valtasuhteisiin. Sosiometrisen mittauksen avulla
rakennetusta matriisista erottui muutaman pojan suosittujen joukko, johon kuulumista myds muut
pojat tavoittelivat. Tulkitsimme suosittujen poikien valta-aseman olevan kytkoksissd "tyttopopo"-
kulttuuriin. Havaitsimme nimenomaan néiden suosittujen poikien puheessa sanallisia letkautuksia,
jotka pitdvat tatd kahtiajakoa ylld. Pohdimmekin, pysyykod tdma kulttuuri elossa enemmainkin

puheessa kuin todellisuudessa.

2. Miten improvisaatiolla voi vaikuttaa oppilaiden vilisiin suhteisiin?

Jo aineistoja verratessamme havaitsimme tyttdjen ja poikien vélisen kahtiajaon olevan yksi
keskeisimmistd ongelmista luokan suhteissa ja sen vaikutus luokan ilmapiiriin oli ilmeinen.
Toiminnallisen intervention eli improvisaatiojakson vaikutukset tyttojen ja poikien valisiin
suhteisiin oli kuitenkin haastavaa todentaa, silli jaksomme kesti kuusi viikkoa, joiden aikana
oppilaiden viliseen toimintaan on saattanut vaikuttaa muutkin seikat kuin improvisaatiojaksomme.
Kuitenkin videomateriaalin havainnointi osoitti tiettyjen improvisaatioharjoitusten lisddvian
positiivista kontaktia tyttdjen ja poikien vililld ja useaan otteeseen oli havaittavissa sukupuoleen
liittyvédn kahtiajaon unohtuminen. Tdmé& nostaakin esiin kysymyksen, mihin tuloksiin luokka olisi
padssyt, mikéli improvisaatiojakso olisi kestdnyt huomattavasti kauemmin. Lisdksi pohdimme my0s
sanallistamisen merkitystd toiminnan tukena. Vaikka harjoitukset olisivat saaneet tytot ja pojat
unohtamaan sukupuolten vilisen kahtiajaon, ilman sen esiin tuomista sanallisesti timi ei
valttdmatta olisi realisoitunut kaikille oppilaille.

Opettajan haastattelun mukaan improvisaatiojaksomme seurauksena tyttdjen rohkeus puhua
muidenkin oppituntien aikana on kasvanut. Tdmén voi suhteuttaa luokan ilmapiirin ja oppilaiden
vilisten suhteiden parantumiseen, silli aiemmin puhumisen arkuus johtui opettajan mukaan
ikdvien reaktioiden pelosta. Myos tyttojen perustelut ilmapiirin parantumisesta loppukartoituksen
avoimissa kysymyksissad viestitti samaa. Siind he kertoivat toimimisen kaikkien muiden kanssa
olevan helpompaa. Ryhmétyoskentelyyn suostuminen kenen tahansa kanssa oli tullut myos muiden
osalta helpommaksi. Lisdksi P1:n ja P2: mielipiteen muutos positiiviseen suuntaan taulukon 4
parityoskentelyviitteeseen liittyen antaa pienen toivon siitd, ettd suosittujen poikien ylldpitimé
"tyttopopo"-kulttuuri olisi murenemassa.

Kysymyksenasettelumme sosiometrisessd mittauksessa oli ehkd viddrin aseteltu: vaikka

luokan oppilaat viettdvdt mieluiten aikaa saman sukupuolen edustajan kanssa, se ei tarkoita,
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etteiviatkd0 he voisi tulla toimeen keskenddn. Myos Schmuck & Schmuck (2001, 121-122)
esittelevit tutkimuksia, joiden mukaan alakouluikéisten ystidvyyssuhteet perustuvat eniten samaa
sukupuolta olevien keskindisiksi ystdvyyssuhteiksi. He kuitenkin rohkaisevat opettajia luomaan
projekteja, joiden myodtiavaikutuksesta eri sukupuolta olevat oppisivat tyoskenteleméddn yhdessa.
Toisin sanoen ikuisten ystdvyyssuhteiden sijaan yhdessi toimeen tuleminen on ensisijainen tavoite.
Tulimme siihen johtopddtokseen, ettd vaikka luokan ilmapiiriin ja oppilaiden vilisiin
suhteisiin on voinut vaikuttaa monet tekijit, my0s improvisaatio muutti ryhmén toimintaa.
Opettajan, ja valtaosan oppilaista, vastaukset improvisaatiojakson positiivisista vaikutuksista
kertovat, ettd muutosta on tapahtunut. Myods omat havaintomme kertoi ainakin hetkellisistd
muutoksista ja sukupuolten vilisten rajojen unohtumisesta. Vaikka lyhytkestoisen harjoitusjakson
muutokset eivit ole suuria, niin toimivat ryhmityoskentelyhetket ja osallistujien innostuminen
kdynnistdvét varmasti jatkumon, joka vie luokkaa yhtendisempédén suuntaan
Toimintatutkimuksemme herdtti ajatuksia my0ds tutkimuskysymystemme ulkopuolelta.
Ensinnédkin koimme, ettd ylipdédnsé arkisten rutiinien muuttaminen voi vaikuttaa luokan ilmapiiriin
positiivisesti. Mahdollisesti harjoitukset toivat nikyviksi my0s sellaisia seikkoja, joita oppilaat ja
opettaja eivit aiemmin olleet luokkansa ilmapiirissd havainneet. Esimerkiksi jotkut hiljaisemmat
opiskelijat piddsivit yllattiméaan luokkatoverinsa loistamalla verbaalisissa harjoituksissa ja
tiukkojen ryhmitydkilpailujen aikana tytdt ja pojat yhdistivdt voimansa kuin varkain. My0s
opettajan kokemusta siitd, ettd draaman opettaminen ei olisi hénelle itselleenk&én mahdottomuus,
voidaan pitdd merkittdvind tuloksena toimintatutkimukselle tyypillisen "korkeammalla" tasolla
tapahtuvan muutoksen edistdmisessd. Improvisaatiolla on siis timén tutkimuksen valossa jossain
madrin mahdollista vaikuttaa oppilaiden vélisiin suhteisiin, mutta sen ei tulisi tapahtua ainoastaan
ulkopuolisten draamaopettajien toimesta, vaan draamakasvatus — tai tdssd tapauksessa
improvisaatiokasvatus — olisi juurrutettava jokaisen koulun omaan kulttuuriin pysyvéni
elementtind. Yksi yleinen toimintapaketti ei riitd, vaan kunkin luokan tarpeet on otettava erikseen
huomioon. Kuten tdssd toimintatutkimuksessa toteutui, me draamaopettajat toimimme vain
”sanansaattajina” improvisaation mahdollisuuksista. Saha (2013, 205) ehdottaakin opettajien ja
draamaohjaajien yhteistyotd, jotta tietotaito draamasta levidisi. TyOon loppuun saattaminen

tapahtukoon luokan oman opettajan toimesta.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA
ARVIOINTI

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan usein validiteetin ja reliabiliteetin kisitteilld. Validiteetilla
tarkoitetaan tutkimusmenetelmén ja -kohteen yhteensopivuutta. Reliabiliteetilla eli toistettavuudella
arvioidaan tulosten pysyvyyttéd ja alttiutta satunnaisvaihteluille. Toimintatutkimuksessa validiteetti
on kuitenkin hankala, silld tutkimuksen tulkinnat rakentavat sosiaalista todellisuutta. Siksi on
mahdotonta tavoittaa todellisuutta, johon viitettd verrataan. My0s reliabiliteetti on mahdoton, koska
toimintatutkimuksessa pyritddn muutoksiin eikd niiden vilttdmiseen. (Heikkinen ym. 2006, 147—
148.) Validiteetin ja reliabiliteetin irrelevanttiutta perustellaan toisinaan myds silld, ettd tutkija itse
on tutkimusvéline, eikd hénelld ndin ollen ole itsendistd riippumatonta asemaa. Tavallisimmin
perustelu on kuitenkin se, ettd kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset tutkimukset edustavat erilaisia
paradigmoja ja ovat siten yhteensopimattomia. Jotkut taas ovat sitd mieltd, ettd validiteetti on
tarkedd, mutta reliabiliteetti ei ole. Tdmékin on ongelmallista silld reliabiliteetti on ehtona
validiteetille (Tynjdla 1991, 388-399). Yhtd kaikki, laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden
tarkastelu on haasteellista ja jokaista tutkimusta on tarkasteltava erillisend yksittdisend tuotoksena.
Me ldhestymme luotettavuutta Lincolnin ja Guban (1985) luotettavuuskésitteiden mukaan.

Toimintatutkimukselta edellytetiin samankaltaista luotettavuutta kuin kaikilta muiltakin
laadullisilta tutkimuksilta. Laadullista tutkimusta voidaan pitdéd luotettavan jos se saavuttaa tietyt
kriteerit. Né&itd kriteereitd ovat uskottavuus (credibility), tutkimustilanteen arviointi
(dependability), siirrettdvyys (transferability) ja vahvistettavuus (confirmability). (Lincoln & Guba
1985; Tynjdld 1991, 390-391.)

Uskottavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen tapahtumien havainnot vastaavat
seikkoja, jotka on kuvattu tutkimusraportissa. On tarkasteltava sitd, ettd onko osallistujien
ajatukset, teot ja tuntemukset esitetty raportissa tarkasti ja onko tutkija havainnut ja pystynyt
selittdimain prosessit, jotka vaikuttivat osallistujien toimintaan ja ajatuksiin. (Lodico, Spaulding &
Voegtle 2006, 273.) Pyrimme havainnoimaan mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti
harjoitusjaksolla kuvattuja videoita. Jotta tulokset eivdt jddneet vain meidén tutkijoiden

havainnoinnin ja pditelmien varaan, opettajan haastattelut ja lapsille teetetyt sosiometriset
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mittaukset tarkentavine kysymyksineen tukivat tulkintaamme ja néin ollen myds raportin lukijalle
annetaan mahdollisuus tarkastella tulosten uskottavuutta.

Lincolnin ja Guban kriteereitd on tulkittu ja kddnnetty usealla eri tavalla. Esimerkiksi
debendability-termistd puhuttaessa toiset tutkijat puhuvat luotettavuudesta (esim. Niiranen 1990),
jonka mukaan ulkopuolinen henkild tarkastaa tutkimusprosessin, me ndimme toimivammaksi
luotettavuuden kuvaukseksi Tynjdldn (1991, 391) muotoilemaan tutkimustilanteen arviointiin.
Arviointi korvaa mdirallisen tutkimuksen reliabiliteetin. Toimintatutkimuksen toistettavuus ja
tulosten samana pysyminen ei ole relevanttia jos tavoitellaan useampia totuuksia. Laadullisen
tutkimuksen aikana voi my0s tapahtua muutoksia, niin tutkijoissa kuin ulkopuolisissa
tekijoissakin. Koska toimintatutkimuksemme pyrki saamaan aikaan muutosta, joka ei ole selkeésti
mittareilla  mitattavissa, on arviointi  erityisen tdrkedd. Tutkiessamme sitd onko
improvisaatioharjoituksilla mahdollista vaikuttaa koululuokan ryhmiddynamiikkaan ja parantaa
vuorovaikutusta, on syytd miettid, onko joitain muita seikkoja, jotka olisivat voineet vaikuttaa
muutokseen. Vaikka tutkimustemme tulosten perusteella oppilaiden ja opettajien kokemuksen
mukaan positiivista muutosta tapahtui, tulee kysyd, mitkd muut tekijit voisivat olla
myotivaikuttajina muutokseen.

Esimerkiksi hiihtoloma osui juuri harjoitusjaksomme keskelle, emmeké voi varmaksi sanoa,
onko viikon mittainen vapaa ja ryhmén erillidnolo vaikuttanut luokan dynamiikkaan. Lisdksi
luokan opettajan toimesta oli harjoitusjaksomme neljannen viikon aikana otettu kayttoon
"pyykkipoikamittari". Opettajalla oli taulullaan pahviset litkennevalot joihin kiinnitetty jokaisen
oppilaan nimelld varustettu pyykkipoika. Kun tunnilla oltiin kiltisti ja muita héiritsematta,
pyykkipojat pysyivit vihredlld merkilld, mutta jos oppilas héiritsi tai puhui toisten puheiden péille,
niin pyykkipoikaa siirrettiin ensin keltaiselle "varoitusalueelle" ja hiirinnédn jatkuessa punaiselle
valolle opettajan mairddméksi ajaksi. Porkkanana pyykkipoikamittarissa oli luokan yhteinen
palkinto. Jos viikon lopussa kaikki pyykkipojat olivat vihredlld, niin opettaja palkitsi ryhmén
jollain yhteiselld mukavalla tekemiselld. Tamd pyykkipoikatempaus nékyi selvésti luokan
hillitympéané kaytoksend, mutta se, ettd oliko silld merkitystd todelliseen vuorovaikutukseen, on
vaikea arvioida. Toisaalta voimme pohtia oliko kaikki muutokset suoria seurauksia
harjoituksistamme. Esimerkiksi se, ettd opettaja itse tuntiemme seuraamisen jélkeen sanoi
tehneensd muistiinpanoja harjoituksistamme ja toteuttavansa niitd jatkossa kertoo siitd, ettd
vaikutukset ulottuivat myds luokan oppilaiden ulkopuolelle ja ehké jatkossa luokan opettajan
toimesta improvisaatioharjoitusten avulla ryhméyttdminen jatkuu.

Vain harvoissa tapauksissa toimintatutkimuksen tuloksia voi ulottaa laajemmalle kuin

organisaatioon, jossa tutkimus tapahtui (Patton 2002, 221). Toimintatutkimuksen toistaminenkin

69



on mahdotonta, silld tdysin vastaavia olosuhteita ei pystytd jdrjestimédén (Suojanen 1994, 14).
Lincoln ja Guba (1985) puhuvat laadullisessa tutkimuksessa yleistettivyyden ja toistettavuuden
sijaan siirrettdvyydestd. Siirrettdvyys riippuu siitd, ettd onko toisen kontekstin tutkittava ympéristo
samankaltainen kuin tehdyssd tutkimuksessa. Siirrettdvyyden mahdollisuuden arviointi ei ole
pelkdstddn tutkijalla, joka tuntee tehdyn tutkimuksen ympériston, vaan vastuu on myds lukijalla,
joka hyodyntéda tutkimusta omassa kontekstissaan. Jotta lukija voisi riittdvasti arvioida tutkimuksen
siirrettdvyyttd, tulee tutkijan kuvata tarpeeksi avoimesti aineistoaan ja tutkimustaan ja avata
tutkimuksen taustoja riittdvén seikkaperdisesti (Tynjdld 1991, 391; Lodico, Spaulding & Voegtle
2006, 275). Uskomme tutkijoina, ettd tutkimuksemme on siirrettdvissd muihin vastaaviin
konteksteihin, silld koulu ja koululuokka ympdiristdind on varmasti joka puolella jokseenkin
samanlaisia. Luokkien sisdiset vuorovaikutukselliset ongelmat ovat kaikki yksil6llisid, mutta jos
tutkimallamme improvisaatiojaksolla oli vaikutuksia yhteen koululuokkaan, emme pida
mahdottomana, ettd toiminta ja sen vaikutukset olisi siirrettdvissd muihin kasvatuskonteksteihin.
Jotta siirrettdvyyden arviointi olisi helpompaa, olemme pyrkineet kuvaamaan mahdollisimman
avoimesti toimintatutkimuksemme etenemisti ja analysointia.

Confirmability eli vahvistettavuus, tai toisin ilmaistuna vahvistuvuus tarkoittaa tasapainoa,
joka koostuu uskottavuudesta, luotettavuudesta ja rehellisyydestd (Patton 1990, 482).
Toimintatutkimuksessa kyse ei ole objektiivisuudesta, jolla tarkoitetaan tutkijan neutraalisuutta,
riippumattomuutta ja etdisyyttd tutkittavasta ilmidstd, vaan tutkittavan ja tutkittavien suhde on
erilainen kuin esimerkiksi kvantitatiivisissa tutkimuksissa. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on
ennemminkin pyrittdvd vihentdmiin etdisyyttddn ja luomaan molemminpuolinen luottamus
(Tynmjdla 1991, 392). Improvisaatiojaksoa pitdessimme olemme tietoisesti olleet toimijoina
mukana tutkimuksessa ja omat motivaatiomme ja usko tutkimuksemme vaikutuksiin on vienyt
meitd tutkimuksessa eteenpédin. Olemme pyrkineet raportoimaan avoimesti omaa osallisuuttamme
ja kertomaan rehellisesti kaikki tutkimuksen vaiheet ja niiden vaikutukset. Toimintatutkimuksessa
kohdetta pyritddn havainnoimaan mahdollisimman pienilld héiriotekijoilld ikddn kuin '"salaa
kurkistellen". Tdmd perustuu sithen oletukseen, ettdi ihmisen toiminta muuttuu
epdluonnollisemmaksi jos ulkopuolinen henkil6 tarkastelee sitd (Eskola & Suoranta 2005, 127).
Olemme ottaneet huomioon esimerkiksi sen, ettd improvisaatioharjoitusten aikana luokassa oli
videokamera. Ajoittain lapset noteerasivat kameran olemassaolon, mutta jatkuva kuvaaminen
auttoi unohtamaan kuvaamisen. Myos se, ettd luokkaa opetti joku muu, kuin luokalle ennestédén
tuttu opettaja, on myds pohdittavan arvoinen seikka luotettavuutta tarkastellessa. Se, ettd voiko

tutkimuksen vahvistuvuudesta puhua, tulee lukijoiden itse arvioida.
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9.1 Tutkijapositio

Tutkijan rooli toimintatutkimuksessa on jokseenkin ristiriitainen. Hénen tulee valita joku tietty
positio organisaatiossa miettien kenen etuja hén palvelee. Toisaalta tutkijan tulee liukua eri
positioiden vililld. Timé asetelma on ehkd monimutkaisempi jossain muussa organisaatiossa kuin
koulussa. Esimerkiksi yrityksissd tehdyissd tutkimuksissa tutkijan pitdd miettid liittyyko
tavoiteltava positiivinen muutos yrityksen tuloksellisuuteen vaiko tydntekijoiden hyvinvointiin.
(Kuula 1999, 118-119.) Koulukontekstissa asemamme luokassa oli selkeésti oppilaiden, aivan
kuten opettajankin puolella. Tavoittelimme hyvédd luokan yhteishengelle ja ndin ollen positiiviset
vaikutukset tulisi siirtymddn myos luokan opettajan kannalta suotuisiksi.

Toimintatutkimuksessa on mukana kaikki toimijat ja tutkijan ja tutkittavan yhteison
vuorovaikutus on pitkédaikaista ja jokseenkin pysyvéd. Ratkaisuja etsitdédn yhdessd yhteison kanssa
toimimalla ja reflektoimalla (Eskola & Suoranta 2005, 128). Jatkuvan reflektoinnin ja toiminnan
tarkkailun myo6td toimintatutkimus on tutkijoilleen myds oppimisprosessi, joka tuo tietoisuuteen
kokemusten merkitykset (Filander 2000, 53). Vaikka olimme molemmat tottuneet pitiméén
draamatunteja, niin tutkimusjakso oli suuri oppimisen paikka. Jakson aikana havaitsimme
itsestimme ja toisistamme piirteitd, joita emme olleet aiemmin havainneet. Kun videohavaintoja
tehtdessd tarkkailimme omaa toimintaamme, tuli esiin monia asioita, joita jatkossa voisi tehda
paremmin sekd seikkoja joilla téstdkin toimintatutkimuksesta olisi saanut vield antoisamman.
Toisaalta kun roolimme oli toimia tutkijoina, opettajina ja oppijoina, niin se toi tutkimuksemme
monipuolisia ndkékulmia.

Mika sitten oli meiddn kahden tutkijan vélinen roolitus tdssd tutkimuksessa? Molempien
lahtokohdat tutkimukseen olivat jokseenkin samat. Draamaopiskelijatausta ja harrastuneisuus
draaman parissa motivoivat molempia panostamaan tutkimukseen ja molemmilla oli tunne siita,
ettd on paljon annettavaa ja opittavaa. Monosella on laajempi ymmaérrys ja kokemus
improvisaatiosta ja improvisaatioharjoitusten pitdmisestd, joten luonnollista oli, ettd
suunnitteluvastuu tutkimuksen interventio-osuudesta oli pddasiassa Monosen harteilla. Tuntien
pitdmisessd jaoimme vastuun tasaisesti molemmille. Monosen ollessa pddvastuussa
improvisaatiosta, Halinen johti toimintatutkimuksen alku- ja loppukartoituksen sosiometrisia
mittauksia ja organisoi opettajan haastattelut. Analyysivaiheessa jaoimme tallenteiden katsomisen
puoliksi, silld olimme sopineet, mitd asioita videoilta havainnoidaan. Vaikka jaoimme tehtdvii,
niin molemmat osallistuimme aktiivisesti jokaiseen tyOvaiheeseen. Jatkuva ajatustenvaihto,

keskustelu ja reflektointi mahdollisti yhtendisen paritydskentelyn ja sujuvan raportoinnin. Ei voi
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kuitenkaan olla mainitsematta ettd taulukoiden ja kuvioiden kohdalla ndkyy visuaalisesti

lahjakkaan Halisen kddenjalki.

9.2 Triangulaatio luotettavuuden lisdéjanéa

Triangulaation kayttd tutkimuksessa on perusteltavissa silld, ettd se lisdd tutkimuksen
luotettavuutta sekd auttaa tutkimuksen kokonaisvaltaisen kuvan hahmottamisessa (Viinaméki
2007, 176). Triangulaatio on jaettu neljddn eri padtyyppiin ja sitd voi toteuttaa monesta eri
ndkokulmasta. Téassd tutkimuksessa toteutuu tutkijatriangulaatio sekd menetelmatriangulaatio.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Viinamaki 2007, 180.) Tutkijatriangulaatiossa toimii
kaksi tai useampi tutkija joko koko prosessin ajan tasavertaisina tutkijoina tai niin sanotusti
mestari-kisélli-periaatteella. Tasavertaisina tutkijoina kaikki tutkimuksen vaiheita koskevat
pddtokset vaativat yhteisymmarrystd, mutta parhaimmillaan tutkijoiden vélinen dialogi
monipuolistaa tutkimusta. Tdmén triangulaatiotyypin hyddyntdminen mahdollistaa myds muiden
tyyppien  kdyton.  Menetelmitriangulaatio  tarkoittaa ~ useamman  aineistonkeruutavan
hyodyntédmistd, mutta sitd on pidetty kiistanalaisena eklektismin vuoksi eli yhdessé tutkimuksessa
on mahdollisuus sekoittaa eri oppijarjestelmien metodologioita. (Eskola & Suoranta 2005, 69-70;
Viinamaiki 2007, 182-185.)

Tassd tutkimuksessa toteutimme menetelmétriangulaatiota Denzinin (1978, 301-304)
sovelluksen mukaan vastaamalla tutkimuskysymykseen kéyttden erilaisia tutkimusstrategioita.
Tutkimukseemme sopiviksi, toisiaan tdydentdviksi strategioiksi valikoitui oppilaille teetetty
sosiometrinen kysely ja opettajan haastattelu tutkimusluokan sosiaalisista suhteista sekd oma
havainnointimme opetustunneilta. Perustelut niille valinnoille ovat luettavissa aiemmin téssd
tutkimuksessa. Menetelmétriangulaatio on parhaimmillaan tutkimuksen luotettavuutta edistidva
tapa tehdd tutkimusta, mutta mikdli eri strategiat jadvét toisistaan irrallisiksi, siitd voi olla
enemmaén haittaa kuin hyotyd (Viinamidki 2007, 182—185). Tutkijatriangulaatiota toteutimme
tasavertaisina tutkijoina. Jatkuva reflektointi ja ajatustenvaihto tukivat molempien tutkijoiden

toimintaa ja lisési tutkimuksen luotettavuutta.

9.3 Tutkimuksen eettisyys

Ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessa, aivan kuten kaikessa muussakin tutkimuksessa, on tirked
ottaa huomioon eettiset nikdkulmat ja muistaa noudattaa hyvid tutkimuskiyténtgjd. Talloin on

ensiarvoisen tirkedd, ettd tutkittavan ihmisarvoja ja itsemddrddmisoikeutta tulee kunnioittaa
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(Pelkonen & Louhiala 2002, 129). Hyva tutkimuskdytantod edellyttda, ettd tutkittavaa informoidaan
perusteellisesti tutkimukseen osallistumisesta ja saadaan héneltd suostumus osallistumisesta. On
tarkedd ettd tutkittava tietdd, mihin tutkimukseen hén on osallistumassa ja miten tutkimuksen
vaiheet tulevat etenemiddn. (Hirsjarvi ym. 2009, 26-27.) Tutkimukseen osallistuminen on myds
oltava vapaaehtoista (Kuula 2006, 22). Lapsen ollessa tutkimuksen kohteena ei vastuu
osallistumisesta ole pelkdstddn lapsella vaan tutkijan on saatava alustava suostumus lapsen
huoltajalta. Lapsi voi kuitenkin viimekddesséd itse valita osallistuuko hin tutkimukseen vai ei.
(Kuula 2006, 147—-148.)

Pyrimme tutkimuksessamme noudattamaan hyvid tutkimuskédytint6ja ja  koko
tutkimusprosessin aikana arvioimme omaa toimintaamme eettisisti ndkokulmista. Lasten kanssa
toimiessamme pyrimme sensitiivisyyteen ja huolelliseen anonymiteettiin. Raportoidessamme
emme ole kéyttineet lasten oikeita nimid emmekd ole maininneet tutkittavan luokan koulun tai
kunnan nimed. Lupa-asioissa ldhestyimme ensin luokan opettajaa, timén jilkeen koulun rehtoria ja
vasta luvan saatuamme ldhetimme suostumuskirjeen (liite 1) tutkittavien oppilaiden vanhemmille.
Kirjeessd kerroimme aineistonkeruutavoista ja aineiston sdilyttdmisestd. Toimintatutkimuksen
kertaluontoisuuden johdosta ilmoitimme, ettd aineisto hévitettddn tutkimuksen valmistuttua eikd
oppilaista sdilytetd mitdén tunnistetietoja. Ilmoitimme my®0s lapsille, ettd osallistuminen on tdysin
vapaachtoista. Selostimme toimintatutkimuksemme aikataululliset ja siséllolliset asiat
perinpohjaisesti ja korostimme vapaaehtoisuutta my0s sosiometristen mittausten ja
improvisaatiojakson aikana. Sosiometristen mittausten johdosta kidsissimme oli kohtalaisen
arkaluontaista tietoa luokan ilmapiiristi ja sosiaalisesta tilanteesta. Jouduimme myos pohtimaan,
millaisia seurauksia sosiaalisten suhteiden muutoksen tdhtddvélld tutkimuksella tutkittavalle
ryhmélle voi olla. Toimintatutkimuksellamme tavoittelimme positiivisia muutosta luokan
ilmapiiriin, joten tulimme siithen johtopditdkseen, ettd tarkoitusperimme ovat eettisesti

hyvéksyttavid.
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10 JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSIA

Toimintatutkimuksemme oli vain pintaraapaisu improvisaation ja draaman
hyddyntdmismahdollisuudesta peruskoulukontekstissa. Sosiometrisesti mittauksesta,
videomateriaalista ja opettajan haastattelusta tuli paljon aineistoa, jota emme tdmén tutkimuksen
puitteissa pystyneet késittelemddn. Esimerkiksi sosiometrisen mittauksen vastauslomakkeista
tehdyt matriisit kertoivat yhden pojan ja yhden tytdn olevan selvisti luokan epédsuosituimmat.
Yhtend vaihtoehtona olisi voinut olla heiddn toimintaan keskittyminen luokassa ja esimerkiksi
havainnointi  sen  suhteen, ndkyik6 syrjintd tunneillamme  toiminnassa.  Yhtend
tutkimusvaihtoehtona olisi keskittyd ndihin syrjdytymisvaarassa oleviin oppilaisiin ja katsoa
kuinka se olisi vaikuttanut heidédn suosioonsa. Tdssd luokassa ei ilmennyt minkddn aineiston
perusteella varsinaista kiusaamista, mutta improvisaation vieminen sellaiseen luokkaan, jossa
kiusaaminen on arkipdivéd, voisi myds olla mielenkiintoinen tutkimusaihe.
Improvisaatiojaksomme kestidessd vain kaksitoista oppituntia, ei voida puhua vield pitkdn
ajan vaikutuksista. Tutkimustamme voisi jatkaa tutkimalla sitd, miten koululuokan ilmapiiriin
vaikuttaisi jatkuva koulun arkeen kytketty jokaviikkoinen tai jokapéivédinen draamaopetus. Nyt kun
uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014) painotetaan draaman kayton
lisddmistd, on entistd tirkedmpdd tutkia sen tuomista vaikutuksista, niin positiivisista kuin
negatiivisistakin. Toivoisimmekin, ettd pilottimme "improvisaatiokasvatuksesta" otettaisiin
laajempaankin kayttoon opettajien ja kasvatustieteellisen tutkimuksen keskuudessa, jolloin tietoa
sen vaikutuksista saataisiin lisdd. Vasta siind vaiheessa kun vuorovaikutustaitojen harjoittelu
draaman ja improvisaation avulla tapahtuu koko kasvatuksen kentélld ja kun draamaa ei endd

pidetd yleisesti "pelottavana ja pakollisena morkona", niin sen vaikutukset paédsevét oikeasti esiin.
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Hei vanhemmat ja huoltajat!

Olemme Tampereen yliopiston luokanopettajaopiskelijoita ja teemme parhaillaan pro gradu -
tutkimusta. Opiskelemme sivuaineena draamakasvatusta ja gradumme aiheena on improvisaation
vaikutus luokkailmapiiriin.

Tutkimuksemme toteutuu monessa vaiheessa:
1 Kyselylomake oppilaille luokan henkilosuhteisiin liittyen

2 Improvisaatiotunnit koulupdivien aikana
3 Toinen kyselylomake improvisaatiojakson jalkeen

Pyydammekin nyt kohteliaimmin lupaa teettda lapsellanne kyselylomakkeet, seka videoida
improvisaatiotunnit aineistoksi tutkimustamme varten.

Aineisto keratdan niin, ettd vastaajat pysyvat anonyymeina ja keratty aineisto tulee
ainoastaan tutkijoiden kdyttoon tata tutkimusta varten. Tutkimuksen valmistuttua keratty
aineisto havitetaan.

Annan luvan

En anna lupaa

Oppilaan nimi Huoltajan allekirjoitus

Palautattehan lomakkeen oppilaan mukana opettajalle viimeistadn pe 20.11.2015. Annamme
mielellamme lisatietoa aiheesta.

Ystavallisin terveisin

Tarja Halinen Ville Mononen
XXXXX XXXXX
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KYSELYLOMAKE OPPILAILLE
7.3.2016

Vain Tarja ja Ville nakevat nama vastauspaperit, joten voit vastata rehellisesti.
Muista kirjoittaa ainoastaan oman luokkasi oppilaiden nimia. Voit kirjoittaa saman
nimen useampaan kohtaan.

Oma nimi:

1. Kenen kanssa vietat mieluiten aikaa valitunnilla? Kirjoita viivoille kolmen oppilaan
nimet luokaltasi. (Omaa nimea ei saa kirjoittaa.)

2. Kenen kanssa et mielellaan halua viettaa aikaa valitunnilla? Kirjoita viivoille kolmen
oppilaan nimet luokaltasi. (Omaa nimea ei saa kirjoittaa.)

3. Kuka tai ketka luokkasi oppilaista pahoittaa mielesi usein? Kirjoita 0-3 oppilaan
nimet viivoille. Jos kukaan ei pahoita mieltasi, voit jattda kohdan tyhjaksi.

4. Tuleeko sinulla helposti riitaa jonkun tai joidenkin luokkasi oppilaiden kanssa?
Kirjoita 0-3 oppilaan nimet viivoille. Jos riitoja ei synny, voit jattda kohdan tyhjaksi.
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5. Luokkanne toteuttaa yhdessa projektin, johon tarvitaan johtaja. Kirjoita oppilaan
nimi, joka sopisi tahan tehtavaan.

6. Kuka luokkasi oppilaista auttaa mielelladgn muita?

7. Vastaa vaittamiin kylla tai ei:

a) Minun on helppo puhua koko luokan kuullen.

b)

c) Tunnen oloni todella hyvaksi tassa luokassa.
)

d

Voin olla kenen tahansa luokkalaisemme pari, kun teemme paritoita.

Mina osallistun luokan toimintaan.

8. Millainen luokan ilmapiiri mielestasi on? Mitka asiat siihen vaikuttavat? Kirjoita
omin sanoin.

9. a. Vaikuttiko Tarjan ja Villen improvisaatiokurssi omasta mielestasi luokkanne
ryhmahenkeen?

b. Jos vaikutti, niin miten?
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2. Kerta

Tavoitteet, joihin pyritaan:

Tutustuminen, kurssin sisallén |&pikdyminen, improvisaation ja draaman avaaminen,
draamasopimuksen teko, ryhmatydskentelyssa kehittyminen, yhteispeli

Opetuksen eteneminen/tunnin kulku:

1. Nimileikki peitolla

2. Hedelméasalaatti (10 min)
- kaikki ringissa tuoleilla. Yksi keskella. Keskella oleva sanoo "esim. minulla on koira”. Kaikki
joilla on koira, vaihtavat paikkaa. Keskella oleva etsii myds vapaan paikan. Se joka jaa
ilman tuolia joutuu keskelle.

3. Draamasopimuksen lapikaynti
* loput allekirjotukset
* saantdéjen muistutus
» viimekerran flopit ja topit
» tulevan tunnin avaaminen

4. Elainkortit (10 min)
* Etsitddn ryhma aanin
* Etsitdan ryhma liikkeella

5. Nelja jalkaa, kaksi katta (10 min)
* Leikinjohtaja huutaa esim. '2 jalkaa, kolme katta, yksi paa’, jolloin pitda koskettaa maahan
vain vastaavalla maaralla vastaavia ruumiinosia.

6. Kone (10 min)
» Koko ryhma ringissa tekee yhden koneen
» Jakaudutaan kahtia ja tehdaan siind omat koneet
* Tehdaan yleisdlle, aihe yleisolta

7. Silmaniskumurhaaja

8. Lopetus ja rauhoittuminen:

* palaute

* Numeroita 1,2,3... ei paallekkain.
Luokka yrittaa laskea ykkodsesta eteenpain puhumatta toisten paalle. Jos kaksi sanoo samaan
aikaan, aloitetaan alusta.

Harjoitusten tavoitteet:

* Nimileikki peitolla: Uusien orientointi

* Hedelmasalaatti: tutustuminen, kuunteleminen, reagointi, hyvaksyminen

* Draamasopimuksen kertaaminen: Itsereflektio

* Eldinkortit: Ryhmadynamiikan havainnointi, ilmaisuun tutustuminen

* Nelja jalkaa, kaksi katta: hyvaksyminen, ryhmassa tydskentely

* Kone: Kuuntelu, oman vuoron odottaminen, hyvaksyminen, ryhmatyd, ensiaskel
esiintymiseen

* Silmaniskumurhaaja: Oppilaiden toive, keskittyminen, tarkkailu, rauhoittuminen alkaa

* Lopetus: rauhoittuminen, keskittyminen




