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1 Johdanto

Kevaalla 2013 minulle tarjottiin osa-aikaisen draamaopettajan paikkaa kolmessa Es-
poon alakoulussa. Valmistuvana teatteri-ilmaisun ohjaajana tyétarjous oli loistava mah-
dollisuus paasta soveltamaan kaikkea oppimaani kaytannodssa, joten otin tydpaikan

innostuneesti vastaan.

Menin itse ala-asteelle vuonna 1993 joten omista kouluvuosista oli kulunut jo paljon
aikaa. Vaikka maailma ymparillamme on 90-luvulta muuttunut, oli minulle yllatys huo-
mata, etta koulun sisdinen mikrokosmos oli tietyiltd paapiirteiltddn pysynyt hyvin sa-
manlaisena. Valtion koulumaailmalle sanelemat institutionaaliset tavoitteet, opetusme-
todit, opetussisaltd seka sosiaalisten suhteiden rakentumiseen vaikuttavat tekijat eivat
ole huomattavasti muuttuneet omasta lapsuudestani. Olin ollut koulumaailmasta niin
kauan irrallaan, etta paluu peruskoulun arkeen oli minulle suurempi yllatys kuin osasin

odottaa.

Draamaopettajan tyoni puolesta aloin erityisesti pohtia oppimisen luonteen ja kasvatta-
jan seka kasvatettavan vuorovaikutussuhteen merkitysta oppimisprosessissa. Huoma-
sin pohtivani, millaisia vaikutuksia nykyaikaisella koulutusjarjestelméalla on oppilaiden
kasitykseen itsestaan, maailmasta ja itse oppimisesta. Millaisiin lopputuloksiin opetus
todella tahtaa? Ja milla keinoin tdhan tavoitteeseen pyritadn paasemaan? Taidealan
opiskelijana olen kauan pitanyt itsestaénselvyytena yksildllisyyden ja erilaisten oppimis-
tyylien arvostamista, oppijan henkilokohtaisen prosessin korostamista seka luovuuden
nostamista oppimisprosessin olennaiseksi elementiksi. Niinp& otin oman draamaope-
tukseni ja tdman opinnaytetydn pedagogisiksi tavoitteiksi mielekkdan oppimisen kehit-

tamisen ja antoisan kasvattaja—kasvatettava-suhteen rakentamisen.

Kun lahdin pureutumaan aiheeseen, tutustuin YK:n lapsen oikeuksien komitean, Unice-
filla teettdmaan, vuonna 2012 ilmestyneeseen Hyva, paha koulu -tutkimukseen suoma-
laisten peruskoululaisten kouluviihtyvyysongelmista. Suomalaisten koululaisten koulu-
menestys on ollut jo kauan maailman huipputasoa, mutta siitd huolimatta useiden tut-
kimuksien mukaan suomalaisten nuorten kouluviihtyvyys on tilastoissa maailman han-
tapaassa. Kouluviihntyvyyden ongelmiksi nostetuista seikoista poimin tutkimuksesta

tahan opinnaytetydhon kaksi keskeisté asiaa, jotka minua, valmistuvaa teatteri-ilmaisun



ohjaajaa kiinnostivat eniten: opettaja—oppilas-suhteen ongelmat seka oppilaiden osalli-

suusoikeuden valttavan toteutumisen suomalaisissa peruskouluissa.

Keskityn tassa tydssa avaamaan tutkimuksen tuloksia suomalaisesta kouluviihtyvyy-
desta peilaten niitd omiin syksyn 2013 aikana karttuneisiin opetuskokemuksiini. Luvus-
sa kolme esittelen holistisen ihmisk&sityksen ja sosiokonstruktiivisen oppimiskasityksen
paapiirteet. Samassa luvussa avaan filosofian tohtori Veli-Matti Varrin ajatuksia dialogi-
sesta kasvatuksesta hanen vaitdskirjastaan Hyva kasvatus, kasvatus hyvaan (2002).
Koen Varrin ajatukset eraanlaisena moraalisena ohjenuorana kasvattajan roolia etsit-
taessa. Neljannessa luvussa esittelen draamakasvatuksen paapiirteita seka kasittelen
esteettisen kahdentumisen merkitystd draamatydskentelyn ainutlaatuisena ominaislaa-
tuna. Viidennessa luvussa esittelen omia nakemyksiani draamakasvatuksesta seka
sen mahdollisuuksista tarjota ratkaisuja suomalaisten peruskoulujen kohtaamiin on-

gelmiin.

Valitsin seuraavan Helind Siikalan kirjoittaman runon opinnaytetyoni alkuun er&anlai-
sena muistutuksena siitd, kuinka kaikkia meitéd ihmisia yhdistaa lapsena olemisen ko-
kemus. Erityisesti kasvattajan ndkokulmasta on toisinaan on hyddyllistd muistuttaa
itseddn oman sisdisen lapsensa olemassaolosta ja sitd kautta pyrkia ymmartdmaan

niité lapsia, jotka talla hetkella elavat tuota rikasta ja haastavaa elamanvaihetta.

Miten voisin olla rakastamatta ihmista,

tata suurta sokeaa lasta,

jolla hiekkalaatikossaan koko maailma,

hiekkalinnaa rakentaessa koko elama,

tatd kdmpel6a lasta, jolla harvoin ehyena lapio ja ampaéri,
usein verilla polvet ja kyynerpaét,

tatd uhmakasta, kaunista lasta,

olla rakastamatta?

Helind Siikala (Kenelld on kotinsa kaukana 1975)

2 Koulumaailman kohtaaminen

Tassa luvussa esittelen tydnkuvaani osa-aikaisena draamaopettajana Espoon alueen
kolmessa alakoulussa ja avaan YK:n lapsen oikeuksien komitean Unicefilla teettdman

kouluviihtyvyyskyselyn tuloksia.



2.1 Osa-aikainen draamaopettaja mahdollistamassa oppimista

Elokuussa 2013 aloitin tyot kolmessa Espoon keskuksen alueen alakoulussa osa-
aikaisena draamaopettajana. Viittaan tassa itseeni draamaopettajana virallisen tyoni-
mikkeen vuoksi, vaikka minulta puuttuukin draamaopettajan patevyys. Myohemmin
tassd opinnaytetytssa kaytan termia teatteri-ilmaisun ohjaaja viittaamaan siihen tyo-

hon, jota olen virallisesti pateva tekemaan.

Ty6paikkaa tarjottiin minulle sattumalta, ja otin sen vastaan ammattiin valmistuvan
opiskelijan innokkuudella. Kyseiset kolme alakoulua olivat anoneet valtionavustusta
koulutuksellista tasa-arvoa edistaviin toimenpiteisiin. Koulut valitsivat kayttaa osan
myodnnetysta avustuksesta osa-aikaisen draamaopettajan palkkaamiseen. Draamatun-
tieni paatavoitteena oli oppimisen mahdollistaminen oppilaiden vuorovaikutustaitojen
kehittamisen ja itsetunnon vahvistamisen kautta. Naiden raamien puitteissa sain suun-
nitella opetuksen mieleisekseni. Minulla oli 18 viikkotuntia jotka sijoittuivat tiistaista per-

jantaihin alla mainitulla tavalla:

Koulu a: tiistaisin 45 min/luokka/ (kahdeksan viikon opetusjakso/luokka)
Koulu b. keskiviikkoisin ja torstaisin 90 min/luokka/ (neljan viikon opetusjakso/luokka)

Koulu c: perjantaisin 90 min/luokka/ (kuuden viikon opetusjakso/luokka)

Ryhmat vaihtelivat 1.-luokkalaisista 6.-luokkalaisiin. Vetdjana olin haasteen edessa:
ikéryhmien vaihtelu seka opetusjaksojen pituuksien erot koulujen kesken olivat suuria
ja opetukseni tuli mukautua siihen. Tamé vei minut kysymyksen &arelle: miten mina
ymmarran yksiléa innostavan oppimisen prosessin? Millaisia tavoitteita asetan oppimi-
selle? Ja millaisilla menetelmilla tahdon teatteri-ilmaisun ohjaajana pyrki& naihin tavoit-

teisiin?

2.2 Hyva, paha koulu -tutkimus

En ole koskaan antanut koulunkéaynnin haitata oppimistani.
Mark Twain

Unicef julkaisi 29.10.2012 kouluhyvinvointitutkimuksen Hyvd paha koulu, jonka tarkoi-
tus oli luoda kokonaiskuva suomalaisesta kouluhyvinvoinnista ja antaa suosituksia sen

parantamiseksi.



Kimmoke tutkimuksen aloittamiseen tuli YK:n lapsen oikeuksien komitean kehotuksesta
selvittda syitd suomalaisten lasten huonoon kouluviihtyvyyteen. Suomalainen koulujar-
jestelma ja oppimistulokset ovat jo kauan olleet kansainvélisen huomion kohteena.
Monien vuosien ajan oppimistulosten ollessa kansainvalistéa huipputasoa on suomalais-
ten lasten kouluviihtyvyys ollut tilastojen mukaan valttavaa. Opetushallituksen raportis-
sa (2012) Koulukokemusten kansainvalista vertailua 2010 sekd muutokset Suomessa fa
Pohjoismaissa 1994-2012 — WHO-koululaistutkimus (HBSC-STUDY) todetaan Suomen
sijoittuvan heikoimpaan kolmannekseen kaikissa ikaryhmissa koulusta pitamisen kan-
sainvalisessa vertailussa vuonna 2010. Vain harvoin suomalaiset koululaiset pitivat kou-
lusta paljon verrattuna muiden maiden koululaisiin. Kun laskettiin yhteen koulusta pal-
jon ja jonkin verran pitavien osuudet Suomen sijoitus nousi kaikissa ikaryhmissa pysy-
tellen kuitenkin heikoimmassa kolmanneksessa. (Kamppi, Valimaa, Ojala, Tynjala, Haa-
pasalo, Villberg & Kannas 2012, 27.)

YK:n lapsen oikeuksien komitea koki suomalaisnuorten huonon kouluviihtyvyyden uh-
kana lapsen oikeuksien toteutumiselle ja suositteli Suomea Kkiinnittdmaan erityista
huomiota kahteen seikkaan: lasten hyvinvointiin kouluissa ja lapsen oikeuteen saada
aanensa kuuluviin. Sen lisaksi he pyysivat Suomea selvittdmaan syitd huonoon koulu-
viihtyvyyteen, sekd noudattamaan tarkemmin lapsen oikeuksien sopimuksen velvoitetta

koulutuksen tavoitteista (artikla 29).

Tutkimus toteutettiin yhteistydssa Unicefin, Opetus- ja kulttuuriministerion sekd Nuori-
sotutkimusseura ry:n kesken. Kyseessa on ensimmainen suomalaisten peruskoululais-
ten kouluviihtyvyytta tarkasteleva analyysi (Harinen & Halme 2012, 9). Tama tutkimus
on rajattu peruskouluun, koska ne kansainvaliset tutkimukset, joihin siind viitataan, on
tehty myos perusopetuksen piirissd. Hyva, paha koulu -tutkimuksen kehykseksi otettiin
YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen yleisperiaatteet: oikeus yhdenvertaisuuteen,

lapsen edun ensisijaisuus, oikeus kehittya ja oikeus tulla kuulluksi.

Tutkimusta koottaessa erilaisia kouluviihtyvyyttd madaltavia seikkoja nousi lukuisia:
ulkokohtaiset haitat (epéaterveet rakennukset, ankeat ja epéesteettiset sisustusratkaisut
ja kouluruuan huono laatu) sekd omakohtaiset harmit (pelon tunteet ja kiusaaminen,

"koulunvastustuskulttuuri” seka tydrauhaongelmat). Erityisen suureksi ongelmaksi



tutkimuksessa nousi osallisuusoikeuden toteutumisen valttava toteutuminen. Kansain-
valinen lapsen oikeuksien sopimus on perusta kansalliselle lainsdadanndlle, ja sen 12.

artiklassa maaritellaan lapsen oikeus osallisuuteen nain:

1. Sopimusvaltiot takaavat lapselle, joka

kykenee muodostamaan omat ndkemyksensé, oikeuden vapaasti
ilmaista nama nakemyksensa kaikissa lasta koskevissa

asioissa. Lapsen ndkemykset on otettava huomioon

lapsen ian ja kehitystason mukaisesti.

2. Taman toteuttamiseksi lapselle on annettava erityisesti
mahdollisuus tulla kuulluksi hantéa koskevissa oikeudellisissa
ja hallinnollisissa toimissa joko suoraan tai

edustajan tai asianomaisen toimielimen valityksella
kansallisen lainsdadanndn menettelytapojen mukaisesti.
(Unicef. YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista)

Paljon kertoo jo se, etta lapsen kokemuksellisen hyvinvoinnin mittaaminen on viela
nuori ilmi6. Aikaisempi hyvinvointitutkimus on lasten kohdalla keskittynyt lahinna objek-
tiiviseen, maarissa mitattavissa olevaan hyvinvointiin, kuten lapsikuolleisuuteen tai
muihin tarkasti laskettavissa oleviin tutkimuskohteisiin (Harinen & Halme 2012, 17).

Sen vuoksi kouluviihtyvyyden mittaaminen on positiivinen merkki siitd, etta lasten hy-
vinvointiin aletaan suhtautua vakavasti kansallisella ja kansainvéliselld tasolla. Lapsuus
on ihmiselamén vaihe, jossa luodaan pohja tulevalle. Lapsen negatiivinen asenne kou-
lua kohtaan voi muuttua negatiiviseksi asenteeksi oppimisprosessia kohtaan, jolla voi

olla koko hanen loppuelamaansa vaikuttavia seurauksia.

Kuvio 1. Valopylvas Kampissa Helsingissa. Elina Mikkola



2.3 Opettajan ja oppilaan valinen luottamussuhde

Perehtyessani Hyvd, paha koulu -‘tutkimukseen (Harinen & Halme 2012) kaksi koulu-
viihtyvyyteen liittyvaa seikkaa kiinnitti erityisesti huomioni, silla nden niiden valilla suo-
ran yhteyden oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Toinen seikoista on aiemmassa luvussa
mainittu osallisuusoikeuden valttava toteutuminen, ja toinen huomionarvoinen seikka
on opettajan ja oppilaan valinen suhde. Helsingin yliopiston tutkija Anna Pauliina Rai-
nio korostaa ettdq, osallistuminen yhteisbn toimintaan ja kulttuurin toimintatapojen
omaksuminen nahdaan sosiokulttuurisessa oppimiskeskustelussa keskeisena toimi-
juuden rakentumisessa (Rainio 2012, 127). Tulen opinndytetyon aikana viittaamaan
Rainion kayttamaan toimijuus -termiin useamminkin ja tarkoitan silla yksilon kykya ja

mahdollisuuksia toimintaan yhteisgssa.

Unicefin tutkimuksessa (Harinen & Halme 2012) nousee esiin suomalainen perinteisen
vahva opettajakulttuuri, jonka juuret ovat historiallisesti maarittyneessa auktoriteet-
tiasemassa ja opettajuuteen kiinnitetyn yhteiséllisen kunnioituksen perinteessa. Hyvin
usein tama auktoriteettirakenne nayttda kouluissa johtavan oppilaiden kokemaan epéa-
oikeudenmukaisuuteen ja epareiluuteen (Harinen & Halme 2012, 43). Koska opettajan
ja oppilaan valinen vuorovaikutus muodostaa koulutuksen perustan on molemminpuo-

linen hyvinvointi ja arvostus oppimisen kannalta erittain tarkeaa.

Teatteri-ilmaisun ohjaajana minua kiinnostaa erityisesti vuorovaikutussuhteiden merki-
tyksellisyys ihmisten vdlisessd kanssakaymisessa. Koulumaailmassa kasvattajan ja
kasvatettavan valinen suhde on erityisen merkityksellinen. Kun otetaan huomioon oppi-
laan ja opettajan vuorovaikutussuhteen tarkeys suomalaisessa perusopetuksessa, on
erityisen aiheellista panostaa molemminpuoliseen hyvinvointiin sekd mahdollisimman
avoimeen, tasa-arvoiseen ja vuorovaikutteiseen kanssakaymiseen. Eras kiinnostukseni
keskitssa olevista seikoista on, kuinka kasvattajan rooli yhdessa koulumaailman reali-
teettien kanssa voi vaikuttaa oppilaiden asenteeseen elamanmittaista oppimista koh-

taan.

Hyva, paha koulu -tutkimuksessa nousi esiin oppilaiden ja opettajien valisen luottamus-
suhteen heikkous. Tutkimuksessa viitataan vuosien 2010-2011 valilla tehtyyn kouluter-
veyskyselyyn, jonka yksi vaittamista oli: "Opettajat eivat ole erityisen kiinnostuneita

siitd, mita oppilaille kuuluu”. Kyselyyn vastanneista oppilaista 38 % oli samaa mielta tai



taysin samaa mielta kyseisen vaittaman kanssa. Unicefin tutkimusryhman mukaan tal-
laiset havainnot ovat toistuneet monissa alan tutkimuksissa (mm. WHO-
koululaistutkimus: Opettajani ovat kiinnostuneita sifta, mitd minulle kuuluu, 2010).
Vuonna 2010 lahes kolmannes kaikista oppilaista

oli samaa mielta vaittamasta “Opettajat ovat kiinnostuneita siitd, mita minulle kuuluu”.
“En osaa sanoa” vastanneiden osuus oli suuri, lahes puolet vastanneista (Haapasalo,

Kangas, Kamppi, Ojala, Villberg, Véalimaa & Tynjala 2010, 49).

Tutkimuksessa (Harinen & Halme 2012, 61) mainitaan my6s termi hiljaisuuden kulttuu-
ri, jolla viitataan oppilaiden taipumukseen olla tuomatta opettajien tietoon keskinaisia
jannitteitdan ja konfliktejaan. Toisaalta nuoret kaipaavat kuuntelevan ja lasnd olevan
aikuisen seuraa ja toisaalta luottamuksen puute estda vuorovaikutuksen rakentumisen.
Kiintoisa tutkimuksessa noussut ilmié on my6s suomalaisten nuorten koulun- ja opetta-
janvastustuskulttuuri, joka ilmenee koulun avoimena vastustamisena oman sosiaalisen
asemansa vahvistamiseksi kaveriporukassa. — On jopa esitetty, ettd kun suomalaiset
lapset arvioivat koulussa viihtymistaan, he itse asiassa arvioivat koulun aikuisia, ensisi-

jaisesti omia opettajiaan (Harinen & Halme 2012, 47).

Vaikka tutkimusryhman mukaan kouluviihtyvyystutkimusten kyselytulokset ovat suoma-
laiskoulujen kohdalla parantuneet 2000 -luvun alusta, on aiheellista pohtia tutkimustu-
loksia tarkkaan. Opettajan ja oppilaan suhde on nykyisen opetussuunnitelman naké-
kulmasta se kanava, jonka kautta tieto siirtyy. Toimivan opetuksen yksi edellytyksista
on molemminpuolinen luottamussuhde ja taman luottamussuhteen heikkoudella voi
olla huomattava vaikutus opetuksen laatuun ja tuloksiin. Luottamus synnyttaa kunnioi-
tusta ja keskinainen kunnioitus on erittain tarkead ihmisten valisessd kommunikaatios-

sa.

Kouluoppimisessa keskeistd on itsensa hillitseminen, ohjeiden noudattaminen, pitka-
janteinen keskittyminen ja mahdollisesti epamielekkailtd tuntuvien asioiden opettelu
(Karlsson & Kariméki 2012, 127). Opettajan rooli ei mydskéaén ole tallaisessa oppimisti-
lanteessa mairitteleva. Liisa Karlssonin mukaan, opettaja on &&nessa jopa 70-90%
toimintahetken tai oppitunnin ajasta paivakodissa ja koulussa. Karlsson korostaa, etta
aikuisten esittamien kysymyksien tarkoituksena ei usein ole selvittdd mita lapsi itse
ajattelee vaan usein odotetaan ennalta maariteltya vastausta. Opettaja tarkistaa, mita

lapsi muistaa, tai pyrkii kasvattamaan tai aktivoimaan lapsia oppimistilanteessa. Usein



arvioidaan lapsen vastausta eika niinkaan keskityta siihen, mita han lapsi itse pohtii.
Lapset tottuvat siihen, ettd aikuiset odottavat heiltd vain ennalta mé&ariteltyja vastauk-
sia. (Karlsson & Karimaki 2012, 44.)

Opettajan toimiessa instituution raameissa han on tahdostaan riippumatta myos insti-
tuutionsa ideologian ja paamaéarien edustaja (Varri 2002, 147). Niinpa kasvatusinstituu-
tion annetut tulkintamerkitykset maarittéavat ennalta seké kasvattajana etta kasvatetta-
vana olemista ja asettavat ehtoja kasvatukselle (Varri 2002, 22). Koulumaailmassa
kasvatusinstituution antamina tulkintamerkityksina pidan erityisesti kasvatustehtavia ja
oppimistavoitteita, jotka vaikuttavat suoraan opettajan ja oppilaan suhteeseen. On siis
otettava huomioon, etta opettaja ei valttdmatta kaytannon rajoitteiden vuoksi voi toteut-
taa opetusta taysin haluamallaan tavalla. Kasvatustieteiden tohtorin Anna Pauliina Rai-
nion mielesta luokkahuoneessa toimitaan koulun institutionaalisissa raameissa ja toi-
minta on siten opetussuunnitelman ja opettajien tyon "tuloksellisuuteen” sidottua. Opet-
tajien tyon tuloksellisuuden yleisena mittarina on oppilaiden koulumenestys joka val-
mistaa heita tydelamaa varten. Aikuisen velvollisuus on saada lapset mukaan ja kiin-
nostumaan yhteisesta toiminnasta, joka on jo pitkalle valmiiksi suunniteltua ja maaritel-
tya (Rainio 2012,109). Opettajien rooli ei ole helppo. Eri suunnilta tulevat paineet ja
velvoitteet rasittavat ja kuormittavat tyota, jonka paallimmaisena tavoitteena on oppi-
laan kasvattaminen. Viime aikoina ovat lisdantyneet keskustelut opettajien tydhyvin-
voinnista, ryhmakokojen ongelmista, resurssien puutteesta, ylikuormitetusta tyosta se-
k& instituution asettamiin tavoitteisiin paasemisesta alimitoitetuin resurssein. Jos ajatel-
laan, etté kouluhyvinvointi on kytkoksissa oppilaiden kokemuksiin opettajista, opettajil-
le lankeaa suuri vastuu huolehtia tasta lapsen oikeudesta — onhan sen toteutumisella

hyvin kauaskantoisia elamankulullisia vaikutuksia (Harinen & Halme 2012, 47).

Olen edella maininnut niita seikkoja, joiden koen vaikuttavan opettajan ja oppilaan suh-
teen laatuun. Olisi aiheellista palata pohtimaan sitda, mika todella on kasvattajan ja kas-
vatettavan suhteen ytimessa. Uskon etta jokainen kasvattaja tekisi tydtaan mielellaan
molemminpuolisen kunnioituksen ja innostuksen savyttaméssa ilmapiirissa jossa oppi-
minen ja opettaminen punoutuvat yhteen jaetuksi tutkimusmatkaksi. Koulutuksen ta-
voitteiden tulisi mahdollistaa jokaiselle oppilaalle rikas ja inspiroiva oppimisen prosessi
jossa suhde opettajaan toimisi lapselle yhtena luotettavana aikuiskontaktina. Kuinka
olisi mahdollista luoda mahdollisimman vapaa ja rauhallinen tyéymparisto, lisitd mo-
lemminpuolista vuorovaikutusta ja luoda positiivisia aikuisen ja lapsen valisid kohtaa-

misia? Opetus rakentuu usein sen varaan, etta oppiminen on looginen ja ennalta en-



nustettava tapahtuma. Yksildind olemme kuitenkin ratkaisevasti erilaisia, mika vaikut-
taa kykyymme oppia ja omaksua tietoa. Niinpa oppimisprosessi noudattaakin omaa
luovaa rytmi&an, eiké sitd voida kokonaisvaltaisesti lokeroida tiettyihin institutionaalisiin
raameihin. Luovuus on tarke& osa oppimista ja oppimisprosessi vaatii siihen osallistu-
vilta tietyn epavarmuuden ja keskenerdisyyden sietamista. Luovuus on jokaisen yksilon
yksil6llinen ominaisuus ja sen vaaliminen tarkoittaisi mielestani myds jokaisen oppilaan
yksiléllisen oppimisen rytmin tarkempaa kuuntelua. Mutta 16ytyyk6 nykyisesta koulujar-

jestelmasta tallaiselle kuuntelulle ja yksilbopetukselle tarvittavaa tilaa ja resursseja?

2.4  Osallisuusoikeuden toteutuminen peruskouluissa

Lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklan 12 siséltd toistuu suomalaisessa perus-
koululaissa (31a8) mainintana siita, etta lapsen mielipidettd on kuunneltava hanta kos-
kevissa asioissa — ja kouluasiat kokonaisuudessaan ovat hyvin keskeisia lasta koske-
via asioita (Harinen & Halme 2012, 42). Kun puhun oppilaiden osallisuusoikeudesta
viittaan tahan lakipykalan (pohjautuu YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen 12. artiklaan)

velvoitteeseen lapsen kuuntelusta ja hanen oikeudestaan tulla kuulluksi.

Lasten ja nuorten osallisuus toteutuu Suomessa padosin muodollisten, valmiiksi tarjot-
tujen rakenteiden puitteissa. Naita ovat paikalliset nuorisovaltuustot (yli 12-vuotiaille),
kouluneuvostot seka kansalliset ja paikalliset lasten parlamentit (7-12-vuotiaille), lap-
siasiavaltuutettu ja eri puolilla Suomea tehtavat kyselyt, joita pidetaan Suomen osalli-
suusjarjestelmén vahvuutena (Harinen & Halme 2012, 43). Tutkimuksessa korostetaan
kuitenkin, etta taméan kaltaiset vaikutusmahdollisuudet eivat ole kovin suuria ja moni-
puolisia, koska vain marginaalista osaa lapsista kiinnostaa tdman kaltainen vaikuttami-
nen. Seuraavassa lainauksessa selviavat ne vaikuttamisen areenat, joissa lapsen aa-

nen kantavuus on heikointa.

Lasten &anen tila ja kantavuus ovat koulussa hyvin ohuita silloin, kun keskustel-
laan oppimisen ja opiskelun kannalta olennaisista asioista. Lapset eivat voi vai-
kuttaa opetuksen sisaltdihin tai menetelmiin. He eivat paase paattamaan tyo- ja
lukujarjestyksiin, tydpaivéan pituuksiin ja jaksottamisiin tai koulun varusteluun liit-
tyvista asioista. Kenties tasta syystéd heidan &anenséa kaikuu vahvemmin koulun
informaaleilla toimintakentilld ja vertaisten parissa, ja kenties tésta syysta heidan
taytyy etsia koulunkaynnin mieli jostain muusta kuin opiskelusta itsestaan.
(Harinen & Halme 2012, 43.)
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Edella mainitun pohjalta voi tehda sen johtopaatoksen, etta lapsen vaikuttamisen mah-
dollisuudet keskittyvat alueille, jotka eivat suurinta osaa oppilaista kiinnosta, samaan
aikaan kun lasten mahdollisuus vaikuttaa konkreettiseen kouluarkeen on kohtalaisen
vahainen. Niinpa keskiverto-oppilaan kokemus omasta toimijuudestaan voi suomalai-

sessa peruskoulussa jaada suppeaksi.

2.5 2000-luvun kapinahenki peruskouluissa

Viime vuosina mediassa on puitu useaan otteeseen oppilaiden "kayttaytymisongelmia”
sekd opettajien auktoriteettiongelmia. Puhutaan paljon "hairikdistd”, oppilaista jotka
ottavat oikeuden omiin kasiinsa ja vaativat koulumaailmaa muuttumaan. Ottaen huomi-
oon oppilaiden marginaaliset mahdollisuudet p&attdd omaa arkeaan koskevista asiois-
ta, kapinointi saattaa olla myds aktiivinen ja suora kannanotto arjen realiteetteihin. Ken-
ties luotettavien aikuiskontaktien puute ja vaikeus saada oma danensa kuuluviin ovat

syitd nuorten "kayttaytymisongelmien” takana.

Tutkimuksessa (Harinen & Halme 2012) yhdeksi vastustuksen syistd nousi oppilaiden
pyrkimys saada sosiaalista hyvaksyntdd koulun ja opetuksen avoimella kritisoinnilla.
Omaa draamaopetustani vaikeuttavat useimmiten ryhmadynamiikkaan sekéa nk. kurin-
pitoon liittyvat ongelmat. Opetukseni suurimmiksi hidasteiksi muodostuvat ryhméan hal-
litsematon kaytds (mm. keskittymisongelmat, meteléinti) tai opetusta hairitsevat yksit-
taiset oppilaat. Useimmiten opettajat kieltdvat sellaisia oppilaita osallistumasta toimin-
taan, joilla iimenee vaikeuksia keskittya ja kuunnella ohjeita. Kapinoivaa kayttaytymista
pidetddn yleisesti asenneongelmana ja sen ilmentyessa siihen puututaan instituution
maarittamin keinoin. Hairikbivia oppilaita tarkkaillaan muita tarkemmin ja heita pidetaan
opetuksen esteind, jotka hairitsevat koko ryhman oppimisprosessia. Vaikka kyseisten
oppilaiden kaytds hidastaakin ryhmaprosessia on se kuitenkin merkki siita, etté ryh-
massa on selvittamattomia asioita. En ole yhta mieltd siita, ettéd oppilaan poistaminen
opetustilanteesta ratkaisee ongelmaa, vaan tilanteen perinpohjainen selvittdminen on
ainut tie kohti lopullisempaa ratkaisua. Usein ongelmien ratkaisu vaatii aikaa, jota vali-

tettavasti peruskouluissa ei usein ole riittavasti.

Anna Rainio tuo aiheeseen mielenkiintoisen ndkokulman todetessaan, etta toimijuuden
kehittymista voi tarkastella my6ds uskalluksena ja mahdollisuutena kyseenalaistaa ja

purkaa vallitsevia valta-asemia. Sen voi nahda oppilaan aloitteellisuuden ilmaisuna.
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Rainion mukaan kulttuurihistorialliseen psykologiaan pohjautuvassa traditiossa aktiivi-
seksi toimijaksi kehittyminen on nahty kasvamisen tarkeimpana paamaarana (Karlsson
& Karimaki 2012, 127). Koulujarjestelman tapa erotella ndin kayttaytyvat oppilaat
muista voi vaikuttaa negatiivisesti nuorten kasitykseen itsestdan vaikuttavina yhteisolli-
sind toimijoina sekd nostattaa tarpeetonta auktoriteetin vastustamisen vimmaa mielipi-
teiden ilmaisun ainoana kanavana. Rainio toteaa vastustamisen ja auktoriteetin ky-
seenalaistamisen olevan tarkea toimijuuden ilmaus, erityisesti marginaalisesta osallis-
tumisen positiosta kasin (Karlsson & Karimaki, 124). Toimijuuden rakentumisen yhtena
elementtind on yksilon tarve muuttaa itse itseddn. Toisena elementtind on ympardivan
jarjestyksen ja valtarakenteiden koettelu ja mahdollisuus olla eri mieltd, kuten vastus-
taa tai olla osallistumatta. (Karlsson & Karimaki 2012, 129.) On tarkead, ettd oppilaat
saavat kokemuksia rakentavasta ongelmanratkaisusta, joka voi tulevaisuudessa johda-

tella my6s heidan omaa kayttaytymistaan.

Toinen huomionarvoinen seikka on, ettd usein tarkastellessamme aktiivista toimintaa
meiltd jad huomaamatta passiivinen, hiljainen toiminta, joka ei ole niin ndkyvaa. Rainio
puhuu aloitteelliseen vastarintaan liittyvasta riskistd, jota valttadkseen tietyt oppilaat
kanavoivat tyytymattomyyttadn passiivisuuden kautta. Nain passiivisuus voi olla toimi-
jan oman valinnan tai tahdon ilmaus (Rainio 2012, 118). Hyvin usein kiinnitamme
huomiomme aktiiviseen toimintaan ja emmeka huomaa hiljaista, passiivista kannanot-
toa. Mikéli oppilaiden on mahdollista tuoda toimijuuttaan esiin koululuokassa vain ve-
taytymisen, poisjattaytymisen tai passiivisuuden kautta, kokemuksia omasta itsesta

vaikuttajana ei valttamatta synny (Rainio 2012, 130).

Hyvd, paha koulu -tutkimuksessa viitataan Yleisradiossa 1.9.2012 esitettyyn makasii-
niohjelmaan "Opettajainkokous” (YLE 1), jossa kaksi peruskoulun opettajaa esitti na-
kemyksidan nykykoulusta ja koululaisista. Naissa nakemyksissd koulu tuli esiin seka
hyvassa ettd ongelmallisessa valossa, ja ongelmat kytkeytyivat erityisesti oppilaiden
kayttaytymiseen. Haastateltujen opettajien puheissa oppilaat maarittyivat turhankin
aktiivisiksi koulun arjen toimijoiksi. TAma nékemys on hyvin vastakkainen sille passii-
visuuskuvalle, jota monet suomalaisten koululaisten osallisuutta ja osallistumista arvioi-

vat analyysit ovat piirtaneet. (Harinen & Halme 2012, 42.)

Vaikuttaa siltd, ettd koulumaailmaa varittéad dialogisuuden puute. Kapinallinen
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koulukayttaytyminen on aina merkki selvittamattomista asioista. Se voidaan tulkita
myds itseilmaisun valineend. Kenties autoritaariset menetelmat eivat ratkaise koulu-
maailman pattitilanteita. Vuorovaikutuksen puuttuessa oppilaan kasitys vastuustaan
ryhmassa ja opetustilanteessa voi vaaristya ja syntyy asetelma, jossa toimitaan vastoin
yhteisia sdantgja siihen asti, kunnes opettaja tai muu maaraysvaltainen henkild katkai-
see tilanteen. Koulun tehtéavand on kehittda oppilaiden kasitysta itsestdan toimivina,
vastuullisina ja kykenevind yksildind ja oman ajattelun kehittyminen on olennainen osa
tatd prosessia. Kriittinen ajattelu ja hallitsevien rakennelmien kyseenalaistaminen on

itsendista ja luovaa ajattelua.

Talla hetkelld opetustilanteet perustuvat opettajan kykyyn ohjailla opetustilannetta ja
luoda mielekkaita oppimisen hetkia. Tulevaisuudessa opettaja—oppilas-suhdetta tulisi
kehittédd kohti dialogista vuorovaikutusta, jonka kautta yksilot tulisivat toisilleen naky-
viksi kunnioituksen ja arvostuksen avulla. Yhteiskunnan haasteena on etsia mielekkaita
oppimisen ja opettamisen tapoja, jotta oppilaiden mielenkiinnon syttymisen kautta syn-
tynyt innostus ja kiinnostus opiskeluun motivoisivat heitéd ottamaan vastuuta omasta
oppimisestaan. Ihmisina meilla on tarve tuntea itsemme hyvaksytyiksi yhteison jasenik-
si. Jo syntymasta lahtien ihmista ajaa eteenpain palava tarve oppia uutta. Tuo loputon
kiinnostus maailmaa kohtaan opettaa meidat kdvelemaan, kommunikoimaan ja sisais-
tdmaan uusia taitoja ja tietoja. Halu oppia on oppimisen edellytys. Niinpad koulumaail-
maa kohtaakin haaste 16ytaa tapoja yllapitaa ja kehittda jokaisen oppilaan kiinnostusta
oppimista kohtaan seka tarjota oppilaille yksilollisia oppimisen tapoja, mahdollisuuksia

kehittaa itsedan.

3 Mielekas oppiminen

Everybody is a genious. But if you judge a fish by its ability to climb a tree, it will
live its” whole life believing that it is stupid.
- Matthew Kelly 2004

Hyva, paha koulu- tutkimuksen tulokset yhdesséd omien 2000 -luvun koulumaailmasta
saamieni kokemusten kanssa saivat minut pohtimaan, mita sana oppiminen minulle
todella merkitsee ja millaista oppimista tahtoisin oman tyoni kautta edistdd. Lainaan
luvun otsikossa Reijo Kauppilan sosiokonstruktiivisesta oppimisesta puhuttaessa kayt-

tdmaa termia mielekds oppiminen, jolla viittaan sellaiseen oppimiskokemukseen, joka
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tyydyttaa seké opettajia etta oppilaita. Olen tdhan lukuun koonnut niita ajatteluni taus-
talla vaikuttavia arvoja ja kasitteita joiden péaalle lahtisin rakentamaan oppilaita ja opet-

tajia innostavaa ja inspiroivaa kouluopetusta.

3.1 Holistinen ihmiskasitys

Veli-Matti Varri (2002, 119) toteaa ihmiskasitykselld tarkoitettavan: "Niitd edellyttAmisia
ja olettamisia, joita kasvattajalla on kasvatettavastaan, kasvun tarkoituksesta ja kasva-
tusihanteista”. Han korostaa ihmiskasityksen tarkeyden olevan kohtaamisen ehdoista
ensimmainen ja perustavin, koska siind maarittyvat kasvatussuhteen ontologiset ja
eettiset sitoumukset. Draamakasvatuksessa lahestytaan ihmista usein holistisen nako-
kulman kautta ja myds oma ihmiskasitykseni pohjautuu holistiseen ihmiskasitykseen.
Seuraavassa kiteytan holistisen ndkemyksen paapiirteitéd antaakseni lukijalle tarvittavaa

taustatietoa siitd, mihin nakemykseni oppimisesta perustuu.

Psykologi ja filosofi Lauri Rauhala maéarittelee ihmisen kokonaisuudeksi, jonka erilaiset
olemuspuolet tarvitsevat toisiaan valttamattomind ehtoinaan. Samalla eri olemuspuo-
lien vaihtelut vaikuttavat aina kokonaisuuteen, joka on yhta yksildllinen kuin me kaikki

olemme erilaisia.

Rauhalan mainitsemat ihmisen kokonaisuuden olemuspuolet ovat:

1. Tajunta ja sen toimintamuodot, elamyksellisen kokemisen kokonaisuus
Kehollisuus, ihmisen orgaaninen olemuspuoli,
3. Situationaalisuus, ihmisen kietoutuneisuus maailmaan elaméantilanteensa

kautta.

Jokaisessa ihmisen kokemuksessa ovat lasna nama olemuspuolet, jotka vaikuttavat
kokonaiskokemukseen. Tdmé& kokonaisuus eli persoona synnyttéd kulttuuria, sisdistaa
sita, tulee osaksi sita ja ilmentaa myds hyvin- ja pahoinvoinnissaan sen antia (Rauhala
2005, 41).

Jo omalla olemassaolollaan ja erityisesti henkisilla ajatusprosesseillaan seka kayttay-
tymisellaén ihminen luo ja aiheuttaa kulttuuria (Rauhala 2005, 12). Tasta nakokulmasta
katsottuna kouluviihtyvyyden voi mieltdd osaksi (sosiaalista) kulttuuria. Siispa oppimi-

sen esteita tarkasteltaessa on tarkeda ottaa huomioon kokonaisen yksilon tarpeet irrot-
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tamatta taman olemuspuolia erilleen toisistaan. Valttavaa kouluviihtyvyytta seka opetta-
ja—oppilas-suhteen luottamusongelmia ei voi purkaa ndkeméttd oppilasta kokonaisuu-
tena, jossa yksilon olemuspuolet vaikuttavat toisiinsa ja ovat jatkuvassa liikkeessa osa-
na yksilon elamanmittaista kasvuprosessia, jossa vaihtuvat elamantilanteet muokkaa-
vat hanta jatkuvasti. On aiheellista pohtia tapoja joilla suomalainen koulujarjestelma
voisi kehittyd kohti sellaista ihmiskasitystd jossa oppilas nahtaisiin kokonaisuutena.
Hanen olemuspuolensa (situationaalisuus, kehollisuus ja tajunnallisuus) otettaisiin
huomioon luonnollisina opetusta muokkaavina, rakentavina ja kuljettavina seikkoina.
Kasvatuksen nakeminen pysyvana ja pysahtyneenda totuutena ei ole todellisuutta vas-
taava. Kasvatuksen paamaaraa ei tule asettaa ennakolta, kasvatustodellisuudesta riip-
pumatta, "koska se on ilmeisesti kiinteassa yhteydessa taman todellisuuden kanssa,
olipa se sitten mika ja millainen tahansa” (Varri 2002, 21). Maailmallemme on luonnolli-
sempaa lilke kuin pyséhtyneisyys ja uskon etta koulumaailman kehittdmisen kannalta
yksiléiden ainutkertaisuuden vaalimisella olisi hajottavan ja tuhoavan sijasta rakentava

ja kehittava vaikutus.

3.2 Sosiokonstruktiivisen oppimiskasitys

Tassa luvussa peilaan suomalaisen opetussuunnitelman oppimiskasityksia sosiokon-
struktiivisen oppimiskasityksen arvoihin seka esittelen draamakasvatuksen sosiokon-

struktiivisia piirteita.

Suomalaisesta opetussuunnitelmasta (2004) heijastuva oppimiskasitys perustuu na-
kemykseen, jossa oppiminen ymmarretaan yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja
taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus (Opetushalli-
tus 2004, 18). Yksilollistd oppimista tukee vastavuoroisessa yhteistydssa tapahtuva
oppiminen (2004, 18). Opetuksen korostetaan kuitenkin olevan seurausta oppilaan
aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa oppiminen toteutuu kaikissa muodois-
saan aktiivisena ja paamaarasuuntautuneena, itsenaisté tai yhteistda ongelmanratkai-

sua sisaltavana prosessina (2004, 18).
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Valtiotieteiden tohtori, psykologi Reijo Kauppila maarittelee sosiokonstruktiivisen oppi-

miskasityksen ndin:

Sosiokonstruktivismi on kehittynyt konstruktiivisesta oppimisnékemyksesta. So-
siokonstruktiivinen ndkemys pitda oppimista laaja-alaisena prosessina, johon
kuuluvat mm. itseohjautuvuus, sisdinen ja ulkoinen reflektio, symboliset interakti-
ot, yhteistyd, sosialisaatioprosessi, identiteetin kehitys ja arvopdamaarien hah-
mottaminen. Sosiokonstruktivismi on tietoteoreettinen oppimisnakemys, joka an-
taa opettajalle mahdollisuuden edistaa opiskelijan mielekasta oppimista ja auttaa
sisdisen motivaation kehittymisessa. (Kauppila 2007, 48.)

Holistisen ihmiskasityksen mukaisesti yksilon eri olemuspuolet vaikuttavat h&nen op-
pimiskokemukseensa, joka muokkaa vyhteisollistd tiedon rakentumista. Sosio-
konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen tapahtuu sosiaalisessa ja yhtei-
sollisessa kontekstissa luoden yhteisollista oppimiskulttuuria. Taten todellisuutta kos-
keva tieto on myds riippuvainen sita kokoavista sosiaalisista vaikuttimista. Tieto sosiaa-
lisen konstruktionismin kehyksessa ei ole heijastusta oletetusta "puhtaasta” ja pysyvas-
ta todellisuudesta (Loyténen 2004, 71). Yhteiskunnalliset tekijat vaikuttavat tiedon syn-
tyyn enemman kuin tarve ratkaista tiedon totuusarvoa (Kauppila 2007, 50). Talléin op-
piminen on yksilollinen ja yhteisdllinen tietojen ja taitojen rakennusprosessi. Sen avulla
opiskelijalle syntyy osallisuus kulttuuriin ja sosialisaatioprosessi sisaistyy (Kauppila
2007, 113). Talla tavoin néhtynd oppiminen on aina jotain suurempaa kuin osiensa
summa. Se on tiedon yhteisdllistd rakentamista, jossa yksil6 vaikuttaa tiedon laatuun

oman itseytensa valttamattémana ja luonnollisena seurauksena.

Peruskoulun opetussuunnitelmassa (2004) ei mainita sosiokonstruktiivisen oppimiskéa-
sityksen paaajatusta todellisuudesta sosiaalisten merkitysten kautta rakentuvana koko-
naisuutena. Oppiminen méaaritelladn kuitenkin yksildlliseksi ja yhteisolliseksi rakennus-
prosessiksi. Vaikka opetussuunnitelmassa korostetaan myos yhteisollisyyden merkitys-
ta oppimisprosessissa kaytanto todistaa kuitenkin toisin. Suurimmassa osassa oppiai-
neita todellisuus maaritellaan vakioksi ja oppimisen paapaino on yksilbllisessa tiedon
sisdistdmisessa, jonka menestysta kyetdan mittaamaan arvosanoin. Opintojen aikaisen
arvioinnin tehtédvana on ohjata ja kannustaa opiskelua seka kuvata, miten hyvin oppilas
on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtavana on aut-
taa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehityksestaan ja siten
tukea myds oppilaan persoonallisuuden kasvua (Opetushallitus 2004, 262). Vaikka

opetussuunnitelmassa (2004, 262) mainitaan arvioinnin merkityksen huomioiminen
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oppimisprosessissa, on aiheellista kysya, voiko numerolla todella antaa oppilaalle rea-

listisen kuvan hanen oppimisprosessistaan.

Koulussa tapahtuvasta opetuksesta draamakasvatus on monilla tavoin sosiokonstruk-
tiivisen oppimiskasityksen malliesimerkki. Draamakasvatuksessa korostuu sosiokon-
struktiivisen oppimisen mukaisesti jokaisen opiskelijan ainutlaatuisuus tiedon tuottajana
sekd muokkaajana. Samalla opetukseen ja informaation valikointiin vaikuttaa opetuk-
seen osallistuvien yksildiden elamankokemus ja luontainen yksil6llisyys. Opettajalla ei
ole autoritaarista roolia vaan han on kanssaoppija, jolle maailma yhta lailla nayttaytyy
mysteerina (ks. Varri 2002). Hanen tehtdvandén on auttaa, neuvoa ja tukea oppilaita,
muttei maaritella oppimisen lopputulosta. Taman sosiaalis-vuorovaikutuksellisen kon-
struktivismin kautta opettaja saa muuntuneen roolin, oppilaan tiedon etsinnan jarjesta-

jana -draamaopettajan roolit ovat tata kautta yhd moninaisemmat (Heikkinen 2004, 43).

Oppiminen perustuu yhteistoimintaan ja tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden kanssa
kun ajatuksia vaihdetaan. Oppimisnakemyksessa ja opetuksessa korostuvat myés yh-
teistoiminnalliset menetelmat ja toimintamuodot (Kauppila 2007, 48-52) Oppilaat toimi-
vat niin oppilaina kuin opettajina toisilleen. Oppilas kyseenalaistaa omia ajatusproses-
sejaan muiden kautta. Reflektoinnilla ja ajatusten vaihdolla toisten kanssa on oppimi-
sen prosessissa vahva rooli. Reijo Kauppilan (2007, 117) mukaan sosiokonstruktiivisen
oppimisen tulisi virittaa opiskelijassa halu oppia, sen tulisi ottaa huomioon oppimisen
prosessi ja tavoitteellisuus, edistdd jasentyneen tietorakenteen muodostumista, kehit-
taa tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja seka luoda yhteistoiminnal-

lisuutta ja lisata sosiaalisia taitoja.

3.3 Dialoginen vuorovaikutus

Draamakasvatus on jaettu matka itsetuntemuksesta ryhmatuntemukseen ja draamasta
oppimiseen (Heikkinen 2004, 181). Sen tavoitteena on ymmartdd maailmaa, yhteiskun-
taa ja toisia ihmisia sekd muokata kulttuuria kokemuksellisen ja yhteisollisen oppimisen
kautta. Minulle draamakasvatus on kuitenkin ennen kaikkea tytkalu tietoisemmaksi,

tasapainoisemmaksi ja paremmaksi ihmiseksi kasvamiseen ja kasvattamiseen.

Tassé luvussa avaan hyvan kasvatuksen ehtoja, mukaillen Veli-Matti Varrin vaitoskir-

jassaan (2002) nousevia ajatuksia dialogisen kasvatuksen paapiirteistd. Halusin jakaa
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Varrin ajatuksia opinnaytetydssani sen vuoksi, etta hanen arvostamansa hyvan kasva-
tuksen ehdot ovat kasvatettavaa kunnioittavia ja tahtaavat paremmaksi ihmiseksi kas-
vamiseen niin kasvattajan kuin kasvatettavan ndkokulmasta. Tallaiselle arvopohjalle on
aiheellista rakentaa mik& tahansa kasvatussuhde. Reijo Kauppila (2007, 121) toteaa
opiskelijan motivaation vahvistamisen kuuluvan kaikkien oppimisndkemysten mukaan
opettajan tehtaviin. Niinpa kasvattajan ja kasvatettavan suhteen pohtiminen on olen-
naista pohdittaessa mité tahansa opetusta. Omat kasitykseni kasvattajan ja kasvatetta-
van suhteesta draamakasvatuksessa on erittdin samankaltainen Varrin ajatusten kans-

sa.

Olen jaotellut tassa kasiteltavat dialogisen kasvatuksen osa-alueet:

kasvatuksen tavoitteisiin

kasvattajan ominaisuuksiin

kasvuilmapiirin ominaispiirteisiin seka

> w N

kasvatustehtavaan instituutiossa

Jaolla pyrin selkeyttdmaan niita alueita, joita pidan tarkeimpin& pohtiessani kasvattajan
roolia kouluymparistossa. Vaitoskirjassa dialogista kasvatusta pohditaan erityisesti
vanhemmuuden nékodkulmasta mutta Varrin ajatukset ovat sovellettavissa jokaiseen

vuorovaikutussuhteeseen, jossa on maariteltavissa kasvattaja ja kasvatettava.

Hyvan kasvatuksen lahtokohdaksi Varri maarittelee hyvan elaman ja itseksi tulemisen
ideaalit. Hyvaa elamaa ei ndhda vain tulevaisuuteen heijastuvana utopiana vaan kas-
vatettavan hyvaa kohtelua seka parhaiden kykyjen ja ominaisuuksien edistamista tassa
ja nyt (Varri 2002, 23). Han nostaa kasvatuksen tavoitteeksi kasvatettavan elamantai-
don paranemisen kasvatussuhteen kehittymisen kautta. Dialoginen kasvatus pyrkKii
mahdollistamaan sen, etta kasvatettava kykenee ottamaan vastuun omasta tulevai-
suudestaan (Varri 2002, 159) silla seurauksella, ettd kasvatusmotiivit hiljalleen katoavat

ja kasvattajaa ei lopulta enda tarvita.

Pyrkiessaan luonnehtimaan hyvan kasvattajan ominaisuuksia Varri korostaa maailman
olevan viime k&dessd mysteeri kasvatussuhteen molemmille osapuolille (2002, 16)
jonka vuoksi kasvatuskasityksia ei tule kasittaa kiinnilydtyna objektiivisena tietona. Tal-
laisesta ndkokulmasta tarkasteltuna kasvattajan roolissa korostuu kasvattajan ja kasva-

tettavan vélinen vuorovaikutus jonka edellytyksend kasvattajan on ymmarrettava kas-
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vatettavaa omana itsendan, ainutlaatuisena persoonana. Kasvatettava on meille sa-
manaikaisesti seka tuttu ettéq tuntematon, mysteeri, jolle voi tehdé oikeutta ainoastaan
dialogisessa suhteessa (Varri 2002, 62). Molemmat, niin kasvattaja kuin kasvatettava
elavat samassa maailmassa, omissa elaméntilanteissaan ja kohtaavat toisensa kasva-
tustilanteessa. Tallainen lahestymistapa vaatii kasvattajalta erityistd avoimuutta ja jous-
tavuutta. Jotta vuorovaikutus mahdollistuu, kasvattajan ja kasvatettavan vélille on ra-
kennuttava luottamussuhde joka perustuu molemminpuoliseen arvostukseen, kuunte-
luun ja kohtaamiseen. Vérrin (2002, 79) mukaan lapsi voi kokea kasvatussuhteessa
vallitsevan luottamuksen ansiosta koko olemisen mielekkaaksi ja luottamuksenarvoi-
seksi jonka seurauksena han rohkenee suuntautumaan toista ihmista ja maailmaa koh-
ti. Kasvattajan antama rohkaisu voi saada lapsen Idytamaan itsestdédn ennen kokemat-
tomia voimavaroja, jotka saavat hénet luottamaan omiin mahdollisuuksiinsa vastuulli-
sena (itseohjauksellisena) maailman tulkitsijana (Varri 2002, 120). Nain kasvattajan
kyky kannustaa lasta saa hanet uskaltautumaan omille epdmukavuusalueilleen, joissa

oppimista tapahtuu.

Kaiken taman mahdollistajana kasvattajan rooli on vaativa: hanelta vaaditaan tulkinnal-
lista ja menetelmallistd kyvykkyyttéd sekd vastaanottamisen ja vastaamisen viisautta
(Varri 2002, 124). Jotta kasvatukselliselta vaarinkaytolta valtytdan kasvattajalta vaadi-
taan kykya itsekritiikkiin ja -tarkkailuun. Hanen tulee jatkuvasti kehittaa itseymmarrysta
seka reflektoida omia ennakkokasityksiaén, kasitteitddn seka kasvatusmetodejaan.
Samalla hanella tulee olla vilpitén halu kuunnella ja tulkita lapsen sanallisia ja ei-

sanallisia ilmaisuja, kuten tunteenilmauksia.

Kasvuilmapiirilla on suora vaikutus kasvatettavan kasvukokemukseen joka muokkaa
merkittavasti hanen kasitystaan itsestaén yhteisollisena toimijana. Veli-Matti Varri maa-

rittelee autoritaarisen ja kannustavan kasvuilmapiirin erot nain:

Rohkaisevassa ja myoétatuntoisessa ilmapiirissd kasvava ei ole kollektiivisten
pakkojen orja. Han uskaltaa improvisoida, kayttaa mielikuvitustaan ja kokeilla
erehdysten uhallakin useita mahdollisuuksia, mikd jo sinalladn avartaa hénen
merkityshorisonttiaan, siis kasvattaa hénta. Sen sijaan autoritaarisessa kasva-
tussuhteessa lapsi ei voi olla varma hyvaksytyksi tulemisestaan, ja siksi han jou-
tuu jatkuvasti ennakoimaan vanhempiensa, opettajiensa tai muiden kasvattajien-
sa kulloisiakin mielialoja ja objektivoimaan itsedan sellaiseksi (esimerkiksi kiltiksi)
kuin uskoo kasvattajiensa haluavan. Autoritaarinen kasvatusilmapiiri on iloton ja
uhkaava. Kansakoulukasvatuksen perusteella tiedan sen pakottavan defensiivi-
seksi, minimoimaan riskeja ja valttamaan alituisesti mahdollisia virheitaan. Nain
autoritaarisuus kollektivisoi, opettaa mielistelemaén ja saa aikaa riskittomia Ke-
nen Tahansa suorituksia tai alisuoriutumista.

(Varri 2002, 121.)
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Rohkaisevan ja my6tatuntoisen kasvuilmapiirin vaikutus kasvatettavan kasvuprosessiin
on merkittdva. Niinpa positiivisten kasvukokemusten vaikutukset tulisi maksimoida

myds niissd kasvuymparistdissa, joissa paapaino on oppimisessa.

Kouluymparistdon rakentumiseen vaikuttavat ne yhteiskunnallis-historialliset 1&ahtdkoh-
dat, joista instituution kasvatustehtavia ja -ihanteita perustellaan (Varri 2002, 149).
Myds suoritusvaatimukset ja osallistumisvelvoitteet vaikuttavat kouluopetuksen kasva-
tuksen luonteeseen. Veli-Matti Varri (2002, 147) toteaa, ettd sitoutumalla opetustehta-
vaansa opettaja on myos instituutionsa ideologian ja pddmaarien edustaja. Héanen

henkilokohtaiset ndkemyksensa saattavat kuitenkin erota instituution ideologioista.

Yksi Veli-Matti Varrin tutkimuksen avainkasitteista on situaatio, jolla han viittaa maail-
massa olemisen sosiaaliseen ulottuvuuteen. Lapsen syntyessd maailmaan hén syntyy
samalla tiettyyn ajallis-paikalliseen yhteis6on, joka on jo taalla hanesta rijppumattomine
rakenteineen (Varri 2002, 33). Suomalainen peruskoulu on ajallis-paikallisessa yhtei-
sOssé toimiva instituutio, joka on lapsesta riippumattomasti olemassa ja vaikuttaa ta-
man elamaan lapsen tullessa kouluikdan. Koulutyd on lapsen ensimmainen yhteiskun-
nallinen velvollisuus jonka kautta hankittu sivistys ja kokemus kasvattavat hanté niin
ihmisenda, kuin valmistavat hanta yhteiskunnan jaseneksi. Opiskelu on valttamatonta
tulevaisuuden turvaamiseksi ja siksi lapsen tulevaisuuteen orientoituminen ja kansa-
laistuminen tapahtuvat pitkalti (objektiivisessa merkityksessa) ammattiin suuntautumi-

sen ja palkkatyon maaraamin ehdoin (Varri 2002, 129).

Oman kokemukseni perusteella 2000-luvun suomalaisessa koulumaailmassa koulu-
menestyksellda maaritellaan yha yksilén yhteiskunnallista arvoa seké keskinaisella ver-
tailulla vahvistetaan naiden yhteiskunnallisten ihanteiden olemassaoloa. Tiedollisella
osaamisella on opetuksessa vahva jalansija, joka vahvistaa opettajan autoritaarista
roolia koulumaailmassa. Tama voi kuitenkin johtaa kasvatussuhteen osapuolien tasa-
vertaisuuden jarkkymiseen. Kuinka luoda puitteet, joissa opettaja roolistaan huolimatta
on oppija oppilaan rinnalla heille molemmille mysteerind nayttaytyvadssd maailmassa?
Kasvatus ei saa ahtaasti sitoutua mink&an kansalais- ja ammattiroolien eik& ideologian
rajattujen siséaltojen ja paamaarien toteuttajaksi (Varri 2002, 22). Tallaisessa tilanteessa
henkisen kasvun varjeleminen ja kasvatettavan itseyden vahvistaminen saattavat
unohtua koko opetuksen lapi leikkaavina arvoina. Henkiselld kasvulla tarkoitetaan tas-

sa maailmasuhteen avautumista, yksilditymista, luonteenkehitysté ja sivistymista. Varri
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korostaa henkisen kasvun vaalimisen positiivisia vaikutuksia kasvatettavaan joka edis-
tdd ndin myods menestymistd. Kuinka hyvin suomalainen peruskoulu ottaa huomioon
kasvatettavien yksil6lliset tarpeet pyrkimattd yhdenmukaistamaan oppilaita ja heidan
persoonallisia tapojaan jdsentdd maailmaa? Oppivelvollisuuden ollessa oppilaan puo-
lesta paatetty pakko olisi erityisen tarked& pohtia, kuinka luoda oppilaalle positiivisia
kokemuksia koulumaailmasta jotta innostunut asenne koulua kohtaan sdilyisi innostuk-
sena oppimista kohtaan sekd oppilaan kykyna arvostaa itse&dén ja sitd kautta muita.

Dialoginen vuorovaikutus on tdmén ongelman ratkaisun ytimessa.

3.4 Elamanmittaisen oppimisen avainkompetenssit

Kasiteltdessa draamakasvatuksen paikkaa kansallisessa kouluopetuksessa on otettava
huomioon siihen vaikuttavat kansainvaliset vaikuttimet. Naillda tarkoitan kansainvalista
arvopohjaa, joka ohjaa koulutuksen tavoitteita vaikuttaen oppilaiden kouluopetukseen.
Kasvatus on yhteiskunnassa myds valtapyyteiden ja ristiriitaisten pyrkimysten kohtee-
na. Kasvatuksen paamaariin pyrkivat usein vaikuttamaan sellaiset tahot, esimerkiksi
talouselaman puolestapuhujat, joiden ensisijaiset tarkoitukset eivét ole lainkaan kasva-
tuksellisia. (Varri 2002, ix.)

Oppimiseen liittyviad tavoitteita on maaritelty myds kansainvdliselld tasolla Euroopan
kansalaisten nakokulmasta. Seuraavaksi esittelen vuonna 2005 Eurooppa -neuvoston
julkaiseman EU-maille suunnatun ehdotuksen elamanmittaisen oppimisen kompetens-
seista. Naitd kahdeksaa avainkompetenssia, voidaan Eurooppa-neuvoston mukaan
pitdd ehdotuksena siitd, kuinka paasta kasiksi ja toteuttaa elamanmittaista oppimista

(Commission of the European Communities 2005, kansilehti).

Tarve kompetenssien maarittamiseen syntyi siitd, ettd vuonna 2000 Eurooppa-
neuvosto tunnisti Euroopan kohtaavan haasteita globalisaatioon sopeutumisessa seka
tietoon perustuviin talousjarjestelmiin siirtymisesséa ( Recommendation of the European
Parliament and of the Council on key competences for lifelong learning, European
Council 2005, 2). Avainkompetensseilla tarkoitetaan tassa niita taitoja joita kaikki yksi-
I6t tarvitsevat itsensé toteuttamiseen ja kehittdmiseen, aktiiviseen kansalaisuuteen,
sosiaalisten suhteiden luomiseen ("Social inclusion”) ja tyollistymiseen. Perusopetuk-
sen paattyessa nuorien tulisi olla kehittanyt avainkompetenssit sellaiselle tasolle, joka

valmistaa heité aikuisuuteen. Samalla niita tulisi kehittaa pidemmalle, yllapitaa ja paivit-
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tdd osana eldmanmittaista oppimista (Commision of the European Communities
2005,13). Eurooppa- neuvoston maarittelemat kahdeksan avainkompetenssia ovat:

1. kommunikointi omalla aidinkielella, 2.kommunikointi vierailla kielilla, 3. matemaattiset
taidot ja perustaidot tieteessa ja teknologiassa, 4. digitaaliset taidot, 5. oppimaan oppi-
minen, 6. ihmistenvalinen, kulttuurinen ja sosiaalinen kompetenssi, 7. yrittdjyys ja 8.

kulttuuriset ilmaisumuodot.

Ottaen huomioon, ettd ndméa kahdeksan seikkaa ovat Eurooppa-neuvoston mukaan
avainkompetenssit joita yksilot tarvitsevat itsensa toteuttamiseen ja kehittdmiseen, on
lista vahvasti painottunut tiedollisen osaamisen kautta hankittuihin teknisiin taitoihin
(kohdat 2—4, 7). Listassa korostuu yhteiskunnallinen parjddminen tyollistymisen nako-
kulmasta. Vaikka lista on vain ehdotus, se silti osoittaa kansainvalisen tason linjat ope-
tuksen tavoitteissa. Samalla sen vaikutus nakyy opetussuunnitelman (2004) oppimista-
voitteissa ja opetuksen keskeisessa sisalléssa (luku 7.1 Eheyttaminen ja aihekokonai-
suudet)

Holistisesta ihmiskasityksen nakokulmasta kasin avainkompetenssit yksinkertaistavat
yksilén osaamista ottamatta huomioon tdman eri olemuspuolien vaikutusta (tajunta ja
sen toimintamuodot; elamyksellisen kokemisen kokonaisuus, kehollisuus; ihmisen or-
gaaninen olemuspuoli, situationaalisuus; ihmisen kietoutuneisuus maailmaan elamanti-
lanteensa kautta) oppimisprosessiin. Tarkasteltaessa listaa sosiokonstruktiivisen oppi-
misen nakdkulmasta avainkompetenssit maaritelladn vakioksi, eikd yhteisolliselle op-
pimiselle jatetd oppimisprosessissa paljoakaan tilaa. Samalla unohdetaan ihmisena
kasvamisen elamanmittaiset tavoitteet. Vaikka lista jattad tulkinnalle varaa, se peilaa
Euroopan Unionin tarvetta kouluttaa kilpailukykyisia osaajia kansainvaliselle markkinoil-
le. Yksilon itsenaistyminen voidaan néhda yksilén kykyna ottaa vastuu tulevaisuudes-
taan tiedollis-teknisenda taitona, ei niinkdan kasvatettavan parhaiden kykyjen ja luon-
teenhyveiden esille saaminen maailmassa, joka on yhteinen kasvatettavalle ja muille

ihmisille.

4 Draamakasvatus koulumaailmassa

Tassa kappaleessa kasittelen draamakasvatusta sen siséllollisesta ja pedagogisesta

nakokulmasta. Samalla avaan kasityksiani vetdjan roolista draamaopetuksessa seka
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perustelen, miksi ja miten draamakasvatus voisi olla hydédynnettavissa koulumaailmas-

sa.

4.1 Mita draamakasvatus on?

Tassé luvussa avaan draamakasvatukselle tyypillisia piirteitd kasvatustieteilija Hannu
Heikkisen ajatuksia mukaillen, jotta lukija saa kuvan siitd minkalaiseen toimintaan

draamakasvatuksesta puhuessani viittaan.

Monet tutkijat ovat yrittaneet maarittdd draamakasvatusta kayttden lukuisia sisallén
maaritelmia sek& monipuolista termistéa (mm. ilmaisutaito, draamapedagogiikka, teat-
terikasvatus). Koska draamakasvatus liikkuu monialaisesti seka taiteen ettd kasvatuk-
sen kentallda, on sen sisaltdéa ollut vaikea pukea yksiselitteisesti sanoiksi. Maarittelya
hankaloittaa myods se, ettd kokemukset draamakasvatuksesta perustuvat yksildiden
yhteisdllisessa prosessissa koottuun tietoon. On siis tarkedd maaritella, mita tarkoitan

kayttdessani termia draamakasvatus.

Kun puhun draamakasvatuksesta viittaan Hannu Heikkisen maaritelméaan, jossa draa-
makasvatus nahdaan draamana ja teatterina, joka sisaltaa esittéavan, osallistavan seka
soveltavan draaman genret (Heikkinen 2004, 19). Yksityiskohtaisemmin sanottuna se
merkitsee minulle erilaisin tydtavoin ja metodein tapahtuvaa tydskentelyd, jonka laht6-
kohdat loytyvat pedagogiikasta, psykologiasta ja teatterista (Toivanen 2002, 26).
Draamakasvatus on: maailman ja kulttuurin hahmottamista esteettisten prosessien
kautta. Draamakasvatus ei ole opettamista perinteisessa mielessé, vaan kyse on eri-
laisten ndkdkulmien ja vaihtoehtoisten mahdollisuuksien luomisesta- siis tulevaisuuden
hahmottamisesta (Heikkinen 2004, 30). Se on toimintaa, jonka ihmiset jakavat tietyssa
tilassa, tietyssa ajassa ja tiettyjen sdantojen mukaan. Peruselementit ovat: roolit, tarina,
toimintaa jossain maailmassa, ajassa, paikassa, joka on jotain muuta kuin sosiaalinen
todellisuus. (Heikkinen 2004, 97.) Kuten draamakasvatus- termikin jo viittaa, yhdistyy
opetuksessa draama ja kasvattaminen. Koska kyseessa ei ole perinteiseksi mielletty
opettaminen, muuttuvat myds opettajan ja oppilaan roolit sek& opetuksen tavoitteet ja
sisalto.
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Draamakasvatuksen genreiksi voidaan Heikkista (2004, 31) mukaillen lukea:

draamaleikki

improvisaatio

naytelmén valmistaminen

teatterissa kaynti

prosessidraama

forum-teatteri

tyopajateatteri (TIE, engl. theatre in education)

poikkitaiteellinen tydskentely muiden taideaineiden kanssa

© N o O bk~ 0 DNPRE

tarinankerronnan ja dramaturgian opiskelu

=
o

. draaman ja teatterihistorian opiskelu ja draamaan ja teatteriin liittyvien

uusien ilmididen, kuten median ja internetin opiskelu.

Listasta jaavat puuttumaan tietyt soveltavan teatterin muodot jotka liséisin: tarinateatte-
ri, ajankohtaisteatteri, devising ja yhteistteatteri. Psykodraaman ja sosiodraaman har-
joitteita sovelletaan myds draamakasvatuksessa, vaikka opetuksen tarkoituksena ei ole

tahdata terapiaan.

Draamakasvatuksessa luodaan oppimisalueita, jotka ovat rinnastettavissa post-
moderniin taidekasitykseen. Oppimisalueet ovat performatiivisia ja rituaalinomai-
sia. Ne perustuvat usein avoimiin prosesseihin. Ne ovat kollaasinomaisia: merki-
tyksia luodaan yhdessa ja yksityisesti. Prosessit ovat tiedollisia, emotionaalisia,
sosiaalisia ja aina jollain tapaa rajattuja, kontekstuaalisia. Keskustelu toteutuu fik-
tion luomisen kautta ja siind elamisessa. Nain draamakasvatuksessa tuotetaan
kulttuurillisia merkityksia. (Heikkinen 2004, 40.)

Kuten Hannu Heikkisen kommentista nakyy, draamakasvatukselle on tyypillistd kol-
laasinomaisuus eli monien erilaisten asioiden yhdisteleminen ja merkityksenanto ko-
kemuksellisen toiminnan kautta. Taméa taipumus yhtaikaiseen ja polveilevaan toimin-
taan on juuri draamakasvatuksen heikkous ja rikkaus. Toisaalta se vaikeuttaa oppimis-
tavoitteiden ja -tulosten mittaamista ja toisaalta toiminta mahdollistaa yhteyksien luomi-
sen monipuolisen ja yhtaikaisen oppimisen kautta. Vaikka draamakasvatuksen genreja
on lukuisia, opetukseen valitaan usein tavoitteita parhaiten palvelevat tyotavat. Esimer-
kiksi historian tunnilla oppilaat voisivat samaistua roolitydskentelyn kautta Napoleonin

kokemukseen karkotuksestaan Saint Helenan saarelle, jolloin heille avautuu yhté aikaa
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mm. historiallinen kehys jossa liikutaan, yksinaisyyden tunteiden kasittely ja yhtalai-

syyksien rakentaminen oman todellisuuden ja fiktion todellisuuden valille.

Draamakasvatuksessa toiminta tapahtuu sek& draaman maailmassa etté todellisessa
maailmassa. Hannu Heikkisen mukaan (2004, 44) abstrakti tieto pyritddn aina hajotta-
maan konkreettisiksi kokemuksiksi. N&ita voidaan siten ty6staa valittujen draamakas-
vatuksen genrejen avulla seké yksin ettd ryhmasséa. Pyritddn luomaan kokemusperai-
sid elamyksen mahdollisuuksia. Kaikkea draamallista toimintaa sitoo yhteen valinta
suostua leikkiin ja samalla tietoisuus siita, etta leikkii. Tata Heikkinen kutsuu "vakavaksi
leikillisyydeksi”. Leikki tapahtuu vapautuneesti, mutta tietoisesti. Leikin kautta luodaan
"mahdollisuuden tiloja” joissa uusien merkitysten rakentamiseen on tilaa ja joissa op-
piminen ja kasvatus voi tapahtua kokeillen, tutkien ja asioita ihmetellen (Heikkinen
2004, 77). Heikkinen puhuu nimenomaan tiettyyn henkiseen tilaan paasystd, jonka
saavuttamiseksi taytyy luoda fiktiivinen todellisuus. Draamaa eivat sido normaalit ajan,
paikan ja identiteetin saann6t. Draama erottuu leikista siind, ettd se on tavoitteellista
toimintaa jota suuntaavat ohjaajan ja osallistujien valilla tehty yhteinen sopimus pro-
sessin tavoitteista ja suunnasta. Heikkinen korostaa draamakasvatuksen leikillisyyden
luovan mahdollisuuden sellaiseen vakavuuteen, joka pelkastdan keskustelemalla tun-
tuu usein vaikealta, ellei mahdottomaltakin. Leikillisyyden ehtona on kuitenkin fiktiivi-
sessé todellisuudessa tehtyjen tekojen reflektointi sosiaalisessa todellisuudessa, joka
mahdollistaa eettiset kokeilut; tunteiden tarkastelun ja uusien tunteiden opiskelun ja
tunnistamisen (Heikkinen 2004, 80).

4.2 Mita ja miten draamakasvatuksen avulla opitaan?

Draamakasvatuksen kollaasinomaista rakennetta mukaillen my6s sen kautta tapahtuva
oppiminen on runsas, polveileva prosessi jonka moottorina toimii leikillisyydesta kum-
puava energia. Vuonna 2010 julkaistiin EU:n rahoittaman DICE -tutkimuksen (Drama
Improves Lisbon Key Competences in Education 2008—-2010) tulokset. Tutkimuksella
pyrittiin selvittdm&an draaman vaikutuksia viiteen Eurooppa- neuvoston maarittamasta
kahdeksasta elAmanmittaisen oppimisen avainkompetensseista. Nama viisi valittua
kompetenssia ovat: kommunikointi didinkielell&, oppimisen oppiminen, ihmistenvélinen,
kulttuurinen ja sosiaalinen kompetenssi, kansalaiskompetenssi, yrittajyys ja kulttuuri-
nen kompetenssi. Tutkimukseen osallistui nelja ja puoli tuhatta 13—16-vuotiasta nuorta

12 Euroopan maasta. Tutkimuksen tulokset osoittivat selkeasti kasvatuksellisen teatte-
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rin ja draaman positiiviset vaikutukset elamanmittaisen oppimisen avainkompetenssei-
hin (ks. lite 1.). Laajuudessaan tutkimus on ensimmaisia laatuaan ja toimii tiennaytta-
jané tulevaisuuden tutkimuksille sekd kannustaa teatteri- ja draamatyon jalkautumista
peruskouluihin. Tutkimuksen tuloksista on nahtavissd draamakasvatuksen monipuoli-
set positiiviset vaikutukset yksilén oppimiseen. Koska draamakasvatuksen positiivisista
vaikutuksista oppimiseen on saatavilla materiaalia (mm. DICE -tutkimus 2010, Toiva-
nen 2002, Rusanen 2002) kasittelen tédssa opinnaytetydssé draamakasvatuksen kautta

tapahtuvaa oppimista esteettisen kahdentumisen nakdkulmasta.

Valitsin taman tulokulman sen vuoksi, etta esteettinen kahdentuminen on draamakas-
vatuksen erityispiirre, joka tekee siitd ainutlaatuisen muiden taiteenalojen joukossa ja
toimii sen vuoksi siltana sellaisen oppimisen aarelle, jota on muilla menetelmilla vaike-
ampi opettaa. Taito ndhda elama eri ihmisten ndkdkulmasta saattaa mahdollistaa oi-
keudenmukaisemman maailman. Juuri arvojen, moraalin, etiikan ja estetiikan kaltaisiin

kysymyksiin on opetuksessa vaikea paasta kasiksi. (Rusanen 2002, 17.)

Reijo Kauppilan mukaan konstruktivismissa ajatellaan, ettd ihminen on vapaa omak-
sumaan arvoja. Konstruktivismin mukaan ei siis ole olemassa yleispatevia arvoja, jotka
olisivat kaikille samoja. Yksil6t ja yhteisot rakentavat itse omat arvopaamaaréansa (A.
Kauppila 2007, 50; Puolimatka 2002). Taméan kaltaiselle pohjalle perustuva lahestymis-
tapa on tarkea silloin kun halutaan aktiivisesti tutkia, kehittédd ja muokata yksilén ja yh-
teisbn arvopohjaa ja moraalia. Arvojen kokemuksellinen tutkiminen on eras draama-
kasvatuksen ominaispiirre ja esteettinen kahdentuminen mahdollistaa arvojen fyysis-
tamisen ja sité kautta niiden kasittelemisen seka moraalikasvatuksen joka voi muuten

olla vaikeasti kaytannon tasolla lahestyttava aihe.

4.3 Esteettinen kahdentuminen

Esteettisella kahdentumisella viitataan todellisuuden ja fiktion eldvdén suhteeseen,
jossa yksilé on tietoinen naiden kahden maailman samanaikaisesta lasnéolosta: Roo-
lissa en ole ming, vaikka se olenkin mina. Fiktion todellisuus on fiktion todellisuutta, ei
sita elamismaailmaa, johon siirrytdan, kun siirrytaan fiktiosta pois. Fiktion aika on fiktion
aikaa, ei reaaliaikaa. (Heikkinen 2004, 103.) Taman kaksoistietoisuuden varaan perus-
tuu leikin ja draaman synnyttama jannite. Heikkinen (2004, 105) korostaa, etta esteetti-
nen kahdentuminen ei ole vain toden ja fiktion, kahden erilaisen todellisuuden tiedos-

tamista ja niista toiseen siirtymista roolin avulla, vaan enemmankin siirtymista mahdol-
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lisuuksien tilaan, jossa hetkeksi sosiaalinen ja fiktiivinen todellisuus katoavat poeetti-
seen "vdlitila”-maailmaan, joka on esteettisen kahdentumisen edellytys. Nain syntynyt
"vallasta vapaa alue” on Heikkisen mukaan esteettisen kahdentumisen pedagoginen
ulottuvuus. Pyrin valttamaan todellisuuden ja fiktion mustavalkoista erottelua. Kun pu-
hun fiktiosta viittaa siihen yksil6lliseen ja kollektiiviseen todellisuuteen, jonka syntymi-
nen ja yllapito ovat mielikuvituksen tulosta. Tama fiktiivinen todellisuus voi kuitenkin
olla hyvin vallitsevan todellisuuden kaltainen ja sitd imitoiva sekd kayda jatkuvaa kes-
kustelua todellisuuden kanssa. Samoin fiktion sisélla tapahtuvilla tapahtumilla (ts. koh-
tauksen toiminnalla) voi olla todellista maailmaa muuttava voima koska toiminta kohta-
uksen sisalla on siihen osallistuville kokemuksellisesti totta. Tama tapahtuu nimen-
omaan esteettisen kahdentumisen kautta. Heikkisen kayttama termi "poeettisen valiti-
lan maailma” tai "vallasta vapaa alue” vastaa paremmin kasitystani fiktiosta, joten vas-

taisuudessa fiktioon viitatessani lukija voi tulkita sen yll& mainitulla tavalla.

4.4 Esteettisen kahdentumisen mahdollisuudet moraalikasvatuksessa

Tutkimusmateriaalia keratessa DICE -tutkimusryhmalle syntyi tarve luoda kuudes ela-
manmittaisen oppimisen kompetenssi, jota EU:n listalta ei 16ydy. He viittaavat sen si-
saltyvan kaikkiin edellisiin, mutta tuomalla niihin kuitenkin uuden kulman pohtimalla
universaalia kykya ihmisena olemiseen. Tutkimuksen esipuheessa korostetaan ihmise-
na olemisen kysymysta elamanmittaista oppimista yhteen sitovana voimana. Kehitta-
essdmme demokraattista kansalaisuutta ja yhteiskuntaa tarvitsemme moraalisen kom-
passin, jolla paikantaa itsemme ja muut maailmassa seka kyseenalaistaa ja luoda uu-
sia arvoja; kuvitella, visioida eldmisen arvoinen yhteiskunta jossa olemme tietoisempia
siitd minne olemme menossa ja millaisia ihmisia haluamme olla (DICE 2010, 8). Taman
moraalisen kompassin kokoaminen ja kehittdminen on yksi koulutuksen tehtévista ja
sen tulisi ndkya kauttaaltaan koulumaailman arvoissa, opetuksessa sekéa ihmistenvali-
sessa vuorovaikutuksessa. Ottaen huomioon tehtavan haastavuuden on tarpeellista
etsia hyodyllisia tyOkaluja vaikeiden teemojen konkreettiseen kasittelemiseen. Tassa

mielessé draamakasvatuksesta voisi olla huomattavasti apua koulumaailmassa.

Toiminnallisen moraalikasvatuksen nakokulman soveltaminen kouluopetukseen on
viela lastenkengissa vaikka se tarjoaisi lukemattomia mahdollisuuksia opetussuunni-
telman (2004) arvopohjassa ilmenevien tavoitteiden opetukseen. Perusopetuksen ar-
vopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja

ympariston elinkelpoisuuden sdilyttdminen seké& monikulttuurisuuden hyvaksyminen.
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Perusopetus edistaa yhteisollisyytta, vastuullisuutta sekéa yksilon oikeuksien ja vapauk-
sien kunnioittamista (Opetushallitus 2004, 14). Draamassa oppiminen tapahtuu siing,
missa todellinen ja fiktiivinen maailma kohtaavat. Esteettinen kahdentuminen toimii
siltana sellaisten teemojen kasittelyyn, joita on vaikeampi kasitella sanoin. Draama-
kasvatuksen avulla voidaan rakentaa siltoja taiteen ja kasvatuksen, koulun ja yhteis-
kunnan, yksilon ja ryhméan valille— fiktiossa voidaan esittdd "miksi”- kysymyksia ja poh-
tia niihin saatuja erilaisia vastauksia sosiaalisessa todellisuudessa (Heikkinen 2004,
130). Turvallisessa fiktion maailmassa oppijalla on mahdollista kokeilla erilaisia, mah-
dottomiltakin tuntuvia ratkaisuja tosielaman tilanteisiin. Fiktiota rakentavan mielikuvi-
tuksen turvin voi asettua toisen asemaan ja samalla nahda uusia puolia itsestaan. Es-
teettisen kahdentumisen tuoma ulottuvuus tallaisessa tilanteessa tarkoittaa tietoisuutta
todellisen maailman ja mielikuvitusmaailman yhtaikaisesta lasnéolosta. Siksi reflektio
kokemuksen jatkumona ja ajattelun véalineend on olennainen osa kokemusta. Taman
kaksoistietoisuuden kautta mahdollistuu toden ja fiktion maailmoiden reflektointi joka
johdattelee oppijan moraalin, etiikan ja empatian kysymysten aarelle.

N&en draamakasvatuksen hyodyt erityisesti ihmisenda olemisen kokemuksellisessa
oppimisessa ja tutkimisessa. Kun oppija kokemuksellisesti (esim. roolityon kautta) aset-
tuu muun muassa kiusatun asemaan han saa omakohtaisen kokemuksen siita, millais-
ta on tuntea itsensa yhteison syrjimaksi. Rooliaan vaihtaen oppilas voi ymmartaa kiu-
saajan motiiveja kiusaustilanteessa ja lopulta reflektoida ryhman yhteisia kokemuksia
tilanteesta ja ymmartaa syvempia syy- ja seuraus suhteita. Nain oppija saa kokea tilan-
teen monet yhtaikaiset perspektiivit, jonka kautta hanen kasityksensa todellisuudesta
avartuu ja mahdollisesti suvaitsevaisuus ja ymmarrys lisdantyvat. Chileldinen psykiatri,
psykoterapian ja hengellisten traditioiden yhdistamisen pioneeri, Claudio Naranjo tote-
aa viisaasti: "Mikaan ei ole toiveikkaampaa sosiaalisen evoluution ndkdkulmasta kuin
yksilébn  viisauden, myo6tatunnon ja  vapauden yhteisdllinen  edistdminen.”

(http://www.claudionaranjo.net/navbar english/autobiography english.html,).

5 Draamakasvatus koulumaailman solmujen avaajana

Draamakasvatuksella ei talla hetkella ole oppiaineen asemaa suomalaisissa peruskou-
luissa eika se siséally opetussuunnitelmaan (2004). Draamakasvatukselle tyypillisten
tyotapojen kayttod saattaa ilmetd oppiaineiden opetuksessa (erityisesti aidinkieli) ope-

tuksessa mutta nykyisellaan riippuu taysin opettajan erityisosaamisesta, kiinnostukses-


http://www.claudionaranjo.net/navbar_english/autobiography_english.html
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ta ja koulun mahdollisista taideaineiden painotuksista, kuinka draamamenetelmét na-
kyvat koulun arjessa. Vaihtoehtoisesti draamaa saatetaan tarjota valinnaisena oppiai-
neena ylakouluissa seké lyhyet draamakasvatuksen jaksot voivat satunnaisesti olla osa

peruskoulun arkea.

Uskon, ettd myds muille kuin draamasta kiinnostuneille oppilaille voisi olla hydtya
saannollisistd draamatunneista muun taideopetuksen joukossa. On kuitenkin otettava
huomioon, etta kaikki nuoret eivét pida teatterin tekemisesta, aivan kuten monet nuoret
eivat pida musiikin tai kuvaamataidon opetuksesta. Sen vuoksi draaman ottaminen
osaksi opetussuunnitelmaa esitykseen tahtddvana nayttelijantaitojen opetuksena ei
valttamatta palvele kaikkien oppilaiden intresseja. Ehdotankin téllaisen opetuksen tar-
joamista vapaa-valintaisten opintojen kokonaisuutena. Sen sijaan draamakasvatuksen
tyotapojen sisaltyminen opettajankoulutukseen seké oppiaineiden opetusmenetelmiin
on oppimista edistavaa ja hyddyllista. Seuraavissa kappaleissa keskityn kasittelema&an
niitd draamakasvatuksen ominaisuuksia, joilla voidaan tutkia ja etsia ratkaisuja Hyva,

paha koulu- tutkimuksessa ilmenneisiin kouluviihtyvyyttéd heikentéviin ongelmiin.

5.1 Draamakasvatus tiedonhankinnan valineena

Tassa luvussa kasittelen draamakasvatuksen ominaisuuksia tiedon hankinnan valinee-
na seka silloin kun halutaan tehda ryhméssa vaikuttavaa nakymatodnta tietoa nakyvak-

Si.

Draamatyd voi olla ainutkertainen apuvaline muuttaa monenlaista ryhmassa elavaa
tietoa toiminnaksi, seikkailla historiassa tai tutkailla tydyhteisoihin tai elamantaitoihin

liittyvia asioita. Draaman ja tutkivan teatterin avulla voi esimerkiksi:

1. Koota tietoa ryhman omista aiheista ja tarpeista

2. Prosessoida tata tietoa simulaatioilla ja draamaprosesseilla
3. Analysoida néin syntyneita kohtauksia yhdessé

(Elina Raunio 2009, 9)

Konstruktiivisesta ndkodkulmasta saatu tieto voi ilmentdad yhteiskunnallisia olosuhteita,
ja silla on sindnsd oma merkityksend (Kauppila 2007, 50). Draamakasvatus on ainut-
laatuinen tyokalu juuri silloin, kun halutaan selvittdd ryhméassa pinnan alla piilevia on-

gelmia, prosessoida niitd eteenpdin ja analysoida yhdessa koettua.
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Olen omilla oppitunneillani pyytanyt oppilaita tekemaan kohtauksia koulumaailmassa
esiintyvista konflikteista. On mielenkiintoista n&dhda millaiset teemat kohtauksissa ko-
rostuvat. Erd&ssd kuudennessa luokassa jokainen kohtaus kasitteli vékivaltaista koulu-
kiusausta. Myohemmin luokan opettajan kanssa keskustellessa kavi ilmi, ettd edellinen
lukuvuosi oli ollut kyseisessa luokassa erittain haasteellinen: oppilailla oli ollut vékival-
taisia valienselvittelyja seka luokan opettaja oli vaihtunut vuoden aikana kaksi kertaa.
Luokka ei selvastikdan ollut padssyt yli edellisen vuoden selvittdméattémista tapahtu-
mista, jotka yha edelleen vaikuttivat pinnan alla luokan tunnelmaan. Ajanpuutteen
vuoksi emme voineet syventdd kohtauksia draamatydskentelylla, mutta opettajalle oli
erittdin silmid avaavaa nahda tama kasittelematta jaanyt aihe, joka selkedasti vaikutti
yhéa oppilaisiin. Han myds otti n&hdyn huomioon opetuksessaan ja omassa suhtautu-
misessaan luokkaan myéhemmin. Koulukiusauskohtauksien ongelmanratkaisu toimin-
nallisten draamamenetelmien avulla olisi voinut tapahtua esimerkiksi forum- teatterin

keinoin.

Forum-teatteri on brasilialaisen teatteriohjaaja Augusto Boalin 1960-luvulla kehittama
teatterimuoto. Tapio Toivasen mukaan forum-teatterin koulusovelluksessa ryhma val-
mistaa kohtauksen tai naytelman, jonka kasikirjoitukseen on tarkoituksella kirjoitettu
vahintddn yksi epékohta: kohtauksessa tai naytelméassa on selva konflikti tai vaarin
kohdeltu paahenkild. Naytelma tai kohtaus nostaa esiin padhenkilén ongelman ja tois-
ten ihmisten vaikutuksen siihen. Kuka tahansa voi pysayttaa esityksen huutamalla
"seis” siind kohdassa, jossa paahenkilon tilanteeseen hanen mielestaan voi viela vai-
kuttaa (Toivanen 2007, 172). Esityksen jalkeen yksi ryhméan jasenista ("jokeri”) kysyy
yleisolta, olivatko he tyytyvaisia paahenkilén tekemiin valintoihin. Hyvin usein vastaus
on kielteinen, jolloin jokeri voi pyytda yhta katsojaa ottamaan paahenkilén paikan laval-
la ja nayttelemaéan kohtauksen uudelleen. N&in monet katsoja-nayttelijat voivat kokeilla
tilanteeseen erilaisia vaihtoehtoisia ratkaisuja. Tydémuoto on erittain hyodyllinen kasva-
tuksellisten teemojen kasittelyssa silla sen kautta voidaan tarkastella erilaisten ratkai-
sujen vaikutusta asian ja tilanteen kehittymiseen. YleisO koettaa muuttaa esitettya to-
dellisuutta ja nayttelijat pyrkivat vakuuttamaan yleison siita, kuinka vaikeaa maailmaan
on vaikuttaa. Tydskentelyn tarkoituksena on pyrkia mahdollisimman todenmukaiseen

toimintaan vaikkakin se tapahtuu mielikuvituksen luomassa fiktion maailmassa.

Aiemmin tdssa luvussa mainitsemassani kuudennessa luokassa forum-teatteria olisi
voitu hyddyntaa tekemalla kohtauksia esimerkiksi oppilaiden valisesta erimielisyydesta,

joka aityy vakivaltaiseksi valienselvittelyksi. Kohtauksien kautta olisi voitu tarkastella,
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kuinka paahenkil6é voi omalla toiminnallaan valttaéa tappelun. Tappelun motiivien tarkas-
telu eri ndkokulmista voisi todella auttaa oppilaita tunnistamaan erilaisia tunteita ja toi-
mintamalleja itsessaan ja muissa. Asioiden yhteinen pohtiminen voi toimia myds luok-
kaa yhdistavana prosessina, jonka kautta voidaan luoda erdénlaiset yhteiset moraaliset

saannot.

5.2 Draamakasvatus vahvistamassa yksilon roolia yhteistssa

Draamakasvatuksen tarkoitus on aktiivisesti tutkia ja muokata kulttuuria (Heikkinen
2004, 8). Kulttuurin tutkiminen ja muokkaaminen ndhdaan yhta aikaa seka yhteisollise-
na ettd yksilollisenad prosessina. Draamakasvatuksessa korostuu yksilon rooli yhteisén
rakentamisessa. Yksilon kokemus itsestaan yhteison merkittdvdnd osana vahvistaa
myds yhteisén kokemusta itsestaan. Niinpd ryhmatyén perustana on turvallinen ja su-
vaitsevainen ilmapiiri, jossa jokainen ryhman jasen tuntee oikeudekseen ilmaista mieli-
piteitddn vapaasti. Draamakasvatuksen opetuksessa suvaitseva ilmapiiri luodaan lu-
kuisten ryhm&dynamiikkaa ja luottamusta kehittavien harjoitteiden kautta opetusjakson
alussa, ennen kuin voidaan siirtya muunlaiseen tyoskentelyyn. Viela tamén jalkeenkin
leikit ja luottamusharjoitukset seuraavat mukana jokaisella tunnilla osana opetusta.
Suvaitsevan ja yksiléa kunnioittavan luonteensa vuoksi draamakasvatuksella on paljon
potentiaalia kehittdd myos oppilaiden kasitystd omasta toimijuudestaan kouluymparis-

tossa.

Sivuilla 28-29 esittelin draaman mahdollisuuksia hankkia tietoa ryhméasta ja kasitella
tatd tietoa toiminnallisten menetelmien avulla. Draamallisilla menetelmilla voidaan teh-
da myo6s oppilaiden koulumaailmaa koskevia toiveita nakyviksi. Voidaan herattaa kes-
kustelua, ideoida, kokeilla, luoda ja muuttaa koulumaailmaa hallitsevia kaytantdja ensin
fiktion maailmassa ja myohemmin soveltaen draaman avulla I0ytyneitda mahdollisia
ratkaisuja todelliseen maailmaan. Kun tavoitteena on nuoren kuulluksi tuleminen, on
olennaista luoda suvaitsevainen ilmapiiri, josta puuttuu autoritaarisen opettajan rooli.
Nuoren tulee voida uskaltaa ilmaista mielipiteitddn pelkaamaétta tulevansa tuomituksi.
Draamatytskentely on henkilékohtaista ja paljastaa aina jotain osallistujien ajatusmaa-
iimasta. TyOdskentelyssé on olennaista muistaa tavoitteet ja valita harjoitteet niin, etta
tama tavoite tulee toteutetuksi. Draamatyodskentelyn etuna on se, etta kielen ei tarvitse
olla toiminnan keskitsséd. Muun muassa musiikin, kehollisuuden, fyysisen kontaktin ja
aanen ottaminen tydskentelyn punaiseksi langaksi mahdollistaa pienten ja/tai kielitai-

dottomien osallistujien mukaan ottamisen. Yksinkertaisia ja toimivia draamaharjoitteita
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[6ytyy muun muassa Tapio Toivasen teoksesta Lentoon! Draama ja teatteri koulussa
(2007), Paivi ja Timo Sinivuoren kirjasta Esiripuista arvoihin (2007) ja Merja Hyppdsen

ja Outi Linnossuon toimittamasta teoksesta Zip, Zap ja Boing (2004).

Todellisuudessa draamabharjoitteiden kirjo on valtava ja taitava vetaja osaa valita tar-
kasti sellaiset harjoitteet, jotka edistavat tavoitteisiin padsya parhaiten. Pyrittdessa on-
nistuneeseen lopputuloksiin on tarke&a, ettd draamamenetelmid soveltavat alan osaa-
vat ammattilaiset. Talla hetkella draamakasvatuksen perusopintoja (250p) seka aine-
opintoja (350p) tarjotaan seka Jyvaskylan etta Helsingin yliopistoissa. Metropolian tar-
joama teatteri-ilmaisun ohjaajan koulutus (2400p) lopetetaan Helsingissa ja vuodesta
2014 eteenpdin vastaavalla nimikkeell& kulkevan tutkinnon voi opiskella vain Turun
ammattikorkeakoulussa seka ruotsiksi Vaasan ammattikorkeakoulussa. Tutkintojen
sisélléssa on kuitenkin eroa Helsingin, Turun ja Vaasan valilla. Turun taideakatemiassa
teatteri-ilmaisun ohjaajan koulutuksessa keskitytddn antamaan perustiedot modernin
teatterin perinteestd ja opinnoissa voi suuntautua esittajyyteen, opettajuuteen tai ryh-
mien vetamiseen soveltavan teatterin keinoin. Toisin sanoen: draamakasvattajaksi kou-
luttautuminen on vain yksi opintojen suuntautumisvaihtoehdoista. Vaasassa taas vas-
taava koulutus tapahtuu ruotsin kielelld ja sen paapainotus on nayttelijantydssa. Metro-
polian Helsingissa lopetettava teatteri-ilmaisun ohjaajan koulutus on siis Suomen mit-
takaavassa laajin tutkinto, jonka ytimessa on nimenomaan soveltavan teatterin kautta

tapahtuva draamakasvatus.

Opinnaytetyon Kirjoitusprosessin aikana esitin eraan 6.-luokan oppilaille pyynnén tehda
kohtauksia teemalla "Taydellinen koulu” saadakseni selville, millaisia asioita he pitavat
opetuksessa tarkeina ja arvokkaina. Samalla halusin nahda, millaisia ehdotuksia kou-
lumaailman parantamiseen oppilaat tarjoavat kun heiltd poistetaan kaikki kokeiluja
mahdollisesti rajaavat sdannoét ja annetaan eraanlainen toimijuuden vapaus. Seuraa-

vassa katkelma tyOpaivakirjastani kyseisen harjoitteen teettamisen jalkeen:

Neljan hengen ryhmissa kohtausten teemoja olivat: opettaja, joka ei osaa laskea
taululle ja puhuu tylsistyneena puhelimeen. Oppilaat surffaavat puhelimillaan ne-
tissé ja makoilevat lattialla. Kukaan ei katso taululle. Kohtauksen paatteeksi ky-
syin, haluavatko oppilaat todella olla tuollaisessa koulussa. Vastaus oli ei.

Toisessa kohtauksessa "snobitytot” vertailivat lemmikkejaén koulussa ja esitteli-
vat, mitd temppuja ne osaavat tehda. Sitten he siirtyivat koulun diskoon ja sielté
koulun a la carte ravintolaan, jossa heita palveli tarjoilija. Yksi tytdistda pompotti
tarjoilijaa, muttei kuitenkaan lopulta tilannut ruokaa ja lopulta kaikki poistuivat ra-
vintolasta valitellen koulun surkeaa tasoa. Oppilaat selkeasti nauttivat saamas-
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taan vallantunteesta suhteessa tarjoilijaan. Kun taas kysyin luokalta, haluavatko
he opiskella tallaisessa paikassa, vastaus oli ei.

Kolmannessa kohtauksessa koulusta taydellisen teki ilmainen limuautomaatti.
Vain yhdesséa kohtauksista (ensimmainen esimerkki ) kasiteltiin oppimista mutta
siindkaan kohtauksessa opettaja ei ollut ammatillisesti pateva. Muuten unelma-
kouluun kuuluvat hyva ruoka, disko ja limuautomaatti.

On mielenkiintoista, ett& oppilaat saavat tehda kohtauksia téydellisesta koulusta,
mutta kuitenkin puolessa kohtauksista esitetdén tilanteita, joita he eivat tahtoisi
kokea itse. Onko vaikeaa hahmottaa sité, millaista koulunkéynti parhaimmillaan
voisi olla? Olemmeko niin ehdollistuneita nykyiseen koulusysteemiin, ettemme
nae sen ulkopuolelle? (Tyodpaivakirja 10.9.2013.)

Kun halutaan kehittdd oppilaiden kasitysta itsestaan koulumaailman aktiivisina toimijoi-
na, tdman kaltaiset harjoitteet ovat erittdin informatiivisia. Tarkkaavainen tulkitsija pys-
tyy ndkemaan kohtauksissa oppilaiden tunteiden kirjon opiskelua kohtaan. Kyseisen
luokan kanssa tydskentelyd voitaisiin syventaa keskustelemalla siita, millaisena he
todella mieltdvat hyvan opetuksen ja mielekkdan kouluympéariston. Draamatydskente-
lya voisi jatkaa pidemmalle esim. pyytamalla oppilaita luomaan kohtauksia otsikolla
"Opetuksen suurimmat ongelmat” tai "Koulussa en pida siita kun...” ja esittaa valmiit
kohtaukset koulun henkilokunnalla seka muille oppilaille. Kohtauksissa nousseita tee-
moja voitaisiin syventaa jalkikateen keskustelulla ja puhua yhteisesti siitd, mika koulus-
sa "mattaa”. On tarkead, etta oppilaat kokevat itsenséa merkityksellisiksi koulumaailman
toimijoiksi, subjekteiksi objektien sijaan. Tydskentelya voitaisiin jatkaa tekemalla nayt-
tamollisida ehdotuksia paremman koulun kehittamiseksi (esim. Taydellisen koulun mai-
nos, tv-ohjelma jossa haastatellaan Taydellisen koulun oppilaita, kohtauksia Taydelli-
sen koulun arjesta jne.). Paastessdén osallisiksi paatbksentekoon oppilas voi myoés
sitoutua yhteisiin paatoksiin. Siksi taman kaltaisella tydskentelylla on mahdollista saada
oppilaiden &ani kuuluviin ja ajatukset nakyviksi. Ongelmien muuttuessa nakyviksi niita
pystytdan kasittelemdan konkreettisesti. Roolitydskentely mahdollistaa ongelmien la-
hestymisen monesta eri ndkokulmasta, jolla pyritdan molemminpuoliseen ymmarryk-

seen tilanteiden kokemuksellisen kasittelyn kautta.

Taydellinen koulu -harjoite sai minut pohtimaan kasvattajan roolin tarkeytta kasvatetta-
van opastuksessa. Vaikka oppilaiden kokemus itsestdén toimijoina on lahtékohta ra-
kennettaessa mielekasta kouluymparistod, tarvitaan kasvattajia erdanlaisina suunnan-
nayttajind ja mahdollisuuksien luojina. Harjoitteeseen osallistuneiden oppilaiden oli
erittdin vaikeaa kuvitella perinteisistd rakenteista vapaata kouluymparistéa. Samalla
heiddn kohtauksissaan ei korostettu oppimisen kokemusta tavoiteltavana ihanteena

vaan ulkoiset tekijat saivat enemman merkitysta. Oppilaat nayttivéat tarvitsevan aikuisen
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apua hahmottamaan niitd lukuisia mahdollisuuksia opetuksen muokkaamiseen. Kas-
vattajan roolissa korostuu kasvatettavan minuuden rakentumisen vahvistaminen seké
vastuu tukea ja auttaa oppilasta lI6ytamaan hanta tyydyttavia toimijuuden malleja. Rei-

jo Kauppila (2007, 50) méaarittelee taman muuntuneen opettajan roolin néin:

Sosiokonstruktiivisessa lahestymistavassa perinteinen opettajan rooli muuttuu
tiedon siirtdjastéa yha selvemmin tiedon hankkimisprosessin rakentavaksi ohjaa-
jaksi. Opettajalta odotetaan uudenlaisia valmiuksia ryhmé&- ja oppimisprosessien
ohjaukseen, jossa opiskelijan itseohjautuvuutta tuetaan ja rakennetaan osallis-
tumismahdollisuuksia.

5.3 Draamakasvatus parantamassa koulumaailman vuorovaikutussuhteita

Hyva, paha koulu- tutkimusta varten keratyissa asiantuntijoiden haastatteluissa nousi
esiin, ettd nuorisotydntekijoiden sijoittaminen kouluun voisi tuoda nuorille oppilaskunta-
edustamista helpomman, yksinkertaisemman ja epavirallisemman tavan tulla kuulluiksi,
mutta tdm& on suomalaisissa kouluissa vield harvinaista ja tapahtuu yksittisten hank-
keiden vdliaikaisuuteen perustuvan toiminnan varassa. Tutkimusta varten haastatellut
henkilot ovat sita mieltd, ettd nuorisotydntekij6illa voisi olla opettajien ja oppilaiden va-
listd arvoasetelmaa lieventava vaikutus sukupolvien vélisen keskustelun herattdjana—
erityisesti, kun suomalaisessa oppilaskulttuurissa kriittinen suhtautuminen opettajiin
nayttaa olevan yksi keskeinen nuorisokulttuurinen normi. Hyvat aikuiskontaktit koulus-

sa ovat keskeisia kouluviihtyvyyden raameja — (Harinen & Halme 2012, 47).

Kouluviintyvyyden ongelmien ratkaisussa draamakasvatuksella ja teatteri-ilmaisun oh-
jagjilla voisi olla ratkaiseva rooli. Osa teatteri-ilmaisun ohjaajien ainutlaatuista ammatti-
taitoa on nimenomaan kyky toimia yhteison tarpeiden kanavoijana. Tatd monipuolista
ammattitaitoa peilaavat muun muassa Metropolia Ammattikorkeakoulun esittavan tai-
teen opiskelijoiden ty6elamayhteistyéhankkeet, joiden kautta soveltavalla teatterilla on
tavoitettu tuhansia ihmisia muun muassa museodraaman, kansalaisnavigoinnin, draa-
mallisten opaskierrosten, vauvateatterin, dance mobien ja yleisétyén avulla. Tulevai-
suuden yhteiskunnassa tullaan tarvitsemaan entista kipeammin osaajia, jotka pystyvat
murtamaan raja-aitoja, rakentamaan siltoja eri alojen osaajien vdlilla ja toimimaan mo-
nenlaisissa toimintaymparistdissa. Yhteiskunta tarvitsee osaajia, joiden tavoitteena on
yksildiden ja sita kautta yhteisbn hyvinvoinnin kasvattaminen. Tahan tarpeeseen vas-
taavat teatteri-ilmaisun ohjaajat, soveltavan draaman moniosaajat (Metropolia 2013,
http://www.metropolia.fi/lkoulutusohjelmat/kulttuuri-ja-luova-ala/esittava-

taide/teatteritoiminta/tyoelamayhteistyo).
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Draamakasvatuksen panos peruskouluissa voisi olla erittdin hyddyllinen ja rikastuttava.
Nuorisotyontekijoiden sijoittaminen peruskouluihin on tdha&n mennessd tapahtunut
paaasiassa hankkeiden ja pilottikokeilujen kautta (mm. Konnevesi 2011-2013, Han-
kasalmi 2008-2010). En toki vaita, ettei nuoriso-ohjaajien sijoittaminen kouluihin lieven-
taisi oppilaiden ja opettajien valisen arvoasetelman aiheuttamia ongelmia ja tarjoaisi
oppilaille mahdollisuutta keskusteluun. Se ei kuitenkaan sellaisenaan ole lopullinen

ratkaisu opettajan ja oppilaan vélisen suhteen ongelmien selvittamiseksi.

Tutkimuksessa (Harinen & Halme 2012, 47) mainitussa ehdotuksessa nuorisotydnteki-
j& ndhtiin nimenomaan tayttdmassa hyvan aikuiskontaktin tyhjiotd. Tama ei lisaisi oppi-
laiden ja opettajien valistd kommunikaatiota, vaan toimisi laastarina todellisen ongel-
man pysyessa ennallaan. Teatteri-ilmaisun ohjaaja sen sijaan voisi tyollaan lahtea rat-
kaisemaan yhteisdssa kytevia ongelmia toiminnallisten menetelmien kautta. Erilaisten
pelien, leikkien, ryhmatyOharjoitteiden ja luottamusharjoitteiden kautta voidaan lisata
opettajien ja oppilaiden valistd vuorovaikutusta seké tarjota heille mahdollisuuksia nah-
da toisensa erilaisessa kontekstissa. Jaettu osallisuus miellyttavassa kokemuksessa
voi vahvistaa opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta ja antaa heille mahdollisuuden uu-

denlaisen suhteen rakentamiseen.

Toisaalta draamatyoskentelyn avulla voidaan myds luoda erilaisia kohtauksia opettajan
ja oppilaiden suhteesta koulumaailmassa. Olisi mielenkiintoista, ettd kohtauksissa nayt-
telisivat niin opettajat kuin oppilaat. Naita tilanteita voitaisiin tydstaa pidemmalle toimin-
nallisesti esim. vaihtamalla opettajan ja oppilaiden rooleja, etsimélla roolihahmoille
vaihtoehtoisia toimintatapoja kohtauksen sisélld, etsimalla vaihtoehtoisia ratkaisuja
tilanteeseen seka tuomalla roolitydskentelyn kautta nakyvéaksi henkildiden toiminnan
taustalla vaikuttavia tekijoita (perhesuhteet, pelot, surut, ilot, oma lapsuus jne.). Esi-
merkiksi roolien vaihtaminen voisi olla niin opettajille kuin oppilaillekin erittain terapeut-
tista ja palkitsevaa katseltavaa. Tassa yhteydessa on kuitenkin aiheellista muistuttaa,
etta opettajan itsessaan tulisi olla oppilaalle luotettava aikuiskontakti. Niinp& jo opetta-
jankoulutuksessa tulisi antaa konkreettisia vélineita hyvan aikuiskontaktin kehittami-
seen. Samoin kouluinstituutioiden tulisi erityisesti panostaa oppilas—opettaja-

vuorovaikutussuhteen tutkimiseen, parantamiseen ja kehittdmiseen.

Omassa opetuksessani olen usein tdrmannyt tilanteisiin, joissa oppilaat palavasti ha-

luavat opettajan osallistuvan antamaani draamaopetukseen silla heille ndyttaa olevan



35

tarkeaa jakaa positiivinen kokemus opettajan kanssa. Usein mielellani kannustan opet-
tajia mukaan leikkeihin silla draamaopetus antaa myos opettajalle vapauden hellittda
omaa autoritaarista rooliaan luokassa toisen aikuisen ollessa vastuussa, joka voi ken-
ties luoda mahdollisuuksia uudenlaiselle kohtaamiselle. Toisinaan opettajat kieltaytyvat
osallistumasta draamaharjoitteisiin pelkonaan oman auktoriteettinsa menettaminen
muussa opetuksessa. Omien kokemusteni pohjalta voin kuitenkin sanoa osallistumisen

vahvistavan opettajan ja oppilaiden keskinaista luottamusta ja arvostusta.

6 Yhteenveto

Opetushallituksen internetsivuilta kay ilmi, ettd valtioneuvosto antoi 28.6.2012 asetuk-
sen perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta
(Opetushallitus 2013a). Ta&mén asetuksen pohjalta opetushallitus on kdynnistanyt ope-
tussuunnitelman perusteiden valmistelun esiopetusta, perusopetusta ja lisdopetusta
varten joiden tulisi valmistua vuoden 2014 loppuun mennessa. Uusien opetussuunni-
telman perusteiden mukaisesti laadittujen paikallisten opetussuunnitelmien tulee olla
hyvaksyttyina siten, ettd niiden mukaiseen opetukseen voidaan siirtya 1.8.2016 alka-
van lukuvuoden alusta lukien. Kuten voimme nahda, opetussuunnitelman muokkaami-
nen on vuosien mittainen ja monivaiheinen muutosprosessi, johon osallistuu lukuisia
asiantuntijoita monilta aloilta. Konkreettiset muutokset néakyvét koulun arjessa hitaasti.
Niinpa jokaisen kasvattajan oma henkilékohtainen tydpanos ja pyrkimys hyvéaan kasva-

tukseen korostuu koulumaailman ilmapiiria luotaessa.

Draamakasvatus ei tule saamaan oppiaineen asemaa vuonna 2016 voimaan astuvas-
sa opetussuunnitelmassa. Opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen tavoitteissa
mainitaan kuitenkin pyrkimys luoda paremmat edellytykset koulun kasvatustyélle, kaik-
kien oppilaiden mielekk&alle oppimiselle ja kestavalle tulevaisuudelle. Tavoitteita ovat

muun muassa:

1. Kasvun ja oppimisen jatkumon vahvistaminen sekd oppijan kehitysvaiheen
huomioon ottaminen maarittelemalla kasvatustyota ja toimintakulttuurin kehitta-
misté ohjaavat arvot ja periaatteet lahtokohtana oppilaiden monipuolisen kasvun
tukeminen ja identiteetin vahvistaminen seka vuorovaikutteinen, toisia kunnioitta-
va ja kestavaa kehitysta edistava toimintatapa

2. Tavoitteiden lahtékohtana tulevaisuudessa tarvittava sivistys ja laaja-alainen
osaaminen taitojen merkitysta korostaen ja oppiaineiden valista yhteistydta vah-
vistaen

3. Syventamalla oppimiskasitysté sekd vahvistamalla edellytyksia tietoa luovaan,
yhteisolliseen ja oppilaiden tarpeet huomioon ottavaan oppimiseen monipuolisis-
sa oppimisymparistoissa
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4. Jasentaa ja karsia perusopetuksen siséltéja siten, etta voidaan kiireettémam-
min keskittya olennaiseen ja syventaa oppimista.

5. Luodaan tilaa ja annetaan tukea paikalliselle pedagogiselle kehittamiselle
(Opetushallitus 2013b.)

On positiivista, etta oppilaan identiteetin vahvistaminen ja kasvun tukeminen toisia
kunnioittaen méaaritelladn oppimisen tavoitteeksi. Samoin luovuuden ja yhteisollisyyden
korostaminen tiena laaja-alaiseen osaamiseen vaikuttaa koulumaailman yritykselta
vastata muuttuvan tyéelamén vaatimuksiin. Samoin kiireettomampaan tyoskentelyyn
pyrkiminen ja paikallisen pedagogisen kehittdmisen tukeminen ovat selkeita yrityksia
pyrkia parantamaan myds kasvattajien tyohyvinvointia. Jotta tavoitteet eivat jaisi ideoi-
den tasolle on pohdittava, 6ytyykd koulumaailmasta konkreettisia menetelmia joilla

kasitella ja tehda nakyvéaksi naita arvoja ja tavoitteita.

Opetussuunnitelmassa (2004) ihmisena kasvamisen tavoitteet kootaan omaksi luvuk-
seen. Niitd ei kuitenkaan erotella omaksi oppiaineeksi vaan ne sisaltyvét aineopetuk-

seen. Tavoitteet maaritellaan nain:

TAVOITTEET

Oppilas oppii

e ymmartamaan omaa fyysista, psyykkista ja sosiaalista kasvuaan sekd omaa
ainutkertaisuuttaan

« arvioimaan toimintansa eettisyytta ja tunnistamaan oikean ja vaaran

« tunnistamaan esteettisten kokemusten tarkeyden elaméanlaadulle

* tunnistamaan oman oppimistyylinsa ja kehittamaan itseaan oppijana

* toimimaan ryhmén ja yhteistn jasenena.

KESKEISET SISALLOT

« fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen kasvuun vaikuttavia tekijoita, tunteiden
tunnistaminen ja kasittely, vireyteen ja luovuuteen vaikuttavia tekijoita

» oikeudenmukaisuus, tasa-arvo

* esteettinen havainnointi ja esteettisten ilmididen tulkinta

« opiskelutaidot ja pitkajanteinen, tavoitteellinen itsensé kehittaminen

* toisten huomioon ottaminen, oikeudet, velvollisuudet ja vastuut ryhmassa, eri-
laisia yhteistoimintatapoja (Opetushallitus 2004, 38)

Opetussuunnitelmassa tavoitteiden tulkinta ja toteutus jad kuitenkin opettajan vastuulle
ja siséltyy useimmiten vain oppiaineiden opetussisaltoon. Vuorovaikutustaitojen merki-
tystd korostetaan opetussuunnitelmassa erityisesti aidinkielen oppikokonaisuudessa

lukemisen, kirjoittamisen, kirjallisuuden ja kielen oppimisen rinnalla.

Kouluviihtyvyyden ongelmiin pyritdan puuttumaan myo6s erilaisten hankkeiden kautta

(mm. Kalikille kaveri -hanke, KiVa Koulu -hanke). Tasta heraa kuitenkin kysymys: Ole-
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tetaanko ihmisena kasvamisen tavoitteiden toteutuvan automaattisesti peruskoulun
opetuksessa sekd muutamien vuosien kestoisten hankkeiden kautta? Vai onko kenties
tarvetta luoda fokusoituja, tuoreita, jatkuvia ja tehokkaampia opetusmenetelmia vanho-

jen tilalle?

Monet luvun alussa mainituista mielekkaan oppimisen tavoitteista sivuavat tassa opin-
naytetyssa esiteltyjd myos draamakasvatuksen taustalla vaikuttavia ajatuksia ja arvo-
ja. Oman tyokokemukseni pohjalta olen alkanut arvostaa yha enemman ihmisena kas-
vamisen tavoitteiden tarkeyttd elamanmittaisen oppimisen prosessissa ja sen kautta
peruskoulun opetuksessa. Samalla olen pyrkinyt hahmottamaan koulun tehtavaa nai-
den tavoitteiden opettamisessa ja tukemisessa. Ryhméatyo- ja vuorovaikutustaidot, itse-
tuntemus, luovuus, etiikka, moraali ja empatia luonnollisesti voisivat muodostaa oman
oppiainekokonaisuutensa. Nykyistd opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa elamankatso-
mustiedon opetus on oppiaineista se, jossa nadiden arvojen tarkastelu asettuu opetuk-

sen keskioon. Opetussuunnitelman (2004, 216) mukaan:

Elamankatsomustiedon opetuksessa ihmiset ymmarretaan kulttuuriaan uusinta-
vina ja luovina toimijoina, jotka kokevat ja tuottavat merkityksid keskindisessa
vuorovaikutuksessa. Opetuksessa katsomuksia, inhimillisia kaytantdja ja niita
koskevia merkityksia pidetdan yhteiséjen ja kulttuuriperinnén vuorovaikutuksen
tuloksina. Elamankatsomustiedossa painotetaan ihmisen kykya tutkia maail-
maansa ja ohjata aktiivisesti omaa elaméansé. Opetuksen tehtdva on antaa op-
pilaalle aineksia kasvaa itsendaiseksi, suvaitsevaiseksi, vastuulliseksi ja arvoste-
lukykyiseksi yhteisdnsa jaseneksi.

Elaméankatsomustiedon opetus tukee kasvua taysivaltaiseen demokraattiseen
kansalaisuuteen, joka globalisoituvassa ja nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa
edellyttdaa eettisen ajattelu- ja toimintakyvyn kehittamista, niihin liittyvia laaja-
alaisia tietoja ja taitoja sekd katsomuksellisen ja kulttuurisen yleissivistyksen kar-
tuttamista. Elaméankatsomustiedon opetusta johtaa kasitys oppilaiden mahdolli-
suudesta kasvaa vapaiksi, tasa-arvoisiksi ja kriittisiksi hyvan elaman rakentajiksi.

Elaméankatsomustiedon opetuksen tavoitteita tarkasteltaessa herda kysymys, miksei
ainetta opeteta jok’ikiselle oppilaalle. Voisiko tulevaisuuden Suomessa olla mahdollista
saada kaikki oppilaat téllaisen opetuksen piiriin? Kuten opetussuunnitelmassakin mai-
nitaan, eettisen ajattelu- ja toimintakyvyn kehittdminen on taysivaltaiseen demokraatti-
seen kansalaisuuteen kasvamisen edellytys. Elamankatsomustiedon opetukselliset
tavoitteet ja arvot ovat erittdin samanlaisia draamakasvatuksen vastaavien tavoitteiden
kanssa. Draamakasvatuksen hyddyt opetuksessa ovat monipuoliset ja sovellettavissa
moniin eri tarkoituksiin. Toisaalta draamaharjoitteet tukevat aineopetuksen perusope-
tusta monipuolisten tydtapojensa puolesta, mutta draamaopetus rikastaisi myds huo-

mattavasti elaménkatsomustiedon kaltaisten oppiaineiden opetusta. Draamakasvatus
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on kokemuksellista, toiminnallista ja kaytannoéllista opetusta, jota on mahdollista sovel-

taa palvelemaan hyvin erilaisia oppimistavoitteita.

Olisiko tulevaisuudessa mahdollista kaikille oppilaille yhteinen elamé&nkatsomustiedon
oppiaine, jossa draamakasvatuksen menetelmét toimisivat opetuksen valineena? Voi-
siko tallaisen opetuksen puitteissa kasitella draamaharjoitteiden kautta muun muassa
niitd moraalisia kysymyksia, joihin oppilaat tormaavat jatkuvasti elamissaan (suhteet
vanhempiin ja sisaruksiin, koulumaailman tilanteet, ristiriidat, kasvaminen, jne.). Jokai-
sella oppitunnilla voitaisiin keskustella saman viikon aikana oppilaiden elamissa ilmen-
neista ristiriitatilanteista, tutkia niita toiminnallisesti ja pohtia erilaisia ratkaisumahdolli-
suuksia. Voisi olla erittédgin hedelmallistd ihmisend kasvamisen nakdkulmasta varata
opetuksen sisaltd aikaa kaytannonléheiselle moraalikasvatukselle. Kun perusopetuk-
sen tulisi tarjota oppilaille apua ihmisena kasvamisessa seké luoda heille konkreettisia
valmiuksia selvitd elaman tuomista haasteista, draamakasvatuksen kautta syntyvilla

kokemuksilla voisi olla vahva pedagoginen voima.

Olettaessamme, ettd kasvattajalla on oltava nakemys hyvasta elamasta, vaikka han ei
lopulta tiedakaan, mitéa se varsinaisesti on (Varri 2004, 27), myds koulumaailman kas-
vattajilla on oltava pyrkimys hyvaan kasvattamiseen, tietdméattd mita se varsinaisesti
on. Tama on kaikkia kasvatuksen alalla tydskentelevia yhdistava tavoite. Draamakas-
vatus tarjoaa yhden tehokkaan ja toimivan lahestymistavan koulumaailman muuttuviin
tarpeisiin. Se ei yksindan riitd ratkaisemaan koulumaailman jannitteita, mutta ilman
draamakasvatuksen opetusmenetelmia tietyn syvyyden saavuttaminen oppimiskoke-

muksessa voi jaada tavoittamatta.
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DICE-tutkimuksen keskeiset tulokset

TIIVISTELMA

DICE- Drama

improves Lisbon Key Competences

EU- projekti 2008-2010

LAHDE: www

.dramanetwork.eu

DICE- tutkimus oli seurantatutkimus, joka ennen kaikkea tarkoittaa etta
olemme mitanneet kasvatuksellisen teatterin ja draama vaikutusta eri
kulttuureissa (kulttuurien valinen tutkimus) tietyn ajanjakson aikana (seu-
rantatutkimus).

Projektin yleiskuvana tutkimme seuraavia viitta kahdeksasta elamanmit-
taisen oppimisen kompetenssista:

» Kommunikointi aidinkielella

» Oppimaan oppiminen

* [hmistenvaliset, kulttuurien véliset ja sosiaaliset kompetenssit seké kan-
salaispatevyys

* Yrittdjyys

* Kulttuuriset ilmaisumuodot

Ja lisdésimme omamme:
* Universaali kyky ihmisen& olemiseen, jonka lisdsimme tutkimuksen lop-
putulosten kasittelyyn.

Lopullisessa tietokannassa on 4,475 oppilaan tiedot 12 maasta, jotka
ovat osallistuneet 111 erilaiseen draamaohjelmaan. Olemme keranneet
tietoa oppilailta, heidan opettajiltaan, teatteri- ja draamaohjemien vetdjil-
ta, rippumattomilta tarkkailijoilta, ulkopuolisilta arvioijilta ja teatterin ja
draaman ammattilaisilta. Tutkimuksen rakenne oli monimutkainen, tutki-
musnaytteet laajoja ja rikkaita ja tutkimuksen yksityiskohtaiset tulokset
tullaan julkaisemaan tulevien vuosien aikana.

DICE-tutkimukseen osallistuneet oppilaat (verrattuna niihin oppilaisiin,
jotka eivét osallistuneet mihinkaan kasvatuksellisiin teatteri- ja draamaoh-
jelmiin):

 saavat korkeampia arvioita opettajiltaan joka suhteessa

e tuntevat itsensa itsevarmemmiksi luku- ja luetun ymmartamistehtavissa
* tuntevat itsensa varmemmiksi kommunikoinnissa

« tuntevat todennakdisemmin olevansa luovia

* pitdvat koulunkdynnistd enemman
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* pitdvat koulutoiminnasta enemman

* ovat parempia ongelmanratkaisussa

* pystyvat paremmin kasittelemaan stressia

» ovat selkeasti suvaitsevaisempia suhteessa vahemmistoihin

* ovat aktiivisempia kansalaisia

* osoittavat suurempaa kiinnostusta aanestamiseen

» ovat kilnnostuneempia osallistumaan yhteisiin asioihin

 ovat empaattisempia: he valittavat toisista

* pystyvét paremmin vaihtamaan nakdkulmaa

* ovat kekseliddmpia ja yrittdjahenkisia

» Osoittavat sitoutuvansa omaan tulevaisuuteensa seka heilla on enem-
man suunnitelmia

* ovat paljon halukkaampia osallistumaan kaikkiin taiteen ja kulttuurin laji-
tyyppeihin ei pelkéstaan esittaviin taiteisiin vaan myds Kirjoittamiseen,
musiikkiin, elokuvaan, kasityohon seka kaikenlaisiin taide- ja kulttuuri ak-
tiviteetteihin

* kayttavat enemman aikaa kouluun, lukemiseen, kotitoihin, leikkiin, kes-
kusteluihin, seka viettdvat enemman aikaa perheen kanssa etta huolehti-
vat nuoremmista sisaruksistaan. Sita vastoin kayttavat vahemman aikaa
tv:n katseluun ja tietokonepelien pelaamiseen.

e auttavat enemman perheitdan, heilld on todennakdisemmin osa-
aikainen ty¢ ja kayttavat enemman aikaa luoviin prosesseihin joko yksin
tai ryhmassa. Kayvat useammin teatterissa, nayttelyissa ja museoissa,
elokuvissa ja retkeilevat seké pyorailevat useammin
» ovat todennékdisemmin luokkansa keskushahmoja

* heilla on parempi huumorintaju

* viihtyvat paremmin kotona
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