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Esipuhe

Niytos on paittynyt, timi tyo on tehty, on hetki aikaa vilkaista taaksepdiin.
Vasta tyon jilkeen kykenen ymmairtiméiin eri tyévaiheiden, toisten ihmisten
tuen ja myétielamisen merkityksen tutkijan roolini muotoutumisessa

Kaikki ty6 alkaa valmistautumisesta eli taustatyosti. Aloitin valmistautu-
miseni tutkijan rooliin hakeutumalla kaksikymmenti vuotta sitten silloisen
opetushallituksen kuvaamataidon ylitarkastajan Raija Miettisen luo. Minulla
oli mielessdni muutamia taideopetukseen liittyvid kysymyksii, joiden tutki-
miseen sain hineltd tukea. Olin saanut alkukipinin ja suunnan. Tein Raijan
opastuksella kaksi ensimmaiisti hahmotelmaa taideopetuksen tutkimisesta.
Nimai kaksi pienimuotoista tyotd olivat luonnoksia viitoskirjaanivarten. Kai-
pasin kuitenkin taiteellista ympirist64, joka tukisi minua ja auttaisi minua
virittdytymiin taiteen tutkijan rooliini. Taidekasvatuksen professori Antero
Salmisen ansiosta piisin Taideteolliseen korkeakouluun jatko-opiskelijaksi
jasainimed itseenitaiteen tekemisen ilmapiirid. Se hullaannutti minut jopa
niin, ettd unohdin muutamaksi vuodeksi varsinainen tehtivini, tutkimisen.
Taiteen maailma houkutteli minut taiteen tekijiksi. Tyostin taitelijatoverini
Harri Sarrin kanssa kolme kuvataideniyttelyi ja osallistuin useaan kansain-
viliseen nayttelyyn. Toitdani palkittiin, mutta taiteen tekeminen palkitsi mi-
nut. Olin saanut uutta syvyytti rooliini. Olin saanut lihestyi taidetta sen te-
kemisen nikékulmasta.

Kymmenen vuoden etsinnin jilkeen minun piti valita tutkimuksellinen niko-
kulma joko kuvataiteesta tai teatteritaiteesta. Olin tullut lopulliseen valintatilan-
teeseen. Piddyin teatteritaiteeseen javaihdoin taiteilijayhteisokseni Teatterikor-
keakoulun. Minulla alkoi uusi etsimisen ja néyrtymisen vaihe. Oman ymmair-
timittomyyteni tunnistaminen ja tunnustaminen oli uusi alku. Uuden niké-
kulman etsimisessi ja oman roolin uudelleen muotoilemisessa auttoivat paitsi
opinnot myos vastaniyttelijit, ne sadat lapset, aikuiset ja lukuisat ty6toverit,
jotka kukin omalla tavallaan osallistuivat perustamani Projektiteatterin toimin-
taan ja oman teatterityoni, ohjaajan ja tutkijan roolini kehittimiseen. Ennen
kaikkea tarvitsin ohjaustukea, jotta pystyisin uuden lihestymisnikokulmani
mukaiseen tutkimustoimintaan. Sain ohjaajakseni teatteritutkimuksen profes-

sori Pentti Paavolaisen. Hinen ohjaustyylissiin yhdistyivit yllyttiminen, haas-



taminen ja tukeminen. Pentti huolehti siiti, ettd en sortunut helppoihin rat-
kaisuihin vaan vein tutkijan roolini omien ajallisten ja henkilokohtaisten re-
surssieni dédrirajoille, mistd olen hinelle erittidin kiitollinen. Toisena ohjaa-
jananitoimikasvatustieteen, erityisesti opettajan koulutuksen professori Matti
Meri. Hinelle olen kiitollinen siit4 tuesta, jota sain erityisesti silloin, kun olin
epdvarma suunnasta, tekeminen takkuili ja olin jopa valmis luovuttamaan. Matti
osasiloytdd epdonnistumisistakin positiivisia asioita. Tutkimuksen lopullisen
suunnan ja muodon hakemisessa auttoivat tyoni esitarkastajat dosentti Mar-
jatta Saarnivaara ja draamapedagogiikan professori Anna-Lena @stern. Olen
kiitollinen sekd heiddn rakentavista korjausehdotuksistaan ettd heiltd saamasta-
ni korjausavusta, joissa perinteiseen lausuntoon yhdistyi ohjaava tuki. Se auttoi
kokonaisuuden hahmottamisessa ja toi ilmaisuuni uusia vivahteita.

Taiteilija ei eld pelkisti taiteesta. Olen kiitollinen Teatterikorkeakoululle
jarehtori Lauri Siparille saamastani taloudellisesta tuesta. Sen avulla sain jir-
jestettyid ajanjaksoja, jolloin saatoin unohtaa seki opettamisen ettid ohjaami-
sen ja keskittys pelkistiin tutkimiseen. Taloudellista tukea sain myss OKKA-
saation rahastolta. Kiitan kaikkia niitd ihmisii, joilta olen saanut tukea tyoni
erivaiheissajajoiden kanssa olen voinut keskustella tyostini. Erityisesti kii-
tin Marjatta Junkkaalaa ja Martti Hellstromii siité, ettd he ovat jaksaneet kom-
mentoida tulkintaani sen eri vaiheissa ja auttaneet minua samalla selkeytta-
miin koukeroista ilmaisuani.

Haluan omistaa tyéni Barbrolle, Annille ja Jannalle. Barbro on kirsivilli-
syydellain, ymmartaviisyydellidn ja myotdelimisellaan tehnyt mahdollisek-
si sen, ettd timai kaiken opetus- ja teatterityon seki opiskelun ohella tehty
viitoskirja valmistui. Rakkaat kiitokset hinelle ja tytoille, silld he ovat vai-
keinakin aikoina saaneet minut uskomaan tyoni arvoon.

En epiile sit4, etteiko tavoittamani pieni pala todellisuutta olisi ollut kai-

ken timin ty6n ja vaivan arvoinen.
Vantaalla 9.2.2002

Tapio Toivanen






1. Johdanto

Kansakoulun joulujuhlassa esitetiéin intiaaniaiheista niytelmii, jossa joulun hen-
ki kertoo intiaaniheimolle joulun merkityksesti. Intiaanipaillikkod esittid 10-
vuotias poika, joka on innostunut seki niyttelemisesti ettd naytelmien kirjoitta-
misesta. Poika seisoo kidet rinnan piilld intiaanipiahineessiin ja -puvussaan
niyttimon oikeassa reunassa ja kuuntelee hengen puhetta. Pojasta esitys tuntuu
sujuvan hyvin, jopa niin hyvin, ettd hin kesken esityksen ylpeinai ja onnellisena
kadntid paatidn ja hymyilee katsomossa istuville luokkatovereilleen. Esityksen
jilkeen hin saa kuulla luokkatovereiltaan pilanneensa tuolla vilkaisulla esityk-
sen. Pojan mielessi syntyy ristiriita, joka jdi vaivaamaan hinti. Toisaalta hinessi
on innostusta ja onnistumisen iloa toisaalta hinen mieltiin painaa luokkatove-
reilta saatu tyly palaute, epdonnistumisen tunne. Tuo muisto siilyy kauan. Se ei
saa hintd kuitenkaan lopettamaan niytelmien kirjoittamista jaluokkatovereiden
ohjaamista. Lauantaisille luokan hauskoille tunneille syntyi vield koko neljinnen
luokan ajan yhi uusia ja uusia jinnitys- ja sketsiniytelmii.

Mini olen kertomuksen poika, jolle kouluteatteri on tarjonnut mieleen painu-
van kokemuksen. Tuota reilun 3o vuoden takaista kokemusta voidaan pitid ti-
min tutkimusprosessin lihtokohtana. Kiinnostukseni taiteeseen ja sen mer-
kitykseen ihmiseni kasvamisessa on lihtoisin kokemuksista, joita tarjosi eri-
tyisesti kansakoulun neljinnen luokan niytelmit. Teatterin tekemiseen liitty-
neet kokemukset ovat syépyneet syville mieleeni ja luokanopettajakoulutus vi-
ritti minussa uudestaan halun kuva- ja teatteritaiteen tekemiseen ja mielen-
kiinnon taiteen opetuksen kehittimiseen peruskoulussa (Toivanen 1986).

Talla tutkimuksella halusin selvittaa oppijan kokemuksia teatterityén pro-
sessista. Kaytannossi seurasin kuudentoista viides-kuudesluokkalaisen op-
pijan ajatuksia omasta prosessistaan lukuvuoden 1997-1998 aikana Projek-
titeatterissa toteutetussa teatteriprojektissa. Projektiteatterioli Helsingin II
normaalikoulun ja Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokan-
opettajakoulutuksen yhteishanke.

Minua kiinnostivat seuraavat kysymykset: Millainen oli oppijan kokemus te-
atterityostd Projektiteatterin tyotavan kontekstissa? Mitd erilaisia puolia oppijan
kokemuksessa voitiin tutkimuksellisesti hahmottaa? Miten erilaiset oppijat raken-
sivat rooliaan? Millaisia merkityksid oppijat liittivit esiintymistilanteeseen? Kiy-

tin lasten kokemusten rinnalla ja ymmairtidmisen tukena prosessissa mukana



olleiden luokanopettajiksi opiskelevien, ilmaisutaitoon erikoistuvien yhdek-
sidn aikuisen kokemuksia.

Kiyttdmini tutkimuksellinen lihestymistapa kiinnittyy laadulliseen tutki-
mukseen, jonka keskeiseni lihtékohtana on ihmisen mielellisen maailmasuh-
teen tarkastelu (Husserl 1995/1905). Rauhala (1990) puhuu humanistisesta tut-
kimusintressist4, jossa tutkijan mielenkiinnon kohteena on inhimillinen ko-
kemus eiki esimerkiksiihmisen kiyttiytyminen. Rauhala nikee humanistisen
tutkimusotteen tirkeimpani tehtivina tutkia miten ihmisen maailmakuva syn-
tyy, muuntuu ja miten siti voidaan kehittaa. Tutkimustieto syntyy kahden ih-
misen vilisestd vuorovaikutuksesta, jossa toteutuu intersubjektiivisuus (ks. Aho-
neni994, 136—137) . Se tarkoittaa sitd, ettd kun haen tietoa toisen ihmisen ajat-
telusta, prosessissa on koko ajan mukana my6s oma tietoisuuteni.

Oma tietoisuuteni nikyy siini, miten tulkitsen toisen ihmisen ilmaisuja.
Perttula (1995; myos Varto 1992) puhuu tutkijan esiymmérryksestd, tutkijan
maailmasuhteesta, joka ohjaa hinen tyéskentelyiin. Tutkija kietoutuu osaksi
tutkimuskohdettaan kisityksineen, arvoineen ja uskomuksineen (Saarnivaara
1 996, 1 05) . Tutkijalta edellytetdin omien lihtokohtien, esiymmirryksen, tie-
dostamista. Esiymmérrykselld tarkoitan aikomusteni, intentioitteni ja sen
hetkisen tutkittavaan ilmigon liittyvin ymmérrykseni esittelemisti (vrt. Sil-
jander 1988, 116—117). Koen timin erityisen tirkedksi, koska toimin teatte-
riprosessin suunnittelijana, opettajana, ohjaajana seki prosessin tutkijana.

Tutkimukseni toisessa ja kolmannessa luvussa olen raportoinut teatteritoi-
mintaa teoreettisine perusteluineen. Olen pyrkinyt tuomaan esiin tutkitta-
vaan ilmioon liittyvaa tietimystini, joka on ohjannut toimintaani ohjaajana,
opettajana sekd oman ty6ni kehittidjini. Toimintaa kehittidessini olen halun-
nut l6ytad taustaa kasitteille taide, teatteri, ja teatterikasvatus, joita kiyte-
tddnusein pinnallisestitaide- jateatterikasvatuksen yhteydessi. Ne ovat aut-
taneet minua hahmottamaan teatteri-ilmaisullisen opettamisen tyétapaa.

Toteuttamani teatteri-ilmaisun opettamisen tavoitteet olen johtanut seka
peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994) ilmaistaidon tavoitteis-
tosta (Gronholm 1994; Nyfors 1994,) ettd taiteen perusopetuksen teatteri-il-
maisun opettamisen perusteista (1992). Koulussa yleensa kaikki toiminta liit-
tyy kasvattamiseen, opettamiseen, opiskeluun ja oppimiseen (ks. Kansanen
etal. 2000, 9—22), siksi onluonnollista sekd kiyttdas rinnakkain termeji teat-
terityo ja teatteri-ilmaisun opettaminen etta kiyttdd toimintaa osallistuvista

henkiloistd nimityksid opettaja/ohjaaja samoin kuin oppija/néyttelija. Kiytin
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tutkimukseen osallistuneista oppilaista konstruktivistista oppija-kisitetti,
joka viittaa heidan aktiiviseen rooliinsa toiminnassa (ks. Kansanen ja Meri
1999, 107—116). Kouluympirist6 antaa teatteri-ilmaisun opettamiselle sen
viitekehyksen, johon oppijan teatterityohon/teatterin tekemiseen liittyvit ko-
kemukset kiinnittyvit. Teatterin tekemisen- ja teatterityon -kasitteill tar-
koitan oppijan toimintaa prosessin erivaiheissa harjoituksista esiintymiseen.
Valitsemani tutkimusnikokulman mukaisesti keskityn nimenomaisesti teat-
terityon erivaiheissa nousseiden kokemusten tarkasteluun. Tulen sivuamaan
my6s lasten kisityksid omasta oppimisestaan, mutta se ei ole padasiallinen
tutkimuskohde.

Tamin tutkimustyén avulla uskon paljastaneeni jaymmairtineeni osan sii-
td elimismaailmasta, jota teatteriprosessi osallistujilleen tarjoaa. Tutkimus
on ollut minulle ohjaajana, opettajana ja tutkijana, kurkistus siihen elimis-
maailmaan, josta olen aiemmin kokenut jiivini ulkopuoliseksi. Toivon, ettd
my6s lukija saa kurkistaa tihidn samaan elimismaailmaan, kun hin tutustuu

aineiston kautta avautuviin lasten ja opiskelijoiden kokemuksiin.

Tutkimisen taustalla oleva ihmiskasitys

Olen halunnut suunnata mielenkiintoni oppijan kokemuksiin teatterityosti.
Rauhala (1990, 60) puhuu ymmirtimisen ongelmasta, jota ei voida selvittia
yksinomaan kiyttaytymistieteellisin kisittein. Tamin kaltaisessa tutkimuk-
sessa tutkijan mielenkiinnon kohteena on inhimillinen kokemus eiki esimer-
kiksi kayttaytyminen. Peltonen ja Ruohotie (1992, 88) pitdvat tirkedni seka
yksilén omia havaintoja ettd niihin liittyvid kielellisid tulkintoja, kun tutki-
taan henkilokohtaisia kokemuksia. Tutkijana minua kiinnostivat oppijan teat-
teriprosessiin liittyvit yksilolliset kokemukset ja niiden saamat kielelliset tul-
kinnat.

Thmiskisitys ohjaa tutkijan toimintaa. Se tulisi tutkimuksessa lausua julki
(Rauhala 1986, 12—17; Hirsjirvi 1985, 57; Perttula 1995, 14—15). Ihmiskésityk-
sen maidirittely paljastaa ne arvot, jotka ovat tutkimusprosessin taustalla. Kat-
son ihmiskisitykseni perustuvan humanistiseen, holistiseen ihmiskasitykseen
(Rauhala 1989, 15), jokatarkastelee ihmistd aina tietyssi eliméntilanteessa toi-
mivana subjektiivisena kokonaisuutena.

Humanismi oli alkuperiltdan kulttuurivirtaus, joka syntyi 1400—1500-luvulla

(Tisalo 1987, 28—38). Se korosti kasvatuksen merkitystd humanismin kehitta-
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misessi. Kasvatuksen avulla ihmisesti saattoi kasvaa tosi ihminen, jossa yhdis-

tyivit lempeys, levollisuus ja vapaus. Humanistinen psykologia kehittyi feno-

menologian pohjalta 1900-luvun puolessa vilissi. Jarvilehdon (1994, 49—50)

mukaan sen keskeinen nikemys oli holistinen ihmiskisitys. Humanistisen psy-

kologian paiteoreetikkoihin kuuluvat amerikkalaiset Maslow ja Rogers, jotka
hahmottelivat nikemyksen luovasta ja henkiseen kasvuun pyrkivistd ihmises-
td. Thmisen tavoitteena on, tai ainakin tulisi olla, hinelle ominaisten potenti-
aalien toteuttaminen. Motivaatiota koskevassa teoriassaan Maslow (1970) niki
ihmisen toiminnan korkeimpana piidméiirini itsensi toteuttamisen motiivin.

Tdmi on myés humanismin eettinen ihanne. Humanistinen suuntaus korostaa

minin tai itsen keskeisti asemaa yksilon kehityksessi ja elimassi. Minadn liit-

tyy yksil6lle luonteenomaisia mahdollisuuksia, jotka voivat toteutua tai olla to-
teutumatta. Potentiaalien toteutumiseen tai toteumattomuuteen vaikuttaa yk-
silon ja ympiriston vuorovaikutus, toteavat Rauste-von Wright & von Wright

(1994, 135—14.0).

Teatteri- jaroolityotd tehdessiin yksilo toimii ja jisentidd kokemuksiaan toi-
minnasta holistisena kokonaisuutena (Rauhala 1996, 85-89;1986;1989; 1990).
Holistisuus voidaan jasentii kolmen ontologisen olemispuolen avulla:

1. Kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena), jolla tarkoitetaan eli-
maii toteuttavien ja yllapitidvien orgaanisten prosessien kokonaisuutta.

2. Tajunnallisuus (olemassaolo psyykkishenkisena kokemuksellisuutena),
joka on merkityskokemusten kehkeytymisen, olemassaolon jatoimivuu-
den taso ihmisessi.

3. Situationalisuus (olemassaolo suhteutuneisuutena omaan elimintilantee -
seen), joka on ihmisen suhteutuneisuutta yksilskohtaiseen eliméntilan-
teeseensa. Situatio tarkoittaa todellisuudesta kaikkea sitd minki yhteyteen
yksilo joutuu ettd toisten ihmisten tarjoamaa peilid. Pelkki fyysinen ym-

piristo ei riitd sitd kuvaamaan.

Olemispuolet luovat ihmisen kokonaisuuden tasa-arvoisina, vaikka ne eivit
kehitykddn eri elamin vaiheissa tasatahtisesti. Ihmisen kokonaisuus on eri
olemispuolia edustavien ja toisistaan eroavien tapahtumien ja asiantilojen
yhteispelid. Rauhala (1986, 44,) valaisee ihmisen olemispuolien yhteisvaiku-
tusta yksinkertaisella esimerkilla ihmisestd seisomassa litkennevaloissa. Pu-
nainen merkkivalo on tissi tapauksessa hinen situationsa tirkei rakenne-

seikka. Kehon orgaanisten aistimisprosessien kautta situationalisuuden fak-
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tisuus vilittyy hdnen tajuntaansa, jonka kautta tapahtuu ymmaérrys. Punai-
nen valo on hinen kiyttaytymisensa norminluonteinen ohje, jonka hin ta-
junnan avulla ymmairtia merkitykseksi. Tarvitaan kaikki olemismuodot. Ne
ovatyhtd primaareja ja vilttiméittomia. Esimerkki on yksinkertaistettu siten,
ettd kutakin olemisen muotoa edustaa vain yksi elementti. Olemisen muo-
toihin vaikuttaa suuri joukko muita tapahtumia ja asiantiloja, jotka muodos-
tavat yksilon merkityshorisontin. Merkityshorisonttia vasten kokemus saa
merkityksensi. Nurmi (1995, 97—103) esittdd samantyyppisen kolmijaon kas-
vatusfilosofisesta nikékulmasta. Hin nimeidd ihmisen kokonaisuuden puo-
liksi fyysisyyden, psyykkisyyden ja sosiaalisen sidonnaisuuden. Kasvatuksen
tulisi ottaa huomioon kaikki ihmisen kokonaisuuden puolet.

Myos Aho ja Laine (1997, 8 ja 16—17) pitivit ihmisté ainutlaatuisena yksi-
16n4, jotavoidaan ymmairtii vain tuntemalla hinen fenomenaalinen kenttin-
si. Hinen subjektiiviset kokemuksensa, havaintonsa ja tulkintansa tapahtu-
mista, muista ihmisista ja koko yhteisosta. Jokaisen yksilon keskus ja tirkein
elementti on hinen mindnsd. Thmisen ainutlaatuisuus tulee esille, kun hin
on interaktiossatoisten kanssa. Mini on kaiken sen summana, jota yksils on.
Minin jaetaan kahteen ulottuvuuteen, joista ensimmdiinen on mind subjekti-
na (kokijana, tekijand), joka on jotakin minussa. Se on mukana kaikessa kiyt-
tdytymisessa ja se hallitsee yksilod, mutta sitid on vaikea arvioida ja mitata.
Toinen ulottuyuus on mind objektina (koettuna, tekemisen kohteena),jom voidaan
tutkia, analysoida, ja tarkastella ikddn kuin ulkopuolisena. Mind on objekti, esi-
merkiksi silloin, kun oppija kuvaa toimintaansa teatteriprojektin erivaiheis-
sa. Oppija tulkitsee kokemuksiaan eli antaa tapahtumille yksilollisid merki-
tyksid minin avulla. Ahon ja Laineen mukaan objektimini korostuu erityi-
sesti ryhmaitilanteissa ja vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa.

Varto (1992, 46—49) pitdd ihmistutkimuksen nikokulmasta perusteltuna Rau-
halan kokonaisvaltaista lihestymistapaa. Hinen mielestidn Rauhala on l16yta-
nyt perustellun tavan jakaa ihmisen kompleksisuus tutkimusta varten selvasti
erilaisiin kokonaisuuksiin. Ihmisen kehollisuus on fysiologisen tutkimuksen
aluetta, jolla on omat vaatimuksensa. Ne ovat piidasiassa miarillisiin ja tismail-
lisiin periaatteisiin kuuluvia. Situationalisuus liittyy ihmisen tosiasiallisuuteen,
siihen yhteyteen ja niihin rakennetekijoihin, joissa yksilon kokemus syntyy.
IThminen on aina jo tietylld tavalla ymmairtinyt maailman ja tima ymméirtimi-
nen on aina osa situaatiota. lhminen muuttuu myos situaationsa kannalta yk-

silollisemmiksi. Ihmisen tajunnallisuus on merkityssuhteiden ja merkitysko-
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konaisuuksien todellisuutta eli ihmisen koko olemista.

Tajunnallisen tutkimisessa on kyse laatujen tutkimisesta. lhminen voidaan
kohdata kokonaisuudessaan niiden merkitysten kautta, joista timi kokonai-
suus muodostuu. Ihminen on aina tajunnallisuuden muodostama kokonai-
nen maailmakasitys. Maailmakisitys on puolestaan se merkitysyhteys, jonka
kautta kokemus saa merkityksensi. Yksilo muodostaa merkityksii tajunnal-
lisuuden avulla. Ne puolestaan toimivat ymmirtimisyhteytens, johon nih-
den kaikki muu, kehollinen kokeminen, asemallinen oleminen, koko tosi-
asiallisuus saa merkityksensa. Uusi jidsentyy aina jo jisentyneeseen. Aiem-
min jisentynyt toimii kokemisen, tietimisen ja jisentimisen horisonttina.
Varto korostaa yksilon kokemuksen olevan tutkimuksellisesti tavoitettavissa

jajasennettivissi vain yksilon ilmaisemina merkityksini.

Kokemus ja merkitys oppijan teatterityon
tarkastelun lahtokohtana

Pyrin tutkimuksessa lihestymiin esittelemini ihmisnikemyksen pohjalta
tutkimuksen subjektin, oppijan, kokemuksia ja niiden saamia merkityksii.
Rauhalan (1986; 1990; my6s Aaltonen 1992) mukaan ihminen on tajunnalli-
sessa suhteessa seki sisidiseen ettd ulkoiseen todellisuuteensa. Kokemukset
muodostavat tajunnallisuuden avulla merkityksia ihmisen tajunnassa. Pert-
tulan ja Kallion (1996, 164,) mukaan tajunnallisuus on prosessi. Rauhala (1974,
48) puhuu mielestid merkityselementtini, jolla tai jossa ymmirrimme asian
joksikin. Kun mieli asettuu yhteyteen ihmisen kanssa siten, ettd han ymmar-
tdd itsensd tuon ilmenneen mielen avulla joksikin, syntyy merkityssuhde.
Kokemus muuttuu ihmisen kannalta merkitykselliseksi. Lehtovaara (1992,
153—154,) kuvaa merkityssuhteiden muodostumista jatkuvaksi ajalliseksi pro-
sessiksi, joka tuottaa uusia ja muuttuvia merkityksia. Kokemus on jokin hen-
kilon situaatiossa oleva asia, josta tarjoutuu tajunnalle mielellinen sisilto.
Tami sisilto organisoituu tajunnassa merkityssuhteeksi kokemustaustan ho-
risontin vastaanottamana, tulkitsemana ja maailmakisitykseen sijoittuvana
merkitykseni. Eskola & Suoranta (1998, 45) toteavat merkitysten kuvaavan
sitd maailmasuhdetta, joka on ihmiselle tyypillisti. Hahmotamme maailmaa
aina tietyn merkityksellistimisprosessin ja merkitysyhteyden kautta. Mer-
kitykselliset kokemukset ovat eliméan jaihmisen itsensa suhteen tajunnallis-

tamieltaimistd. Merkityksellisistd kokemuksista puhuttaessa viitataan siihen
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psykologiseen, sisiiseen todellisuuteen, jossaihminen koko ajan eldi ja josta
hinelld ei ole mahdollisuutta irtaantua. Perttula (1995, 92 ja 97) muistuttaa,
ettd kokemukset ovat aina kokemuksia suhteessa johonkin.

Lehtovaaran (1992, 149—152) mukaan merkityksen syntyé voi kuvata niin,
ettd ihmisen situaatiosta tarjoutuu kehon vilitykselld ihmisen tajunnalle jo-
kin mielellinen sisilt6. Tajunnan horisonteissa se tulkkiutuu merkitykseksi
jasitoutuu joko eheyttiavini tai hiiritsevini maailmakuvaan. Lehtovaara esit-
tdd Rauhalan ajatteluun nojautuen, ettd merkitys muodostuu aina useampien
osien keskiniisestd relaatiokentisti. Yksinkertaisimmillaan se kisittad kol-
me osaa, jotka ovat:

1. jokin mielellinen sisilto (esim. kokemus yksittaisessa harjoituksessa),
jonka avulla ilmi6 tai asia ymmaérretddn joksikin
2. jokin ilmié tai asia, josta mielellinen sisilt6 on tai johon se viittaa

3. tajunta, jolle mielellinen sisilto (kokemus) on merkityksellinen.

Rauhala erottaa intentionaalisen ja epdintentionaalisen mielellisyyden. Tun-
teet jateot ovat intentionaalisia eli niiden mieli on johonkin kohdistuvaa, kun
taas erilaiset elimykselliset perusvireet, kuten ahdistuneisuus, artyneisyys,
onnellisuus, ovat epdintentionaalisia. Niille ei vilttimittd voida osoittaa suo-
raa kohdetta. Perttulaan ja Kallioon (1996, 165) tukeutuen pidin tutkimuk-
sellisesti tirkedni tajunnallisuuden intentionaalisuutta. Lehtovaara liittdd
relaatiokenttddn vield kaksi seikkaa, joiden avulla ja/tai kautta merkityksia
voidaan kielellisesti kisitteellistda:
4. mielellinen sisdlt6 vilittyy tajunnalle merkin, sanan tai symbolin kautta
(kokemuksen kielellistiminen)
5. ajattelu eli merkkien kiytto ja ajatus eli se looginen kisitesisilto, jonka
psyykkinen ajatteluprosessiilmentii (kokemuksen merkityksen ilmaise-

minen puhuen tai kirjoittaen).

Rauhalan (1986, 145) mukaan lasta tutkittaessa on huomattava, etti kolmiji-
seniset merkitystilanteet muodostavat tirkein osan lasten kokemusten ko-
konaisuudesta, koskalapsella ei ole samanlaista kielellisen kommunikaation
valmiutta kuin aikuisella. On tirkedd ymmartii, ettd maailmakuvan sisdises-
si kehityksessi aiempi kokemuspohja toimiiuuden sisallon jasentdjani, tul-
kitsijana ja kokonaisuuteen sijoittajana (Rauhala 1990, 53). Tamai selittad sen,

miksi sama ilmio saattaa eri maailmakuvissa saada erilaisen merkityksen.
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Olemme kokemuksissamme aina sidoksissa omaan tajunnalliseen historiaam-
me. Merkityssuhteella on merkityksensi vain kunkin oman maailmakuvan yh-
teydessd. My6s Leontjev (1977, 238—24.0) painottaa asioiden merkitykselli-
seksi kokemisen subjektiivisuutta. Kokemus tai elimys on aina subjektiivi-
sen minin ei objektiivisen meidin omaisuutta. Kukin yksil6 osaltaan mai-
rittelee omasta kokemusmaailmastaan merkitykselliset kokemukset ja eli-
mykset. Ne peilautuvat hinen kokemustaustaansa ja sen avulla kehittyviin
minétietoisuuteensa.

Rauhala (1986, 28; vrt. Aho & Laine 1997, 7-8) korostaa kokemusten merki-
tystd muuttuvassa ja kehittyvissi minitietoisuudessa. Hinen mukaansa ihmi-
sen kisitys itsestdin ja muusta todellisuudesta muodostuu merkityssuhteiden
verkoston kautta. Se voi olla eri asteisesti epdselvi, heikosti jisentynyt, véiris-
tynyt, jopavirheellinen. Tajunnallisuudessa tapahtuu jatkuvaa merkityssuhtei-
den uudelleen jasentymista. Merkityssuhteet eivit ole pysyvid, vaan niissi ta-
pahtuuuudelleen syntymisti, unohdusta ja tiedostamattomaan hdipymisti seki
uudelleen muistiin palautumista ja tiedostamista. Vain osa niisti on tullut ym-
mirtimisen toiminta-alueeksi. Thminen ei tiedosta kaikkia merkityksii, joita
hin itseensi liitt4d. Silti ne ovat hinen toimintansa pohjana muodostaen sub-
jektiivisen maailmakuvan, joka onuudistuva, todellisuuden tulkkiutumistulos.
Lihden ajatuksesta, jonka mukaan merkityksellisia kokemuksia lapikaytyaan
oppijan minitietoisuus, nikemys itsestd ja ymparistostd, on muuttunut. Ha-
nen maailmakuvansa on kehittynyt. Merkityskokemusten merkityksellisyys ko-
rostuu merkityksettomadmpii kokemuksia vasten (vrt. Puolimatka 1999, 200—
201) ja auttaa oppijaa jisentimiin ja ilmaisemaan itselleen merkityksellisii

kokemuksia teatterityén erivaiheissa.
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teatterityo

tajunnallisuus

yksilon . )
kehollisuus situonalisuus

kokemus

sosiaalinen vuorovaikutus

Kaavio 1. Rauhalan (1996); Rauste-von Wrightin & von Wrightin (1994) ja
Ahon & Laineen (1997) esittimien ajatusten pohjalta hahmotettu malli yksi-

l6n kokemusten synnysti teatterityossa.

Teatterityd muodostaa (kaaviossa 1) oppijan kokemusten kohteen ja situaation.
Oppija saa toimintansa (kehollisuus) avulla teatterityohon liittyvid kokemuk-
sia ja muuntaa niiti tajunnallisuuden avulla merkityksiksi. Teatteriryhmin ja-
senet ovat keskenain toistuvassa vuorovaikutuksessa. Ryhma ja sen jdsenet tar-
joavat yksittiiselle oppijalle peilin, joka osaltaan vaikuttaa hinen kokemuksis-
tansa muodostamiin merkityksiin. Aho & Laine (1997, 8; my¢s Rauhala 1996,
85—89) korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti. Pelkka fyysinen
ympéristo ei riitd kuvaamaan situutiota. Ihmisen ainutlaatuisuus tulee esille, kun
hdn on interaktiossa toisten kanssa. Oppija saa kokemuksensa sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Yksilo on subjekti, joka aktiivisesti vaikuttaa valintojen kaut-
ta omaan toimintaansa ja kokemuksiinsa. Tutkimustiedon kerddminen keskit-
tyi teatterityon etenemisen ja oppijan kokemuksen suhteeseen. Tutkimuksen
kannalta oleellista oli se, mitki asiat oppija koki prosessin eri vaiheissa itsel-
leen merkityksellisiksi. Yksittdisen oppijan ja teatteriryhmin vilinen sosiaa-
linen vuorovaikutus oli perusteena sille, etti oli tutkimuksellisesti mielekisti
edetd analyysivaiheessa etsimiidn my6s mahdollisia eri oppijoiden teatteritys-

hon liittyvien kokemusten samankaltaisuuksia.

17



Varto (1992, 55—57) toteaa merkitysten olevan tutkittavien kokemuksiin liit-
tdmid ilmauksia, joita tutkija pyrkii madrittelemaan, tarkentamaan, saamaan
tutkimuksen kannalta jarkiperiisiksi ja raportoiduiksi niin, ettd lukijatkin
ymmirtivit ne. Merkitykset ilmenevit suhteina, joita ovat Varton mukaan:

1. jokinihmismieli (tajunta, tietoisuus), jolle mielellinen sisilts on olemassa
(oppija)

2. jokin kokemuksellinen kohde, josta mielellinen sisilté on (teatterityd pro-
sessin erivaiheissa)

3. mielellinen sisilto, jonka avulla jokin ymmirretdin joksikin (tajunnalli—
suus/ajattelu)

4. kieli, jolla mielellinen sisilto voidaan kiinnittad (kirjoittaminen ja puhu-

minen).

Kokemusten analysointi, ymmairtiminen ja tulkinta tapahtuvat tissi tutki-
muksessa puhutun ja kirjoitetun kielen avulla. Toimintaan liittyvit kokemuk-
set tulkkiutuvat merkityksiksi oppijan antaessa niille kielellisid ilmauksia
(Eskola198s, 61; my6s Lehtonen 1996, 11). Subjektiivis-empiirisen psykolo-
gian mukaan kieli on merkitysten kantaja, vaikkakin sen takana on toiminta.
Sanojen merkitykset (kisitteet) ovat assosiaatioiden jayleistyksien psykolo-
gista tuotosta ihmisen tietoisuudessa. Eskolan (1985, 61—63) mukaan kielen
merkitykset madraytyvit yhteiskunnallis-historiallisesti muuttuvien repre-
sentaatioiden vilityksella. Kulttuurisesti jaettujen kisitteiden avulla osaam-
me arkielimissimme nimeti riittivin yhdenmukaisesti erilaisia ilmioits,
merkkeji ja kulttuurituotteita.

Turunen (1998, 13) hahmottaa kisitteen ja merkityksen suhdetta. Kasitteet
sijaitsevat eriyksiloiden mielissi, mutta niilld on eri ihmisill riittivin sama
merkitys. Yksilot kayttavat kisitteitd siten, ettd niilla on likimain sama mer-
kitys. Vygotski (1982, 207—209) puhuu merkitysten pukemisesta sanoiksi.
Ajattelulla ja puheella on keskindinen yhteys, joka syntyy, muuttuu ja kasvaa
ihmisen kehityksen kuluessa. Hanesta kieli on ajatteluun liittyva ilmi6 vain
siind miirin kuin ajatus liittyy puheeseen ja ilmenee siind. Se on sanallista
ajattelua tai ajateltua sanaa, se on sanan ja ajatuksen yhteys.

Sutisen (1997, 85—86) mukaan subjektiiviset kokemukset, jotka syntyvit ke-
hollisessa ja situationaalisessa suhteessa toimintaan, tiedostetaan kielen avul -
la. Subjektiivisten kokemusten tarkastelu on mahdollista vain ajattelun ja kie-

len avulla. Lehtosen (1996, 16 ja 30) mukaan toimintaan liittyy aina subjektii-
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vinen, kielellinen tulkinta sosiaalisesta todellisuudesta. [lman tit4 kielellista
ihmiselle paaosin huomaamatonta merkityksellistamisprosessia todellisuus esit-
tdytyisi heille puhtaana kaaoksena. Kieli on erottamaton osa ihmiseni olemista.

Niiniluodon (1997, 115—118) toteaa kieltd kiiytettivin, niin tieteessd kuin ar-
kielamissikin, monenlaisiin tarkoituksiin ja usein se sisiltii useampia mer-
kityssisiltoja. Kielellisten ilmausten merkitysten voidaan ajatella jakaantuvan
erilailla painottuviin komponentteihin — varsinaisiin padmerkityksiin ja vih-
jemerkityksiin, joiden huomioon ottaminen on kielen ymmartimisen kannal-
tatirkedd. Lauseella voi olla kognitiivinen merkitys, silloin kun viitetién jota-
kin mikd voi olla totta tai epatotta. Lauseella on emotiivistd merkitysti silloin,
kun siind ilmaistaan jotakin arvo- tai tunnelatausta. Lauseen paamerkitys voi
siis olla emotiivinen tai kognitiivinen. Kummatkin paimerkitykset ovat kiin-
nostavia timén tutkimuksen kysymyksenasettelun kannalta. von Wright (1996,
354) toteaa kulttuurin, tissi tapauksessa teatteriryhmin, myotdsddtelevdin siti,
mitd kielen kisitteet merkitsevit, miten ja mihin niiti kiytetdan. Oppiessaan
kiyttimain teatterityhon liittyvia kisitteitd uudella tavalla yksil samalla ji-
sentidd maailmakuvaansa. Myotasiiteleminen selittids osaltaan oppijoiden kie-
lellistd ilmaisua, joka sisilsi teatterikisitteitd. von Wrightin mukaan kisitteen
kiytto on aina yhteydessi ajatteluumme, mitd syvemmin kisitteet ovat juurtu-
neet ajatteluumme sen automatisoituneempaa on niiden kaytts. Tallaiset ka-
sitteet muuttuvat hiljaiseksi tiedoksi, jota ei enii kyseenalaisteta.

Koska lihden siitd ontologisesta olettamuksesta, ettd ihminen on omanko-
kemuksensa paras asiantuntija, tukeutuu tutkimukseni piiasiallisesti koke-
musten kielellisessa tulkinnassa moderniin kielikdsitykseen (ks. Eskola & Suo-
ranta 1998, 139—143). Sen mukaan totuus sisiltyy ihmisen ilmaisemaan ko-
kemukseen. Perusajatuksena on Perttulan (1996, 10) mukaan toisen ihmisen
tajunnassa muodostuvien reaalisten kokemusten pitiminen todellisina, ole-
massa olevina ja tutkimukselle keskeisini.

Olen tutkijana tietoinen myos konstruktivistisesta kielikdsityksestd, jonka
mukaan joudumme tyytymaiin todellisuuteen sellaisenaan kuin se meille tul -
kitsemisen ja ymmirtimisen prosesseissa ilmenee. Tdmai kielikisitys on si-
doksissa sosiaaliseen konstruktiovismiin, joka painottaa kielen todellisuuden
muodostumista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Eskola & Suoranta (emt.)
mukaan kieli ei ole suorana siltana todellisuuteen, vaan se on osa todellisuutta
itseddn. Kielelliset kuvaukset ovat tilanteiden konstituoimia ja toisaalta ti-

lannetta konstituoivia. Kieli nousee kokemuksista ja toisaaltaluo niiti. Kiel-
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td ei kisitetd kapea-alaisena totuutena jostakin, joka vilittyy vilittémini to-
tena tutkijalle. Kieli ei sisilld totuutta vaan mahdollisuuden. Aineisto sisiltii
kokemusten mahdollisia merkityksii. Myos tosiasioita sisiltivit kertomuk-
set ovat konstruktioita, tietylld subjektiivisella tavalla tuotettuja. Konstruk-
tiovistisen kielikasityksen kautta aineiston analysointi ei ole Jokisen, Juhi-
lan ja Sunisen (1993, 106) mukaan yksiselitteinen ja selkeid prosessi, jossa
oikeat tulkinnat ikésn kuin itsestidin selvisti nousevat esiin. Kielellisid merki-
tyksii eivoida kokonaan paikantaa vain aineiston ominaisuuksiksi, vaan ne ovat
tutkijan ja aineiston vuoropuhelun kautta syntyvii merkityspotentiaaleja.
Konstruktiovistinen kielikisitys kiinnittid huomionsa vuorovaikutustilan-
teissa olevien ihmisten kokemussisiltojen sijasta niihin puhetapoihin, joita
vuorovaikutustilanteessa kiytetiin.

Oma tutkimusintressini ja tavoitteeni, hahmottaa nimenomaan oppijoiden
henkilokohtaisia kokemuksia teatteriprosessin kokonaisuudesta, painottaa
kokemussisiltéihin suuntautunutta nikékulmaa. Tutkimuksellista painottu-
mista moderniin kielikisitykseen perustelen sen ensisijaisella sitoutumisella
tutkimusintressini mukaisesti kysymyksiin ihmisen sisdisen todellisuuden
ja kokemusten reaalisisiltojen vililld. Perttulan (1997, 469; 1996, 17) mu-
kaan kielellisen dialogin tarkoituksena on tehdi toiselle tiettiviksi omia ko-
kemuksia ja niistd kutoutunutta ajattelua siten, etti se antaa toiselle mahdol-
lisuuden oivaltaa millaisiin oletuksiin ja mihin johtopaitoksiin esitetyt ar-
gumentit perustuvat.

Merkityksilla tarkoitan tissa tutkimuksessa niitd mielellisia merkitysele-
mentteji, jotka syntyvit yksilon jasentdessa holistisia kokemuksiaan teatte-
ritoiminnan sosiaalisesta vuorovaikutusprosessista. Kokemukset tulkkiutu-
vat tajunnallisuuden avulla henkilokohtaisiksi merkityksiksi, joille oppija

antaa kielellisen tulkinnan.
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2. Projektiteatteritoiminnan tausta

Olen tehnyt kouluteatteria koko viisitoistavuotisen tyéuran ajan. Erityisesti Hell-
stromin (1989) kouluteatteritoimintaan suuntaama kritiikki sekd omat kokemuk-
set erilaisista koululaisesityksistd, myos omista ohjauksistani, saivat minut miet-
timéidn kouluteatterin tekemistd uudesta nikokulmasta. Toimintani ei monilta
osinvastannut kisityksiiniteatteritaiteesta tai sen opettamisesta. Perustinlu-
kuvuonnai 992—93 Helsingin Il normaalikouluun oman studio-teatterin, Pro-
jektiteatterin. Tavoitteenani on ollut kehittia teatterin tekemisti koulun kon-
tekstissa siten, ettd prosessi (valmistava teatterityo) ja produkti (esitys) olisi-
vat mahdollisimman tasapainoisessa suhteessa. Olen soveltanut Projektiteat-
terin toimintaan eri teatteritaiteen teoreetikkojen ajatuksia. En ole kuitenkaan
pyrkinyt l6ytdmaian yksiselitteisid toimintaohjeita, joita voisin ohjaajana kayttai
teatteriprosessin ohjailemiseen.

Toiminnan alkuvaiheessa, kolmena ensimmiiseni vuonna, vuoden mittai-
seen projektiin osallistui aina yksi kokonainen ala-asteen luokka (ks. Burmans-
son1995). Teatteritoiminta oli osa didinkielen opetusta. Peruskoulun opetus-
suunnitelmien (1994) mydtd Projektiteatterin toiminta muuttui koulussa osaksi
taito- jataideaineiden vapaavalintaisia kahden viikkotunnin kursseja, jotka oli
suunnattu kaikille viides- ja kuudesluokkalaisille oppilaille. Uuden koulukoh-
taisen opetussuunnitelman ilmaisutaidon osuus antoi toiminnalle viralliset
tavoitteet ja mahdollisuuden kehittii sitd edelleen. Projektiteatteri on ollut
alustalihtien Helsingin yliopiston luokanopettajakoulutuksen ja Il normaa-
likoulun ala-asteen yhteinen teatteri. Toiminnassa on otettu huomioon sek
teatterikasvatuksen ettd opettajankoulutuksen tavoitteet.

Projektiteatteri on toiminut Kanneltalossa Helsingin kaupungin kulttuu-
ritoimen ja nuorisotoimen tuella. Yhteisty6 kaupungin eri toimialojen kans-
saonlisinnyt toiminnan resursseja. Yhteistyon tuloksena ovat syntyneet seu-
raavat koko perheelle tarkoitetut kokoillan niytelmit: Ronja (1 993), Prinses-
sa Ruusunen (1994), Momo (1995), Kiljuset koulussa (1996), Tarina vailla
loppua (1997), Ystévini kummittelee (1998), RosaWho (1999), Oz-maan velho
(2000) seki Nuoret etsivit (2001). Projektiteatteri on ollut taideopetuksen
kehittimishankkeena mukana Opetusministerién ja Koulun kerhokeskuksen

vuosina 1994—1996 toteuttamassa valtakunnallisissa Kulttuuri kasvaa koulus-
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sa -projektissa ja Eduskunnan sivistysvaliokunnan ja Teatterikorkeakoulun
tdydennyskoulutuslaitoksen vuosina 1998—2000 toteuttamassa Dialogi-pro-
jektissa. Teatterityon ohessa olen suorittanut teatterialan lisiopintoja. Draa-
mapedagogin pd-opinnot suoritin Teatterikorkeakoulun tiydennyskoulutus-
keskuksessa 1994—1997. Toimin kyseisella kurssilla assistenttina. Teatteri-
korkeakoulun jatko-opiskelijaksi siirryin Taideteollisesta korkeakoulusta
syksylli1998.

Projektiteatteritoiminta oli tutkimuksellisesti se yhteys ja ne rakenteet, joi-
hin oppijoiden teatterityon kokemukset liittyivit. Teatteritoiminnan kehitts-
misen taustalla oli omia henkilokohtaisia taiteeseen, kouluteatteriin ja teatte-
riin liittyvia kasityksiani ja tietoani, jotka haluan tuoda esille. Sava (1993, 15;
myds Patrikainen 1999, 12; 17) on esittinyt haasteen, jonka mukaan jokaisen
taideopettajan tulisi kuluttaa kohtuullisesti aikaa oman taide-, ihmis-, oppi-
mis- ja opetus-nikemyksensi pohtimiseen. Tdhin haasteeseen olen halunnut
vastata. Vaatimus on ymmirrettiv, silld Padjoen (1997, 23; myos Puurula 2000,
280—286) mukaan kisitys taiteen luonteesta ja olemuksesta ohjaa taidekasva-
tuksen teorian, tavoitteiden ja kidytinnon muotoutumista. Henkilokohtainen
taidenikemykseni vaikuttaa sithen, miti opettajana taidekasvatukselta odotan tai
millaisia tehtivii sille asetan. Seuraavassa esitettivit nikemykset viitteineen
edustavat tutkimuksen taustalla olevia kisityksiini kouluteatterista ja teatte-
rista. Olen halunnut kuvata kouluteatteria, sen asemaa ja merkitystd koulun tai-
dekasvatuksessa ja selittdd haluani kehittdd kouluteatteritoimintaa. Rinnalle
olen tuonut joitakin keskeisini pitimiini teatteritaiteen piirteita. Ne ovat osal-
taan muovanneet niiti kiytanteitd ja tydtapoja, joita olen teatterity6ssa toteut-

tanut ja ovat siten osaltaan tutkijan esiymmirrysta.

Kouluteatterin omaleimaisuus

Kaikkea koulun opetusty6ti ohjaa opetussuunnitelma. Se mairittelee sekd it-
sendiset oppiaineet ettd kunkin oppiaineen tavoitteet ja sisillot. Teatterilla ei
ole koskaan ollut itseniisen oppiaineen asemaa. Niin siitd huolimatta, ettid kou-
luteatterin juuret Suomessa ulottuvat aina 1550-luvulle, koululaitoksen syntyyn.
Tiusasen (1969, 31-32) mukaan Juhana III suhtautui myonteisesti koululaisten
niyttelemisharrastukseen jaliitti vuoden 1575 kirkkolakiin kehotuksen harras-
taateatteria kouluissa. Kouluniyttimaotyo on kehittynyt sekd koulun juhliin liit-

tyvinid toimintana ettd osana didinkielen opetuksen, lukemisen ja puhumisen
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opettamisen traditiota (Majapuro-Joutsamo 1980, 13). Osa koulujen teatteri-
toiminnasta on toteutunut vapaaehtoisenakerhoina. Epavirallinen asema ja sel-
keiden tavoitteiden puuttuminen ovat johtaneet siithen, etti kouluteatterille on
kehittinyt omintakeinen toteutumismuoto.

Kouluteatteritoiminnalle voidaan 16ytdd muutamia ajan myotd kehittyneita
kiytintoja. Koskenniemi & Valtasaari (1958, 160) toteavat johdatuksessaan
kansakoulunopettajan tyshon, ettd yhteisesitykset ovat koulujuhlien ohjelmaa.
Esitykset ovat liittyneet kuusi-, itsendisyys-, ditienpdivi-, raittius-, ja ke-
vitjuhliin ja niitd on tavallisesti esitetty vain kerran. Lahdes (1973, 22) toteaa
peruskoulun opetusopissaan, etti juhlat tarjoavat oppilaille mielekkddn esiin-
tymistilaisuuden. Juhla on usein tarpeellinen vastapaino opetustilanteissa ta-
pahtuvalle kognitiivisen alueen kehittimiselle. Padosa esiintymiseen vaadittavasta
harjoittelusta joudutaan usein suorittamaan koulutuntien ulkopuolella koulussa
tai kotona. Omaksi tuntemaansa juhlaa varten oppilaat ovatkin valmiita uhraa-
maan aikaa ja vaivaa. Edelld mainitusta affektiivisista arvoista huolimatta hin
(emt. 158) vastustaa suullisen esityksen (ilmaisutaito) irrottamista omaksi
oppiaineekseen. Hin perustelee mielipidettiin seuraavasti: Talld on tuskin
paljon voitettavissa. Oppilaan kannalta muodostuisi haitaksi se, ettd opittavien
asioiden kokonaisuus pirstoutuisi entisestdadnkin. Mielekkddn puheilmaisua vaa-
tivien tilanteiden loytaminen jatkuyasti tunnista toiseen on ylivoimainen tehtdvd
taitavallekin opettajalle. Suullisen esityksen ohjoaaminen kay luontevimmin di-
dinkielen ja muiden aineiden tunneilla. Tamdn vuoksi on entistd tarkemmin kdy-
tettdavd hyviksi ryhmdtuntien esittimisjaksoja, opetustilanteissa mahdollisia dra-
matisointeja, esityksid oppilaiden ja opettajan yhteisilld tunneilla jne.”

Szatkowski (1983, 3—12) jakaa teatterikasvatuksen historian Skandinavias-
sakolmeen erivaiheeseen. Ensimmaiinen vaihe oli koulunaytelmien aika, jon-
kavoidaan katsoa alkaneen koulujen synnysti ja kestineen aina 194,0-luvul-
le. Opetus keskittyi kouluihin ja tavoitteena oli valmistaa niytelmii. Tami
ajanjakso sisilsi myos harrastajateatterin syntymisen. Suomalaisen lasten-
teatterin kehitysti selvittineen Kurkelan (1981, 2 —3) mukaan timi ajanjak-
so oli Suomessa hyvin topeliaaninen, silli esityksistd suurin osa oli Topeliuk-
sen kirjoittamia satundytelmii.

Teoksillaan Lukemista lapsille (1865—9 6) Topeliuksen katsotaan aloittaneen
kouluteatteriin liittyvin koululaisniytelmékirjallisuuden (Karilas 1962, 60;
myo6s Laurent 1947, 286). Topelius piti lasten niyttelemista tirkedni aidin-

kielen opiskelun kannalta, silla niytellessain lapset harjaantuivat puhumaan
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ja kiyttamain kieltd. Laurentin (1947, 284—288) mukaan Topelius kirjoitti
kaiken kaikkiaan 27 lastenniytelmii, joista suuri osa on ollut jatkuvassa kiy-
tossd myos ammattiteattereiden lastenohjelmistossa. Topeliuksen teatteri-
ajattelua ja niytelmii virittivit kasvatukselliset tavoitteet, lapsen aseman
korostaminen, sosiaalinen vastuu- ja myotiatunto sekd isinmaallisuus. Kas-
vatukselliset tavoitteet jdivit elimidn kouluniytelmikirjallisuuteen pitkalle
seuraavalle vuosisadalle. Topelius oli lapsuudessaan saanut myonteisii teat-
terin tekemiseen liittyvia kokemuksia, jotka omalta osaltaan selittavit hinen
kiinnostuksensa kirjoittaa lastenniytelmii.

Topeliuksen jilkeen syntyi kouluniyttimoille suunnatun niaytelmikirjalli-
suuden perinne, joka ohjasi kouluniytelmien muotoa ja sitoi kouluniyttele-
misti kirjoitettuun sanaan. Valmiiden kouluniytelmien perinne jatkui voi-
makkaana aina 1970-luvulle asti, toteaa Majapuro-Joutsamo (1980, 1 ja 24).
Hin l6ysivuosien 1910—1979 viiliselti ajalta 81 julkaistua kouluniytelmikir-
jaa, jotka sisilsivit lihes 1400 niytelmii. Kouluniytelmikirjallisuus on oma
draamakirjallisuuden lajinsa. Niitid on kirjoitettu pidasiassa koulujen juhla-
ohjelmistoksi tai koulutyon piristykseksi. Useimmat naytelmien kirjoittajat
olivat opettajia ja tekstit oli suunnattu pelkistidn koulujen ja kerhojen kiyt-
toon. Niytelmit midrittelivit esityksid ja kouluteatteritoimintaa, koska nii-
hin sisiltyi toteutusohjeita opettajille ja jopa seikkaperiisii, yksityiskohtai-
sia toimintaohjeita niyttelijoille.

Majapuro-Joutsamo (1980, 21) loytid kouluniytelmikirjallisuuden opetta-
jan ohjeista kouluteatteriin liittyvid myonteisii ja kielteisia asenteita. Myon-
teistd oli, ettd kaikki oppilaat saivat esiintyi, korostettiin luovuutta, repliikki-
en ulkoa oppiminen ei saanut olla itsetarkoitus ja niytelmit olivat seki lyhyita
ettd helposti valmistettavia. Han pitaa vdahdttelevdd ajattelua kielteisenid piir-
teend. Esitykset on tarkoitettu keskinkertaisille esitt4jille ja padasiana oli saada
uusia ohjelmia juhliin. Esityksen piipaino kehotetaan varaamaan puvustuk-
selle, silld lapsikatsojat haluavat silminiloa eivitki niinkian piittaa naytelman
sisillostd. Oppilaat jaettiin hyviksi ja heikoiksi esiintyjiksi.

Majapuro-Joutsamon (1980, 22; myés Hellstrom 1989) mukaan jakoa hy-
viin ja heikkoihin esiintyjiin on puoltanut halu tehdi kiytossi olevilla resurs-
seilla mahdollisimman hyvii esityksia. Han toteaakin varsin karkevisti: Pe-
rinteisessd koulundyttimotydssda on haluttu valmistaa oikeita teatteriesityksid, jo-
ten nayttelijoiden taito ja lahjakkuus on saanut liian arvostetun aseman. Hie-

man saamaa ajattelua edustivat Koskenniemi & Valtasaari (1958, 160) opas-
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taessaan opettajaa kouluniytelmin teossa toteamalla, ettd useissa ndytelmissd
tarvitaan runsaasti avustajia sekd nayttamolld ettd sen takana. Heitdkin on har-
joitettava eikd vain sankaria ja sankaritarta. Harjoitus on opettajan kannalta juh-
lan tdarkein osa, esiintyminen oppilaasta tahdellisin.

Szatkowskin (1983, 3—12) mukaan 1960- ja 70-lukujen vaihde oli luovan
toiminnan ja luovuuden opettamisen nousukautta. Niytelmien valmistami-
seen alettiin suhtautua kielteisemmin. Anglosaksisten vaikutteiden tihden
opetuksen painopisteeksi otettiin persoonallisuuden kehittiminen ja itseil -
maisu (mm. Slade 1969; Courtney 1974; Brian Way 1976; Bolton 1984,). Toi-
minnassa painottui ryhmidynamiikka ja luovan ilmaisun opetusmenetelmii
kehitettiin. Suomeen perustettiin Koulujen luovan toiminnan yhdistys
17.2.1972. Sen tarkoituksena oli tukea ja kehittdd draamapedagogiikkaa osa-
na koulujen kasvatusta ja opetusta sekd kurssittamalla opettajia ettd kidants-
milla alan kirjallisuutta, toteaa yksi toiminnan kdynnistajista Tintti Karppi-
nen (1993, 82—85).

Draamapedagogiikalla tarkoitetaan paiasiallisestilasten ja nuorten kans-
sa tapahtuvaa erilaisin tyotavoin ja metodein tapahtuvaa tyoskentelyi, jonka
lihtokohdat 16ytyvit pedagogiikasta, psykologiasta ja teatterista. Draamape-
dagogiikka sisiltdd toimintaa lasten roolileikeisti aina heidin kanssaan teh-
tiviin teatteriin (Rasmussen 1990, 4; Laakso 1994, 14, seki 1998, 112). Kur-
kela (1981, 5) nimittad 7o-lukua lasten kulttuurivallankumoukseksi, jolloin
yleinen politisoituminen nikyi myos lastenniytelmien ongelmakeskeisyyte-
ni. Hinen mielestdin toiminnassa nikyi pyrkimys ryhmikeskeisyyteen ja
yleisokontaktiin. Koulunaytelmikirjallisuuden tilalle alkoi tulla uutta luovan
ilmaisun materiaalia. 1970-luvun alussa ilmestyneet Improvisointia ala-asteen
didinkielen opetukseen (Suortti, 1971) ja Luova leikki (Krantz, 1973) -kirjat
olivat ensimmaiisti suomenkielista kirjallista materiaalia, joka kiinnitti huo-
miota ilmaisukasvatuksen menetelmien kokonaisvaltaiseen kiyttoon.

Szatkowski (1983) toteaa 1980-luvulta alkaneen kolmannen kehitysvaiheen,
jossa ovat oikeastaan yhdistyneet kahden edellisen jakson tavoitteet. On pyrit-
ty lahentiméiin luovaa toimintaa ja teatteria. Toiminnassa on yhdistetty seki
itseilmaisua etti teatteri-ilmaisua teatterin muotoon. Teatterikasvatus on saa-
nut vaikutteita progressiivisesta kasvatusajattelusta ja humanistisesta psyko-
logiasta. Tami on nikynyt toiminnallisuuden, kokemuksellisuuden ja ryhmi-
dynamiikan korostumisena. Siirtyminen uuteen ajatteluun ei sujunut kivutto-

masti. Draamaopetuksen asiantuntijat, erityisesti Isossa Britanniassa, kiiste-
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livit siitd, onko draama kasvatus- ja opetusmenetelmi (drama-in-education),
joka kehittai oppilaan persoonallisuutta ja lisdd hanen ymmarrystdin ympa-
roivisti todellisuudesta vai taidekasvatusta (theatre-in-education) eli teatteril-
listen taitojen oppimista (ks. Hornbrook 1998, 9g—s1). Kiistat liittyivit osin draa-
man asemaan opetussuunnitelmassa, tulisiko sen olla oma oppiaineensavai osa
didinkielen opetusta ja erilaisiin taustalla oleviin kasvatusnikemyksiin. Slade
(1969), Courtney (1974, ja Bolton (1984, 1986, 1989, 1992) edustivat keskus-
telussa kasvatuksellista nikemysti, Neelands (1984, 1992) opetusmenetelmail-
listd ajattelua ja Hornbrook (1991) teatteritaiteellista nikemysti. Rasmussen

(1990) on hahmottanut erilaisia opetuksen painotuksia draaman ja teatterin

alueella. Hin jakaa ne seuraaviin kolmeen pidsuuntaukseen:

1. epistemologiseen suuntaukseen, joka painottaa oppijan persoonallista
kehitystd ja yksil6llistd kasvua. Suuntaus korostaa osallistujien mieliku-
vituksen, ymmairryksen ja tietoisuuden kehittdmista. Suuntauksella on
vahvat juuret englantilaiseen draamapedagogiikassa.

2. sosiaalis-rooliteoreettiseen suuntaukseen, joka painottaa sosiaalisia tai-
toja. Opetuksen tavoitteena on kommunikaatio- ja ryhmitaitojen oppi-
minen, yhteisty6 ja vastuuntunnon kehittiminen ryhmissi. Vuorovaiku-
tusta korostavalla suuntauksella on Rasmussenin mukaan vahvoja perin-
teitd Saksassa ja Yhdysvalloista.

3. taidekasvatuksellinen suuntaus, jonkalihtokohtana ovat olleet timén vuo-
sisadan keskeiset teatterinikemykset, joiden edustajiksi Rasmussen nos-
taa Stanislavskin, Brechtin ja Grotowskin. Suuntaus korostaa taidetta ope-
tuksen lihtokohtana. Teatterilliset taidot ovat opetuksen keskiossa ja nii-

td pyritddn vilittimaian oppijan ikitasolle sopivilla tyétavoilla.

Teatterikasvatukseen liittyvd 1980—9o-luvuilla ilmestynyt suomenkielinen
kirjallisuus on jatkanut kokonaisvaltaista linjaa, jossa on pyritty kiinnitti-
miin huomiota valmistavaan prosessiin ja sithen liittyviin tystapoihin (mm.
Spangenberg 1980, Hakala 1982 ja 1984, Ahonen & Minnisté 1985, Helmi-
nen 1989, Gate & Higglund 1990, Stenius, Hellstréom ja Toivanen 1990, Ste-
nius 1996, Sinivuori & Sinivuori 2000). Kurkela (1981, 8—10) puhuu esitys-
ten sisillollisestd muutoksesta, jossa opettavaisesta naytelmisti siirryttiin
kasvattavaan teatteriin. Teatterin pyrkimykset siirtyivit jirjen kautta viesti-

misesti elimykselliseen kokemiseen. Szatkowskin teatterikasvatuksen kehi-
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tyslinjaus noudattaa yleisemminkin taidekasvatuksen alueella tapahtunutta
kehitystd, jossa on edetty mestari-oppipoika (produkti) -asenteesta kohti op-
pijan aktiivista aisti-, kokemus- sekd mielikuva- ja kisitetiedon (prosessin
japroduktin) yhdistdmistd (mm. Eisner 1972, 29—63; Seitamaa-Oravala199o,
104—108; Sava1993, 18-30).

1990-luvulla on teatteri- ja draamakasvatuskeskustelussa edetty ohi diko-
tomioiden: teatteria vai draamaa, prosessi vai produkti, yleisé vai ei yleiso4,
taidetta vai opetusta (Bolton 1998, 259—262; Fleming, 1995, 12—21) pohtimaan
toiminnan laadullisia ulottuvuuksia seki yhteisid teoreettisia kisitteitd jalih-
tokohtia. Fleminingin (1995, 122-123) mukaan draamapedagogien kielteinen
suhtautuminen kouluteatteriin johtui siitd, ettd sen nihtiin palvelevan enem-
min koulun kuin oppilaan etuja. Kouluteatteri edusti seki kuvittavaa, huo-
noa ndyttelemistd ettd opettaja- tai ohjaajakeskeistd tyotapaa, jossa oppilaat
olivat opettajan ohjaamia tekstii kuvittavia automaatteja. Naytteleminen kou-
luteatterissa ei edustanut samanlaatuista rikasta kokemuksellisuutta kuin
tyoskentely draaman keinoin. Felming toteaa kisityksen olleen jossain mii-
rin virheellisen, silli nikemykset perustuivat yhteen kapea-alaiseen koulu-
teatteritoiminnan muotoon.

Kouluniyttiméperinne ei kuitenkaan ole kadonnut mihinkiin, kuten Hell -
stromin (1989; myos Stenius 1996) tekemi kohtalaisen laajan selvitys koulu-
teatteritoiminnasta osoittaa. Hellstrom tutki kouluteatteria seuraamalla ja
analysoimalla 71 kouluteatteriesitysti Uudellamaalla lukuvuoden 1986—-1987
aikana. Hian tekisen johtopaitoksen, ettd kouluteatteriesitykset olivat enem-
min opetusvilineitd kuin taidetta.

Hellstrom (emt. 121—131) arvioi esityksii kriittisesti teatteritaiteen nakokul -
masta. Hin toteaa, ettd on arvostuskysymys, kuinka tyytyviisid kouluteatteri-
toimintaan ollaan. Kouluteatterissa lasten niyttelemisella oli hyvin vihan liit-
tymikohtia oman aikansa teatteriin. Lasten esittimiselle oli tyypillista tahti-
niytteleminen, jossa kukin veti esitysta vuorollaan, yleensi repliikin kerral-
laan ja muilla oli sen ajan tauko. Esiintyjien vilinen kontakti puuttui, lapsi-
niyttelijit eivit juuri reagoineet toistensa repliikkeihin tai toimintaan. Repli-
koinnissa luotettiin enemmin niiden sisdlt66n kuin ilmaisemiseen. Se muis-
tutti enemmin dénekisti ulkolukua. Samanlaista kriittistd nikemystd koulu-
teatterista edustaa Stenius (1996, 4—5; myos Fleming 1995, 122), joka toteaa
kouluniytelmien tarjoavan useimmiten turhauttavia kokemuksia seki esiinty-

jille ettd yleisolle. Kanerva ja Viranko (1997, 5—1 1) ovat valmiita kyseenalaista-
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maan koko lasten niyttelemisen arvioinnin teatteritaiteellisilla kriteereilla. He
korostavat, ettd tarvittaisiin vahvoja niytt6ja teatterityon onnistumisesta, jotta
teatteritaiteen opetus koulussa saavuttaisi arvostusta ja ehki joskus myos vi-
rallisen aseman koululaitoksessa.

Hellstréom (1989; 1993) paatyisiihen, ettd kouluteatteriesitykset ovat oman-
laisensa teatterimuoto. Huvittamisen halu on toiminnalle tyypillisti ja sen
vuoksi esityksissd on runsaasti irtotemppuja. Esitykset olivat yleensi viimeis-
telemittomii eivitka ne vaatineet niyttelijoiltd virheettomia suorituksia. Ne
olivat ennen muuta puheteatteria, josta muu toiminta puuttui. Hellstrom ar-
vioi kouluteatterin taideopetuksen arvon jdivin varsin vihiiseksi. Arviota
selittinee osaltaan se, ettid vain viidennekselld tutkimukseen osallistuneista
opettajista oli muuta teatteriin liittyvii kokemusta tai koulutusta. Kouluteat-
terin ansiot painottuivatkin Hellstromin mukaan koulutyén laadun parantu-
miseen. Toiminta monipuolistaa opetusta. Kouluteatteria on vilttimatonti
tarkastellakin juuri sosiaalisena opetustapahtumana, joka huipentuu kiehto-
vaan esiintymistilanteeseen (vrt. Koskenniemi 1968, 270—273). Esitysten
merkitystd osana koulun taidekasvatusta korostaa kuitenkin se, ettd koulu-
teatteriesityksilld on vuosittain ainakin miljoonakatsojaa ja arviolta joka nel-
jis oppilas seisoo kerran kouluaikanaan niyttimolld niyttelijana.

Kouluteatteritoiminnan kehitykseen 19g9o-luvulla ovat vaikuttaneet uudet
opetussuunnitelman perusteet (ks. Nyfors 1994, 45—50; myos Gronholm 1994),
joissa draama- ja teatteriopetus kulkevat peruskoulussa ilmaisutaito-nimik-
keen alla. Ala-asteella ilmaisutaitoa on voitu opettaa virallisesti aihekokonai-
suutena, joka voi toteutua joko taide- ja taitoaineissa tai didinkielessd omana
kokonaisuutenaan (esim. Rithimiki1ggs). Yldasteella on draama-niminen va-
linnainen oppiaine ja kouluilla on halutessaan mahdollisuus tehda siitd kaikil -
le pakollinen (ks. Gronholm 1994, 9—10). Lukio-opetuksessa on mahdollisuus
valita ilmaisutaitoa kursseina ja siitd voi suorittaa lukiodiplomin. Opettajien
lisdantynyt perus- ja tiydennyskoulutus ja erilaiset kehittamisprojektit, kuten
valtakunnalliset Haloo Hamlet -teatterikasvatusprojekti ja Dialogi, draama- ja
teatterikasvatusprojekti ovat kehittineet kouluteatteritoimintaa. Niiden kaut-
ta on tiydennyskoulutettu opettajia jaammattiteatterit ovat viritelleet erilaista
yhteistoimintaa koulujen kanssa. Yhteistoiminnan muodot ovat vaihdelleet eri-
laisista vierailuista aina yhteisprodukteihin asti. Koulujen teatteritoiminnan
kehittymistd on tukenut myos taiteen perusopetussuunnitelmien myoti kehit-

tynyt lapsiteatteritoiminta (ks. Koskenniemi-Ventola, 1999).
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Kriittisistd ddnenpainoista huolimatta kouluteatterilla on ollut ja on edel-
leen positiivinen merkitys koulutyélle. Vahiisilla resursseilla toimiva koulu-
teatteri on tuonut koulun opetus- ja kasvatustyéhon uusia virikkeiti ja mah-
dollisuuksia. Oppilaalle se on tarjonnut ja tarjoaa sekid muusta koulutyosta
poikkeavia tilanteita ja prosesseja ettd mahdollisuuden toimia ryhmissa (vrt.
Hellstrém 1989, 116). Esiintyminen kouluniyttimolld on ollut monelle iki-

muistoinen ja usealle my6s positiivinen kokemus.

Teatteri on katsojalle elimyksii tarjoava sosiaalinen

ja vuorovaikutuksellinen taidemuoto

Stanislavski (1951, 280) puhui oman aikansa teatterista kuten Hellstrém
(1989) kouluteatterista. Stanislavski totesi, ettd valitettavan harvoin hin ta-
pasi néyttelijéiden vilistid keskeytymatontd yhteyttd. Hanestd enemmisto
niyttelijoistd oli yhteydessid muihin vain sen aikaa kuin heilli oli vuorosano-
ja. Tauon aikana tai kun toinen aloitti repliikkinsi niyttelija keskeytti niyt-
telemisen seuraavaan repliikin asti. Stanislavski itse (emt., 222-223; ks. myos
Niemi1983, 9; Esslin1980,71) edustaa illusionistista teatterinikemysti, jossa
katsojan odotetaan eliytyvin niyttimon tapahtumiin. Niytteleminen on kuol-
leen roolin tayttamistd todellisella ihmiselamalld. Nayttelemisen avulla kat-
sojavedetiain niyttaimolla koetun elimin keskelle. Niytteleminen eiole teks-
tin kuvittamista, vaan sen alla kulkevan piilotekstin 16ytdmisti ja toimintaa.

Stanislavski (1951, 228-231; 1970, 268—275) puhuu teatteriin ja esitykseen
liittyvastd kokemuksellisuudesta. Teatterin tehtavini oli sivistia, kasvattaa
herkkyyttd ja nostaa katsojan ymmirryksen tasoa. Samaa korostaa Dewey
(1958, 1 67) kokonaisvaltaiseen kokemukseen perustuvassa taidendkemykses-
siin. Hinen mukaansa taiteen arvo seki luodaan etti miiritelldin taiteeseen
liittyvassd katsomiskokemuksessa. Esteettisen kokemuksen sivyttimai taiteen
kohtaaminen auttaa ihmistd ymmartimaan hinen itsensi ja ympariston vali-
sestd todellisuudesta jotakin uutta. Parhaassa tapauksessa teatteriesitys voi
johtaa maailman nikemiseen uudella tavalla.

Tavoitteeseen piistiin Stanislavskin mielestd parhaiten pitdytymailld realis-
min periaatteessa. Realismi merkitsee todellisen elimin pinnan alla olevien
suhteiden ja merkitysten nostamista teatterin materiaaliksi. Todellisuus kuva-
taan niin, ettd se on tiynnai ristiriitoja. Teatterin inhimillinen sisilto asetetaan

ensisijaiseksi. Realistisen esityksen paipaino on kehittelyssa, toteaa Esslin
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(1980,72). Kysymys on sisillén asettamisesta muodon edelle. Teatterin avulla
voidaan kertoa tarinoita, luoda malleja sosiaalisista tilanteista ja ilmentis in-
himillisid tunteita (ks. Esslin 1980,130). Teatteriesitys on katsojien mukaan
ottamista niytelmin monimerkityksellisiin tapahtumiin ja tunnelmiin.
Stanislavski (1946, 413) kaipasi teoreettista tutkimustietoa esittimisen ja
yleison vilisesti vastaanottamisvuorovaikutussuhteesta. Han puhui nayttd-
movatkutelmien joukkotajuamisesta. Esslin (1980, 27—29) toteaa, ettei teatte-
riesityksen aikana tapahdu vuorovaikutusta ainoastaan esityksen ja katsomon

vililld vaan myos katsomon sisilld. Tami kollektiivinen tietoisuus syntyy kat-

sojien vilisen palautereaktion avulla. Hin kutsuu katsojien yhteistd kokemusta

kollektiiviseksi reaktioksi. Salosaari (1 989, 275) kisittelee vuorovaikutustapah-
tuman problematiikkaa miiritellessiin semioottisistalihtokohdista niytte-
lemisen kolme ulottuvuutta:

1. "se ettd niytellddn” tarkoittaa samaistumisen operaatioiden kiynnistimisti.
Operaatiot kohdistuvat tekstiin.

2. "se mitd tehdidn niytellessi” voidaan kisittdi katsojaan kohdistuvaksiva-
kuuttamiseksi. Nayttelija on puhuja, nikija ja kokija, joka on lisni omas-
sa tekstissdin.

3. "se miti aikaan saadaan niyttelemilli” on kuvattavissa katsojan harjoit-
tamaksi tulkinnaksi ja samaistumiseksi, joka kohdistuu nayttelijintyohon.
Katsojan tulkitseminen voivaihdella yhtymisen, kiistimisen, myontami-
sen ja epidilemisen vililli. Nayttelijd voi herattiad katsojassa tunteita, nii-
den ei kuitenkaan tarvitse olla vilttamaitti samoja, joita niyttelijat koke-

vat nayttamolla.

Salosaari toteaa, etti tasojen vilisen vuorovaikutuksen tarkoituksellisella
kiyttamisella lisatiaan teoksien psykologista syvyytta ja mielenkiintoa katso-
jan nikékulmasta. Myés Cohenin (1986, 204,) mielestd teatterin tehtiva on
antaa elimys, jonka kaikki voivat kokea yhteiseksi. Yhteinen kokemus syn-
tyy, kun niyttelijin ilmaisu ja suoritus ovat osa nidytelman henkilon kokemus-
maailmaa jane muuttuvat sitd kautta osaksiyleison kokemusmaailmaa. Nayt-
telijin ilmaisu ja suoritus ovat keinoja, joilla tuo yhteisesti koettu elimys tuo-
tetaan. Yleiso yhdistyy niissd ndyttelijaan, niytelmaikirjailijaan ja ndytelman
henkiloon valtavassa induktiivisessa ja kommunikatiivisessa virtapiirissd, joka
onteatterille miiradvis ja tunnusomaista. Esslin (1980, 54—59) korostaa esi-

tyksen tirkeimmin tehtivin olevan yleison huomiokyvyn herattiminen jayl-
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lipitiminen. Se saadaan aikaan synnyttimailli siind odotuksia ja jannitysti-
loja. Niiden avulla katsojia houkutellaan seuraamaan toimintaa keskittyneesti
jamukana elien. Wickhamin (1992, 7) mielestd niytelmén yleisossd heratti-
mit esteettiset kokemukset syntyvit suhteessa sithen, miten niytelmin toi-
minta jateemat koskettavat heidin omassa elimissiin aiemmin tai paraikaa
ilmenneiti tilanteita. Wilsonista (1997, 16 ja 52—53) samastuminen mahdol-
listaa ihmisten kyvyn sijoittaa itsensi mielessdin niytelmin henkiléiden ase-
maan, niin ettd roolihahmoille tapahtuvat asiat tapahtuvat vilillisesti myos
katsojille. Yleison ja esityksen kosketuspinnasta syntyy tarkkaavuuden tasa-
paino, jossa roolihahmot tarjoavat yleisélle samastumiskohteita ja tuttuja ti-
lanteita ndytelman turvallisessa viitekehyksessai.

Niemi (1983, 10 ja 96—99) haluaa muistuttaa, etti katsomiskokemus on yk-
siléllinen. Hin puhuu katsojan vastaanottokentin dynamiikasta. Han jakaa
katsojan vastaanottokentin viiteen puoleen, joista fyysinen puoli (1) kisittas
teatterissa olemisen ja esityksen nikemisen. Mimeettinen puoli (2) sisiltdd
katsomiskokemuksen, jonka keskeisii aineksia ovat juoni ja toiminta. Vas-
taanottamisen dynamiikan ollessa analogista (3) katsomiskokemuksessa ko-
rostuvat erityisesti nidytelmin henkiléiden viliset henkilésuhteet. Kun dynaa-
misina aineksina ovat ndytelmin teemat ja arvot, siini painottuu vastaanot-
tokentin yhteiskunnallis-moraalinen puoli (4,). Jos dynamiikkaa puolestaan saa
voimansa poeettisista aineksista (5) korostuu katsomiskokemuksessa teatte-
rillisuus eli esteettisyys. Katsoja voi siis eldytyi tai kokea itsensi tarkkaile-
vaksi subjektiksi. Niemi painottaa siti, ettd jos teatteriesitykseen liittyva ko-
kemus jai fyysiselle tasolle, jid katsoja ikddn kuin passiiviseksi viihdytetta-
viksi. Hin on vain nauttimassa toisten aikaansaannoksista. Hyvin esityksen
tunnusmerkki on, ettd esitys murtaa katsojan passiivisuuden ja saa hinet ko-
kemaan itsensi osalliseksi.

Lihtokohtanani teatteritydssi ei ole pelkistiadn viihdyttdd katsojia, vaan
pyrkii saamaan heidat osallisiksi. Pyrin kokemuksellisuuteen. Tdma on ero
oman kouluteatterinikemykseni ja kritisoidun kouluteatteritoiminnan valilla.
Kouluteatteriesityksilld on ollut, ja on pddosin vielikin, omaan vastaanotto-
tilanteeseensa (koulun juhlat) liittyva enemmin tai vihemmain tietoisesti aja-
teltu fyysinen tehtiava (viihdyttaé ja toimia juhlan kohokohtana). Esittimis-
tilanteissa tulisi syntyd kahden suuntaista energiavirtaa, joka suuntautuu seki
niyttimolti katsomoon ettd katsomasta nayttimolle. Energiavirta kouluesi-

tyksissd useimmiten kohdistuu yksisuuntaisesti katsomosta niyttimolle.
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Esiintyjien vanhemmat ja luokkatoverit jinnittivit esiintyjien puolesta jaluo-
vuttavat omaa energiaansa heille. (vrt. Stenius 1996, 6.)

Toivon, etti teatterityossini niyttelijoiden henkilékohtainen ja vuorovaiku-
tuksellinen niayttimollinen lisniolo vilittyy totena katsojalle. Lihtokohtani on,
ettd katsojavoiuskoavainsen, mihin nayttelijit niytellessiin itse uskovat (Ran-
tala 1988, 251—252). Nayttelijan tehtivind on esittid kokonainen roolihahmo ja
yleison tehtdvind on loytid sen merkitys (Stanislavski 1946, 286). Tdma puoles-
taan edellyttad esiintyjien keskittymistd ja omistautumista sithen, miti he niyt-
tamolla tekevit. Rooli on elettivd, el ndyteltava, toteaa Esslin (1980, 149).

Korostan Stanislavskin tavoin teatteriesityksen valmistamisen prosessi-
luonnetta ja esityksen sisillollista lahtokohtaa. Rasmussen (1990, 301-302)
sanoo Stanislavskin ensimmaiiseni kiinnittineen huomion tekemisen pro-
sessin arvoon suhteessa lopputulokseen. Benedettin (1993, 38) mukaan Sta-
nislavski tajusi ohjaajan ja niyttelijan keskindisen arvostuksen merkityksen
esityksen onnistumiselle. Teatteri on sosiaalinen taiteenlaji. Sitd tyostia ylei-
simmin kollektiivi. Teatterissa on vain tihtid — suuria ja pienii. Yksittdisen
niyttelijan tyo saattaa kasvaa tiyteen mittaansa vain yhteisniyttelemisen an-
siosta (vrt. Brecht 1991, 272). Timi edellyttds kaikkien tasavertaista kohtele-
mista lahjakkuuteen tai rooliin katsomatta. Esitys on riippuvainen kaikkien
niyttelijoiden ahkeruudesta, antaumuksesta ja kurinalaisuudesta. Stanisla-
vski (1982, 26) korostaa, etti ohjaajan tehtavi on tukea nayttelijan luovaa tyota.

Stanislavskin (1982, 26—30) toiminnassa kollektiivinen prosessi tarkoitti
myo6s sisallon tulkinnan jakamista koko tyoryhmaille. Han painotti, ettd ensin
selvitetddn tyoryhmain kanssa niytelmin teema (sanoma), johon puolestaan
roolihahmojen toiminta sitoutuu. Niytelmin teema antaa suunnan koko tys-
ryhmin luovalle tyslle. Teksti muodostaa rungon, jota jokainen nayttelija tay-
dentii omien mielikuviensa kautta. Kiintein elementin (tekstin) yhdistymi-
nen muuttuvaan elementtiin (niyttelijoihin) tekee jokaisesta esityksestd eri-
laisen (Esslin 1980, 31ja 97). Omassa teatterityossiani pyrin karsimaan tekstin
minimiin javilttimiin kaikkea turhaa toistoa tai selittelyd. Ajatuksena on, ettd
osa esityksen jinnitteesti syntyy siitd, ettd katsojat pidsevit luomaan merki-
tyksii yhdessi nayttelijéiden kanssa. Katsojat taiydentdvit omassa mielikuvi-
tuksessaan sen misti niyttelijat, ohjaus, koreografia, lavastus, puvustus, mu-
siikki ja valaistus omilla ilmaisukeinoillaan antavat viitteitd. Olen myos teatte-
rityossini asettanut esityksen sisillon muodon edelle. Se konkretisoituu tyota-

vassa, jolla esitystd lihestytdan.
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3. Projektiteatterin tyotapa

Projektiteatteritoiminnan tarkoituksena on ollut kehittii kouluelimiin sopi-
vaa teatterityén mallia (kaavio 1), jossa on yritetty loyt44 teatterin (taidemuo-
to) ja koulun (yleissivistivid perusopetusta antava jirjestelma) leikkauskohtia

(vrt. Szatkowski 1997, 12).

projektiteatteri (kouluteatteri)

koulu teatteritaide

Topettajankoulutus (ilmaisutaito)

Kaavio 2. Projektiteatteri koulun ja teatteritaiteen leikkauskohdassa

Opettajankoulutuksellinen ulottuvuus on antanut toiminnalle oman erityisli-
sinsid. Projektiteatteri on ollut osa luokanopettajan koulutusohjelman ilmai-
sutaidon erikoistumisopintoja. Se on liittinyt toiminnan luokanopettajakou-
lutukseen ja tuonut aikuiset opiskelijat toimijoiksi lasten rinnalle. Teatterin
toiminta on nimensi mukaisesti jaksottunut vuosittain toteutettaviin teatteri-
projekteihin, joihin oppilaat, opiskelijat ja ohjaajat ovat sitoutuneet lukuvuo-
deksi kerrallaan. Toiminnallisesti on ollut kyse esteettisesti suuntautuneesta
teatteri-ilmaisuopetuksesta, jossa valmistuva niytelmi-produkti on antanut
prosessille tavoitteen.

Olen tukeutunut teatteritoiminnassa erityisesti Cohenin (1 986), mutta myos
Stanislavskin (194.6;1951;1970;1982), esittdmille periaatteille. En ole kuiten-
kaan pyrkinyt jiljittelemidn heidin metodejaan vaan soveltamaan niiti omaan
kouluteatteriviitekehykseeni. Tyoskentelyyni ovat vaikuttaneet myos Johnsto-
nen (1979; 1996), Brookin (1972; 1995) ja Grotowskin (1993) ajatukset teatte-
rin tekemisestd. Olen samaa mieltd Grotowskin (1993, 150 ) kanssa siiti, ettei

ole olemassa yhtd mallia, joka ratkaisisi teatterityon tai ohjaamisen ongelmat.
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Asetelma on rinnakkainen opettamisen metodien kanssa. Yksi opetusmene-
telma eiratkaise koko oppimis-opettamistapahtumaan liittyvaa problematiik-
kaa. Kansasen (1990, 123) mukaan hyviin opettamiseen liittyy normatiivinen
ja deskriptiivinen puoli. Normatiivisuus on tavoitteiden ja opetusmenetelmien
arvovalintaa ja deskriptiivisyys tehtyjen valintojen perustelua. Opetusratkaisut
tulisivoida perustella kasvatuksen teoriasta. Nden teatterityon ohjaamisen vas-
taavanlaisena haasteena, jossa tehdiin tavoitteiden ja tyétapojen valintaa. Oh-
jattaessa koetetaan loytad vastauksia ryhmin ehdoilla. Erilaisilla ryhmilla ja
niiden jisenilld on erityyppisid tarpeita, kokemuksia, lahjakkuutta ja niista
muodostuvia vaatimuksia. Jokainen ryhm3 asettaa ohjaamiselle erilaiset ehdot.
Toiminta tulisi pystyd perustelemaan myos teoreettisesti. Tassd mielessi tai-
teen piirissi parjatulla normatiivisella kasvatustieteelld on annettavaa seké teat-
terin opettamiselle ettd sen ohjaamiselle.

Teatterityossd kiytin tydmuotona myss draamapedagogiikkaa, jonka @stern
(2000, 4; 20—25) miirittdd yhdeksi teatterin lajiksi. Kéytin apunani prosessi-
draamaa seki erilaisia draamapedagogisia ty6tapoja. Yhdistin teatterityossi
Boltonin (1998, 262—265; 277) nimedmit erilaiset lasten niyttelemisen laadut.
Bolton erottaa toisistaan niyttelemiseen liittyvit performance- japresentation -
kasitteet. Performance-termis hin kiyttid niyttelemisesti (acting ja performing),
jossa niyttelen pyritain vuorovaikutukseen yleison kanssa ja esityksen odote-
taan paittyvian aplodeihin. Presentation-kasitteelld hian tarkoittaa lasten niyt-
telemistd (making), jossa néyttelemisen pidtarkoitus ei ole esiintyminen ylei-
solle. Draamatyohon liittyvassa (making) niyttelemisessi ei kiinnitetd huomiota
niyttelemisen taitoihin. Projektiteatteritoiminnassa lapset toimivat molemmil-

la niyttelemisen tavoilla.

Ystavdini kummittelee -ndytelmd

Toteutin tutkimuksen kenttivaiheen Projektiteatterin kuudentena toiminta-
vuotena lukuvuonna 1997-1998, jolloin Projektiteatteri valmisti kantaesityk-
send tutkimuksen tekijin ja kirjailija Maija Larmolan yhteisty6ssa teatteriryh-
min kanssa kasikirjoittaman Ystdvani kummittelee -niytelmin. Vastasin oh-
jaajana nidytelmin dramaturgiasta yhdessi esiintyjaryhmin kanssa. Naytelmin
dialogin kirjoitti kirjailija. Naytelmin kirjoittamisprosessi eteni yhtaaikaisesti
esiintyjaryhmain valmistautumisjakson kanssa. Kasikirjoitus valmistui tammi-
kuunlopussa1998. Kisikirjoitusta tehtiessi pystyimme koko ajan ottamaan huo-

mioon sekd roolien miirin ja esiintyjairyhman rakenteen etti niyttamolliset
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mahdollisuudet. Naytelmai tehtiin mittatilaustyoni kyseiselle ryhmaille.

Niytelmin perusrakenne olilainattu tietoisesti Romeosta ja Juliasta. Tari-
na oli sovitettu varhaisnuorten maailmaan piihenkilsiden viliseksi kielle-
tyksi ystivyydeksi. Pidteemana oli ryhmien viliset ennakkoluulot ja erilai-
suuden hyviksyminen. Tata problematiikkaa kisiteltiin ihmisten ja kummi-
tusten viliseni ristiriitana vanhan kerrostalon omistuksesta. Naytelmin juoni
eteni ryhmien vilistd vastakkainasettelua kirjistien. Peruskonfliktia rikkoi
talossa asuvan tyton ja kummituspojan vilille syntyva ja kehittyvi salainen
ystivyys. Ryhmien vilisen ristiriidan symbolina oli talon pihalle, niyttimon
etuosaan, rakentuva kummitusansa, jota padhenkilotyton isd rakensi. Ansa
kehittyi naytelmin edetessi kummituksia vangitsevasta laitteesta kummituk-
sia tuhoavaksivilineeksi. Pidteemaa tiydensivit niytelmin reilut kaksikym-
mentd henkilod luonteineen, motiiveineen ja ristiriitaisine pyrkimyksineen.
Tarina sisdlsi myos aikuis- ja lapsiryhmien vilisia lisdjannitteits, sivujuo-
nia, joita virisi sekd ihmisten ettd kummitusten joukossa. Teemojen kehitys
kulki ristikkiin niin, ettd ihmisten joukossa lasten ja aikuisten vilit liheni-
vit ja kummitusten joukossa kehitys oli pidinvastainen. Pidtarinan rinnalla
kulki sivutarina kahdesta epionnisesta murtovarkaasta, isisti ja pojasta.
Nama yrittivit useampaan otteeseen kiydi varkaissa niytelméin talossa. Si-
vutarina oli kirjoitettu pelottavien kummituskohtausten vastapainoksi lau-
kaisemaan jannitystid. Niytelmi huipentui toisessa niytoksessa kummitus-
ten ja ihmisten vilisen konfliktin lopulliseen selvittelyyn, jota johti kummi-
tusten joukkoonsa manaama tragikoominen vanha opettajatarkummitus.
Hahmo oli ryhmin valinta. Opettajatar edusti tyéryhmaille ihmistyyppid, jo-
hon kaikilla liittyi pelottavia muistoja. Ihmislasten nokkeluus seki tyton ja
kummituspojan ystavyys ratkaisi lopulta ihmisten ja kummitusten karjisty-
neen vastakkainasettelun ja johti konfliktin ratkaisuun. Ndytelmii voi tyy-
liltdan kuvata tragikomediaksi (Esslin 1980, 152), silld se yhdisteli traagisia ja
koomisia elementteja paiattyen lopussa jonkinasteiseen sovintoon vastavoi-
mien kesken.

Niytelmin tapahtumat oli sijoitettu ndyttimollisesti kahden talon pihapii-
riin. Lavastus muodostui kahdesta niyttimon takaosaan sijoitetusta julkisi-
vusta, joiden viliin jai porttikongi. Kulissit mahdollistivat taloihin menemi-
sen ja sieltd poistumisen, mutta eivit varsinaisia sisikohtauksia. Taloja ovi-
neen kaytettiin kulkuina niyttamolle ja sieltd pois. Kohtausten ajan ja tilan

muutokset tapahtuivat valaistuksen ja 44nen variaatioiden avulla. Naytelmin
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tapahtumat oli sijoitettu ajallisesti elokuiseen loppukesidin 19go-luvun alun
lama-Suomessa. Niytelmin ajankohdasta antoivat viitteitd esimerkiksi keksi-
jdisdn tyottomyys ja musiikilliset tyylivalinnat. Puvustusratkaisuilla korostet-
tiin ryhmien vilist4 ristiriitaa. Thmisten kirkassivyinen puvustus oli ideoitu
Musta-Pekka -pelikorttien perhekuvauksesta, kun taas kummitukset tumma-
sivyisine pukuineen edustivat kukin oman elinaikakautensa realistista pu-
keutumistyylia.

Kummitukset osoittautuivat ennakkoluuloteeman kannalta ongelmalliseksi
joukoksi. Tyoryhmi paityi lopulta ratkaisuun, jossa osa kummituksista vapau-
tui kummittelusta ja osa, ldhinni lapsikummitukset, vaihtoivat niytelmin lo-
puksi vapaaehtoisesti asuinpaikkaa. Ystavyyden avulla kummituspoika sai toi-
sen mahdollisuuden ja hin muuttui lasten toiveiden mukaisesti uudestaan ih-
miseksi. Tdllaiseen ratkaisuun paadyttiin, koska lapsikummituksia niytelleet
oppilaat eivit halunneet vapautua kummittelusta tai jiddi samaan taloon asu-
maan. Vapautuminen niytti merkitsevin lapsille pitkilti samaa kuin kuolemi-
nen. Ryhmaissi kiytiin keskusteluja kummituksena olemisen luonteesta ja va-
pautumisen merkityksestd, mutta se ei nayttinyt vaikuttavan lasten haluamaan
ratkaisuun. Niin jilkikiteen voi tietenkin miettii sit4, vilitettiinko niytelmin
loppuratkaisulla tahattomasti viestid tulemalla yhdeksi meist4, tulet hyviksy-
tyksi. Se on viestini osin kiinteinen ryhmin itsensd muotoileman Eld tamd
ainutkertainen eldmd sovussa itsesi ja toisten kanssa -ajatuksen kanssa.

Niytelmin loppuratkaisuun kiteytyi prosessin yhteydessi syntyvin kisikir-
joittamisen problematiikka, vaikka kyseessai ei ollutkaan puhdas ryhméin tuot-
tama tarina. Moninaiset prosessiin liittyvit seikat saattavat tehd4 niytelmin
kaikkien osien ratkaisemisen vaikeaksi. Aika ei vilttimitta riitd tai tyosken-
tely sokeuttaa niin, ettd kokonaisuutta ei pysty hahmottamaan ennen kuin jal-
kikiteen. Valmis kisikirjoitus tarjoaa tissi suhteessa mietityn kokonaisuu-
den, jota on helpompi hallita. Valmiiseen tekstiin liittyy taas omat ongelman-
sa, joita kisitellaan tutkimustulosten yhteydessi. Kyseisessi projektissa lap-
set osallistuivat kisikirjoittamiseen myés tekemailla syksylld niytelman kir-
joitusvaiheessaimprovisaatioita esimerkiksi siitid, miten tarina voisiloppua,
millainen olisi kummituksille rakennettu ansa. Lasten keksimisti vaihtoeh-
doista valittiin ne, jotka olivat ryhmin enemmistén mielestd toimivimpia.
Lapset kehittivit aikuisten kanssa improvisoimalla pd4osan ndytelmin kum-
mitushahmoista.

Vaikka kyseessi oli poikkitaitteellinen teatteriprojekti, johon liittyi seka
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tanssia ettd musiikkia, tutkimus on rajautunut teatterin alueelle. Jitin pro-
jektin musiikki- ja tanssiosuuksien tarkemman tutkimuksellisen kisittelyn
tietoisesti pois, vaikka poikkitaiteellisuus on Projektiteatterin toiminnan vah-
vuusalueita. Perustelen valitsemaani tutkimusnikékulmaa sill4, ettd kirjalli-
sesti keratyssa paivakirjamateriaalissa ei ollut kuin kaksi mainintaa tanssi-
harjoitteluun liittyvistid kokemuksista. Lauluharjoituksia ei maininnut ku-
kaan. Eiki niitd my6skidn noussut esiin haastatteluaineistosta. Yksi oppijoista
tosin totesi puolitoista vuotta myohemmin aloittaneensa lauluharrastuksen
teatteriprojektin vuoksi.

Harjoitusprosessi ja esitys sisilsivit tanssiosuuksia ja niiden opetusta.
Tanssiosuuksien harjoittamisesta ja koreografioista vastasi luokanopettaja
Reija Salaspuro-Selinne. Hinelld on oma tanssijatausta ja tiydentivii tans-
sipedagogisia opintoja. Tanssinopetusta toteutettiin syyslukukauden lopussa
kuudella noin tunnin mittaisella harjoituskerralla. N4illa kerroilla tutustut-
tiin oman kehon liikkuvuuteen ja sen kiytt66n pienimuotoisissa tanssillisis-
sa liikesarjoissa, joita kehiteltiin pareittain ja pienissi ryhmissi. Esityksen
seitsemisti tanssista kolme oli henkiloitd esittelevid ja loput tarinaa kuljet-
tavia. Esityksen koreografiat pohjautuivat ryhméin harjoituksissaimprovisoi-
miin liikesarjoihin. Omia improvisoituja liikesarjoja tehtiin niytelmin tee-
moista annettuihin aiheisiin. Koreografi antoi tekemiselle liikekielen ja ti-
lankiyton rajaukset. Varsinaisia tanssiosuuksia harjoiteltiin limittain niy-
telmin kohtausharjoitusten kanssa. Koreografi kerisi omasta osuudestaan
henkilokohtaisen kirjallisen palautteen jokaisen syksyn kuuden harjoitusker-
ran jilkeen. En ole nihnyt titd materiaali eika se ole mukana tutkimusaineis-
tossa, koska se oli tarkoitettu koreografille henkilokohtaiseksi palautteeksi.
Se saattaa osaltaan myos selittid sen, miksi oppijat eivit kisitelleet asiaa
muissa aineistoissa.

Esitykseen liittyvit yksitoista musiikkikappaletta seki sivelsi ettd soittiluo-
kanopettaja ja draamapedagogi Jyrki Salminen. Siestys nauhoitettiin etuka-
teen ja se kuului esitystilanteissa taustanauhoilta. Saveltiji piti henkilokoh-
taisia ja ryhmien yhteisii lauluharjoituksia ennen esityksien lipimenoja ja
niiden aikaan. Naytelmin laulut koottiin d4nitteelle, joka nauhoitettiin stu-
diossa Vantaalla Simonkallion ala-asteella helmikuussa 1998. Osallistuin
musiikin tekemiseen siten, ettd esitin etukiteen toiveita kappaleiden tunnel-
mista jatyyleistd. Osallistuin myos niiden sovittamiseen. Laulamiseen liitty-

vi harjoitusvastuu oli pidasiallisestilaulusolisteilla, jotka harjoittelivat kap-
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paleita itseniisesti sdestysnauhojen avulla. Tyéryhmin neljis jisen oli niy-
telmin puvustuksen suunnitellut ja toteuttanut freelancepuvustaja ja opetta-
jaopiskelija Nina Orava. Valaistus-, 44ni- jalavastussuunnittelun tein yhdessi
Kanneltalon teknisen henkilokunnan kanssa. He vastasivat esityksen tekni-

sestd toteutuksesta.

Teatterityon eteneminen

Teatteriryhmin lapsiniyttelij6ind ja samalla varsinaisena tutkimusjoukkona
toimi kuusitoista Helsingin II normaalikoulun 5. ja 6. luokan oppilasta, 12
tyttod ja neljd poikaa. Ryhmaian kuului alunperin seitsemintoista oppilasta,
mutta yksitytto joutuilopettamaan vanhempien pyynnosti pitkidaikaissairau-
den vuoksilokakuussa. Oppilaista kuusi, viisi tytto4 ja yksi poika oli mukana
toista kertaa ja loput olivat ensikertalaisia. Kuudesluokkalaisia oli kaikkiaan
yhdeksidn. Lasten iké vaihteli 11—13 ikdvuoden vililli. Oppilaat olivat valin-
neet teatterin perusopetukseen liittyvini taito- jataideaineiden valinnaiseksi
kurssiksi koko lukuvuodeksi. Kurssin laajuus oli periaatteessa kaksi vuosi-
viikkotuntia (76 h). Todellisuudessa teatterikurssilaisten tyoméadri oli aina-
kin kaksinkertainen. Oppilaita ei valittu lahjakkuuden vaan halukkuuden mu-
kaan. Kaikki mukaan halunneet oppijat padsivit teatterikurssille. Valintata-
valla haluttiin korostaa peruskoulunomaista pyrkimysta tarjota erilaisille lap-
sille mahdollisuus kokeilla teatterin tekemista. Se tarjosi tutkimuksellisesti
peruskoulumaisen heterogeenisen tutkimusryhmin. Oppilaiden lisdksi toi-
mintaan osallistui kymmenen aikuista (seitsemin naista ja kolme miesti).
Heistd yhdeksin oli ilmaisutaitoon erikoistuvia luokanopettajaopiskelijoita
ja yksi opettajankoulutuslaitoksen henkilokuntaan kuuluva opettaja. Aikui-
set liittyivit toimintaan marraskuussa ja tyoskentelivit sen jalkeen koko ajan
yhdessi lasten kanssa. Olin tutustunut aikuisryhméiin aiemmin syksylli opet-
taessani heitd draama-opintojaksolla (1,5 ov). Opiskelijoiden osallistuminen
prosessiin perustui myés vapaaehtoisuuteen. Heille osallistuminen oli laa-
jennettu (50v) teatteritaiteen ja kouluniyttimotyon opintojakso, jonka he
suorittivat pakollisen ja pienempimuotoisen (zov:n) kurssin sijasta.

En kuvaa yksityiskohtaisesti sitd, mita tehtiin, vaan pyrin perustelemaan
teorian avulla, miksi toimin niin kuin toimin. Tieddn, ettd on olemassa las-
ten kanssa tehtivan teatterityon harjoitusohjelmia ja -kirjoja, joissa toimin-

nan rakenne on esitetty osin samansuuntaisesti kuin siini toiminnassa, jota
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olen yrittinyt kehittdd ja johon liittyvii kokemusta tutkin. Kehittimisty6ni
lihtokohtana on ollut etsii kaikelle tekemiselle perusteita ja tutkimuksen
avulla ymmairtai sitd, kuinka oppija prosessin kokee. Rauste-von Wright &
von Wright (1994, 139) toteavat, ettd on tirkeidd pyrkid eksplikoimaan pedago-
gisen toiminnan perustaksi otettava nikemys, jotta sen perusteluja, seurauk-
sia jakantavuuttavoidaan arvioida. Tdhin olen toiminnassani pyrkinyt. Olen
halunnut vilttid Boltonia (1989, 121, myos Mitter 1992, 2) lainatakseni ostos-
listamallia, joka sisdltdd kalibroituja harjoituksia, joista muka selviaa mistd
kaikessa on oikein kysymys. Pyrkimyksenini on ollut etsid vastauksia ketjuun:
Toimin niin, koska... Siitd seuraa, etti .... Opetustoiminnan kohteena on ol-
lut teatterityén subjekti eli oppija ja tutkimuksen kohteena hinen kokemuk-
sensa. En tutkimuksellisesti pyri todistamaan mitdin teatterin tekemisen tys-
tapaani liittyvad. Tutkijana minua on kiinnostanut oppijan kokemus, joka on
ollut minulle teatterityon harmaata aluetta. Minulla ei ole ollut tietoa siita,
miti oppija kokee teatteria tehdessiin.

Kokonaisen lukuvuoden teatteri-ilmaisun opettamiselle oli asetettu seuraa-
vanlaiset yleistavoitteet, jotka olin johtanut peruskoulun opetussuunnitelman
perusteista (1994) ja sen ilmaisutaidon opetukseen tuotetuista lisitarkennuk-
sista (Gronholm 1994, Nyfors 1994,) ja taiteen perusopetuksen teatteri-ilmai-
sun opetussuunnitelman perusteista (1992). Toiminnan tavoitteena oli:

1. rohkaista oppilasta itseilmaisuun ja kehittida oppilaan keskittymiskykya,
kykyi eldytyd toisen ihmisen tilanteeseen ja tunteisiin

2. kehittdi oppilaan yhteistyokykya ja vuorovaikutustaitoja seki kykya jaroh-
keutta ilmaista itseddn ryhmaissa

3. antaa oppilaalle keinoja ympiristénsi ja eliminilmisiden tutkimiseen
aisti- ja tunnekokemusten seki intuition avulla

4. oppiahavaitsemaan ja tulkitsemaan ihmisen kokonaisviestintii, seki fyy-
sisid ettd verbaalisia viestejd, ja kidyttimadn niiti itse

5. kehittdd oppilaan kykya ymmairtii teatterin taiteellista luomisprosessia.

Tutkimukseen liittyvi teatterityo oli jaksotettu mairin jalaadun estetiikan jak-
soihin (liite 5). Tyoskentelyn jaottelu lukuvuodelle perustui Stanislavskin (1970,
233, 239 ja 264—265) ajatteluun. Stanislavski jakaa niyttelijin tyon itsensi
kehittamiseksi kahteen osaan. Ne ovat niyttelijan sisdinen ja ulkoinen ty6
oman itsensi parissa sekd niyttelijan sisdinen ja ulkoinen ty6 roolinsa paris-

sa. Tyoskentelyn itsensi kehittimiseksi Stanislavski jakaa vield kahteen osaan
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elamysprosessiin ja tulkitsemisprosessiin, joista yhdessi sisdisten (mm. mieli-
kuvituksen/mielikuvien, huomiokyvyn) jaulkoisten elementtien (mm. kehon
ilmaisukyvyn kehittymisen, puheen, 44nen ja hengityksen, ryhmitajun) avulla
syntyy yleinen luova tila, joka on edellytykseni niyttelemiselle. Stanislavski
(1970, 233) toteaa valmistavan tyon merkityksestd seuraava: Kun keho ilmai-
see aivan toista ja toisella tavalla kuin taiteilija sisimmdssdadn tuntee, tulee mie-
leen viallinen tai epdvireinen soitin, jolla mainion muusikon on pakko soittaa.
Miesparkaf Hellstromin (1989 ja 1993) selvityksen perusteella voitaneen usein
kouluniytelmien osalta kysyi, joutuvatko oppilaat soittamaan instrumenttia,
jonka kiyttod he eivit ole lainkaan harjoitelleet. Miti lapset tuntevat sisim-
missiin niytellessiin vai suorittavatko he vain ulkoa ohjattua tehtivia? Lap-

siparat!

Madrdn estetiikkaa —valmentava jakso

Maiirin estetiikasta laadun estetiikkaan -opetusjakso kesti kokonaisuudessaan
puolivuotta elokuusta tammikuun loppuun. Ensimmaiiset nelja kuukautta kes-
kityttiin leikki- ja improvisaatiopohjaiseen ilmaisukanavien aukaisemiseen ja
ilmaisurohkeuden tukemiseen. Ensimmaiisessa vaiheessa tyoskentelin pelkin
lapsiryhmin kanssa. Toiminta sisilsi paljon leikkej4 ja leikinomaisia harjoi-
tuksia, sanattomia tai sanarajoitteisia improvisaatioita, naamiotyéskentelyi
sekd mielikuva- ja rentoutumisharjoituksia. Niiden avulla pyrin tutustumaan
ryhmain ja kehittimiain ilmaisurohkeutta seki kokeilemaan oman kehon il-
maisukeinoja. Tarkoitukseni oli tuottaa mahdollisimman paljon erilaisia rat-
kaisuja erilaisiin tehtaviin ilman toimintaan liittyva4 arviointia.

Sovin ryhmiin kanssa lukuvuoden alussa yhteiset pelisdiannot. Pelisiantoi-
hin kuuluivat harjoituskertojen rakenne, aloitukset, kestot, tauot seki vaate-
tus. Ryhmai tyoskenteli ensimmadiisen jakson ajan kerran viikossa. Jokainen
harjoituskerta jakaantui kahteen tunnin mittaiseen harjoitusrupeamaan, joi-
denvilissd pidettiin pieni 10—15 minuutin tauko. Tyérupeamat etenivit lim-
mittely- jakeskittymisleikistd varsinaiseen tyoskentelyyn. Alkuvaiheessa paa-
osa harjoituskerrasta leikittiin yhdessi ryhmaissi, mutta vihitellen leikin
osuus jiialku- javililimmittelyyn ja tyoskentelimme pidasiallisesti pienem-
missd ryhmissi, jotka toimivat samojen harjoitusten parissa yhtiaikaisesti.
Vastuu tyoskentelysta siirtyi ryhmiin, koska ohjaajana en pystynyt seuraamaan
kaikkien tyoskentelyd yhtiaikaisesti. Tamai oli toisaalta tarkoituskin, koska

silld tavalla valittyi ajatus kunkin tyén henkilokohtaisesta merkityksesta.
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Opettaja ei vahvistanut kaikkea tekemistd lisniolollaan. Oppilaat joutuivat

yksin koko ryhmin eteen ensimmaiista kertaa naamiotyoskentelyn yhteydes-

silokakuussa. Groteskit teatterinaamiot toimivat teatterinuken tavoin ja vei-

vithuomiota omasta tekemisestd naamion tekemiseen (Johnstone 1979, 14.4;

148, Salervo 1993, 30). Naamiotyoskentelyyn kiytettiin kolme harjoituskertaa.

Niiden avulla oli tarkoitus avata fyysistd ilmaisua, jota oli muutenkin painotet-

tu erilaisella still-kuvatyéskentelylld ja sanattomalla improvisaatiolla. En kiin-

nittanyt vield tissd vaiheessa huomiota tilanteessa olemiseen tai keskittymi-
seen. Keskittymattomyys nikyi monissa harjoitustilanteissa hihittelyni, huo-
mion hajoamisenatai huomion kiintymiseni viereisen ryhmén tyéskentelyyn.

Naamiotyoskentely ja mielikuvarentoutukset muodostivat poikkeuksen. Nii-

den aikana ryhmaissi vallitsi taianomainen keskittyneisyys ja rauha.

Tyoskentelysti jai minulle sellainen mielikuva, etti toista kertaa mukana
olleet olivat ensimmaisessi jaksossa ensikertalaisten esimerkkeini. He tun-
sivat tyoskentelyrutiinit ja osan harjoituksista. Ohjaajan kannalta sekaryhmi
olihaaste. Toimintaa piti viedd enemmain ensikertalaisten ehdoilla. Ohjaaja-
na koetin paitelld ensikertalaisten reagoinneista ja paivikirjatyostd, miten
minun tulisi edetd. Pyrin ottamaan huomioon toista kertaa mukana olevat op-
pijat kdyttimailld osin eri harjoituksia kuin edelliseni lukuvuonna. Toisaalta
tuntui siltd, ettd heilld oli niin voimakas halu tehdi kaikkea, ettei harjoitus-
ten kertaaminen sitd haitannut.

Valmentavalla jaksolla kiytettiin paljon leikkeji, pelejd ja leikinomaisia
improvisaatioita. Pyrin seuraavassa esittimain lyhyesti perusteluja leikkien
kiytolle teatterityossa. Naen leikkiteorioiden (mm. Piaget & Inhelder 1977;
Vygotski 1976; Hakkarainen 1990; Bergstrom 1997) ja lasten sekid nuorten
kanssa toteutettavan teatteritoiminnan vililla seuraavanlaisia yhteyksia. Va-
litsemani funktiot liittyvit sekid yksilo - ettd yhteisoperiisiin leikkiteoreetti-
siin lihtokohtiin. Nikemykset selittivit leikin merkitystd yksilon ja ryhmin
tasolla sekd niiden rinnakkaisuutta teatteritoiminnalle.

1. Leikin sosiaalinen funktio on rinnasteinen teatterissa tapahtuvalle ryhmissi
tyoskentelylle: Leikki kehittds ryhmissi toimimista. Leikissi keskitytiin
siind toimimiseen eika yksiléiden viliseen kilpailemiseen. Leikissa hyli-
tadn luonnollisen toiminnan avulla auktoriteettiasemat ja kaikki toimivat
samalla tasolla. Leikin tasa-arvoisuus koskee seki opettajaa ettd oppilaita.

2. Leikilld on merkitysti sisdisen motivaatioon ja luovuuden kehittymiseen:

Leikki motivoi oppilaita toimimaan intuitiivisesti ja spontaanisti. Leik-
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keihin luonnostaan kuuluva hyviksyminen ja hylkdaminen tukee intui-
tiivista tilanteessa tapahtuvaa ajatusten ja ehdotusten hyvaksymista.

3. Leikit ja pelit tarjoavat erilaisen oppimisen lihtokohdan: Pelien ja leik-
kien keskitssd olevat opittavat taidot tulevat tilanteissa luonnostaan. Nii-
td ovat kekselidisyys, tilanneratkaisut, ongelmanratkaisukyky, jannityk-
senyllipitiminen sekd ryhmityotaitojen kehittyminen. Kaikilla nailli tai-
doilla on yhteytensi teatterilliseen tekemiseen. Pelien ja leikkien avulla
kehitetadn vapautuneisuuden tunnetta, joka tukee kuulumista ryhmiin,
erilaisiin tilanteeseen seki oppilaan osaamisen tunnetta.

4. Leikkiin liittyy keskittymisti tilanteisiin ja voittamisen intentio: Ne kehit-
tavit vuorovaikutusta ja auttavat unohtamaan ulkoiset olosuhteet. Leikeissi
toiminta painottuu leikkimisen (prosessin) kautta lopputulokseen.

5. Roolileikki on sukua roolityélle: Leikeissd on sisdinen ja ulkoinen taso niin

kuin roolin tekemisessi.

Sutisen (1997, 87—89) mukaan leikkiminen on kahdentumista, jossa ajatte-
lun ja mielikuvituksen avulla irrotaan kehosta ja palataan sinne takaisin. Leik-
ki onroolin ottamista ajattelun jatoiminnan avulla. Ihmisen persoonallisuus
rakentuu rooleista, joita han niyttelee. Roolit ovat aineksia, joita sosiaalisesta
ympiristostimme 16ytyy. Hian erottaa viisi nikokulmaa leikin vialitykselld ta-
pahtuvassa roolien ottamisessa ja roolissa toimimisessa.

1. Roolin ottamisen mahdollistaa ihmisen kielellisyys. Yksilo voi sen avulla
oivaltaa miten joku toinen kisittii tietyn tilanteen. Kielellisyys mahdol-
listaa kyvyn siirtyi ajattelun avulla toisen rooliin ja tarkastella toimintaa
ja sen muuttumista sitd kautta. Roolissa toimiminen, silloin kun tarkas-
tellaan tietyn roolin sosiaalista funktiota tietyissa tilanteissa, on sosiolo-
ginen kisite.

2. Roolin ottaessaan yksilo kuvittelee itsensi ajattelun kautta toiseksi yksiloksi.
Roolissatoimiessaan hin ei kuvittele mitdin vaan toimii roolin mukaisesti.

3. Roolin ottaminen vaatii etdisyyden ottamista varsinaisesta toiminnasta.
Eri rooleissa toiminen tarjoaa sosiaalista toimintaa ja roolin ottaminen
taas on erirooleissa toimimisen mahdollisuuksien pohdintaa.

4. Roolin ottaminen tarjoaa mahdollisuuden tarkastella tilanteita eri perspek-
tiiveistd. Se tarjoaa mahdollisuuden ajatteluun ja tuntemuksiin, joita toi-
sellaihmiselld on. Roolissa toiminen taas tarkoittaa siti, ettid toiminta on

yhdenmukaista rooliin liittyvien odotusten kanssa.
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5. Roolin ottaminen on kommunikatiivinen mekanismi eli se liittyy kiinteis-
ti empatiakykyyn. Se mahdollistaa toisen ihmisen tunteiden huomioon ot-
tamisen ajattelun avulla. Roolissa toiminen ei edellyti vilttimittd empatiaa

muita ihmisid kohtaan.

Saman kaksijakoisen rakenteen voi ajatella toimivan niyttelemiseen liitty-
vissiroolinrakentamis-prosessissa, jossaroolin ottamisella edetidn roolis-
sa toimimiseen.

Leikki sisaltad lisaksi joukon muita elementtejd, joiden tulisi siily4 toimin-
nassa silloinkin, kun ohjataan lasta leikin avulla johonkin teatteri-ilmaisun
oppimistavoitteeseen. Ohjaajalle leikki merkitsee eri asiaa kuin leikkijille.
Ohjaajalle se on yksi keino opettamisen ja kasvattamisen padmaéirien tavoit-
telussa. Leikki sailyttad erityismerkityksensi tyévialineeni silloin, kun se on
oppijalle edelleen leikkii eiki pelkistidn jonkun asian harjoitusta tai ope-
tusta. Hakkarainen (1990, 53) toteaa, ettd seuraavassa esitellyisti leikin ele-
menteistd ollaan yksimielisempid kuin niiden takana olevien tarpeiden ja
motiivien selityksistd. Olen yhdistinyt Hakkaraisen esittimiin leikin ele-
mentteihin Salervon (1993, 28-31) nikemyksii leikin elementeisti.

1. Lapsi on leikissd luonnostaan kokonaisvaltaisesti lisni; leikit luovat it-
sestidn tilanteessa olemista eli keskittymisti. Leikeissd lapsi opettelee
keskittymistd, joka yhdessi leikeissd syntyvan orientoitumisen kanssa li-
sad edellytyksia muullekin teatteritoimimiselle.

2. Leikkeihin liittyy olennaisesti vapaus; pakollinen leikki ei ole leikkia.
Lapset toteuttavat aikuisen antamaa leikin aihetta, mutta saavat itse kes-
keniin valita miten se toteutetaan,

3. Leikeilld on aina sdént6énsi, rajaus, joka midrid, miten spontaanisuus
yhdistyy kurinalaisuuteen. Kurinalaisuus auttaa myonteisten keskiniis-
ten suhteiden muodostumista ryhmaissi,

4. Leikki on mukaansatempaavaa ja innoittavaa; leikki on eliméin energiaa
tuottava tapahtuma. Leikki tarjoaa vaihtelua koulutyémuotoihin.

5. Leikkiin kuuluu eristyneisyys ja rajoittuneisuus; leikilla on tietyt ajan ja
paikan rajat ja sen kulku ja tarkoitus sisiltyvit siithen itseensid samoin niyt-
tamollisessd toiminnassa. My6s sitd ohjaavat ajan, paikan ja pyrkimysten
luomat olosuhteet.

6. Leikki tarjoaa erilaisia rooleja, joilla on oma pidmiirinsi. Se on myos

tdssd suhteessa rinnakkainen niyttelemiselle.
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7. Leikki tyostiid tunteita, silld leikin tunnelma ailahtelee vallattomuudesta

aina haltioitumiseen asti. Leikki vapauttaa emootioita.

Gadamer (1988, 92—96) rinnastaa taiteen ja leikin ("spiel”) kokemuksen. Mo-
lemmissa kokemuksissa ikdin kuin kadotamme itsemme. Emme ole kokemuk-
sen ainoita subjekteja. Taiteessa toiminnan subjekti on taideteos, esimerkiksi
niytelma. Vastaanottaja kohtaa taideteoksen totuusviitteen ja se vaikuttaa ha-
neen. Leikeissi ja peleissi subjekteja eivit ole osallistuja vaan leikki tai peli
itse. Leikkeissa ja peleissd on oma dynamiikkansa ja omat tavoitteensa, jotka
ovat kulloisistakin leikkijoistd tai pelaajista riippumattomia. Toiminnan polt-
topiste suuntautuu leikeissi itse toimintaan eiki toimijoihin. Leikki vapauttaa

toimimaan, koska se saa leikkijan unohtamaan itsensi ja oman toimintansa.

Laadun estetiikka
Marraskuun toisella viikolla mukaan tulivat aikuiset ja alkoi laadullisemman
tekemisen jakso.

Olin tutustunut opiskelijoihin syksyn aikana opettaessani heille puolen-
toista opintoviikon laajuista draamapedagogiikan opintojaksoa. Aikuisten
mukaantulon my6ti alettiin harjoitustilanteissa kiinnittds enemmén huomio-
tatilanteissa olemiseen. Tahdensin keskittymisen ja vuorovaikutuksen mer-
kitysti. Keskittymiskykyd tarvittiin lihes kolmenkymmenen hengen ryhmissi
erityisesti silloin, kun parit tai ryhmait tyoskentelivit yhtaaikaisesti samaa
harjoitusta tehden. Meteli harjoitussalissa oli vililla melkoinen. Pari- jaryh-
mityoskentely sdilyivit timinkin jakson piadtyémuotoina. Kymmenen viikon
jakson aikana tutustuttiin kirjoittamani draamatarinan avulla niytelmin juo-
neen jasenteemoihin, kehitettiin tarinaa seki harjoiteltiin muutamia keskei-
siksi katsomiani niyttelemisen osa-alueita (ks. liite 1). Tyskentelyssi painot-
tuivat keskittymisen, kontaktin ja vuorovaikutuksen alueet. Pyrin pitamain
ohjattavat selvilld siitd, mitd harjoiteltiin ja mihin kyseisella harjoitusker-
ralla jayksittdiselld harjoituksella pyrittiin. [lmoitin kunkin harjoituskerran
aluksi, mihin niyttelemisen osa-alueeseen keskityttiin ja annoin yksittaisille
harjoituksille omat lisitavoitteensa ohjeiden annon yhteydessi tai selvitin
niit4 jalkikdteen harjoituskerran paitteeksi.

Harjoitukset pohjautuivat padosin Cohenin (1986), Stanislavskin (1951,1970)
jaJohnstonen (1979,1996) ajatuksille niyttelemisesti ja improvisaatiosta. Olen

monen vuoden ajan sovittanut ja soveltanut heidin esittimiiin harjoituksia
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ja muilta oppimiani harjoituksia tyoskennellessinilasten kanssa. Sovittami-
sella ja soveltamisella tarkoitan pidasiallisesti aiheiden ja tilanteiden valit-
semista lasten elaminpiiriin kuuluvista sisilloistd sekd harjoitusten rytmit-
tdmisti assosiatiiviseen (Johstone 1979, 1996) seki eliytyviin (Cohen1986)
tekemiseen. Toisaalta harjoituksia tehtiin nopeasti, irrotellen seka intuitii-
visesti. Improvisaatiota tehtidessi piti tarttua ensimmaiiseen assosiaatioon ja
luottaa siihen. Improvisaatiotilanteissa ei tarvinnut yritta ollaliian omape-
riinen tai kekselids. Improvisoijien tekemit ehdotukset veivit tilannetta
eteenpiin, joko tekoina tai sanoina. Opetin vilttimain tyrméidmistd ja hyvik-
symiin tarjouksia. Usein harjoitukset toteutettiin siten, ettd ryhmin toiset
jasenet syottivat tilanteeseen uusia maireitd, jotka pakottivat improvisoijat
nopeisiin assosiaatioihin ja intuitiiviseen tekemiseen. Improvisaatiotilanteita
ei otettu uudestaan, eikd niiti analysoitu muiden kanssa. Esimerkkini edellad

mainitusta on:

Pariharjoitus, jossa pari tekee tilanteen ja muu ryhmai syo6ttid sivusta pienin
vilein kummallekin uusia ulkoisia ongelmia, joita tulee peitelld (kainalossa on
reikd, vetoketjua on auki, neni kutisee jne.).

Toinen liahestymistapa improvisoitujen tilanteiden tekemiseen oli tystapa,
jossa harjoiteltiin tilanteessa olemista eli sisdistd uskoa siihen, miti oltiin
tekemissi. Nditd harjoituksia saatettiin keskeyttia taiuusia, jos koin ettd olin
antanut tehtivin huonosti tai jos se ei jostain syysta lahtenyt toimiaan. Nais-
sd tehtdvissi kiytin myos taustaohjaamista (Spolin 1987, 5). Kiytin sitd pa-
lauttamaan tyoskentelijit olennaiseen tai kun halusin lisits tilanteen inten-

siteettid.

Pariharjoitus: A on henkils, joka kuulee erilaisia ja vihitellen voimistuvia 44-
nii eripuolilta huonetta. Henkil6 B ei kuule mitdin. A:n tehtdvini on saada B
uskomaan itseensi.

Sama harjoitus toisinpdin dejavou'na. B on ollut tissd paikassa aiemminkin ja
nikee asioita niin kuin ne olivat joskus aiemmin.

Valittujen nikékulmien tarkoituksena oli tiydentii toisiaan ja tarjota erilaisia
tapoja tilanteiden tekemiseen. Aikuisten mukanaolo rikasti harjoituksia tarjoa-
malla mahdollisuuden aikuis-lapsi -aiheiden kiyttamiseen. Harjoituksissa

kaytettyjen improvisaatiotilanteiden ldhtokohtana oli useimmiten ongelma tai
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konfliktitilanne. Toiminta suunnattiin ongelman tai konfliktin ratkaisemiseen.

Ryhmi kokoontui ennen joulua kerran viikossa, kuuden viikon ajan, kolme
tuntia kerrallaan. Kokoontumiskerroista kiytettiin kaksi tuntia teatteri-il-
maisun harjoittelemiseen ja tunti tanssiharjoituksiin. Viimeinen kerta en-
nen joulua oli perinteinen improvisaatiokilpailukerta. Tdll6in aikuisten ja
lasten sekaryhmit ottivat leikkimielisesti mittaa toisistaan erilaisissa imp-
rovisaatiolajeissa. Vuoden vaihteen jilkeen jakso jatkui vield nelji kertaa. T4l-
loin tyoskenneltiin neljd tunti kerrallaan teatteri-ilmaisun parissa.

En pitinyt prosessin etenemisestd henkilokohtaista piivikirjaa, vaan kirja-
sinldhinnd ylos harjoituksia, jota kiytin (liite 1). Olin niin suuntautunut oppi-
laiden kokemusten selvittimiseen ja teatteritoimintaan, etti omat muistiin-
panot jdivit pienii poikkeuksia lukuun ottamatta tekemétti. Ainoat varsinaiset
merkinnit ovat edelld kuvatulta laadullisen tekemisen jaksolta. Nekin ovat hy-
vin hajanaisia ja niukkoja. Vahiisten muistiinpanojen mukaan toiminta eteni
koko ajaninnostuneesti. Marraskuussa koin pariharjoitusten ja tilanteiden toimi-
van, mutta ryhmdtilanteiden vield hajoavan. Kirjoitin marraskuisesta ensimmai-
sestd koko ryhmin harjoituskerrasta seuraavasti: Harjoitukset toimi rohkaisevasti
ja hyvin. Ilmapiiri oli innostunut ja vapautunut. Kolmannella yhteiselld harjoi-
tuskerralla olin edelleen sitd mieltd, ettd parin kanssa tydskentely oli helpompaa
kuin ryhmdssd tydskentely. Marraskuun lopulla oli harjoituskerta, joka liittyi
draamatarinaan (liite 2). Toiminta oli osaksi niytelmian kummitushahmojen
etsimistd. Siitd totesin seuraavaa: Edelliselld kerralla annettiin tehtdavdksi etsid
itselleen kummitushahmo. Jaoin hahmot ryhmiin ja ne tekivdt musiikkiin pohjau-
tuvan improvisaation, jossa kummitushahmot kokoontuvat pihamaalle. Kaikkien piti
hakea oman hahmon fyysistd olemusta. Suunnat ja ilmaisu oli aluksi vihdan mitd
sattuu, joten tarkensin tehtdivdd ja lisdsin vaatimuksen yhdestd repliikistd. Kaikki
hakivat omaa hahmoaan liikkuen ja hakien liikkeen sekd puheen rytmid. Johan ru-
pesi toimimaan. Joulukuun toiseksi viimeiselld kerralla kummitushahmojen
kehittelya jatkettiin ja oppijat tutustuivat samalla roolin tekemisen eri vaihei-
siin. Aloitettiin sipulitekniikalla harjoittelemaan kummitusten kohtausta. Se kdy-
tiin vaiheittain ldpi ensin pelkkdnd tekstindg. Sitten oli henkilot ja paikka. Kolman-
nella kerralla oli henkilot, paikka ja ulkoiset tekijat. Viimeiselld kerralla oli henki-
lot, paikka, ulkoiset tekijit ja ristiriitaiset pyrkimykset. Toimi jo tosi hyvin. Muis-
tiinpanotloppuvat 17.12. syyslukukauden piitoskertaan. Silloin pidettiin imp-
rovisaatiokisat. Niist4 kirjasin muistiin seuraavan kommentin: Improt sujuivat

tosi railakkaasti. Monet ylittivdt itsensd.
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Niytelmdn valmistamisvaihe

Olinvalinnut teatterin tekemisen lihtokohdaksi niyttelijikeskeisen subjek-
tiivisen ldhestymistavan, jonka oppi-isiksi Benedetti (1993, 69) nostaa Sta-
nislavskin. Hin oli ensimmiinen, joka korosti niyttelemisen sisdltd piin ta-
pahtuvaa prosessinomaista padmairahakuista lihestymistapaa ja niyttelijan
sisdistd uskoa rooliinsa. Nayttelijilli voidaan katsoa olevan tirkein ja kes-
keisin asema esityksen sisiltéjen tuottamisessa. Ohjaajan asema muuttui
opettajaksi, neuvonantajaksi ja opastajaksi. Salosaari (1989, 61; myss Brook
1995, 16) on samaa mieltd Stanislavskin kanssa todetessaan, ettd varsinainen
teatteri ei tule toimeen ilman ndayttelijantyotd, kun taas skenografiset elementit
voidaan kylld karsia lahes olemattomiin.

Niytelmin harjoitusjakso ajoittui tammikuun lopusta huhtikuun loppuun.
Se sisilsi kisikirjoituksen virittimin roolin tekemisen, kohtausten harjoitte-
lemisen seki tanssi- ettd lauluharjoitukset. Tyoskentelyvaihe alkoi itse asiassa
edellisen jakson viimeiselld kerralla, jossa kukin oli saanut esittidi roolitoi-
veitaan yksi kolmesta -periaatteella. Lapset ja aikuiset esittivit kukin omat
kolme roolitoivettaan, joiden perusteella tein roolijaon. Roolijakoa edelti-
villd kerralla oli tehty ryhmissi erilaisia tarinalle rinnakkaisia improvisoi-
tuja tilanteita, keksitty koreografioita ja tanssittu. Niiti seuraamalla olin yrit-
tanyt vield kerran luoda kuvaa kunkin vahvuuksista. Roolijaossa kohtasivat
niyttelijoiden toiveet ja minun kisitykseni hinen selviytymismahdollisuuk-
sistaan. Ne eivit vilttimitti kiyneet yksiin. Roolien jakaminen, vaikka siini
kuinka kunnioitin lasten toiveita ja nikemyksii, oli vallan kiyttd. Ohjaaja-
na otin kuitenkin viimekiadessi vastuun siitd, kuinka roolit jaetaan.

Aikuiset olivat etukiteen neuvotelleet roolijaosta keskeniin. He olivat pyr-
kineet vilttimian paillekkiisii roolitoiveita. Se helpotti roolijaon tekemisti
heidin osalta. Pairooliin halunneet lapset joutuivat laulukokeeseen, jossa tes-
tattiin yksinlaulutaito. Tein lopulliset roolivalinnat laulukokeen jilkeen. Itse
roolien jakaminen oli jinnittivi tilanne, koska kaikki eivit saaneet eniten
toivomaansa roolia. Roolijako noudatti suurelta osin esitettyjd toiveita, mika
osaltaan tasoitti tilannetta. Roolien jako tuntui sujuvan ilman suuria petty-
myksen purkauksia. Yksi oppilaista pettyi ilmiselvisti, kun hin ei padssyt paa-
rooliin. Hin oli vetidnyt sellaisen edellisend vuonna ja halusin antaa mahdol-
lisuuden toiselle lapselle. Kaksi tytoistd sai erilaisen kummitusroolin kuin
oli toivonut. En nihnyt asiassa mitian ongelmaa, koska kummitusroolit oli-

vat aika vapaasti itse miariteltavissi. Yksi pelkistian ihmislapsiroolia toivo-
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nut tytto joutui tai padsi kummitukseksi. Hinen kohdallaan oli itse asiassa
kysymys vaativammasta tehtiavista kuin mihin hin oli alunperin halunnut.
Pidin roolijaon jilkeen noin puolen tunnin tauon, jotta tilanteen aiheuttama
tunnekuohu ehti tasaantua. Roolijaon jilkeen kerrattiin yhteisesti niytelméin
juonisekd pohdittiin sen avulla tarinan keskeisti teemaa. Rooliryhmit saivat
tehtdvikseen muotoilla teemakeskustelun pohjalta oman ehdotuksensa niy-
telmin teemasta. Lopuksi pdddyttiin siihen, ettd keskeisinté oli erilaisuuden
hyviksymisen tematiikka.

Omakohtainen rooliin tutustuminen aloitettiin kirjoittamalla kotona rooli-
kirje toiselle roolihahmolle. Tavoitteena oli se, ettd jokainen loiroolilleen taus-
taa. Cohen (1986, 102—103) korostaa siti, etti roolin menneisyytti kannattaa tut-
kiavain siind miirin kuin se muotoilee ja mairii roolihahmon ajattelua. Tavoit-
teena oli kehittid roolille menneisyytti padmaidrihakuisen roolityén taustaksi.

Kahden ensimmaiisen viikon harjoitukset, joissa alettiin hakearooleja eri-
laisin ty6tavoin, pidettiin neljin tunnin mittaisina. Sen jilkeen siirryttiin
kohtausharjoituksiin, joita jarjestettiin keskiviikkoisten koko ryhmin har-
joitusten lisiksi koululla kahtena, kolmena iltapdivini tai iltana viikossa.
Harjoitusten kesto vaihteli yhdesti neljdin tuntiin. Varsinkin koko ryhmin
keskiviikkoisissa harjoituksissa kiytettiin tyétapaa, jossa katsoin kohtauk-
sen ja annoin nikemini perusteella yhden tai kaksiideaa tai ohjetta kullekin
niyttelijille. Sen jidlkeen ryhmi lihti hetkeksi muualle harjoittelemaan. T4l-
la vilin katsoin jonkin toisen kohtauksen. Kolmas ryhmé saattoi olla saman-
aikaisesti tanssiharjoituksissa tai lukemassa seuraavaa kohtausta. Tyota oli
pakko suunnitella tarkasti, rationalisoiden ja jakaen vastuuta ryhmaille, jotta
sain koko 26 hengen niyttelijiryhmin pysyméiin vetrednd kunkin harjoitus-
kerran ajan. Vapaana olevat aikuiset ohjasivat tarvittaessa lasten miehittimia
kohtauksia tai kertasivat tansseja.

Niayttamolls oli padosan niyttimoajasta 10—26 niyttelijad. Suuri nayttelija-
maara tarkoitti ohjaajan nikokulmasta ja valitsemallani tyctavalla isoa tyomaa-
rai jaloputtomia kohtausharjoituksia, mutta toisaalta se tarkoitti myos keksi-
misen riemua ja yllattiavii ratkaisuja. Tyo eteni kohtaus kohtaukselta siten, ettd
vahitellen 16ytyivit sekd roolihahmojen omat ja keskinaiset pyrkimykset etta
toiminta suhteessa toisiin ja tilaan. Mukaan liitettiin vield erityisii teatterilli-
sia keinoja tai alleviivauksia ja lopuksi tarkastettiin kohtauksen rytmi ja sen
suhde kokonaisuuteen. Erityisesti lasten, mutta myos aikuisten kanssa, roolin

pyrkimyksiin ja toimintaan haettiin tarvittaessa virikkeitd oman elimain rin-

50



nakkaisista tapahtumista tai heittdytymalls pelkkidn fyysiseen tekemiseen (vrt.
Harrop 1992, 62). Pyrin rakentamaan tilanteita mahdollisimman toiminnalli-
siksi, jotta kohtaukset eivit olisi jidneet pelkiksi staattiseksi seisoskeluksi. Kiy-
tinnossi toiminnallisuus tarkoitti ryhmien vastakkain asettelulla, nayttelijoi-
den liikkeelld sekd huomiopisteen kierrattamiselld tapahtuvaa tilankayttoa.
Pyrin rikkaaseen niyttimokuvaa, jossa joukkokohtauksissa oli esilld monia eri-
laisia tarinan tasoja ja ristikkiisia pyrkimyksii. Se oli avain padmiidrisuuntau-
tuneeseen roolityohon. Kukaan ei ollut nayttamolla kulissiroolissa.

Ohjaajan merkitys tyoskentelyssi tuli esille, kun olin sairauden vuoksi pois-
sa vajaat kaksi viikkoa kesken maaliskuisen kiihkeimmén harjoituskauden.
Kohtausharjoitukset pyorivat taysilla pelkin niyttelijavoimin. Tyon alla ol-
leet kohtaukset eivit olleet edenneet juurikaan poissaoloni aikana. Minun oli
kuitenkin palattuani helppo lihted viemiin kohtauksia eteenpéin. Tartuin
niihin asioihin, joita ryhmai oli kehittdnyt, mutta joita he eivit olleet keske-
niin osanneet ottaa kiyttéon. Olin nyt ulkopuolinen, joka havaitsi viritty-
neet ideat. Kyseiselld harjoituskerralla kohtaukset etenivit harppauksella.

Ison tyoryhmin toiminnasta vastaaminen oli raskasta, eika karsivillisyy-
teni aina riittinyt. Harjoitustilanteet olivat vililld hyvin hajanaisia, kun osa
viestd ei jaksanut keskittyi tekemiseen ja kokonaisuus kirsi sen vuoksi. Kir-
sivillisyyteni loppuminen purkautui huutamisena. Huutamiseni oli naytte-
lijoiden palauttamista harjoitustilanteisiin. Oma osuutensa harjoituksissa
ajoittain ilmenneisiin keskittymisvaikeuksiin oli varmaan myos harjoittelu-
tilalla, jona toimia Kanneltalon harjoitussalin ohella koulun ala-aula. Kay-
tinnossi se tarkoitti sitd, ettd harjoitusten aikana kulki harjoitustilan livitse
tai sivuitse jatkuvasti ulkopuolisia. Oma kestimiseni oli tiukoilla harjoitus-
ten loppuvaiheessa. Uutena ihmisena tyéryhmiin liittynyt lavastaja ei ollut
hoitanut omaa osuuttaan, vaan lavastus oli tiaysin auki vield vajaat kaksi viik-
koa ennen ensi-iltaa. Tdmai tarkoitti kiytinnossi lavastusvastuun kaatumista
ohjaajalle. Samaan aikaan kannoin vastuuta esityksen valmistumisesta. Ener-
giani olisi pitdnyt suuntautua esityksen kokonaisuuden hiomiseen. Itsehil-
lint4 ei kaikissa tilanteissa pitdnytkéin, vaan visymys purkautui turhana kiu-
kutteluna ryhmille, mit4 sitten sain pyydelld anteeksi seuraavassa tilantees-
sa. Lavastuskysymys ratkesi Kanneltalon henkilokunnan ja ryhmin yhteis-
tyolld. Lavastus valmistui lopulta vajaa tunti ennen ensi-iltaa, jolloin maa-

lattiin viimeiset kulmalaudat taloihin.
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Esiintymisjakso

Niytelmin lipimeno- ja kenraaliharjoitukset ja seitseman esitystd sisaltiava
jakso kesti kaiken kaikkiaan kolmisen viikkoa. Oppilaat oli osittain vapau-
tettu koulutyostd ja minulla oli osan aikaa sijainen. Opiskelijat sovittelivat
opintojaan kukin parhaaksi nikemailldian tavalla. Ensi-ilta ja kaksi seuraavaa
esitystd olivat iltandytoksid ja neljd viimeistd vietiin lipi kahden niytéksen
pidivin, jolloin oli esitys aamulla ja illalla. Kahden esityksen piivini oli esi-
tysten viliseni aikana yhteisruokailu ja ohjatut paivaunet, jotta energiaa riit-
tdisi vield iltaesitykseen. Kiytinteeksi tuli se, ettd harjoituksissa ja lipime-
noissa ryhmi huolehti itse limmittelysti, ddnenavauksesta ja keskittymises-
td. Se tehtiin aina koko joukolle tai harjoittelevalle ryhmille. Vastuuta kan-
toivat seki lapset ettd aikuiset. Toivoin yhteisvastuun lisddvin ryhmin yhteis-
henkei.

Ensi-illasta lihtien otin vastuun joukon ja esityksen virittimisesti. Kaytan-
nossd timi tarkoitti reilun puolen tunnin yhteissessiota, jossa limmiteltiin,
avattiin d4ni seki keskityttiin esitykseen rentoutus-ja mielikuvaharjoituksen
avulla. Valmistautumisen sisilto pysyi koko esityksen ajan samana, mutta vai-
heiden kesto ja sisilté vaihtelivat kerroittain ryhmén tarpeitten mukaan. Ensi-
illassa minun piti purkaa niyttelijijoukon ylimiiriistd jinnittimistd, jotta
energia suuntautuisi esitykseen. Toisessa esityksessd minun piti herattiad ensi-
illasta onnellinen joukko tekemain tyota. Ryhmain ja sen jasenten vire vaihteli
paivittidin. Koetin aistia, millaista viritystd ryhmai kulloinkin tarvitsi. Tarjosin
lammittelyvastuuta esitysten aikana ryhmille, mutta se halusi, etti jatkan toi-
mintaa esitysten loppuun. Olin siind mielessi ehdoton teatterin tekiji, ettd vaa-
din kaikkia keskittymiin pelkistiin esitykseen limmittelyn ja viimeisen kii-
toksen viliseksi ajaksi. Kannykit suljettiin eiki viliajalla kayty tapaamassa ka-
vereita. Vastuu esityksesta siirtyilimmittelyn jalkeen aina ryhmalle, joka pois-
tui lampioon. Kdvin viliajalla kannustamassa ryhmaii. Vierailustani tuli ilmei-
sesti omalla tavallaan tiarked rituaali. Minulle j4i se kuva, ettd ainakin osa ryh-
maisti odotti sitd joka esityskerta.

Esitysten seuraaminen oli aika piinaavaa, silld jinnitin joka kerta ryhmin
puolesta. Esityksen ajan kuljin levottomana edestakaisin pitkin valosiltaa.
Jannitin ja puhuin itsekseni. Yritin aistia, miten yleiso koki esityksen. Tun-
temukset vaihtelivat hieman esityksittidin. Esitykset etenivit ja kehittyivit
ensi-iltajannityksen jilkeen kuin itsestaan. Joitakin yksityiskohtia muutet-

tiin ja hiottiin viela esitysten aikana. Muutokset tapahtuivat osin minun ja
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osin niyttelijéiden ehdotuksista. Olin ohjaajana ryhméin suoritukseen tyyty-
viinen. Omaan ty6honi en ollut tiysin tyytyviinen, silli loppuvaiheen lavas-
tusepiselvyyksien takia, en mielestini ehtinyt saada niytelmin kokonaisuutta
valmiiksi. Ndytelmin loppukohtaus olisi kaivannut sisill6llistd hiomista.
Teatteriprojekti paattyi koko ryhmin yhteiseen karonkkaristeilyyn. Risteily-
ohjelma sisilsi yhteistd tyéskentelyaikaa, jolloin ryhmi improvisoiden muis-

teli ndytelmii ja sen tekemista.

Teatterityon keskeiset sisillot: keskittyminen,
kontakti ja vuorovaikutus

Esittelen seuraavassa ne seikat, jotka ovat olleet keskeisid siini teatterityossi,
jota olen lasten ja aikuisten kanssa tehnyt. Niytteleminen on sekd sisdistd us-
koa omaan rooliinsa ettd ulkoista esittimistekniikkaa. Naytteleminen on niiden
kahden tasapainoista yhdistdmistd, toteaa Cohen (1986, 1). Niytteleminen
eheind taidemuotona edellyttid kummankin puolen tasapainoista huomioon
ottamista ja kehittimisti. Olin tyossini lasten kanssa tinkinyt Cohenin esitti-
misti tavoitteesta ja ottanut niayttelemiselle sisdinen usko rooliin -lihtékohdan.
Olin paitynyt siihen, etti teatterityon vuoden kestivissi jaksossa keskityttiin
kolmeen niyttelemisen perustekijaan: keskittymiseen, kontaktiin ja yuorovaiku-
tukseen. Kaikki nayttimotoiminta perustui niille.

Keskittymisen kautta pyrittiin lisiimiin kykyd lisnidoloon. Kontakti korosti
toiminnan yhteisollisyytta. Vuorovaikutus oli lisniolosta ja yhteisollisyydesta
kasvavaa niyttelijoiden vilistd energian jakamista. Nikemystani voi verrata
rock-musiikkiin. Se pohjautui kolmelle perussoinnulle ja niiden variaatioille.
Perusteluja nikemyksellenilsysin Cohenin lisiksi Stanislavskilta, Grotowskilta,
Jonhstonelta ja Brookilta seki jalkikiteen vield Westonilta (1999). He edusta-
vat kaikki omaa teatterinikemystidn, mutta l6ysin heilti kaikilta tukea kes-

keisind pitamilleni kolmelle teatterityon osa-alueelle.

Keskittyminen on kykyi oppia katsomaan, nikemiin,

kuuntelemaan ja kuulemaan

Keskittyminen oli teatterillisesti keskeinen asia, jota pyrin kehittimiin pro-
sessin aikana. Ensimmaiisen mairillisen tekemisen jakson aikana siti ei ko-
rostettu. Laadullisen tekemisen jakson alusta, marraskuulta, aloin kiinnittda

sithen huomiota. Keskittymisharjoituksilla pyrin lisiamain oppijan tietoisuutta
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itsestdidn ja omista mahdollisuuksistaan. Keskittymiskykyi voi pitid avaimena
kykyyn harjoittaa ja kehittad ilmaisun eri alueita eli kokonaisilmaisua.

Stanislavski (1951, 105—-143) puhuu niyttimollisests tarkkaavaisuudesta.
Hin lihtee liikkeelle erilaisista tarkkaavaisuuden eli keskittymisen piireis-
td, joitalaajentamalla voi harjoittaa nayttelijan keskittymista. Nayttelijan tu-
lee kyetd suuntaamaan tarkkaavaisuutensa eri tilanteissa eri tavoin. Keskit-
tymisen merkityksen hin nikee yksinkertaisesti siini, ettd voidakseen irrot-
tautua katsomosta taytyy kiinnittyd sithen, mitd on ndyttamolld. Tarkkaavai-
suus on Stanislavskin mukaan kykyi oppia katsomaan, nikemain, kuuntele-
maan ja kuulemaan niyttimolla. Westonin (1999, 93—97) mukaan ndayttelijd
tarvitsee keskittymistd, mutta keskittyminen ei ole abstrakti asia. Han nikee asian
kuten Stanislavski todetessaan, ettei ole keskittymistd ilman jotakin johon
keskitytiadn. Keskittymisen ja rentouden suhteesta hin toteaa, ettd yksinker-
tainen tehtavi, johon toimija voi keskittyi, rentouttaa. Westonin mukaan kes-
kittymalld syntyy toisen niyttelijin kuunteleminen, joka on kisitteend rinnak-
kainen Cohenin esittimille kontaktille.

Cohen (1986, 18) pitid Stanislavskin tavoin keskittymisti tilanteeseen ainoa-
nakeinona ohittaa tietoisuus annetuista olosuhteista. Ajatukset ja toiminta tiy-
tyy oppia keskittimiin vain yhteen asiaan kerrallaan. Sielun silmilld tiytyy olla
vain yksipolttopiste kerrallaan. Keskittymisen pitiisi olla niin voimakasta, ett
oppija pystyy harjoitustilanteissa haivyttdmaiin tietoisuuden ohjaajan ja muiden
tilanteisiin kuulumattomien oppijoiden lisniolosta. Keskittyminen auttaa saat-
tamaan liikkeelle oppijassa piilevid voimavaroja ja sulkemaan ulkoiset hiiriot
pois. Harjoituksissa saavutettu keskittymisen kyky siirtyy nayttamolle.

Grotowski (1993, 27) toteaa keskittymisen olevan niyttelijin taidoista kaik-
kein tarkein. Keskittymiselli ei ole hinen mukaansa mitian tekemisti nar-
sistisen omista kokemuksista nautiskelemisen kanssa. Keskittymiseen liit-
tyy rentous, joka auttaa keskittymisen kohdistamisessa ja suuntaamisessa it-
sestd ulospiin. Keskittyminen mahdollistaa kokonaiseksi tulemisen, joka vaa-
tii toimijalta kaikki fyysiset ja psyykkiset voimavarat. Grotowski korostaa kes-
kittymisen olevan kyky4 altistaa itsensi. Keskittyminen auttaa saavuttamaan
suoritukseen liittyvid voimakaita tunne-elimyksia.

Brookin (1972, 119) mukaan keskittyminen ja siitd syntyva rentous estavat
niyttelijin maadoittumisen. Maadoittumisella Brook tarkoittaaliiallista itsen-
sitiedostamista, joka estid avautumisen kontaktiin ja vuorovaikutukseen vas-

tandyttelijéidensa kanssa.
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Kontakti on kykyi kohdata

Kontaktilla kisitan harjoitus- ja niayttimotilanteissa tapahtuvaa avautumista
aitoon yhteistyohon toisten kanssa. Kontaktin syntymisti harjoiteltiin aluksi
tiedostamatta erilaisten leikkien ja improvisaatioiden avulla. Myés tihin osa-
alueeseen kiinnitettiin tietoisesti huomiota vasta harjoitusten mychemmaissi
vaiheessa. Stanislavski (1951, 272—305) kiyttid kisitettd yhteys ja toteaa, ettd
jos yhteys on elimissi vilttimiton, niin sen vilttimittomyys niyttimolld on
kymmenkertainen. Teatteri perustuu kauttaaltaan seki toimivien henkiléiden
viliseen yhteyteen ettd jokaisen henkilon yhteyteen itsensi kanssa. Hinen mie-
lestddn niyttelijan on helpompi suoriutua niyttimolli, jos kykenee keskinai-
seenyhteyteen muiden nayttelijoitten kanssa. Stanislavski (emt., 280) kritisoi
oman aikansa teatteriniyttelijoiden keskiniisen yhteyden puuttumisesta. Kat-
keamaton yhteys vaatii jatkuvaa antamista ja ottamista eiki ainoastaan sanojen
lausumista ja vastauksen kuuntelemista. Tédlloin keskustelu jatkuu usein silmin,
toteaa Stanislavski. Cohen (1986, 36) painottaa, ettd ottaessaan kontaktia nayt-
telija kokee ndyttelemdnsd henkilon vuorovaikutustoiminnat yksinkertaisesti vain
toimimalla vuorovaikutteisesti toisten ndyttelijoiden kanssa; juuri heiddn kanssaan
hén ottaa kontaktin ja heiddn kanssaan hdn vaihtaa informaatiota.

Kontakti syntyy ja sitd voi harjoitella eri tasoilla. Koskettamiseen (fyysi-
seen kontaktiin), samoin kuin katseeseen perustuvat kontaktit ovat suoria ja
selvimpii tapoja ottaa kontaktia. Kuunteleminen, tunteminen, tajuaminen ja
arvioiminen ovat episuoria kontaktin muotoja. Tdrkein edellytys niyttelijoi-
den vilisen kontaktin syntymiseen on tiydellinen syventyminen toisen ym-
martimiseen, miki puolestaan edellyttida kykya keskittya. Taydellinen kes-
kittyminen toiseen ihmiseen tarkoittaa itsensi unohtamista. Se ei ole help-
poa. Monet sisiiset ja ulkoiset seikat hiiritsevat keskittymisti ja tekevit op-
pijan kykenemittomiksi aitoon kontaktiin. Aidossa kontaktissa joudutaan
paljasmaan itsed ja olemaan avoimena tilanteelle. On toimittava tilanteessa
turvautumatta teeskentelyyn. Cohen (emt.38) korostaa siti, etti niyttelija,
joka ei pysty tiydelliseen syventymiseen eli kontaktiin, ei yksinkertaisesti ela
roolihenkilonsd elimiid. Hin vain esittdd yleisolle sarjan toimintoja (litkkeitd,
eleitd, repliikkejd), jotka eivdt synny inhimillisestd tilanteesta ja ovat sen yuoksi
elottomia. Hin esittdd vain puolikasta ihmisti, tekee puolikasta roolia, joka ei
vilitd yleisélle paljoakaan. Kontaktissa vastaanottamisesta ja antamisesta
muodostuu yhteys toisten ihmisten kanssa. Thmisten vilille syntyy takaisin-

syottokehd, jota kutsutaan vuorovaikutukseksi.
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Mielenkiintoisen nikokulman kontakti- ja vuorovaikutustaitojen harjoitta-
miselle antaa lasten kielellistd kehitysti koskeva tutkimus. Donaldsonin (1983,
35—55) mukaan kielen oppimiseen vaikuttaa luultua enemmin ei-kielelliset
seikat eli puheeseen liittyvit oheistoiminnot, jotka vilittavit lapselle toisen
ihmisen tarkoituksia ja pyrkimyksia. Pieni lapsi siis panee enemmdn painoa ei-
kielellisiin piirteisiin, joiden suhteen hdan on varmemmalla pohjalla. Kontakti- ja
vuorovaikutusharjoitukset ovat paluuta meissi jo sisisyntyisesti olevaan kykyyn
valittad jaymmartad merkityksii ei-kielellisilla keinoilla, joita ovat kehonkieli
jatunteet (my6s Esslin 1980, 45—4.6 sekd 1987, 65—67).

Grotowski (1993, 58—59) korostaa, etti teatteri on kohtaamista. Naytteli-
jan toiminta sisdltid ihmisten vilisten kontaktien saamisen ja antamisen ele-
mentit. Prosessi on jatkuvaa, mutta se tapahtuu aina hic et nunc (tdssé ja nyt).
Prosessi ei ole koskaan tarkalleen sama, vaikka tilanteen yksityiskohdat on
siilytetty. Hic et nunc mahdollistaa sen, etti jokainen esitys voi tulla omaksi
eliviksi kokonaisuudekseen.

Weston (1999, 103) toteaa, ettd vahvin ja ldhimpdnd oleva vdline nayttelijan
lasndolon loytamiseksi on toinen ndyttelija. Han kayttad nayttelijoiden vilisesta
kontaktista nimitystd kuunteleminen (listening), joka on hinen mielestéin pa-
ras tapaitsensi sitomisessa kuhunkin hetkeen. Toinen henkilt tai henkiléiden
kuunteleminen muodostaa niyttelijille helpon ja hyvian huomion kohteen.
Kuuntelemalla niyttelijat vaikuttavat toisiinsa ja luovat kontakteja, joissa koh-
tauksen emotionaalinen sisilts syntyy. Kuunteleminen on antautumista, jossa
niyttelija kiinnittdd enemmain huomiota toiseen niyttelijaan kuin itseensa.
Repliikit ja toiminnot syntyvit toisen niyttelijan huomioon ottamisesta ja kiin-
nostuksesta vastaniyttelijin reaktioon. Se on tiydellistd keskittymist4 toisen
fyysiseen vastaukseen: silmien ja kasvojen ilmeeseen, ddnen sointiin, vartalon asen-
toihin ja jopa tuoksuun, eikd vain puhuttuun sanaan. Weston (emt. 105) painot-
taa katsekontaktin auttavan toisen kuuntelemisessa. Ilman sitikin voi kuun-
nella aidosti, mutta sen avulla kuunteleminen on helpompaa. Katsekontakti on
aliarvostettu ndyttelijantyon viline. Wilson (1997, 95—9 6) tukee Westonia tode-
ten, ettd silmdt ovat ehkd voimakkain sosiaalisen viestinndn vdiline, mitd meilld
on: niitd nimetddnkin joskus “sielun peileiksi”. Hin mielestiin kokemattomien
niyttelijoiden kanssa tyoskentelevien ohjaajien tulisi kiinnittaa huomiota ryh-
min jisenten katsekontaktien hyviksikiyttimiseen. Wilson toteaa katsekon-
taktilla olevan erilaisia merkityksia. Ihmiset katsovat toisiinsa keskustellessaan

noin kolmasosan ajasta. Pienempi mairi viittaa valinpitimittomyyteen, ika-
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vystyneisyyteen tai syyllisyydentunteeseen. Katsekontaktin avulla voidaan pyr-
kid toisen laheisyyteen tai pyrkimykseni voi olla halu hallita, alistaa tai pelo-
tellatoista. Katsekontaktin karttaminen puolestaan merkitsee liheisyyden kart-
tamista tai sosiaalisen alistumisen osoittamista. Néyttelijoiden on johdateltava
silmilldadn, koska yleison huomio kiinnittyy niihin ja uusien ajatusten tulisi ndakyd
ensimmdisend kehon osana juuri niissd. Huonoimmissa harrastajaproduktioissa
ndayttelijan saatetaan ndhdd osoittavan jotain hiukan ennen, kuin hdn ndikee sen,
tai ilmoittavan ajatuksensa juuri ennen, kuin se tulee hinelle mieleen. Ennakointi
johtuu siiti, ettd niytteliji ei ole vuorovaikutuksessa vastaniyttelijinsi kanssa.

Liian rajoittava ohjaaminen voi olla syyni kontaktin puutteeseen. Niytteli-
jan huomio kiinnittyy talloin vastaniyttelijan sijasta omaan tekemiseen. Roo-
lin tekemiseltd putoaa pohja, kun keskittyminen on omassa esittimisessi eiki
niyteltavissi pyrkimyksissd, jotka kytkisivit hinet vastaniyttelijaan. Epitie-
toisuus roolista tai tekstistd saattaa sitoa liian paljon energiaa kontaktiin avau-
tumiselta. Kuuntelevan ja antavan niyttelijin voi olla vaikeaa tyoskennellid sel -
laisen vastaniyttelijin kanssa, joka ei kuuntele. Hin kokee, ettei hinelli ole
mahdollisuuksia kunnon roolisuoritukseen. Westonin (1999, 115) mukaan
kuunteleminen on esityksen tdrkein elementti. Se on tarkein ohje, jota ohjaajan tulee
seurata. Se on asia josta jokainen hyvd ndayttelijd ja ohjaaja ovat samaa mieltd.

Wilson (1997, 110—112) puhuu kontaktiin liittyvastd kahden ihmisen vali-
sessid ihanteellisesta etdisyydestd, joka pitad ylld limmon ja uhan vilista ta-
sapainoa. Titd etdisyyttd kutsutaan henkil6kohtaiseksi tilaksi. Se on intiimi
vyohyke noin puolen metrin etiisyydella omasta kehosta. Vyéhyke on varattu
laheisille ihmiselle. Taltd etdisyydeltd voidaan koskettaa, suudella, haistaa
kehon tuoksut ja tarkastella hyvin intiimisti toisen piirteiti. Muiden ihmis-
ten kanssa kiytimme mahdollisuuksien mukaan pidempii etdisyyksid. Sosi-
aalisen tilan kiytossd on huomattavia kulttuurillisia ja yksil6llisid eroja. So-
siaalinen tila selittdd niin sanottua ruuhkabussikiyttiytymistimme, jossa
korvaamme sosiaalisen tilan puutetta kdantimailla selkimme tai vilttamailla
katsekontaktia. Harjoituksissa rakennettiin vihitellen kontaktia ja vuorovai-
kutusta, joka eteni henkilokohtaiseen tilaan ilman, etti se koettiin kiusalli-
seksi tai hairitseviksi.

Johnstone (1996, 93—108) puhuu tyrmiimisestd ja hyviksymisestd, joista
ensimmiinen estii kontaktin ja vuorovaikutuksen syntymisti ja jilkimmaiinen
edistia sitd. Tyrmaidmisella han tarkoittaa tapoja, joilla nayttelijat ehkaisevit

niyttimoétoiminnan kehittymisti. Seuraavassa on muutamia tyrméimisen tapo-
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ja, joita olen yhdistellyt Johnstonen ajatuksista, Ervastin (1985, 5—7) tutkimuk-

sesta ja omista kokemuksistani tyoskennellessini oppilasryhmien kanssa.

1. Puheleminen on tyypillistd vasta-alkajille. Oppijat turvautuvat puheeseen
javilttelevit kaikkea muuta ilmaisua ja kontaktia toisiinsa.

2. Nynnyily ontoisen ehdotusten tai tarjousten huomiotta jattamista. Ei syn-
ny vuorovaikutusta. Oppijat eivit kokemattomuutensa tai keskittymisen
puutteensa vuoksi pysty keskittymiin itse tilanteeseen, vaan energia suun-
tautuu tilanteesta pois piadsemiseen.

3. Omasta ajatuksesta ja toiminnasta kiinnipitiminen johtaa helposti riite-
lyyn, jossa juututaan juupas-eipis -asetelmaan. Kumpikin oppija pitia
kiinni omasta ideastaan eiki ole valmis luopumaan siiti, vaikka tilanne ei
etene mihinkiin suuntaan.

4. Vilttelyssi toiminta siirretidin kohtauksen ulkopuoliseen henkil66n, paik-
kaan tai tapahtumaan liittyviksi puheeksi. Oppija siirtid huomiopisteen
kohtauksen ulkopuolelle ja vilttid varsinaisen tilanteen ratkaisemista.

5. Yliyrittiessiin oppija tavoitellee erikoisuutta toisen kustannuksella. Tama
on sama kuin edelld, mutta tdhan liittyy tiedostettu tai tiedostamaton tar-

ve nostaa omaa statusta ja tyotd ohi vastaniyttelijin.

Johnstonen (1996) ajattelu liittyy improvisaatiotilanteisiin, mutta on sovel-
lettavissa siihen, mita nayttelijéiden vililla tapahtuu tekstipohjaisessa esit-
tamistilanteessakin. Improvisaatioilla oli keskeinen asema harjoittamassani
teatterityossi. Toiminta-ajatukseni oli saada oppijatleikin ja improvisaatio-
harjoitusten avulla keskittymain tilanteisiin ja avautumaan kontaktiin tois-

tensa kanssa, jotta heidin valilleen kehittyisi vuorovaikutusta.

Vuorovaikutus on kommunikointia sisillén ja suhteen tasolla
Vuorovaikutusta tapahtuu aina, kun ihmiset ovat tietoisia toistensalisniolos-
ta. Harjoitusvaiheessa keskityttiin useimmiten muuhun kuin sanalliseen vuo-
rovaikutukseen. Sanat tulisi ottaa kiytto6n vasta kun kehon mahdollisuudet
on kiytetty, toteaa Esslin (1987, 66). Turhanpiiviinen keskustelu vesittaa ti-
lanteita puolinaisiksi ja pinnallisiksi. Tdlloin vuorovaikutus toimii vain si-
sillon ei suhteen tasolla.

Cohen (1986, 47—49) jakaa kommunikaation kahden peruskiytinnén sisal-
lon ja suhteen kommunikoimiseksi. Sisillon tasolla viestitddn selvi ja madritty

sisidlto esimerkiksi tervehdimme sanomalla Pdaivdd. Suhteen tasolla henkilo
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tarjoaa muita viesteji, joissa hin vilittad suhdettaan toiseen tai toisiin ihmi-
siin. Han esimerkiksi hymyilee ystivillisesti tervehtiessiin. Suhteen kom-
munikoinnin tasolla sanat, eleet, katseet ja fyysiset teot viestivit merkityk-
sid. Kommunikoimistavat eivit ole julkilausumia, vaan tarjouksia, joihin odo-
tetaan vastineita ja vastatarjouksia. Tarjoukseen voi vastata eri tavoin. Hen-
kil6 voi joko vahvistaa, hylatd tai mititoida tarjouksen. Vuorovaikutus on pro-
sessi, jossa suhdetta madritelldéin jatkuvasti uudestaan. Stanislavski (1951,
306—322) tarkoittaa osittain samaa puhuessaan sopeutumisesta, vaikka se ki-
sitteend niyttid olevan laajempi, koska siihen liittyy my6s yleisempii niyt-
telijdnty6n aitouden laatua seki statusta (ks. Kurtén 1995, 102—112). Sopeu-
tumisella Stanislavski tarkoittaa niiti sisdisid ja ulkoisia taitokeinoja, joilla ih-
miset sopeutuvat toinen toisiinsa yhteydenpidon aikana ja pyrkivit vahvistamaan
vaikutusta kohteeseen. Hin toteaa, etti sopeutumisen avulla monet elaytymis-
kyvyltaan keskinkertaiset niyttelijat pystyvat valittimaan roolihahmonsa si-
siisen elimin katsojalle. Kun taas monet eliytymiskykyisemmit, mutta so-
peutumiskyvyltiin heikommat niyttelijit, eivit tihin pysty.

Johnstone (1996, 54—73) liittda improvisaatioihin statusvuorovaikutuksen, joka
on myos sisdllon ja suhteen kommunikointia. Statusvuorovaikutuksella tarkoi-
tetaan keinulautaperiaatetta, jossa henkiléiden vilinen suhde vaihtelee. Hen-
kil6 voi omalla toiminnallaan viestid olevansa toiseen nihden alisteisessa ase-
massa tai pdinvastoin. Heiddn suhteensa voi olla myds tasavertainen. Statukset
eivit Johnstonen mukaan synny pelkistiéin katsekontaktista vaan kokonaisval -
taisesta kehon ja tilankiytosti. Olen pyrkinyt ohjaamaan improvisaatioiden te-
kemisti Johnstonen (1996, 138—142) esittimientarinan improvisointisddntﬁj@n
suuntaan, jotka kehittivit nimenomaan vuorovaikutustaitoja:

1. riko rutiini eli pyri tuomaan tilanteeseen jotakin joka yllattai vastanaytte-
lijan ja pakottaa hinet aidompaan tilanteesta syntyvain vuorovaikutukseen,

2. pidd toiminta nidyttimolld — 4ld harhaudu toimintaan, joka on tapahtunut
muualla tai jonakin muuna aikana. Usein improvisoijat yrittavat valttaa
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa tilanteen kehittelya siirtimallda huomiota
kohtauksen ulkopuolisiin henkil6ihin. He alkavat odottaa jotakuta tai kes-
kustelemaan hinesti, jolloin kohtaus valuu tyhjiin,

3. ild peruuta tarinaa. Improvisoitu kohtaus menee jumiin, jos kielletdin
(tyrmitiin) asia, jota toinen tarjoaa. Improvisoija ei ole valmis avoimeen

vuorovaikutukseen, vaan pitidd kiinni omista asemistaan.
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Runsaalla improvisoimisella on omat ongelmansa, joista Brook (1972, 121) on
karrikoiden todennut, etti jos Pavlovin koira improvisoisi, se kylld erittdisi sylked
kellon soidessa, mutta olisi varma siitd, ettd tekisi sen omasta halustaan. "Mind
kuolaan™se sanoisi ylpednd omasta uskalluksestaan. Talld han on tarkoittanut siti,
ettd improvisaation parissa tyoskentelevit huomaavat miten nopeasti ja hel-
posti siinikin tormitiin vapauden rajoihin. Improvisoitaessa aletaan toistaa
omia kliseiti ja tavanomaisuuksia. Aito niyttelijoiden vilinen vuorovaikutus
ruokkii spontaanisuutta, joka syntyy tilanteen ehdoilla eiki siiviloidy valmiista

moneen kertaan tuotetusta ilmaisuista ja ratkaisuista.

Vuorovaikutuksesta tunteisiin

Tunteiden osoittamisella on oma tehtivinsi niyttimolld samoin kuin muus-
sakin inhimillisessi kanssakdymisessi. Tunteet ovat osa nayttelemistd, mut-
ta tunteita ei voi néytelld tietoisesti, toteaa Cohen (1986, 60—61 ja120—124,).
Jos niytteliji yrittdd nayttaa pelkoa, hin niyttid vain niyttimisti. Oatley ja
Jenkins (1996, 124—128; myods Goleman 1998, 343-3438) erottelevat tunteet
niiden keston mukaan nopeisiin autonomisiin ja hitaisiin itse siideltiviin
tunteisiin. He erottavat mielialat tunteista. Mielialat ovat vaimeampia ja kes-
tavit kauemmin, eiki niille voida nimet4 tarkkaa alkamista, loppumista tai
kohdetta. Hitaampia tunteita voidaan herattia myos omasta tahdosta ja niita
hyodynnetiin niyttimotyossa. Stanislavski lainasi Ribot'lta tunteiden esit-
tamisen tueksi ajatuksen tunnemuistin (1951, 232—271) kiytosta. Tunnemuis-
tin kaytto perustui aiempien tunnekokemusten aktivoimiseen ja hyviksikayt-
timiseen esiintymistilanteissa. Myohemmin hin hylkisi tunnemuistin ja loi
tilalle fyysisten toimintojen metodin, jossa tunteet aktivoituvat toiminnan
avulla (Toporkov 1984, 19 ja 35; Benedetti 1993, 114—120).

Cohenin (emt.) mukaan vuorovaikutuksesta syntyvi takaisinsy6tts edustaa
ajattelua, jonka mukaan on tarpeetonta keskustella siitd aiheuttaako tunne fyy-
sisen reaktion vai fyysinen reaktio tunteen. Takaisinsy6tt lihtee tunteen ja fyy-
sisen muutoksen tasavertaisesta suhteesta. Keskittyminen voittoon, toiseen ih-
miseen ja tilanteeseen synnyttii itsestddn tunteita, jos niitd on syntyikseen.
Vasta (1997, 36—38) selittii psykologisesta nikokulmasta tunteiden aktivoitu-
mista vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutuksessa toisen tunteet vaikuttavat mei-
hin sijaiskokemuksen avulla. Sijaiskokemus aktivoi meissi henkilskohtaisen tun-

nekokemuksen. Wilson (1997, 57—60) puhuu samasta ilmiéstd, kun han puhuu
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tunteiden tarttumisesta. Ihmiset jiljittelevit ympirilldin olevia tunneilmauk-
sia, mistd seuraa, ettd myos hermostossa syntyy samanlaisia vaikutuksia. T4t
kutsutaan tunteiden tarttumiseksi. Tunteiden tarttuminen saattaa selittdi suu-
relta osin myos teatterin vaikutusta katsojaan. Ihmisten tunteet vahvistuvat suh-
teessa lisni olevaan ihmismaiiriasan (ks. Esslin 1980, 27).

Tunteiden ilmaisemiseen liittyy kommunikointi puhutun ja kehon kielen
tasolla. Tuotetut viestit ovat joko yhtenevii tai ristiriidassa keskeniin. Ke-
honkielestd osa perustuu primitiivisiin, yleismaailmallisiin eleisiin, jotka
kulkeutuvat perimimme mukana ja osa on muuntunut sosiaalisten normien
kautta. Sosiaaliset normit tukahduttavat yleensi seki negatiivisia tunteita etti
kiyttaytymista ja tukevat myonteisid tunteita. Thmisilld on luontainen, jos-
kin yksilsllisesti ja kulttuurillisesti eritasoinen, kyky lukea tunteita.

Cohenin (1986, 59—64) mukaan aito tunne teatterikisitteend pysyy méi-
ritteleméttomini kiehtovuudestaan huolimatta. Hin esittis tunteiden har-
joittamisen keinona vastakohdan ndyttelemistd taindyttelemistd tunnetta vas-
taan. Kysymyksessi on tunteen tukahduttaminen fyysisin keinoin. Tarkoituk-
sena on tietoisesti vastustaa niiti fyysisi'a reaktioita, joita liittyy esimerkiksi
itkuun purskahtamiseen. Vastakohdan niytteleminen synnyttia tunteen to-
dellisilla, henkilékohtaisilla ja tilanteeseen liittyvilld keinoilla, silld se on
kayttaytymista roolihenkilén tavoin.

Yksinkertaistin harjoittelua siten, ettd tyoskentely lihti pelkistd toimin-
nasta ja sithen liittyvistd tunteesta, jolla kitkettiin vastakkainen tunne (ks.
emt., 63 harjoitukset). Haettu tunne vapautettiin, kun ristiriitainen jinnite
oli kasvanut tarpeeksija vaatii haetun tunteen purkautumista. Olen nimitta-
nyt tyoskentelyd jinniti ja laukaise -tyotavaksi. Esimerkiksi vihaa koetetaan
synnyttdd ja jannittdd kiatkemilla se esimerkiksi iloiseen toimintaan. Vihan
annatetaan purkautua esiin, kun jinnite on kasvanut niin suureksi, ettei sitd
voida pidittiad. Tyoskentely edellytti niyttelijéiden vilista vuorovaikutusta.

Wilson (1997, 99—102) katsoo, psykologiseen tutkimukseen pohjautuen,
olevan kuusi perustunnetta, joita voidaan harjoittaa:

1. onni (mukaan lukien nauru, mielihyvi ja ilo)
suru (itku surullisuus)

pelko (ahdistus, pakokauhu)

viha (aggressiivisuus, hyskkiys, inho)

eroottisuus (seksi, aistillisuus, halu)

o Ut w oW

hellyys (sisarrakkaus, didilliset/isilliset tunteet, ysté’wyys).
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Kiytin viittd perustunnetta harjoittaessani tunteiden ilmaisua teatterityos-
sd. Lampo ja kylmyys -akseli oli tunteiden ja niihin liittyvin kehonkielen
harjoittamisen ensimmaiinen tyoskentelyalue. Sen avulla ilmaistiin toisesta
pitiminen tai ei-pitiminen. Harjoitusten avulla koetettiin loytdd erilaisia
eleitd ja signaaleja, joilla osoitetaan vilittimista tai torjumista. Harjoitukset
kehittivit samalla keskittymisti, kontaktia ja vuorovaikutusta. Sanattomat tai
yhteen toistuvaan lauseeseen perustuvat harjoitukset pakottivat etsiméin eri
keinoin samaa aaltopituutta toisen kanssa tai etsiméin hinen heikkoa koh-
taansa. Eroottisuus on Wilsonin esittimistd perustunteista se, jota kyseissi
ryhmissi ei harjoiteltu omana alueenaan. Lapset olivat ikdvaiheessa, jolloin
seksuaalisuus aiheuttaa pinnan alla kytevai epavarmuutta, toteaa Vuorinen
(1997, 203—208). Kyse ei ollut lasten seksuaalisuuden kieltdmisesti vaan las-
ten kunnioittamisesta. Ryhmissi ei ollut havaittavissa tyttéjen ja poikien vili-
sid ihastumisia. Opiskelijoilla eroottisuus tuli esiin osassa toimintaa. Se oli
luonnollista aikuisten vilistd vuorovaikutusta, eivitki lapset niyttineet olevan
siitd kiusaantuneita. En pyrkinyt teatterityéssidni tunteiden tietoiseen ja kont-
rolloituun hallintaa, vaan lihinni niiden esiin houkuttelemiseen, l6ytamiseen

jakiyttimiseen osana harjoitusten ja esittimisen vuorovaikutustilanteita.

Roolin tekeminen

Niytteleminen perustuu siihen, ettd niytteliji l6ytda roolihenkilénsi intentiot
jatarkoitukset ja ettd hinen onnistuu 'n‘ayttella' nuo intentiot. (Cohen 1986, 8)

Lihestyin tyossini roolia sisdisen roolin tekemisen nikokulmasta pdinvas-
toin kuin useimmiten kouluteatterissa, jossa Hellstromin (1993, 65; myos
Stenius 1996, 6 ; Fleming199s; 122—123) mukaan lapsinidyttelijéiden roolien
sisdinen elimi puuttuu. Cohenin (1986) ajatusten mukaisesti olin rakenta-
nut omaa kiytintod roolin tekemiseen. Keskeiseni asiana oli aiemmin esi-
teltyjen, keskittymisen, kontaktin ja vuorovaikutuksen avulla kehittyva lap-
sen usko omaan tekemiseen. Lihtokohdan muodosti Stanislavskin (1951, 184,)
ajatus, jonka mukaan totuus ndyttimolld on se, mihin me vilpittomdasti uskomme
niin omassa sisimmdssimme kuin vastandyttelijéidemme sielussa.
Kouluteatteritoiminnan kritiikki on kohdistunut teatterin tekemisen yleis6-
suuntautuneisuuteen ikdian kuin yleisé olisi normaalielimaille vieras asia. Cohen

(1986. 9-1 1) toteaa, etti kaikki ihmisten vilinen kommunikaatio, jossaon osal-
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lisena enemmin kuin kaksi henkil64, sisiltdd niyttelemisti. Ihmisten vilinen
kommunikaatio on kaksitasoista. Nayttelemme jokapiiviisessi elimidssamme
tietoisesti tai tiedostamattamme sekai fyysisesti ettd verbaalisesti. Otan esimer-
kiksi tilanteen, jossa kolme oppilasta seisoo aamulla koulun pihalla. Kaksi op-
pilaista nayttad keskustelevan innostuneesti edellisen illan televisio-ohjelmasta
elihe ovat keskiniisessd vuorovaikutuksessa. He ovat huomanneet kolmannen
oppilaan ja haluavat osoittaa tille, kuinka hyvii ystivid he ovat keskeniin ja
kuinka he haluavat sulkea kolmannen oman piirinsa ulkopuolelle. Keskustelu
ei olekaan enii vain kahden oppilaan interaktio, vaan yleisélle niyteltys vuo-
rovaikutusta. Kommunikaatio on muuttunut kaksitasoiseksi. Siini on kahden
oppilaan vilinen vuorovaikutuksen taso ja toinen taso, joka toimii kolmannen
oppilaan eli yleisén suuntaan. Téllaista vuorovaikutustoimintaa voi Cohenin
mukaan kutsua esiintymiseksi. Kahden oppilaan ei tarvitse puhua esiintyik-
seen jatoimiakseen vuorovaikutteisesti. Riittdd kun he kddntivit selkinsi kol -
mannelle. He vilittiavit tilléin viestin: Emme halua sinua seuraamme. He esiin-
tyvit samalla muillekin mahdollisesti paikalla oleville.

Esiintyminen on osa jokapiivaisti elimidimme. Naytteleminen ei ole muulle
elimille ja siini tapahtuvalle kanssakidymiselle vastakkaista tai vierasta.

Teatterindyttelemisessi on kyse samoista kahdesta kommunikaation tasos-
ta. Nayttamolle astuminen toki sisiltid monia arkielamisti poikkeavia taso-
ja, kuten valmiin tekstin ja ohjaajan vaatimusten huomioon ottamista, joihin
niyteltiessd pitdd jollakin tavalla olla yhteydessi. Naytteleminen on Gohenin
mukaan kommunikaatiotoimintaa (emt., 7—8 ja 10—23), jossa pyritidan saa-
maan aikaan toivottu vaikutus kanssaniyttelijoihin ja yleis6on riippumatta
siitd, kuinka syvisti ndyttelijd roolinsa kokee. Niyttelijin nikokulmasta niyt-
telemisessd on midradvid roolihahmon tilanne eiki timin luonne. Tilloin
niytelmien henkilot kaikkien ihmisten tavoin ajattelevat tilannettaan eivit-
ki luonnettaan. Niytteleminen on keskittymisti tilanteisiin. Roolin tekemi-
nen on vastareaktioita tilanteisiin ja toisiin naytelmin henkil6ihin. Rooli tay-
tyy tehdi niytelmin henkilén nakokulmasta. Luonteenomaisuudet liitetadn
ajatuksissa ja puheissa toisiin ihmisiin: Janna on sellainen ravhallinen ihmi-
nen. Itsed pidetaan kaikissa tilanteissa joustavana riippuu tilanteesta ihmise-
nd. Cohen korostaa (emt., 31—34,), etteiroolia tehtdessa riité se, ettd niytteli-
jiymmairtid roolihahmon motiivit. Motiivit edustavat determinististi lihes-
tymistapaa, joka selittaa kayttaytymistd menneestd kisin. Intentiot suuntaa-

vat roolity6ssid katseen tulevaisuuteen. Ne edustavat kyberneettista ajattelua,
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joka suuntaa tekemisen tulevaisuuteen. Nikékulman muutos suuntaa niytte-
lemisen roolin ymmairtimisestd roolin tekemiseen. Cohen selventii ajattelu-
aan esimerkilld miehen ja karhun kohtaamisesta. Mies ei ajattele karhua pae-
tessaan sitd, miten hin sattui olemaan sielld, missi karhu oli (deterministinen
ajattelu) vaan sitd, miten ja minne piisisi turvaan (kyberneettinen ajattelu).

Cohen neuvoo orientoitumaan roolin tekemiseen Mitd varten? -kysymyk-
sen avulla. Se suuntaa toimintaa tulevaan ja tarkoittaa Mitd ennalta toivottua
lopputulosta silmdlld pitden teit niin? eikd menneisyyteen suuntautuvaa Miksi
teit niin? -kysymysti. Tulevaan suuntautunut tyétapa korostaa vuorovaikutuk-
sen merkitystd. Vuorovaikutuksen syntyminen edellyttii jo aiemmin esitel-
tyjd kontakti- ja vuorovaikutustaitoja.

Olin ymmairtinyt tulevaisuuteen suuntautuneen ajattelun toiminnallisena
tyotapana, jossa edettiin kohtaus kohtaukselta keskittyen roolihahmon toi-
mintaan suhteessa toisiin roolihahmoihin. Olin kehittinyt Cohenin ajatus-
ten pohjalta lasten roolin tekemisen tueksi oman sipulitekniikaksi kutsumani
tyotavan. Nimesin tyotavan sipulitekniikaksi, koska siini ldhestytdin rooli-
suoritusta kerros kerrokselta. Kohtaus tehtiin useita kertoja niin, ettd sithen
lisattiin joka kerta uusia asioita, uusi kerros. Niyttelijoiden ei tarvinnut hal-
lita edes yhden kohtauksen kokonaisuutta kerrallaan, vaan se rakentui ja ke-
hittyi pala palalta toisten nayttelijéiden ja ohjaajan vilisesta vuorovaikutuk-
sesta. Brecht (1991, 169—176) on soveltanut omassa vieraannuttamisen tyt')—
tavassaan roolihahmon vaiheittaisen rakentamista. Vaikka Brechtin eeppinen
teatteri edustaa erilaista niyttelemisen tapaa kuin omaksumani Stanislavs-
kiin ja Coheniin pohjautuva eliytyvi nikemys, on hinen kuvaamassaan roo-
lityén lihestymistavassa yhtildisyyksid esittimini sipulitekniikan kanssa.
Brecht kehottaa luopumaan deduktiivisesta tavasta lahestyd roolia. Nayttelijan
tulee rakentaa roolia vaiheittain lause lauseelta ja kohtaus kohtaukselta. Vaiheit-
tain edeten niytteliji siilyttdd herkkyyden roolin kehittimiseen niytelmin
tarjoamissauusissatilanteissa. Roolihahmo syntyy perehtymalld niihin hen-
kilosuhteisiin, joita silld on niytelmin muihin roolihahmoihin. Toiminnal-
lisista yhtildisyyksistd huolimatta Brechtin tyotapa on tavoitteiltaan hyvin
erilainen. Se tihtid niyttelemiseen, jossa niyttelija pyrkii erottumaan kat-
sojan ja esityksen vilissd niin, ettd katsomiskokemus tulee vililliseksi. Brecht
(emt., 108) korostaa niyttelijin erottautumisen ehkiisevin katsojan eldyty-
mistd naytelmin tapahtumiin.

Kehitin vaiheittaista tyotapaa, koska kokemuksesta tiesin lasten roolin teke-
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miseen liittyvit ongelmat. Lasten oli pelkistiéin lukemalla vaikea tavoittaa niy-
telman piiloteksti eli pyrkimyksii jatoimintaa, jotka kulkevat varsinaisen teks-
tin alla. Stanislavski (1970, 108) puhuu tekstin sisdisesti ajatuksesta, joka saa
niyttelijin lausumaan roolin sanat. Vaiheittaisten harjoitustilanteiden tarkoi-
tuksena oli auttaa lapsia l1o6ytimain roolihenkiloiden toiminta ja pyrkimykset.
Tekstinlipi padiseminen auttoilastaymmairtamaiin, ettd tirkeintd ei ollut se miti
roolihahmo sanoo. Niytelmitekstin alla oleva piiloteksti ja roolihahmojen pyr-
kimykset hahmottuivat vahitellen induktiivisesti. Lasten kanssa toimittaessa
niytelmin dramaturgia tehdéin kiytinnon harjoitustilanteissa.

Olin luopunut kokonaan yhteisesti lukuharjoituksesta. Naytelmiin tutus-
tuttiin etukiteen draamatarinan kautta (ks. liite 2) seki yhteisesti harjoitus-
ten alkaessa juonikaavion avulla. Tarinaan tutustumisen yhteydessi mietit-
tiin yhteisesti ryhmissi niytelmi teemaa, joka pyrittiin muotoilemaan yh-
deksi ajatukseksi. Kukin tutustui omaan roolinsa tekstin avulla ja kirjoitti seki
tekstid ettdi omaa mielikuvitustaan kiyttien roolikirjeen toiselle roolihahmol-
le. Roolikirje yhdessi draamatyon kanssa edusti taustoittavaa roolityota. Ta-
voitteena oli, ettd lapsiluo roolinsa menneisyyttia. Menneisyytta tutkittiin vain
siind miirin, ettd roolityd saatiin kiytiin. Cohen (1986, 102) korostaa, etti
roolin menneisyytti on syyt4 tutkia sen verran kuin se ohjaa mielikuvia roo-
lista, ennakkoarviointeja, olettamuksia ja toiveita tulevien tapahtumien suh-
teen. Taustatyolla haettiin syita kayttaytymiselle roolin menneisyydesta ja ky-
syttiin, mistid syystd. Ndin timin vaiheen merkitykseni sen, ettd roolihahmo
erotettiin omasta minasti ja sille luotiin oma mini. Talla tyovaiheella yritin
tukea erityisestilasten rooliajattelua ja motivaatiota roolityohon.

Wilson (1997, 112) korostaa motivaation olevan avain roolihenkilén luomi-
seen. Motivaatio on kaksitasoista. Se on seki niyttelijin motivoitumista roo-
lin tekemiseen ettd hinen esittiminsi rooli-hahmon motiivien l16ytdmista.
Jalkimmaisessd niyttelijian tulisi loytdd roolihahmonsa toiminnan syyt ja
motiivit eli padmaarat ja siithen liittyvit esteet. Nayttamomotiivit voivat olla
kognitiivisia (avaa ovenja katsoj at ymmartivit syyn toimintaan), emotionaa-
lisia (ilo synnytt4i tarpeen juosta niyttimon poikki) tai teknisii (lavastami-
nen tai nikoélinjojen mukauttaminen, joka naamioidaan motivoiduksi teke-
miseksi). Omassa toiminnassani kaytin paamaidrasuuntautuneita motiiveja,
joilla pyrin tukemaan niyttelijéiden motivaatiota tehdd omia roolejaan.

Niytelmin kohtausharjoituksissa siirryttiin tulevaisuuskeskeiseen roolin

tekemiseen. Yksittidisten kohtaustausten harjoittelu eteni seuraavasti:
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kohtaus puhtaana tekstini

kohtaukseen lisitiian henkilot
kohtaukseen lisidtdin aiemmat tapahtumat
kohtaukseen lisitidin olosuhteet
kohtaukseen lisitaan pyrkimykset
kohtaukseen lisitiain taktiikka.

o e o

Kohtaus kiytiin lipi ensin pelkkini tekstini eli vuorolukuna kaikkien olles-
sa niyttamolla. Kuljetan ohessa esimerkkini toisen niytoksen ensimmaista
kummituskohtausta, jossa kummitukset kokoontuivat erimielisini pohtimaan

talon asukkaiden karkottamista.

1. Annoin vain kohtauksen aluksi suunnat, misti kukin tuli. Sitten vaan men-
tiin puhua pélpottien lapi koko kohtaus, kukin tuotti sen verran ilmaisua kuin
tuotti.

Sipulitekniikan toisessa vaiheessa otettiin huomioon kohtauksessa mukana
olevat henkilot sekd heidin keskiniiset suhteensa, joihin vaikuttivat niytel-

min aiemmat tapahtumat.

2. Harjoituksissa kiytiin lipi sitd, miten kukakin suhtautui kehenkin edellisen
perusteella ja koetettiin saada se esille tilanteessa niyttelemalls.

Kolmanteen vaiheeseen lisittiin paikka ja ulkoiset seikat, jotka vaikuttivat

tilanteeseen. Tila ja aika olivat kohtauksen uudet dramaturgiset muuttujat.

3. Kohtauksen tapahtumat sijoittuivat keskelld yti talon pihamaalle ja edellyt-
tivat kummitusjoukon keskiniisistd ristiriidoista huolimatta ulospdin suuntau-
tuvaa varovaisuutta.

Neljas vaihe sisilsi tarkeat roolihenkiloiden viliset ristiriitaiset pyrkimyk-

set. Mihin kukin pyrki ja mit4 haluasi?

4. Kohtaukseen lisittiin kummitusryhmin sisiiset jinnitteet, jotka muuttivat
taas kohtauksen luonnetta.

Ristiriitaiset pyrkimykset oli kyettava valittaimaan myos yleisolle ulkoisin kei-

noin. Ohjaajan tehtivini oli tukea ja auttaa loytimain niitd keinoja, jottalapsi

66



niytellessiin pystyi vilittimain roolihenkilén motiivit ulkoisena kéyttaytymi-
seni. Cohenin (1 986, 20—22) mukaan kommunikaatioon liittyy tietoinen tai tie-
dostamaton tarkoitus vaikuttaa toisiin ihmisiin itsellemme suotuisalla ta-
valla. Niytteleminen muuttuu dynaamiseksi, kun niyttelija pyrkii voittamaan
eli saavuttamaan jonkin itse nimetyn tavoitteen. Nayttelija maarad, millaista
voittoa tavoitellaan, millainen voitto on toivottava tai milld tavoin tilannetta voi
parantaa. Intentiot ovat niytelmin henkilon tavoitteita, jotka johtuvat tilanteista,
ei annetuista olosuhteista. Naytellessa taytyiloytad roolihenkilon intentiot.
Viimeinen vaihe oli lisitd vield mahdolliset taktiikat, joilla ristiriitaiset
pyrkimykset pyritidn toteuttamaan. Taktiikat ovat tietoisia keinoja ihanteel -
lisen tulevaisuuden voittamiseksi. Cohenin (emt., 70—75) mukaan ne voidaan
jakaa piisaintoisesti uhkaus- (mini voitan, sind hiviit) ja houkuttelutaktii-
koihin (kummatkin ovat tyytyvaisia). Taktiikka on roolihahmojen vilisen suh-
teen uudelleen miidrittimista. Uhkaustaktiikkamuotoja ovat mm. kiskemi-
nen, ulkopuoliseksi asettuminen, viimeisen sanan sanominen, piille iske-
minen elivuoron ottaminen, raivoaminen, pahan tuulen puuskat, piittaamat-
tomuus tai vikivaltaiset eleet. Houkutustaktiikan eli toisen ajatuksiin liitty-
misen muotoja ovat ymmirtiminen, (pienet eleet, hymy, nyékkdéiminen),
vaarattomaksi tekeminen (kidenpuristus, kumarrus, olankohautus), huvit-

taminen, innoittaminen, imartelu, rehellisyys ja vietteleminen.

5. Kummitusjoukossa toinen puoli, sivistymittomait, kiyttivit selkedsti uhkaus-
taktiikka (viimeisen sanan sanominen, piille iskeminen eli vuoron ottaminen)
jaaatelistenryhmi houkutustaktiikoita (ymmértdminen, vaarattomaksi tekemi-
nen), jotka lisattiin mukaan viimeiseksi. Niiden taktiikkojen ilmaisemiseen
haettiin myos yhteisin teatterin keinoin toteutettuja alleviivauksia, jotka olivat
ryhmien yhteisti elekieltd ja liiketta.

Hahmottelen seuraavassa edelli esitettyd roolin tekemisen tyétavan mallina

(Kaavio 3), jossa se kuvataan kehittyvini rakenteena.
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niytelmin
ulkoiset
tekijit:
ohjaus, toiset
niyttelijit,
tila, lavastus,

puvustus jne.

o s

roolisuoritus

A

taktiikka

pyrkimykset

olosuhteet

aiemmat tapahtumat

muut roolihenkilst

kasikirjoitus

niytelmin

<> sisdiset tekijat:
vuorovaikutus

toisiin rooli-

hahmoihin

yksilo

sisdinen maailma
(kokemukset,
mielikuvitus)

ulkoinen todellisuus
(tehtivin vaativuus,
suhteet toisiin)

Kaavio 3. Vaiheittaisen roolin tekemisen sipulitekniikka

Sipulitekniikan esitetty etenemisjarjestys oliviitteellinen. Tyoskentelyyn vai-

kuttivat sekd kohtauksen luonne etta niyttelijoiden maira. Tyoskentely vaati

yleensi jokaisessa vaiheessa useita harjoituskertoja. Lipimenojen mairain

vaikutti etenkin kohtauksen niyttelijéiden miiri. Asioita avattiin vuoroin

sekd yksilon ettd ryhmin ehdoilla. Tyotavan tarkoituksena oli vahvistaa itse-
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niistd roolin rakentamisprosessia. Esityksen lopullinen dramaturgia syntyi

vihitellen harjoituksissa.

Ohjaaminen tukee ja yllyttai

Pyrin ohjaamistoiminnassani voimakkaaseen yhteis6llisyyteen. Ryhmin tyo
kokonaisuutena oli enemmin kuin yksittiisten osiensa summa. Aikuisten ja
lasten ryhmi mahdollisti suuremman yhteiséllisen vastuun jakamisen. Eri-
tyisesti aikuisniyttelijéiden haluttiin ottavan oman tyonsi lisiksi vastuuta
niyttelevistid lapsista. Ryhmai oli jaettu roolijaon mukaisesti pienempiin niyt-
telijaryhmiin. Pyrkimyksenini oliluoda suurempaa yhteiscllisyytta siten, etta
ryhmien sisilld kaikki ottivat vastuuta oman tyénsi lisiksi myos toisten tyos-
td. Ndytelmin tekemisessd ei ollut kysymys pelkistidin henkilékohtaisesta
roolitydstd ja sen onnistumisesta.

Yhteisvastuullisuuden kautta halusin kaikkien ymmirtivin oman tyonsi
merkityksen nidytelmin kokonaisuuden ja yhteisén onnistumisen kannalta.
Kéytinnossa tami nikyi pyrkimykseni antaa mahdollisimman paljon niyt-
timoaikaa kaikille nayttelijoille. Ohjauksellisesti se oli raskasta mutta haas-
tavaa. Leppikoski (1998, 161) on todennut, ettd on aina mielenkiintoista, kun
kaikki on lavalla. Se on kokonainen maailma. Ja se on ohjauksellisesti haastavaa.
Olen opettanut oppilaillekin, ettd laittakaa ne kaikki lavalle, niin niiden on pak-
ko ndytelld eikd ne istu pukuhuoneessa turhanpditen. Nayttelijdlle tekee hyvdd olla
nayttamolla. Kun kaikki on sielld, niin ei tule sitdkddn mittausta ettd kenelld on
isoin rooli. Tykkddn hirvedsti sellaisesta totaalisen teatterin ideasta.

Suurten niyttelijijoukkojen kiytts mahdollisti ohjauksellisesti monitasois-
ten nayttaimokuvien rakentamisen. Nayttamolld saattoi olla yhtdaikaisesti paat-
arinalle rinnakkaisia tarinoita ja henkil6iden tai henkiloryhmien vilisii jan-
nitteitd ja ristiriitoja, jotka kaikki kulkivat pddtarinan suunnassa. Westonin
(1999, 107) mukaan ensemble-ndyttelemisessd tarina on tdrkedmpi kuin yksittdinen
roolisuoritus. Toisaalta koin, ettd nayttelijoiden vilinen vuorovaikutus paransi
yksittdisten niyttelijoiden suoritusta. Malmivaara (1998, 200) korostaa sitd, ettd
yksittdiselld henkilolld ei ole niin voimakasta totuusarvoa kuin yhteisolld. Yhteison
maailma ylittdd ja suhteellistaa yksittdisen ihmisen totuusarvon. Toisaalta se myds
liittyy tahdn roolien arvostukseen, haluun luoda roolihenkildille enemmiin tilaa eldd
ja olla. Naytteleminenhdn on —niin kuin klassisesti sanotaan — sitd ndyttelija jat-

kaa siitd, mihin kirjailija lopettaa. Ndayttelijd jatkaa roolihenkilon kirjoittamista.
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Toinen perusajatus ohjaajan tyéssini oli jokaisen niyttelijin henkilokohtai-
senroolin ja sen rakentamisprosessin korostaminen. Jokaisella roolilla oli oma
tarinansa. Kiytin henkiléohjaukseen paljon aikaa. Henkilsohjauksen perusta-
na oli Grotowskin (1993, 20—21) ajatus ohjaajan ja niyttelijin suhteesta. Hi-
nestd tyo ohjaajalle uskoutuneen niyttelijin kanssa on intiimii ja hedelmallista.
Vuorovaikutus muuttuu ohjaajan haluksi paljastaa oppijan mahdollisuuksien d4-
rirajat. Yhdyn Brookin (1972, 112) nikemykseen siitd, ettd useimmat yritykset
ratkaista etukiteen se, mitd kukin osaa tai ei osaa tehdi, osuvat harhaan. Oli
ilahduttavaa seuratalasten ja aikuisten paljastavan harjoitusvaiheessa ja esiin-
tyessddn odottamatta odottamattomia piirteiti itsestidan. Osaamisen yllatyksel -
lisyys korostuu erityisesti toimittaessa valikoimattoman nayttelijdjoukon kans-
sa. Tamai on lisdarvo valikoimattoman ryhméin kiytosta.

Kolmas periaate oli pyrkimys avoimuuteen suhteessa ryhmén tuottamiin
ratkaisuihin. Ohjaaminen vaati joustavuutta. Olin ohjaajana selvilli tavoit-
teistani, mutta pyrin siilyttiméain tilanneherkkyyden ja olemaan valmis ko-
keilemaan vaihtoehtoisia toiminta- ja ratkaisumalleja, jotka nousivat tilan-
teista ja ryhmisti. Kohtausharjoittelu muuttikin suuntaa, koska ryhmai alkoi
eldd jatuottaa ennalta arvaamattomia ratkaisuja. Brook (1972, 134) toteaa, ettd
ohjaajan on tarkattava, missd nayttelija torjuu omat oikeat impulssinsa, autetta-
va ndyttelijad huomaan estonsa ja voittamaan ne. Kaikki se on ohjaajan ja ndyt-
telijin valistd vuoropuhelua, tanssia. (...) Eteneminen tapahtuu kehdssd ja riip-
puu ndkokulmasta kuka milloinkin vie. Jadriapiinen ohjaajan oman nikemyk-
sen tai ohjelman ldpivieminen olisi ollut ryhmin ja sen yksittiisten jisenten
mahdollisuuksien tuhlaamista, tanssimista yhden ehdoilla. Ohjaaminen vaati
ajattelua, vertailemista, hautomista, virheiden tekoa, palaamista alkuun ja
eparoimisti. Jokainen harjoituskerta oli prosessi, johon myo6s ohjaajan oli
lihdettavd avoimin mielin ja aistit viritettyini. Vaikka korostinkin niytteli-
jan merkitysti ja itsendisyyttd suhteessa omaan ohjaajanty6honi, taytyi mi-
nun myos pystyd nikemiin oman tyoni vaikutukset nayttelijoihin ja esityk-
sen kokonaisuuteen. Kuten Brook (emt., 66) on todennut, harjoitusten yalin-
nalla ja tai edes nayttelijoiden kannustamisella omaan vapauteensa ja itsendi-
seen tyohonsd ei ohjaaja voi olla heijastamatta omaa mielentilaansa nayttamaol-
le. Ohjaajana on mukauduttava siihen tosiseikkaan, ettei hin koskaan saa teh-
dyksi itsedin kokonaan nikymittomiksi.

Ennen kaikkea minun piti oppia tuntemaan niyttelijoitd niin, ettd ymmar-

sin sen milloin en voinut vaatia enempid. Minulla oli aikaisemmilta vuosilta
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kokemus tilanteesta, jossa olin vaatinut liikaa yksittiiseltd oppijalta ja hin
oli jattinyt prosessin kesken. Jokaisella on oma henkilékohtainen kestavyy-
tensi, joka vaihteli pdivin ja vireyden mukaan. Yritin venyttid oppijoiden
henkil6kohtaisia rajoja, mutta pyrin olemaan rikkomatta niit. Toisaalta oh-
jaajan ja nidyttelijan vilisen vuorovaikutuksen luonteeseen kuului, ettd myos
ohjattavan on pystyttivi ottamaan vastaan opastusta, joka on tarkoitettu hi-
nen auttamisekseen. Brook (emt., 123) toteaa osuvasti, ettd useiden harjoi-
tuskertojen tarkoituksena on ensin vapauttaa nayttelij4, jotta hin paasisini-
kemidn, mitd hinen sisillddn on. Seuraavaksi hinen tiytyy oppia kuuntele-
maan ohjaajaa, jotta hin oppisi erottamaan ratkaisuja, joita hin ei koskaan
muuten olisi keksinyt. Tied4dn olleeni vaativa ohjaaja, kun tavoitteitani vertaa
kouluteatterissa pidasiallisesti tehtiviin tyohon. Halusin aina katsoa tilan-
teet loppuun asti. Tieddn, ettei monikaan oppijoista ehki ollut joutunut eli-
minsi aikana kohtaamaan yhta sitkeda vaatijaa, joka ei suostunut antamaan
kesken periksi. Vaatimiseni ldhti kuitenkin toisen kunnioittamisesta ja ha-

lusta saada aikaan hinessi onnistumista.
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4. Teatteriprosessin tutkiminen

Jos annamme lapselle mahdollisuuden puhua ja uskomme hinen kuvauksiaan
kokemuksistaan, tulemme itse tuskallisen tietoiseksi siiti, ettd aikuisina olem-
me menettineet suuren osan havaintokyvystimme, aistimuksistamme, tunteis-
tamme ja muistoistamme. Lasten d4nien julkitulo eiole turhaa vaan suorastaan
vilttaimitontd, mikali tahdomme estis jokaisessa lapsuudessa piilevien tiedon
jaluovuuden lihteiden tuhoutumisen (Miller 1985, 33).

Tarkastelen tutkimuksessani oppijan kokemusta suhteessa siihen konteks-
tiin, jossa kokemukset ovat syntyneet. Tdssi tapauksessa tutkittavat oppijan
kokemukset liittyivit kuvattuun teatterityén prosessiin. Teatteri-ilmaisun
opetuksen tavoitteista, teatteritaiteesta ja pedagogiikasta johtamani kiytan-
teet muodostivat sen todellisuuden, jonka keskelld oppilas eli ja jossa hin
koki. Tutkimuksella oli projektin ajallisen ulottuvuuden vuoksi myos proses-
situtkimuksen luonne (Carlsson 1996, 80). Tutkimukseni kohdistui yhteen
lukuvuoden mittaiseen ajalliseen ja kuuteentoista yksilsllisesti eriytyneeseen
prosessiin.

Tutkittavan ilmion, kokemuksen, mielellinen perusluonne miirasi paitsi
kiytetyn tutkimusotteen myos tiedonhankinta- ja analyysimenetelmin. Kun
tutkitaan mielellisid ilmisité tiytyy Perttulan (1995, 23—26) mukaan kiyttai
kvalitatiivista tutkimusotetta, koska mielellisid ilmioitd ei voida eristdi tai
kontrolloidusti manipuloida. Kokemukset eivit ole muutettavissa numeeri-
siksiarvoiksi tai kuvattavissa keskimiiriisen ihmisen ominaispiirteini. Ko-
kemukset ovat seka yksilokohtaisia ettd ainutkertaisia ja siksi minun oli tar-
keid lahestya kunkin tutkittavan kokemuksia hinen ainutkertaisen, henkils-
kohtaisen kuvauksensa kautta.

Valitsemani tutkimusote kuuluu laadullisen tutkimuksen viitekehykseen.
Tutkimuksen metodiset ratkaisut olin ideoinut Perttulan (2000, 429) eksisten-
tiaaliseksi fenomenologiaksi nimeimin metodin pohjalta. Olen pyrkinyt tut-
kimusmetodillani ensin loytamaan yksilotason kokemusten ydinmerkitykset ja
sitten muuttamaan yksilokohtaisen kokemuksen yleiseksi tiedoksi. Yleisen tie-
don teatterin tekemisesti tuli sisiltdd yksilollisten kokemusten samankaltai-
suutta. Se ei saa sisiltii sellaista tietoa, joka on ristiriidassa yksilsllisen koke-

muksen kanssa. Aineiston kisittelyssd yhdistyivit seki kuvaileva etti tulkitse-
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va tutkimusorientaatio. Tutkimuksen deskriptiiviselld orientaatiolla tarkoitan
kuvausta, jonka tutkittava antoi henkil6kohtaisista kokemuksistaan. Keskeista
oli se, ettd oppija sai kuvata henkilokohtaista tajunnallista eli mielellistd suh-
dettaan teatterin tekemiseen. Lihtokohtana on Perttulan ja Kallion (1996, 10)
esittimi perusajatus, jonka mukaan totuus sisiltyy yksilon ilmaisemaan koke-
mukseen. Se ei ole 16ydettivissi sen takaa tai sen ulkopuolelta. Toisen ihmisen
kokemus on todellinen, se on olemassa ja se on tutkimuksellinen keskipiste.
Tutkijana pyrin kokemusten olennaisten merkitysten esille saattamiseen ja ku-
vaamiseen. Se edellytti siti, ettd tutkittavat saivat kuvata kokemuksiaan mah-
dollisimman tdydesti ja moniulotteisesti. Alasuutari (1993, 73) toteaa, etti jos
halutaan tutkia merkitysrakenteita eli sitd miten tutkittavat hahmottavat ja jai-
sentivit erilaisia asioita, aineistona tulee olla tekstid, jossa he puhuvat asioista
omin sanoin eivitki joudu valitsemaan tutkijan jisentimisti vaihtoehdoista.
Jos tutkija haluaa tietdd mit4 tutkittavat ajattelevat ilmiostd, on metodisesti vii-
sasta keskittyd haastattelujen sisdlto6n, sen sijaan ettd hin keskittyisi puheen
formaaleihin piirteisiin, keskustelun etenemiseen tai keskustelijoiden viliseen
vuorovaikutukseen.

Tulkitsevalla orientaatiolla tarkoitan niiti ratkaisuja, analyysin toista osaa,
joissayksilokohtaisesta kokemuksesta edetidn kohti yleisti tietoa. Perttulan
(1995, 85; 2000, 439) mukaan yleinen tieto sisiltad jokaisen tutkittavan yk-
silokohtaisista merkitysverkostoista esiin nousseet, tutkittavan ilmion kan-
nalta keskeiset ydinmerkitykset. Yleinen tieto saattaa kisittdd myos eri ko-
kemusalueisiin liittyvia useampia yleisia merkitysverkoston tyyppej4, joissa
kussakin onuseampien, mutta ei valttimaitti kaikkien, oppijoiden kokemus-
ten samankaltaisuutta. Yleinen tieto on luonteeltaan erilaista tietoa kuin yk-
silokohtainen kokemustieto. Se on tutkijan konstruoimaa ja se etsii tasapai-
noa yleisen tiedon kattavuuden ja kasitteellisen mielekkyyden vililla (Pert-
tula 2000, 431). Liitin yleiseen tietoon my6s empiiristen tulosten ja olemas-
sa olevan tiedon vilisen dialogin, joka osaltaan auttaa ymméirtimiin tutkit-
tavaa ilmiotd. Pyrin kuitenkin siilyttiméiin laadullisen aineiston erityispiir-
teet eli yhteyden oppilaiden ilmisille antamiin merkityksiin sdilyttimalla
primaariaineiston osana yleista tieto.

Perustelen haluani edets yksil6tason kokemuksista yleiseen tietoon teatte-
ritoiminnan sosiaalisella luonteella. Ohjaaja samoin kuin ryhmin jisenet,
yksilot ovat aina situaatiossaan suhteessa sekid ryhmiin ettd sen jaseniin, toi-

siin yksil6ihin ja ohjaajaan. Oppijan kokemuksiin vaikuttavat seki ohjaajan

74



toiminta ettd ryhmén sisdinen vuorovaikutus. Ohjaajan nikokulmasta on mie-
lekiastd etsia myos ryhmin jasenten kokemusten samankaltaisia piirteita.
Pyrin sovittamaan tutkimuksen metodisen lihestymistavan tutkittavan il-
mion ehdoilla, jotta kykenisin mahdollisimman kohdallisesti tavoittamaan
tutkimuksen kohteena olevan erityistieteellisen ilmion (esim. Perttula 1995;
2000; Varto 1992; Eskola & Suoranta 1998; Kaikkonen 1999). Tdmi ei tar-
koittanut siti, ettd olisin keksinyt uuden menetelmin, vaan etti tutkijana olen
perustellusti pyrkinyt soveltamaan Perttulan (1995, 2000) kuvaamaa lihes-

tymistapaa tutkimukseeni.

Tutkimuskysymykset

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa olin tutkijana noviisi. Minua kiinnosti op-
pijan kokemukset teatterintyon prosessissa. Kiinnostukseni ilmio6n oli eriy-
tymiton. Minulla ei ollut tietoa siitd, mitd oppilas prosessin aikana kokee.
Minulla oli teatteri- ja opetusteoreettinen kisitteellinen konstruktio. Peri-
kyla (1995, 15—19) katsoo teoreettisen ja kokemuksellisen tiedon tarjoavan
tutkijalle maailmankatsomuksen, jonka avulla hin voi lihestyi sitd maailman,
jota haluaa tutkia. Teoreettinen tieto auttaa tutkijaa jisentiméiin arkisen tie-
don ja kokemuksen tutkimuskohteeksi. Minulla oli henkilokohtainen kisitys
teatterista ja teatteri-ilmaisun opettamisesta, mutta halusin selvittia, kuin-
ka oppija koki prosessin.

Varsinaisen aineiston, oppijoiden kuvaukset kokemuksistaan, kerasin kir-
joituksin, kyselyin ja haastatteluin. En miaritellyt tarkkoja tutkimuskysymyk-
sid tutkimusprosessin alkaessa vaan tutkimusaineisto méirisi tutkimuksen
suunnan ja lopulliset kysymykset kehittyivit vaihe vaiheelta aineistoanalyy-
sin edetessi. Tutkimuksen alkuvaiheessa rajasin tutkimuskohdetta muutamil -
la yleisluontoisilla kysymyksilld. Yksiloidyimmit kysymykset ja niiden vas-
taukset muodostuivat aineiston erittelyn myéta. Induktiivinen aineiston tar-
kastelu auttoi tutkittavan ilmién monimuotoisuuden hahmottamisessa. Siti
mukaa kuin ilmié tuli tutummaksi, 16ysin uusia mielekkiiti kysymyksii (vrt.
Alasuutari 1993, 24,0 ja 247). Tutkimuksen lihtokohtana olivat seuraavat ky-

symykset, joiden avulla lihdin tutkimusongelmaa jisentimain:
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Millainen oli oppijan kokemus teatteritydsti Projektiteatterin tyétavan
kontekstissa?

Miti erilaisia puolia oppijan kokemuksessa voitiin tutkimuksellisesti hah-
mottaa?

Miten erilaiset oppijat rakensivat rooliaan?

Millaisia merkityksii oppijat liittivit esiintymistilanteeseen?

Tutkimusaineistot

Tutkimuksen kenttivaihe toteutettiin lukuvuonna 1997-1998. Tutkimusjouk-
kona oli kuusitoista Helsingin II normaalikoulun 5—6-luokkien vapaavalintai-
seen teatterijaksoon hakeutunutta oppilasta. Heidin liséikseen prosessiin osal-
listui yhdeksidn luokanopettajaksi opiskelevaa aikuista. Kerisin tutkimusaineis-
toa kolmella eri tavalla eli kiytin triangulaatio-menetelmii. Aineistotriangu-
laation avulla saatoin tarkastella sitd, kuinka oppilaiden kuvaukset kokemuk-
sistaan eri tavoin kerityissé aineistoissa vastasivat toisiaan (Cohen & Manion
1989, 269—286). Kayttimini aineiston keruumenetelmit olivat: henkilokoh-
taiset paivikirjat, jaksojen piittyessi suoritetut kyselyt seki prosessin paitty-
essi tehty teemahaastattelu. Oppilaat ja heidin vanhempansa olivat koko pro-
sessin ajan tietoisia siitd, ettd paivikirjoja kiytettdisiin anonyymina tutkimus-
aineistona. Pyysin lupaa aineiston kayttoon seki oppilailta ettd heidin vanhem-

miltaan teatterintoimintaan liittyviissd vanhempainillassa.

Paivdkirjat

Kirjallinen tutkimusaineiston hankin oppilaiden pitimisti harjoituspdivi-
kirjoista. Niiden piti alunperin olla tutkimuksen pddaineisto. Lapset kuvasi-
vat ja reflektoivat jokaista harjoituskertaa kirjoittamalla henkilokohtaisiin
Kanneltalo-piivikirjoihin. Olin antanut ohjeeksi kirjoittaa kunkin kokoon-
tumisen jilkeen omista kokemuksista ja tunnelmista. Pyysin oppilaita eri-
tyisesti kiinnittimaan huomiota kokemuksiin, jotka liittyivat tunneilla tapah-
tuviin asioihin ja harjoituksiin. Motivoin heitd kirjoittamiseen silld, ettd hei-
din ajatuksensa auttoivat minua seuraavien harjoituskertojen suunnittelus-
sajaantoivat mahdollisuuden ottaa huomioon erilaisia harjoituksiin liittyvia
toiveita. Kerroin piivikirjan toimivan myos erddnlaisena turvatyynyna, jon-
ka avulla mini ohjaajana pystyisin muuttamaan omaa tyétini, jos jotkut asiat

tuntuisivat hankalilta. Painotin myos sitd, ettd ainoastaan mini lukisin hei-

76



din henkilokohtaisia kirjoituksiaan.

Tyoskentelyn tueksi vihkon etukanteen kirjoitettiin kaksi apukysymysta,
jotka olivat varsin yleisell4 tasolla:
Mitd tapahtui?

Miltd minusta tuntui?

Lisaksi selvitin lasten motivaatiota ja tavoitteita ennen ensimmaisti yhteista
harjoituskertaa. Kukin kirjoitti erilliset vastaukset seuraaviin kysymyksiin:
Miksi halusin mukaan teatterin vapaavalintaisiin opintoihin?

Mitd toiveita minulla on tamdn kurssin suhteen?

Mitd odotuksia minulla on tdamdan kurssin suhteen?

Uskoin paivikirjatyoskentelyn tukevan oppijoiden omien kokemusten hah-
mottamista ja ohjaavan niiden kuvaamiseen. Toivoin kirjoitusten sisiltivin
my6s oman kokemuksen reflektointia, oppijoiden etdintymistd omasta toi-
minnastaan ja sen nikemistd uudesta nikokulmasta. Toivoin heidin kirjoit-
taessaan tulevan tietoisemmiksi omista kokemuksiin liittyvistd kasityksistadn
ja tuovan niitd julki (vrt. Kolb 1984, 39—43).

Kerisin paivikirjat luettavaksi kahden viikon vilein syys- ja kevatlukukau-
den aikana. Heti aluksi selvisi, ettd lasten reflektoinnin taso oli vaihtelevaa.
Muutamat olivat tyytyneet pohtimaan annettuja kysymyksii hyvin lyhyesti, osa
olikirjoitellut vapaammin ja pidempain, osa oppilaista oli tyytynyt padasias-
sa kirjaamaan harjoituskertojen tapahtumia luettelomaisesti. Palautteessa
esitin toiveen, ettd he valitsisivat vaikka vain yhden harjoituksen ja kirjoit-
taisivat enemmain siitd ja siihen liittyvista tunnoista. Tamakidn lisdohje ei
lisinnyt reflektointia.

Minulle jdi paivikirjoista sellainen yleisvaikutelma, etteivit ne ainoana ai-
neistona kykenisi tarjoamaan riittiavin selkeii kuvaa tutkittavien kokemuksista.
Olin odottanut oppijoiden kertovan enemmin harjoituskertoihin liittyvisti ko-
kemuksista. Niukkuuteen lienee ollut monta syyti. Koska luin paivikirjat, kaikki
oppijat eivit ilmeisesti mieltineet niit4 tarpeeksi henkilokohtaisiksi pohdin-
nan vilineiksi. En ehtinyt organisoida kirjoittamista jokaisen harjoituskerran
lopuksi, vaan se jii oppilaiden omalle ajalle ja vastuulle. Oppijat eivit aina toi-
mineet annetun ohjeen mukaisesti. He eivit kirjoittaneet muistiinpanoja sa-
mana iltana. Osa oppilaista teki tyon kahden viikon urakkana, jolloin edellinen

kerta ei varmaan ollut tuoreena muistissa. Myos yksil6lliset taitoerot pdivikirja-
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tyoskentelyssi ja kirjoittamisessa vaikuttivat osaltaan aineistoon. Varsinkin po-
jat, myos osa tytoistd, kuittasivat ajatuksen hyvin lyhyesti, usein vain lauseella tai
parilla. Osa tytoist4 kirjoitti pohtien. Yksi oppilas kadotti pidivikirjansa jo alku-
syksysti ja toinen kevitlukukauden puolessa vilissi. Minulla ei ole ollut heidin
kaikkia paivikirjamerkintojain mukana tutkimusaineistossa. Kopioin paivikir-

ja-aineiston itselleni seki syyslukukauden lopussa etti esitysten paittyessi.

Kyselyt
Paatin ryhtya kerddamain paivikirja-aineiston tueksi lisdaineistoa kyselyin.
Niiden tarkoituksena oli taydentaa jo kerattyi kirjallista aineistoa. Niissd tois-
tuivat samat kolme kysymysaihetta kolme kertaa prosessin edetessi. Tarkoi-
tuksenani oli kysymysten avulla hahmottaa mahdollisia kokemuksissa tapah-
tuvia muutoksia. Kyselyt ajoittuivat tyoskentelyn nivelkohtiin. Ensimmdiisen
toteutin lokakuun lopussa, kun pelkistiidn lasten kesken toteutettu harjoi-
tusjakso paattyi. Toinen kysely oli syyslukukauden paittyessa ja siihen osal-
listuivat myos marraskuussa mukaan tulleet aikuiset. Kolmas tehtiin naytel-
min harjoitusjakson piitteeksi juuri ennen esityksia. Toistin samat kysymyk-
set vield teemahaastattelussa. Kaikissa (liite 3) kiytettiin kolmea kysymysti,
joissa kisiteltiin seuraavia aiheita:

1. Mitd teatteriin ja ndyttelemiseen liittyvid taitoja lapset olivat omasta mieles-
tidn sithen mennessd oppineet? Kysymyksen tarkoituksena oli seurata op-
pijan kokemusta omasta oppimisestaan.

2. Tulivalita ja kirjoittaa kolme adjektiivia, jotka parhaiten kuvasivat sitd, miltd
opiskelu silld hetkelld tuntui? Oppilaiden piti perustella valitsemansa adjektiivit
ainakin yhdelld lauseella. Tehtavilld yritin selvittad mahdollisimman konk-
reetillatavalla oppijan sen hetkisti kokemusta teatterin tekemisesti Esimerk-
kivastaus: Haastava, koska joutuu tilanteisiin mitd ei ole ennen kokenut.

3. Oppilaita pyydettiin nimedamdadn kunkin jakson huippuhetki ja perustelemaan
valintaansa. Tehtdvilla haettiin henkilokohtaisesti merkittiavid kokemuk-

sia ja niiden perusteluita.

Teemahaastattelut

Halusin edelleen syventii kuvaa tutkittavasta ilmiosti ja paatin haastatella
kaikkia oppilaita keviilla prosessin paatyttya. Haastattelutekniikkana kiytin
puolistrukturoitua teemahaastattelua. Haastattelut pohjautuivat seki kunkin

lapsen piivikirjamerkint6ihin ja kyselyvastauksiin ettid haastattelurungon
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kuuteen teema-alueeseen. Teema-alueet kattoivat ajallisesti koko lukuvuo-
den tyoskentelyn ennakko-odotuksista jalkitunnelmiin. Tukenani oli kunkin
oppijan kirjallisesta materiaalista koottu lista merkityksistd, joita haastatte-
lu tulisi késittelemidn. Haastattelin koulussa kouluaikana tai oppituntien ul-
kopuolella heti koulun paittymisen jalkeen. Haastattelut jakaantuivat ajalli-
sesti kahdelle viikolle. Tein joko yhden tai kaksi haastattelua piivissa.

Yritin pitd4 haastattelut keskustelunomaisina (Carlsson 1996, 37), jottalap-
set kokisivat voivansa puhua mahdollisimman vapaasti ja uskaltaisivat tuoda
julki arkipdiviisen tapansa kokea. Pyrin noudattamaan syvihaastattelun pe-
riaatetta (Ahonen 1994, 137; Hirsjirvi ja Hurme 1991, 15 ja 40—43). Aloitin
haastattelut avoimilla kysymyksilli, joissa haastateltavat saivat kuvata omia
kokemuksiaan ja etenin kohti syventivii kysymyksii, joilla pyrin tarkenta-
maan kuvauksia. Johdin syventivit kysymykset siitd, miti haastateltavat oli-
vat edelld sanoneet. Tarkoituksenani oli saada tutkittavat kuvaamaan koke-
muksiaan mahdollisimman runsaasti, jotta he olisivat sekd syventineet ja tis-
mentineet kirjallisessa materiaalissa ilmaisemiaan kokemuksia etti tarjon-
neet mahdollisia uusia nikékulmia tutkittavaan ilmison.

Esimerkki haastattelun syventimisesti:

Miltd syksyn harjoitukset tuntuivat?

No, se alku oli jotenkin outoo. Kylld se nyt niin kun tajuu niin kun, et se oli aika
hyvi, et semmonen se alku oli semmonen. Siin harjoteltiin kaikee.

Niin?

Niin silloin ei oikeen vield tajunnu miks td4 on timmonen.

Miksi se oli outoo?

Sillai, ettd....hmmm... sillai niin kun omituista, et niin ku harjottelee siti eika
mee suoraan harjottelee sitd niytelmai.

Yksittdisten haastattelutilanteiden eteneminen ei ollut orjallisesti sidottu ky-

seiseen jirjestykseen vaan etenemiseen ja painotuksiin vaikuttivat ne merki-

tykset, joita kukin oppija oli kisitellyt painokkaimmin kirjallisessa aineistossa

taitoiesiin haastattelutilanteessa. Haastattelurunkona olivat seuraavat teemat.

1. Miksi halusit mukaan niyttelemiin? Kysymykset selvittivit ennakoivia
motiiveja, joita oppijalla oli.

2. Mitid ajatuksia oli syksyn harjoitusvaiheesta? Kysymykset liittyivit lasten
paivikirjoihin.

3. Miten koit roolin saaminen? Kysymykset liittyivit roolitoiveisiin ja roo-

lin heridttimiin ajatuksiin.
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4. Miten etenit roolin valmistamisessa? Kysymykset liittyivit roolin raken-
tamisprosessin eri vaiheisiin.

5. Mitd sinulle tapahtui esiintymisissid? Kysymyksilld tarkennettiin lasten
kuvauksia esiintymistilanteista.

6. Miti ajatuksia sinulla on esitysten jilkeisistd tunnelmista? Kysymyksilla

tarkennettiin lasten kuvauksia prosessista palautumisen vaiheessa.

Pyrin noudattamaan Kvalen (1996, 29—36) kvalitatiiviselle tutkimushaastat-
telulle nimedmii laadullisia piirteitd. Valmistauduin kuhunkin tilanteeseen
erikseen tutustumalla etukiteen uudestaan kunkin oppilaan tuottamaan kir-
jalliseen materiaaliin. Etukiteisvalmistautuminen edusti pyrkimystd ymmér-
tdd kunkin oppijan ilmiéon sithen mennessi liittimien merkitysten luonnet-
ta. Vaikka tietyt teemat ohjasivat tutkimushaastatteluja, pyrin muuten olemaan
vaikuttamatta lasten puheen sisiltoon. Tarkoituksenani oli olla rajaamatta
niitd aiheeseen liittyvid sisilt6j4, joita oppijat toivat esiin haastattelutilan-
teessa. Rohkaisin oppijoita kuvaamaan kokemuksiaan mahdollisimman tar-
kasti. Pyrin syventimiin vastauksia sanomalla piiasiassa: kerro lisi4, kerro
tarkemmin tai miksi-kysymyksilld, joihin vastaamalla oppijat tiydensivit ku-
vauksiaan. Miksi-kysymykset ovat Carlsson (1996, 95) mukaan henkilékoh-
taisia kokemuksia tutkittaessa pidkysymyksid. Niiden avulla syvennetiéin ku-
vaakokemuksesta. Haastattelut olivat luonteeltaan ja kestoltaan erilaisia. Toi-
set lapset puhuivat runsaasti, itseniisesti ja rohkeasti, toisia taas sain roh-
kaista paljonkin, jotta he suostuivat kertomaan kokemuksistaan.

Rajasin haastattelun tiukasti kunkin henkilskohtaisiin, spesifeihin koke-
muksiin. En halunnut luonteeltaan yleisid mielipiteita tai kiasityksia sisalta-
vid vastauksia. Haastattelut keskittyivit oppijoiden kuvaamiin henkilskoh-
taisesti koettuihin konkreettisiin tilanteisiin. Koska kysymyksessi oli koko
lukuvuoden mittaista prosessia kisittelevd teemahaastattelu, taytyi minun
toisinaan palauttaalasten mieleen heidin ajatuksiaan tyoskentelystd lukemal -
la patkia paivikirjoista. Niin menettelin myo6s silloin, jos oppijat eivit otta-
neet esille sellaista prosessiin liittyvia, tutkimuksellisesti mielenkiintoista
seikkaa, joka ilmeni piivikirjasta tai kyselysta.

Haastatteluista tuli tutkimuksen kannalta keskeinen aineisto. Niiden avulla

tutkittava ilmié niyttaytyi rikkaampana ja syvempiani kuin muissa aineistoissa.
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Aineistoanalyysin toteuttaminen

Toteutin analyysivaiheessa mukaillen Perttulan (1995, 68—95 ja119—174 seki
2000, 432—441) kokemuksen tutkimiseen kehittdmai vaiheittaista metodia
(vrt. Kvale 1996, 194). Perttula on kehittinyt oman sovelluksensa nimen-
omaan useamman henkilon teemahaastattelumateriaalin analysoimiseen.
Raunioon (1999, 317-318) tukeutuen analyysivaiheen ty6tapaani voi kutsua
aineiston luokittelemiseksi, jossa on mukana pelkistimisti. Pelkistiminen
on perinteisistd kvalitatiivisen analyysin tavoista yleisin ja yksinkertaisin.
Pelkistiminen on aineiston jakamista keskeisiin teemoihin. Pelkistien suo-
ritetun luokittelemisen tulos sisiltdd aineiston samankaltaisuuksien lisiksi
eroavuuksia, joina voivat toimia yksittidisten henkiléiden kokemukset. Luo-
kittelun tavoitteena on tuoda esiin aineiston variaatiota.

Kasitysten epiily, kiinnostuksen intensiteetti sekd kohdistuminen asioiden
merkityksiin toteutuivat, kun analysoin aineistoa seuraavissa vaiheissa. Aineis-
ton analyysin metodinen systemaattisuus yhdessi sen herkkyyden kanssa, joka
johtui siit4, ettei minulla ollut ennakko-oletuksia, ovat Perttulan (2000, 441)

mukaan keinoja tavoittaa saatavissa oleva kokemuksellinen tieto.

1. vaihe: tutkimusasenteen omaksuminen ja aineistoon tutustuminen
Ensimmadisessi vaiheessa pyrin kohtaamaan keriatyn aineiston ilman ennak-
kokisityksii. Paivikirja-aineisto kisitti kopioidut 280 sivua As-kokoiseen
vihkoon vaihtelevalla kisialalla kirjoitettua tekstid. Harjoituskerrasta kirjoi-
tetun tekstin miidri vaihteli parista lauseesta sivun laajuisiin kirjoituksiin.
Kolme kyselyaineistoa sisilsi 60 vastauslomaketta. Haastattelumateriaalia oli
lihes yhdeksin tuntia eli sata sivua litteroitua tekstid. Haastattelut olivat siis
analyysivaiheen ja samalla koko tutkimuksen padaineisto. Paadyin tahidn rat-
kaisuun, koska haastatteluissa oppilaat kuvasivat kokemuksiaan kaikkein
monipuolisimmin ja rikkaimmin. Aineistona se jisensi ja tiydensi pdivikir-
ja- jakyselyaineistoa.

Perttulasta (2000, 433) yksilokohtaiset merkitysverkostot ovat ehdotelmia
siitd tiedosta, jota kohti analyysin avulla edetdin. Ne eivit viittaa tutkijan kan-
nalta taakse pdin yksilon koettuun maailmaan vaan eteenpiin kohti hahmot-
tumassa olevaa tietoa. Perttula (1995, 9—12) puhuu sulkeistamisen ty6tavas-
ta. Tietoinen sulkeistaminen on tutkijan pyrkimysti sisidisen reflektoinnin

avulla tapahtuvaan ennakkokisitysten tiedostamiseen. Se voidaan nihda pyr-
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kimykseni ennakkokisitysten ja kisitteellisten ennakko-oletusten jatkuvaan
jahuolelliseen reflektointiin. Sulkeistaminen kohdistuu siis tutkijan etuki-
teisoletuksiin. Ymméirrin, ettd hermeneuttinen kehi (esim. Varto 1992, 65—

69) pyrkii samaan tutkijan lihtokohtien tiedostamiseen.

aineisto

esiymmarrys
tulkinta

uusi kokonaisnikemys

Kaavio 4. Hermeneuttinen kehi (Puolimatka 1996, 14)

Hermeneuttinen kehi (kaavio 4,) kuvaa tapaa ymmaértii ilmioté tietyistd lih-
tokohdista ja paluuta sen uudenlaiseen oivaltamiseen ja ymméirtimiseen. Tut-
kijan aineistoon tutustumisen ldhtokohtana on oman lahtékohtansa ymmair-
tdminen ja siithen palaaminen, jotta siitd voisi vapautua. Varto (emt.) koros-
taa perusteellista aineistoon tutustumista. Jokainen lukukerta vapauttaa javie
tutkijaa kauemmaksi omista lihtokohdistaan lahemmiksi tutkimuskohteen
mieltd. Tutustuin tutkimus-aineistoon useaan kertaan piistikseni lihem-
miksi tutkimuskohteen mielta. Kiytin tutkimus-aineistoon tutustumiseen
runsaan vuoden. Haastatteluaineiston kuuntelin ensin kertaalleen ja toista-
miseen litteroidessani sen. Kirjoitin tutkimusaineiston sana sanalta puhu-
tun kielen mukaisesti. Kirjasin litterointeihin tauot ja myos osan ei-kielelli-
sestd kommunikaatiosta. Pyrin kirjaamaan myés muun kommunikaation, jos
se muunsi tai painotti kielellistd ilmaisua. Muu kommunikaatio on kirjattu
litteroituun aineistoon sulkeisiin. Kirjasin muusta kommunikaatiosta ylos
vain ne osuudet, josta olin varma. En kuitenkaan pystynyt jalkikiateen palaut-

tamaan mieleeni yksittiisten haastattelutilanteiden kaikkia nyansseja.
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2. vaihe: Tutkimusaineiston ensimmdinen jasentiminen
—yksittdiset merkitysyksikot
Toisessa vaiheessa jisensin tutkimusaineistoa erottamalla siitdi merkitysyksi-
koitia. Merkitysyksikoitd olivat kaikki yksittidisten oppijoiden ilmaisemat eri
asiakokonaisuudet, jotka sisilsivit tutkittavan ilmion kannalta merkittiavin si-
sillén. Merkitsin toisin sanoen litteroituun aineistoon rajat, kun oppilas alkoi
mielestini puhua eri asiasta. Kdytinnossi piirsin tekstin sekaan kaariviivoja,
joilla erottelin tekstid pienempiin yksik6ihin. Merkitysyksikko saattoi koostua
useammasta haastateltavan puheenvuorosta, yhdesti vastauksesta tai osasta siti.
Merkitysyksikéihin liittyi my6s haastattelijan kysymys tai kysymyksii. Merki-
tysten sisiltdjen erottelussa oli ratkaisevaa puheenvuoron sisilto, ei sen laa-
juus tai muoto. Tein jakamisen intuitiivisestilukiessani aineistoa. Tutkijan in-
tuitiota ohjaa tieteenala ja sitd rajaa tutkittava ilmis, toteaa Perttula (1995, 72).
Hinen mielestian intuitiivinen lihestyminen on vilttimitonti, koska samaa
aineistoa voidaan lihestyd lukemattomista eri nikékulmista.

Esimerkki aineistosta erotetusta vastauksesta, joka jakautuu kahteen mer-
kitysyksikkoon. Vastauksessaan oppilas kuvailee alkuvaiheen harjoitusten ko-

kemisesta.

Miltd susta ittestds tuntui?
(1.) No, mi tykkisin siitd ihan hirveesti. Niisti kaikista leikeisti ja kaikista just
tillasista.(2.) Siin niiku uskals alkaa tekemiin enemmain tillasta.

En pyrkinyt vield tissi vaiheessa tietoisesti reflektoimaan aineistoa, vaan
pelkistian erottamaan toisistaan eri merkityksia sisaltavit yksikot. Perttula
(2000, 436) nimittid erotettuja sisiltéjd merkityssuhde-ehdotelmiksi. Py-
rin vilttimiin tietoista teoreettislihtoistd tutkimuksellista asennetta aineis-
toon. Tamin tutkimusvaiheen tarkoituksena oli saada jirjestettyd aineisto

hallittavampaan muotoon.

3.vaihe: Tutkimusaineiston toinen jasentdminen

—sisdltoalueiden muodostaminen

Seuraavassa vaiheessa tiivistin repliikit tutkijan kielelle. Kirjasin kunkin
merkityssuhde-ehdotelman oheen tutkijan kddnnéksen siitd. Annoin mer-
kitysyksikoille niita kuvaavat otsikkonimet, jotka kirjasin litterointien mar-

ginaaliin. Varto (1992, 51), toteaa, ettd tutkijan on selvisti nostettava tutki-
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muskohteessaan teemaksi se, miki siini tulee tutkittavaksi. Teema on tietty
johtoajatus, se nikokulma, josta tutkittavaa oppijan kokemusta tarkastellaan.
Otsikointia ohjasi se, ettd merkityksen oli oltava jotenkin koettuun teatteri-
tyohon liittyvi ilmaus. Pyrin ymmartimiin yksittiiset kokemukseen liittyvit
ilmaukset ja nimedmiin ne sisidllon mukaan. Kdytinnossa kirjoitin kunkin

merkitysyksikon viereen tekemini muunnoksen otsikkona.

Miltd susta ittestds tuntu?
(1.) No, mi tykkisin siitd ihan hirveesti. Niistd kaikista leikeisti ja kaikista just
tillasista.(2.) Siin niiku uskals alkaa tekemiin enemmain tillasta.

Otsikot:
(1) Kokee kivana
(2) kokee uskaltavansa

En kiyttianyt tyoskentelyssd apuna tietokoneohjelmaa, vaan tyoskentelin lii-
mattavien muistilappujen avulla. Merkitsin niilld merkitysyksikot otsikoiksi
seki litteroituun haastattelu- ettid kopioituun piivikirja-aineistoon. Valittu
tyotapa tuntui luonnolliselta, koska aineisto oli useiden luku- ja kuuntelu-
kertojen myotd tullut tutuksi. Tyotapa takasi myos sen, ettd palasin tarkasta-
maan alkuperiisti aineistoa eri tyévaiheissa yhi uudestaan. Kunkin yksittii-
sen oppijan aineisto sisilsi suuren miirin otsikoita, jotka olivat aineistoa
jasentivii sisiltoalueitta. Samoja otsikoita saattoi esiintyi eri kohdissa haas-
tatteluja, silld yhteen merkityssisiltoon saatettiin palata eri puolilla aineis-
toa. Perttulan (1995, 126) mukaan timai vaihe vaatii tutkijalta erityista kes-
kittymistd ja vastaanottoherkkyytta. Tiivistiessidn ja kielellistidessdin mer-
kityssuhde-ehdotelmia tutkija tulkitsee samalla niiti.

Eskolan & Suorannan (1998, 14,6) mukaan aineiston ensimmaéisen jisen-
nyksen tulisi olla mahdollisimman lihelld sellaista kisitteellistd tasoa, jonka
sekid haastateltava ettd tutkija ymmértavit suunnilleen samalla tavalla. Pyrin-
kin tarkastamaan jasennykseniluotettavuutta kiymalli litteroidut haastatte-
lut uudestaan lipiyhdessid oppijoiden kanssa. Timi tyovaihe toteutettiin puo-
litoista vuotta tutkimushaastattelun jilkeen. Annoin tutkittavien ensin tutus-
tua omaan litteroituun haastatteluunsa. Sen jilkeen kivimme ne lipi niin,
ettd tarkistimme yhdessi laatimani otsikoinnin. Pyysin heiti olemaan tark-
kojajailmoittamaan, jos he olivat jostakin kohdasta kanssani eri mielti. Kiy-

tin kysymysmuotoa: Sanot tassd, ettd “Siin niitku uskals alkaa tekemddn enem-
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mdan tdllasta”. Voinko sanoa, ettd kun puhuessasi uskaltamisen lisddntymisestd
puhut itseluottamuksesta? Olimme otsikoinnista pidasiassa yksimielisid. Kor-
jasin tai tdydensin niitd muutamia tulkintoja, joista haastateltavat olivat eri
mieltd. Heidin tissd yhteydessi tekeminsi lisidykset esitin tutkimustulosten
yhteydessalisdaineistona, joka tiydentid tulkintaani. Pyysin heita tarkistus-
tilanteen lopuksi arvioimaan siti, kuinka hyvin ensimméiinen haastattelu niin
jilkikiateen arvioituna vastasi heidin nikemystiin silloisesta kokemuksesta.
Kaikkien mielesti he olivat kuvanneet kokemustaan haastattelussa siten, kun
se heistd oli silloin tuntunut. Kaikki totesivat vastanneensa rehellisesti.

Kvale (1996, 190) tukee tarkistusmenettelyd, joka antaa haastateltaville
mahdollisuuden kommentoida ja tarkentaa omia lausumiaan. Trost (1 993, 61—
62; myos Eskola & Suoranta 1998, 212) tosin epiilee parantaako tutkittavien
tekemi kisitysten tarkastaminen tulosten uskottavuutta.

Heididn mielestiin tutkittavat voivat olla liian sokeita kokemukselleen tai ti-
lanteelle. Itse nien timin vaiheen tutkimuksen luotettavuutta lisdivini seik-
kana kahdesta syystd. En enii ollut, nyt jo yliasteella opiskeleviin nuoriin, sa-
manlaisessa ohjaajasuhteessa kuin aiemmin ja toisaalta kokemuksesta oli eh-
tinyt kulua sen verran aikaa, ettd kukaan tuskin oli sille enii liian sokea.

Kiytin sisiltoalueiden hahmottamiseen ja otsikoimiseen runsaasti aikaa ja
palasin siithen yhi uudestaan ja uudestaan seuraavassa tutkimusvaiheessa.
Perttula (2000, 433) pitdd analyysin onnistumisen ehtona tutkijan kykya sii-
lyttad jatkuva yhteys aineistoon. Haastattelujen otsikoidut osat ja niiti tukeva

kirjallinen materiaali olivat lopulta tutkimuskohteena.

4. vaihe: Yhteisten merkitysten hahmottaminen

—ehdotelma yleiseksi merkitysverkostoksi

Kunkin oppijan kokemuksista muodostui yksilokohtainen tiivistetty eli otsikoitu
merkitysverkosto, joita reflektoimalla hahmotin yhteisid samankaltaisia merki-
tyksid. Kiinnostukseni suuntautui merkityssuhteisiin, jotka nayttaytyivit kaik-
kien tai useimpien tutkittavien kokemuksissa. Samankaltaisista kokemuksista
muodostui yksi yleinen merkitysverkosto tai rinnakkaisia, samaa teema-aluetta
eri tavoin kuvaavia, yleisen merkitysverkoston tyyppejd. Prosessitutkimuksen
luonteen siilyttimiseksi kiytin merkitysten jasentdmisen tukena jakoa:

1. harjoitusvaihe (méardllinen ja laadullinen jakso)

2. roolintekeminen (niytelmin valmistaminen)

3. esiintyminen.
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Niytelmin harjoitteluvaiheen kokemukset liittyivit niin voimakkaasti roo-
lin tekemiseen, ettd nimesin sisiltoalueen sen mukaan. Tdssd on tunnistet-
tavissa esiymmairrykseeni liittyvi kiinnostus luovaan prosessiin. Tavoitteena-
ni ollut puhtaasti aineistoldhtéinen analyysin ei tissi tiysin toteutunut. Puh-
taudella tarkoitan siti, ettd yritin lihestya aineistoa ilman, ettd analyysiani
olisi ohjannut mikiin teoreettinen ennakkojidsennys tai oma ennakkokisi-
tykseni. Toisaalta oppijat tuottivat tissikin merkityksid, jotka ohittavat tut-
kijan ennakkokisitykseni.

Toteutin yhteisten ydinmerkitysten etsimisen tyovaiheen, koska minua
kiinnosti tavoitella teatterityon kokemiseen liittyvii yleisti tietoa. Pidén Pert-
tulan (1995, 182 seki 2000, 432) tavoin tavoitetta kokemuksellisen yleisen
tiedon muotoilusta tutkimusaiheeni kannalta haastavana ja mielekkiini.
Teatterin tekeminen on yleensi ryhméiprosessi ja ohjaaja on vuorovaikutus-

suhteessa sekd ryhmain ettd sen yksittdisiin jaseniin.

5. Yleisten merkitysten tarkentaminen, kuvaaminen ja tulkinta
Tarkoituksenani oli viimeisessi vaiheessa muodostaa teatterityén eri vaihei-
siin liittyvien yksittdisten oppijoiden kokemuksista yksi yleisempi merkitys-
verkosto tai useampia merkitysverkoston tyyppeja, jotka sisiltdisiviat kokemus-
ten mahdollisia samankaltaisuuksia. Kokemusten jisentimisen tukena ollut
ajallinen prosessioli enii viitteellinen, silld kokemusten holistisuus ylitti mo-
nilta osin prosessin vaiheiden ajallisen jaon. Hahmotettuyleinen tieto edustaa
tutkimuksen tulosten sidonnaisuutta niihin todellisuuden ominaispiirteisiin,
jotka olivat olemassa tissi teatteriprojektissa (vrt. Perttulan 1995, 102—104).
Aineistosta muodostui seuraavanlaisia yleisempii merkitysverkostoja tai mer-
kitysverkoston tyyppeja:
1. harjoitusvaihe

a. tyoskentelyyn liittyva jannittdminen ja pelot

b. itseluottamuksen kasvaminen,

c. yhteistyon kehittyminen,

d. oppiminen,

e. tyoskentelyn mielekkiini kokeminen, mielekisti — ei mielekista,
2. roolintekeminen,

a. roolin saaminen, mielekis — ei mielekis,

b. kokemukset roolin tekemisesti,

c. roolin tekeminen, minun nikoéiseni — joku toinen,
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d. roolisuorituksen valmistuminen,
3. esiintyminen,
a. edeltivi jannittiminen,
b. esiintymiskokemus ja sen eri puolet,

c. prosessista irtaantuminen seki siihen liittyvit tunteet.

Kaikki muodostamani ehdotelmat yleisiksi merkitysverkostoiksi eivit edusta
kaikkien oppijoiden kokemusta vaan muodostui useampia merkitysverkos-
ton tyyppeji. Esimerkiksi ensimmaista ja toista kertaa mukana olleiden op-
pijoiden kokemusten samankaltaisuudet poikkesivat toisistaan muutamissa
kohdin. Kummastakin ryhmisti muodostui tilloin oman merkitysverkoston
tyyppi. Halusin nostaa esiin muutamia yhden tai kahden oppijan kokemuk-
sia, joilla katsoin olevan tutkimusaiheen kannalta erityistd arvoa. Ne ovat pro-
sessin erivaiheiden kriisikokemuksia.

Mikelan (1995, 40) mukaan saavutettujen tulosten luotettavuuteen vaikut-
taa tutkijan ja aineiston vilisen reflektion onnistuminen. Kuinka hyvin olen
onnistunut yhdistdmiin yksittdisid kokemuksia ja luomaan niiden avulla
yleisti tietoa? Mezirow (1995, 22—23) painottaa, ettd kriittisen reflektion ta-
voitteena ei saa olla omien uskomusten oikeutuksen kriittinen selvittely ja
selittely. Pyrkimykseni oli ennakko-oletuksiin kohdistuva reflektointi. Pyr-
kimyksenini ei ollut pakottaa yksittdisten oppijoiden kokemuksia tiettyyn
ajatteluun, vaan pyrin vertailemalla etsimain yksittiisten oppijoiden kuvaa-
mista merkityksistd samankaltaisia piirteitd ja muodostamaan niiti yhdisti-

vid tulkintoja, yleista tietoa.

Miltd susta ittestds tuntu?
(1.) No, mi tykkisin siitd ihan hirveesti. Niistd kaikista leikeistd ja kaikista just
tillasista.(2.) Siin niiku uskals alkaa tekemiin enemmain tillasta.

Harjoitusvaiheen kokemuksiin liittyvien tulkintojen kautta yksittiiset ydinmer-
kitykset liitettiin yleisiin merkityksiin ja ne saivat aineistossa uudet kisitteel-
liset nimitykset:

1. Oppilaan kuvaus toiminnan arvottamisesta liitettiin kuulumaan yleiseen mie-
lekkyyden kokemisen merkitysverkostoon.

2. Oppilaan kuvaus uskaltamisesta nimettiin kuuluvaksi yleiseen itseluottamuk-
sen kasvamisen merkitysverkkoon.
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Ydinmerkitysten tulisi sdilyd ja vilittyd mahdollisimman aitona (Ahonen 1994,
153) vield tutkimusprosessin tissikin vaiheessa. Yleisiin merkitysverkostoihin
liitetyt yksittdisten oppijoiden kokemukset auttavat lukijaa hahmottamaan tul-
kintojen aitoutta. Niiden avulla hidn voi verrata sit4, kuinka saavutettu yleinen
sailyttad yhteyden tutkimukseen osallistuneiden oppijoiden kokemukseen
(Perttula 2000, 431).

Liitin viimeisessd vaiheessa yhteisten merkitysverkostojen tyyppien ja tul-
kintojeni oheen olemassa olevaa teoreettista tietoa. Tarkoituksenani oli sy-
ventid tekemaiini analyysia.

Analyysin arvioitavuutta voi pitidd yhteni reflektion luotettavuuden kritee-
rind. Mikela (1995, 53—54) esittadkin, ettd tulosten esittelyssi tulisi pyrkia
sille tasolle, ettd lukijalla on mahdollisuus hyviksyi tai riitauttaa tutkijan tul-
kinnat. Olen pyrkinyt analyysin arvioitavuuteen sisillyttamalli runsaasti pri-

maariaineistoa tutkimustulosten esittelyyn.
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5. Oppijoiden kokemuksien

kuvaaminen

Pyrin kyseisen teatterintyon prosessiin liittyvien kokemusten ydinmerkitys-
ten léytimiseen, kuvaamiseen ja tulkitsemiseen. Yksiloiden kokemukset sii-
lyivit keskeisind myos tutkimustuloksissa. Tutkimustulosten esittelyyn liittyy
tutkimustiedon ja jo olemassa olevan tiedon vilisti dialogia. Perttulan (2000,
44,0) mukaan, tulosten arvo on niissi ilmion laaduissa, jotka tulevat vastaan
kisilld olevan tutkimuksen ulkopuolella. Pelkki tuttuuden nikeminen uusissa
yhteyksissi ei riitd. Dialogi tutkimustiedon ja aiemman tiedon vililld nostaa
merkityssisillot arkipuhetta kisitteellisemmalle tasolle. Tutkimustulokseksi
jasennettyd yleisti tietoa ei pidd sekoittaa yleistimiseen. Tulkitulla yleiselld ei
ole tarkoituksena kuvata ryhmii edustavaa prototyyppii tai keskiverto-oppi-
jaa, vaan eriyksiléiden kokemuksellisten merkityssuhteiden samankaltaisuutta
suhteessa toteutuneeseen teatterityon kontekstiin.

Tutkimuseettisisti syistd tutkimustulosten esittelyssi oppijoiden nimet ovat
kuvitteellisia. Menettely turvaa tutkittavien anonymiteetin siilymisen. Ni-
meidminen oli vilttimitonti, koska se helpottaa tutkittavien kokemusten seu-
raamista. Lukija pystyy nimitunnisteiden avulla seuraamaan yksittidisen op-
pijan kokemuksia eri yhteyksissi. Ensimmaisti vuotta mukana olevien las-
tennimen periin on liitetty luokka-aste tunnus, joka on joko 5lk tai 61k oppi-
jan luokka-asteen mukaan. Toista kertaa mukana olevien kuudesluokkalais-
ten nimen perissi ei ole luokkatunnusta. Tami menettely erottaa nama lih-
tokohdiltaan erilaiset ryhmit toisistaan. Luvuissa, joissa kisittelen proses-
siin liittyvia kipukohtia, olen varmistanut kyseisten oppilaiden anonymitee-
tin jattimailld tunnistenimetkin pois lainauksista. He esiintyvit pelkistiain
nimikkeilld tytto tai poika. Oppilaiden nimen ja ensikertalaisten luokkatun-
nuksen peridn olen sulkeisiin merkinnyt kirjaintunnuksen, joka kertoo mista
primaariaineistosta olen valitun merkitysyksikén poiminut. Tunnisteet on

merkitty seuraavasti:
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(H) = haastattelu
(P) - paivikirja
(K) = kysely

(T) = toinen haastattelu (puolitoista vuotta prosessin loppumisesta)

Esimerkiksi tunnus]ohanna5lk(P) kertoo lainauksen olevan viidesluokkalai-
sen Johannan piivikirjasta. Tunnuksella Elisa(H) varustettu lainaus on toista
kertaa mukana olevan Elisan haastattelusta. Kaikkilainaukset on erotettu si-
sennykselld ja merkitysyksikkoon mahdollisesti liittyvat haastattelukysymyk-
set on kirjoitettu kursiivilla. Tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetin
suojaaminen edellyttilisiksi myos joidenkin tunnistetietotojen poistamista.
Poistin tutkimukseen liitetyisti litteroiduista repliikeistid ryhmin jasenten
nimet, ellei kyse ollut minusta, ja roolihenkiléiden nimet (ks. Kvale 1996,
114-115).

Projektissa mukana olleet aikuiset vastasivat kahteen prosessin aikana teh-
tyyn kyselyyn. Ensimméinen oli syyslukukauden paittyessi ja toinen naytel-
min harjoitusvaiheen paittyessid. Kuusi heistd vastasi vield seuraavana syk-
syni sihkopostitse tehtyyn syventiavian kyselyyn. Kolme jatti useista vastaus-
pyynoista huolimatta vastaamatta. Tavatessani heidiat myohemmin, he mai-
nitsivat vastaamattomuuden syyksi muut kiireet. Aikuisten vastauksiin on
merkitty vastaajatunnus mies tai nainen. He vastasivat kahteen ensimmadi-
seen kyselyyn nimettomini. Niin ollen en pystynyt muodostamaan heidin
vastauksistaan yhteniisid kokonaisuuksia. Aikuisten vastauksissa prosessin
jilkeinen syventivi kysely on merkitty (K) -tunnuksella (esim. nainen(X)) ja
muut esitetyt merkitysyksikot ovat ilman tunnusta.

Tutkimustuloksiin olen liittinyt niitd haastattelujen, kyselyjen ja paivikir-
jamerkintdjen osia, joihin esitellyn analyysimenetelmin avulla muodostunut
jisennys ja tulkinta perustui. Olen lyhentinyt merkitysyksikoitd ja lyhennyk-
set on merkitty kolmena pisteeni sulkeisiin. Lyhennykset on tehty sen vuok-

si, ettd vastaaja on siirtynyt valilld toiselle merkitysalueelle.
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Teatterityon lihtokohta
”Odotan, ettd ois mukavaa”

Kehotin lapsia vastaamaan piivikirjoihinsa seuraaviin kysymyksiin ennen
ensimmaistd yhteistd harjoituskertaa:

Miksi halusin mukaan teatterin vapaavalintaisiin opintoihin?

Mitd toiveita sinulla on timdan kurssin suhteen?

Mitd odotuksia sinulla on tamdn kurssin suhteen?

Ennakkokysymyksilla halusin selvittidi lihtokohtia, jotka olivat vaikuttaneet
teatterikurssin valintaan. Perttula ja Kallio (1996, 165) toteavat ettd, jotta op-
pija kokisi oppimistilanteet ja niiden taustalla olevat oppimistavoitteet itsel-
leen tajunnallisesti mielekkiiksi ja sita kautta merkityksellisiksi, taytyy ha-
nelle syntyd jonkinlainen omakohtainen yhteys, sisiinen merkitys, tuohon
oppimisen kohteeseen. Kasvatustieteessi, kuten myos psykologiassa, puhu-
taan motiiveista ja motivaatiosta. Peltonen ja Ruohotie (1992, 10) toteavat,
ettd on syytd erottaa motiivi ja motivaatio kisitteellisesti toisistaan. Motiivit
ovat motivaatiota yleisempii tarpeisiin, haluihin, vietteihin ja sisaisiin yl-
lykkeisiin liittyvid yksilon kayttaytymista virittavia ja yllapitavid tiedostettu-
jataitiedostamattomia yllykkeitd. He mairittavit motivaation yksilon toimin-
taan tai oppimiseen liittyvaksi muuttuvaksi henkiseksi tilaksi, joka vaikuttaa
siihen intensiteettiin, jolla yksilo toimintaan suuntautuu.

Oppilaiden vastauksista hahmottamani teatterityon lahtékohdat voidaan
jakaa henkilokohtaisiin motiiveihin ja ulkopuolelta tulleisiin virikkeisiin.
Kaikki toista kertaa mukana olleet kuusi lasta kayttivat persoonallisia, hen-
kilokohtaisia perusteita (Ruohotie 1998, 38). Oppilaiden nime4dmien syiden
voidaan katsoa edustaneen omakohtaista yhteytta, sisdistd motiivia, joka sai
heidit hakeutumaan teatteritoimintaa toistamiseen. Mukaan liahdettiin, koska
tyéskentely oli edellisend vuonna koettu kivaksi, mukavaksi tai hauskaksi. Edel-
lisen vuoden tyoskentelyyn oli liittynyt henkilokohtainen merkitys. Henne-
sey ja Amabile (1988, 11) korostavat erityisestiluovan toiminnan yhteytta si-
siisen motivaation syntyyn. Luovassa tydssi, jollaista teatterityékin on, hen-
kilokohtaisen merkitysyhteyden syntymiseen vaikuttaa ensisijaisesti tyosken-
telyn itsensd synnyttimi mielenkiinto, nautinto, tyydytys tai haasteellisuus
eikd niinkdin siihen liittyvit ulkoiset seikat. Toiminta itsesséin, siihen liit-

tyvine kokemuksineen, niytti luoneen tarpeen tulla mukaan uudestaan. Pel-
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tonen ja Ruohotie (1992, 18—21 ja 85—86) korostavat sisdisen motivaation
merkitystd yksilon toiminnassa. Se saa yksilon sitoutumaan toimintaan te-
hokkaammin ja tyoskentelemiin pitkdjinteisemmin kuin ulkoinen motiivi.

Toiskertalaisista vain Meri oli joutunut harkitsemaan osallistumistaan pi-
dempiin. Hin mainitsi syyksi sen, ettd pelkisi toisen kerran himmentéavin

ensimmaiistd kokemusta.

Meri(P)

Ensin pelkisin myés, ettei tuleva niytelmi voi olla yhti hyvi kuin edellinen.
Halusin jattid sen ainoaksi kokemukseksi. Ajattelin kuitenkin, ettd mikidn ko-
ruommel ei voi vetdd vertoja sille tunteelle, joka tulee esim. niytosten jilkeen,
joten paitin tulla mukaan.

Meri puhui kokemuksen ainutkertaisuudesta. Hin teki arvovalinnan, jonka
taustalla vaikuttivat aiempaan kokemukseen liittyvit tunteet. Puolimatkan
(1999, 69) mukaan tunteet paljastavat sen, miki on ihmiselle tirkedd. Tun-
teet valittivit tirkeyden ja merkityksellisyyden kokemuksen. Kokemusta ei
voisaada ilman tunteita ja asioiden merkityksellisyys avautuu vain kokemuk-
sen kautta. Rauhala (1986) korostaa sit, etteivit syntyvit merkityssuhteet ole
pysyvid. Ne eivit siily samanlaisina vaan tajunnallisuudessa tapahtuu jatku-
vaa merkityssuhteiden uudelleen jisentymista. Tillaisesta uudelleen jasen-
tymistilanteesta oli Merin tekeméassi valinnassa kyse.

Ensikertalaisten sitoutumisen syyt jakautuivat seki henkilokohtaisiin ettd
ulkoisiin. Ulkoisina syini mainittiin sisarukset, jotka olivat olleet jossakin
aiemmassa niytelmissi, aiempien ndytelmien ndkeminen ja toisilta kuullut mu-

kavat asiat.

Johannaslk(P)
Siksi, ettd veljeni on ollut sielld ja olen nihnyt useita aikaisempia esityksii.

Ruohotiestia (1998, 38) ulkoinen motivaatio on, kuten ensikertalaiset kuvaa-
vatkin, ympiristésidonnainen. Sisdisti ja ulkoista motivaatiota ei kuitenkaan
voida pitaa taysin toisistaan erillisind vaan pikemminkin toisiaan tdydenti-
vind. Ne esiintyvit yhtdaikaisesti, mutta toinen on tilanteessa hallitsevampi
kuin toinen. Ensikertalaisilla hallitsevia olivat siis seki ulkoiset etti sisdiset
motivaatioseikat, kun taas toiskertalaisilla mainitsivat pelkistiin omakoh-

taiseen yhteyteen liittyvia syitd. Maslowin (1970, 35—58) mukaan ihmisen toi-
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minta midraytyy kulloinkin vallitsevasta motiivista kuitenkin niin, etti yleen-
sidtoimintaa ohjaa useampi kuin yksi motiivi. Maslow (1976) korostaa huma-
nistista nikemysti. Yksil6issid on luonnostaan pyrkimys kasvuun ja kehityk-
seen seki halu esteettisiin kokemuksiin. Maslowista tyéskentelyn tuottamat
sisdiset palkkiot vetoavat ylimpiin tarpeisiin ja saattavat luoda pitkdaikaisen
motivaation ja tyytyviisyyttid. Ylemmait tarpeet, kuten itsensi toteuttamisen

tarve, saattavat voimistua positiivisten kokemusten kautta.

Maijuslk(P)

Isoveli oli ollut mukana. Ajattelin olis kivaa kokee itsekin, kun muissa kouluis-
sa ei 00 mahdollista tehi timmaosti. Halusin kokeilla onko se kivaa vai ihan yli-
voimasta.

Hanna6lk(P)

Halusin kokemusta niyttelemisesta ja halusin oppia ilmaisemaan itseini pa-
remmin. Toivon sketsejd ja hauskanpitoa. Odotan kokemusta antavaa ja haus-
kaavavaa.

Ensikertalaisten itsensi toteuttamisen sisdisii motiiveja edustivat kiinnostus
tai halu kokeilla nayttelemistd, aiemmat koulussa saadut kokemukset esiintymi-
sestd. Kaksi ensikertalaisista esitti etukidteen oman valintansa perusteluina
pelkkii ulkoisia syitd. Toinen heisti tarkensi lahtékohtiaan haastatteluvai-
heessajatoinen puolitoista vuotta myohemmin. Jalkikiteen myo6s he mainit-
sivat henkilokohtaiseen sisdiseen motivaatioon perustuvien syiden olleen

vaikuttimena teatteritoimintaan hakeutumisessa.

Elisa(T) puolitoista vuotta myshemmin
Kylli se oli omaa halua. Mi halusin itse mukaan, koska mi halusin oppia.

Oppijoiden toimintaan liittyvissid odotuksissa ja toiveissa ei ollut vastaavan-
laisia eroja ensikertalaisten ja toista kertaa mukana olevien vililli. Odotuk-
set ja toiveet sisilsivit samoja asioita, joten kokosin ne yhteen. Yleisin toive
tai odotus oli se, ettd tulevasta prosessista muodostuisiitsen tai ryhméin kan-
nalta kiva taimukava. Etukiteistoiveita ja odotuksia liittyilisiksindytelmadn,
harjoituksiin ja yhteistychon, joiden toivottiin olevan kivoja tai sujuvan muka-
vasti. Ensikertalaiset esittivit jo tissid vaiheessa roolitoiveita. Roolin toivot-

tiin olevan mukava tai itselle sopiva.
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Kariglk(P)
Toive: Haluaisin semmoisen aika sopivan roolin. Ei mitdin isoa eiki pients.
Odotus: Mini luulen, ettd se on hauskaa ja varmaan onkin.

Oppilaiden odotukset ja toiveet kertoivat positiivisesta virittyneisyydesta.
Ahon ja Laineen (1997, 203) mukaan kouluikiisten tuntemaa vetoa avoimia
ryhmii ja niiden toimintaa kohtaan on voitu selittaa kolmella vaikuttimella.
Ensimmadiinen on kiinnostus ryhméissi tapahtuvaa toimintaa kohtaan (harjoi—
tukset ja ndytelmd). Toisaalta toimintaa hakeudutaan, jotta saataisiin arvos-
tusta tai voitaisiin solmia ystivyyssuhteita (mukaya ja kiva ryhmidille ja itselle,
yhteistyt)’). Kolmantena syyna on ryhmin jisenyyden mahdollisesti nostama
oppilaan status (sopiva rooli - ei litan pieni). Peltosen ja Ruohotien (1992, 19)
mukaan vapaaehtoisuuteen perustuvaan tyéskentelyyn ohjaudutaan pidasiassa
sisdisten palkkioiden varassa. Oppilaat hakeutuvat tekemiin asioita, joista
he ovat kiinnostuneita, joiden he odottavat tuottavan edistymisen kokemuk-

sia ja auttavan henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamisessa.

Uskalluksen ja itseluottamuksen kehittyminen

”Sit se tuntu jo vihin helpommalta niin, ettei

jannittinyt ihan kauheesti.”

Toiminnan alkuvaiheessa ensimmaiisti vuotta mukana olevat oppijat viittasivat
paivikirjoissaan kokemuksiinsajannittamisestd, pelkddmisestd jauskaltamisesta.

Ensimmaiisessi kyselyssi, samoin kuin teemahaastattelussa, toistui sama teema.

Kariglk(H)

Niin, kun ei oikeen keksiny jossain mis piti heti keksii — siis improvisoida —
jos ei keksiny sillon vihin jannitti.

Mistd se jannitys tuli?

En tiedi... kun en oo ennen tehny ei tiedd miti on vastassa.... Niin, just tota, et
joutu tilanteisiin esim antamaan lahjan ja sitten toinen sano miki se on. Semmo-
nen jannitti ku ei ollu ennen tehny.

Miiaglk(H)

Syksylld jannitti aluksi se mitd sielld tehtiin? Miksi?

No, mi jannitin ehki eniten sitd, ettd jos mi en keksi mitdén niissid improvi-
sointi jutuissa. Et jos mi en keksikkiddn mitdin vaan mi jiin tyhmini seisoo
sinne sit, kun kaikki muut odottaa et mi tekisin ja sanoisin jotain, niin ku niis-
sd harjotuksissa.

Miksi pelkdsit niin?
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No koska...

Sind kirjoitit itse, ettd sind pelkdsit?

Enmi pelinnyt. M jinnitin. Mi jinnitin sitd, ettd jos mi en keksi mitian siini
tilanteessa.

Osaatko kertoa miksi?

Kaikki kiantyis kattomaan mua piin ja mi vaan seisoisin ihan tyhméani. En mia
tiedd muuta siita.

Sevaan jannitti?

Niin.

Miksi olisi tullut semmonen tilanne?

Siti olis pitiny ruveta miettimiin ja siin olis sitten menny aikaa ennen kuin ma
olisin keksinyt.

Ensikertalaisten jédnnittimiskokemuksiin liittyi pelkoa epidonnistumisesta
toisten edessi. Arjaksen (1997, 16—22) mukaan jannitysilmioon liittyy tun-
teita, jotka ovat sidoksissa epdonnistumisen pelkoon ja sitd kautta pelkoon
tulla hylityksi. Epdonnistumisen pelko niyttiisi olevan sidoksissa oppilai-
den stereotypioihin siitd, millaista hyvin tai oikean tekemisen pitiisi olla.
Syytiloytynee kasvatustraditiostamme. Koulussahan tuotetaan paljon valmiita
vastauksia valmiisiin kysymyksiin. Uskon, ettd koulu siti kautta vahvistaa
monella alueella oppilaan oikein-viidrin -ajattelua, jota myos lasten haastat-
teluvastaukset heijastelevat (vrt. Meri 1992). Luottamus omien ratkaisujen tai
tekemisen arvoon kehittyi hitaasti. Luottamus niytti olevan sidoksissa on-

nistumisen tunteeseen ja sen myoti kehittyviin itseluottamuksen kasvuun.

Elisa61k(H)

Miksi syksyn leikit olivat mielestdsi kivoja?

No, kun niis piisi sillee mukaan koko juttuun ja sitten niiku silleen alussa ei
vilttimaittd uskaltanu tai silleen tehd paljon niiku mitdin, mutta sitten ku oli
ollut niiku useemman kerran niiku kyll siti uskals rupee tekee paljon enem-
méan.

.0

Miltd sinusta itsestdsi tuntui?

No, mi tykkisin siitd ihan hirveesti. Niistd kaikista leikeisti ja kaikista just til-
lasista. Siin niiku uskals alkaa tekeméin enemmain tillasta.

Ahon (1987, 21—27) mukaan tyoskentelyyn liittyvit aiemmat kokemukset oh-
jaavat oppijan havaintoja ja niiden kautta tehtyd tulkintaa. Tdmi tuottaa joko
positiivisia tai negatiivisia odotuksia. Yleensi ihminen motivoituu toimin-

taan vasta tulkittuaan odotukset positiivisiksi. Onnistumiset tukevat positii-
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vista suoritusminikuvaa (Kdiridinen ja Rikkinen 1988, 15—16). He toteavat,
suoritusminikuva kuuluvan tilannekohtaisiin mindkuviin. Oppija muodosti
teatterityon suoritusminikuvaa vertaamalla itseddn ja omia suorituksiaan
muihin sekd ryhmén jédseniin ettd kykyihinsd muilla toiminta-alueilla (muu

koulussa pirjidiminen).

Johannaslk(H)

Kirjoitit, ettd jannitti paljon. Miksi?

No, mi en tienny miten sielld tehidn, et niin kun miti sielld taytyy kaikenlaista
tehi siind niyttelemisessi.

Sitten niitd tehtiin. Entds sitten?

No, sit se tuntu jo vihin helpommalta niin, ettei jinnittiny ihan kauheesti.

Lasten jinnittimisté selittdd myos toimiminen teatteritaiteen alueella. Teat-
terityé on kokonaisvaltaista omalla keholla ja minilli toimista ja sen vuoksi
hyvin henkilokohtainen taidemuoto. Kokonaisvaltainen ja intuitiivinen tyos-
kentelyyn altisti voimakkaille onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuk-
sille, joihin liittyi tunteita. Tunteet puolestaan vaikuttivat tajuntaan suuntaa-
malla huomiota, valikoimalla havaintoja ja vaikuttamalla titd kautta haluk-
kuuteen toimia. Kokemusten, tunteiden ja niihin liittyvien syy-seuraus -suh-
teiden avulla luotiin kisitystd omista sekd ilmaisukyvyisti ettd kehollisista ja
mielellisisti ominaisuuksista (vrt. Kuusinen 1995, 203—209; Aho 1987, 21—
27). Kokemukset tyoskentelysta ja niisti muodostuneet henkilokohtaiset ki-
sitykset olivat pddosin positiivisia. Subjektiiviset kokemukset vaikuttavat

tyoskentelyvalmiuksien kehittymiseen positiivisesti, jinnittiminen viheni.

Miiaslk(H)

Kirjoitit, ettd jannitys viheni. Miksi?

Mi niin kun luotin enemmin itseeni. M4 opin niin kun luottamaan, et kyl ma
jotain siihen kuitenkin keksin.

Miksi?

M3 tulin itsevarmemmaks sen takii kun mi olin kaikkina muina kertoina kek-
siny sit jotain. Ei mun kuitenkaan tarvinnu sit niin kuin jiid4 seisomaan yksik-
seni sinne vaan mi keksin kuitenkin. Sitd kautta, kun mi olin niin ku keksiny
niin mi rupesin luottamaan, koska mi oli aina muullonkin keksiny, niin kai ma
keksin sit seuraavallakin kerralla.

Miten tekeminen muutui?

Tuli varmemmaksi. Md en jinnittiny siind. Kun mi en jinnittinyt enid, mi niin
kun enemmin liikehdin, puhuin lujemmalla ddnell4 ja sill tapaa.

97



Ensikertalaiset nimesivit onnistumiset ja oppimisen kokemukset myonteisen
suoritusmindkuvan ja itseluottamuksen kehityksen kannalta merkityksellisik-
si. Onnistumisen kokemus ja sitid kautta kehittyvi itseluottamus merkitsi edis-
tystd henkisessd kasvussa. Onnistumisen elamykset ovat lapsen tasapainoisen
psyykkisen kehittymisen kannalta valttamdttomid jo kasvattajan tulisi pyrkid tur-
yaamaan mahdollisuus tillaisiin elimyksiin, toteaa Keltikangas-Jérvinen (1985,
93). Goleman (1998, 120) puhuu optimismista, joka syntyy myonteisten koke-
musten vilittimani. Optimismi pohjautuu kehittyviin uskoon omista kyvyista
hallita tapahtumia seki voittaa ilmaantuvia vaikeuksia. Optimismiin ei kuiten-

kaan liity harhakisitysti siitd, ettd nyt mind osaan kaiken.

Katrislk(H)

Miltd syksy ja harjoitukset tuntuivat?

No, jotkut oli sillee vaikeita ja jotkut oli vihin helpompii. Ne jotka oli vaikeempii
niin ne ei ehki ollukkaan niin hauskoja. Et sit ku oli helpompaa niin siit pysty
tekee vihin vaikeemmaks sitid helpompaa niin ku kehittelee siti itse.

Mikd on sinusta vaikeata ja mikd helppoa?

(tauko) No, sellaset leikit, kun sielld oli aika paljon leikkeji. Ne oli kivoja. En
mi muista kaikkia.

Ensikertalaiset mainitsivat uskalluksen ja itseluottamuksen kehityksen liit-
tyneen alkuvaiheessa kiytettyihin tyétapoihin. Tdssid suhteessa oppijoiden al-
kuvaiheen toimintaan liittyvit kokemukset tukivat valittua toiminnan muo-
toa. Leikinomaisen tyoskentelyn tavoitteena oli antaa oppijalle riittavasti ai-
kaa tutustua uuteen tilanteeseen. Kritiikittomyys nousi toiseksi tirkeiksi sei-
kaksileikinomaisessa toiminnassa. Lapsi uskalsi mokailla, kun hinen ei tar-
vinnut peliti, ettd siitid tulee negatiivista palautetta. Ulkoisesta kritiikisti ja
vertailusta luopuminen on Rogersin (1976, 296—305) mukaan yksi luovuutta

tukevan toiminnan kulmakivii.

Juhoslk(H)

Syksylla kirjoitit, ettd et uskalla ja pelkddt mokaamista. Miksi?

En mai tiia.

Kirjoittelit niin alkupddan harjoituksissa? Eiko jadnyt mieleen? Miksi?
Ei.

Tuntuuko yhd samalta?

Ei se enid oo sillai.

Miksi?

No, kun siin tuli vililld mokailtuu, niin ei siitid tullu niin kun oikeen mitidin.
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Sillee niin kun ei tullu palautetta. Se oli ihan hyvi.

Mitd tarkoitat ettei tullu sillai?

No niin kun, ei tullu, sanottu vaikka yritd nyt paremmin.
Oliko se hyvi asia?

Oli se ihan hyvi.

Hennesey ja Amabile (1988, 27—-35) ovat huomanneet itsetunnon merkityk-
sen omissa luovuuden sisidisti motivaatiota koskevissa tutkimuksissaan. He
padttelivit, omiin ja muihin tutkimuksiin viitaten, ettd hyvi itsetunto on yh-
teydessi sisdinen motivaatioon, joka auttaa kestimiin paremmin ulkoisia
vaatimuksia (harjoitustilanteita) ilman, ettd luovien ratkaisujen (keksii omia
ratkaisuja) miira erilaisissa tilanteissa vihenee. Omien ratkaisujen kehitty-
misen edellytykset tiytyy ymmirtdi yksilon sisdisten ja ulkoisten vaikuttimien

komplisoituna vuorovaikutussuhteena.

Elisa6lk(H)

Kerro miltd syksyn harjoitukset tuntui? Kun ei vield tehty ndytelmdd vaan kaikkea
muuta.

Joo, no sillo péis tutustuu niihin kavereihin paremmin ja tillasta. Sitten ne kaik-
ki leikit ne jii silleen mieleen. Ne oli mukavia. Sillon niin ku oppi aika paljon
uutta.

Toista kertaa mukana olleiden lasten kokemukset syksyn ensimmaéisests jak-
sosta poikkesivat ensikertalaisten kuvauksista. Niisti muodostui oma mer-
kitysverkostotyyppinsi, joka tuki ensikertalaisten kokemuksista tehtya tul-
kintaa. Heiddn kuvauksissaan painottui kokemus kehittyneestd itseluottamuk-
sesta. Lisddntyvi itseluottamus edustaa Savan (1993, 16—18) esittimii taiteel -
lisen oppimisen rakenteellista muuttumista, joka nikyy luovassa ajattelussa,
mielikuvanmuodostuksessa ja oppijan seki sisdisen minin ettd ulkoisen maa-
ilman vilisten suhteiden kehittymisessi. Sisdinen kokemus niytti tukeneen
toiskertalaisten uskaltamista. Goleman (1998, 120) korostaa, etti kasvava it-
seluottamus auttaa lasta tuntemaan oman roolinsa, tunteensa ja ominaisuu-
tensa ryhmissi. [tseluottamus antaa rohkeutta olla erilainen ja seki hyvik-

syd ettd nauttia toisten erilaisuudesta.
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Hannele(H)

No, ehkd musta viime vuonna oli jotenkin vaikeempaa, kun mi olin tullu mu-
kaan. Mutta sitt tind vuonna kun tulin harjotukset tuntu helpommilta, mut sit-
ten kun mentiin pitemmmaélle niin ei ne sit valttimittd ollu niin paljon hel-
pompia tai sit mi niin kun ehki odotin myshemmin iteltini enemméin. Aluks
mi en odottanut niin ku odottanu iteltini enempéai ku viime vuonna.

Miten tekeminen parani omasta mielestdsi?

Enii mua eiyleensi pelottanut kauheesti tehid jotakin juttuja. Viime vuonna mi
en missidin nimessi halunnu, halunnu olla missiin. Aina mi en ois halunnu
ees yrittid, nyt mi tein ihan mielellini kaikkee.

Miksi?

Ehki mi jo enemmin tiesin, et niin ku kannattaa vaan rohkeesti yrittai. Fisiin
voi ainakaan mitdd menettii.

Mitd pelkdsit menettdvisi edellisend vuonna?

En mi tiid. Mua vaan jotenkin pelotti, ettd mé en osaa tehd jotakin juttua.
Mistd olit saanut sellaisen ajatuksen?

Tuntu vaan, et se oli niin ku vaikeeta. En osaa vastata tihin.

Piivi(H)

No mi ajattelin, et ku mé oon vanhempi niin se on mulle paljon helpompaa ja
sillee. Sit ma ajattelin, et kyl mi nyt uskallan, kun mulla oo mitéin havittavia.
Oliko se ero edelliseen vuoteen? Se mitd sanoit?

Joo mi uskalsin paljon enemmin kun viimme vuonna, koska viimme vuonna
mi olin nuorimmasta piisti ja sillee. Musta on helpompi olla vanhempi, kun
en mi mikidn hirveen huono ollu, jos mi saan ite sanoo, siks se oli helppoo.
Kerro mitd tarkoitit silla mitd sanoit?

No, et mi olin kuitenkin kokenu enemmin kun muut siellid. Et kun mi olin toista
vuotta.

Toista kertaa mukana olleet oppijat kertoivat kasvaneesta itseluottamukses-

taan ja he kokivat omien valmiuksiensa kehittyneen. He tiedostivat, millaiset

kokemukset ja tapahtumat vaikuttivat eniten. Harjoituskokemusten ei hei-

din kokemustensa mukaan tarvinnut olla vain positiivisia. Ymmairrettiin, etti

epionnistumiset olivat tilannesidonnaisia kokemuksia eivitka pysyvid omi-

naisuuksia. Aiempien kokemusten avulla he olivat oppineet ilmaisemaan

tunteitaan ja asenteitaan entistd rohkeammin. Kuvaukset kertovat itsetunte-

muksesta, joka ilmenee siten, ettd onnistumiseen liittyvit syyt nihdiin it-

sessid, omissa kyvyissi ja ponnistelussa. Epdonnistumiset kestetdin parem-

min kuin ennen (vrt. Aho 1996, 9—12).
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Mirja(H)

No, en mi tiedd ainakin omalta osalta mi uskalsin niin ku enemmaéin. Viime
vuonna mi olin paljon arempi, et ehki sekin vaikutti ja sillee.

Miksi?

No, mi uskalsin olla mukana enemmain ja niin kun niyttis tunteet ja silld taval-
la. Ettei sitd vaan nyhjottanyt sielld nurkassa ja muistellut vaan vuorosanoja tai
jotain vastaavaa. Silleen.

Riikka(H)

Siis helpommalta kun viime vuonna, sen takii kun niiti oli ehtiny harjottelee jo.
Enmitiia, jotenkin se vaan oli helpompaa. Viime vuonna oli jotenkin hirvee ramp-
pikuume alkuun. Hirveet menni toisten eteen esittds jotain. Téllasta.

Mikd loksahti?

Siis silleen niin kun musta ei ollu endi niin kauheeta oman siis sen ryhmin eteen
esittimiin, jotakin improvisointia ja tillasii. Viime vuonna mulla oli sellanen
hirvee ramppikuume just, et nyt on mun vuoro dik.

Mitd pelkdsit silloin?

En mi tiedd se onvaan..... siis silleen, niin kun kitsysti silleen kun... en mi tiia.
M4 ajattelin, et mi en osaa tai sillai.

Mitd on erona tdhdn vuoteen?

Ehki mi opin vihin itsevarmuutta silloin kun oli se niytelmi ja kaikkee, ylei-
s0n edessi sielld niin tuli enemmain itsevarmuutta. Uskaltaa vetdd vihin enem-
man.

Mitd tarkoittaa vetdad vahdn enemmdn?

No, siis niin kun niytelld vihin reilummin tai silleen. Se ei oo pelkistiin siti,
ettd heiluttaa sormee tai tillasta.

Jyrki(H)

Entds improvisaatiossa?

Ei siind sindnsi. Ehki niin ku rohkeemmin uskals esittid. Anto kaiken tai niin
ku anto menni ihan tiysilld, ku ei pelinny mitdin.

Pohdinnat jinnittimisesti ja itseluottamuksesta eivit suinkaan rajoittuneet

vain prosessin alkuvaiheeseen, vaan jatkuivat lapi koko teatterityon ja nousi-

vat taas korostetusti esiin esitysten alla.
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Lasten ja aikuisten kokemuksia ryhmiisti ja siini toimimisesta
” Ei ollu enii niin kauheen vaikeeta, sillai jinnittivii ku niin

kun alkaa tuntee et, etti siini on ne muut.”

Mirja(P) 27.8.

Tavallaan tuntu ihan oudolta, kun tulee niin paljon uusia tyyppeji mukaan, etti
ajattelee: ei toi kuulu tinne, miti toi tdilld tekee. Tietenkin siihen tottuu ihan
niin kuin viime vuonna. Aluksi vieraita ihmisii ja vihin ajan kuluttua tuntuu
etteise ryhmi ole mitddn ilman juuri meiti kaikkia. Kai se tunne tulee, kun oppii
tuntemaan niitd uusia ihmisii.

Mirja kuvasi edellisen vuoden kokemuksen pohjalta yksilén ja ryhmin vili-
sen suhteen kehitystd ja merkitysta. Kaikki lapset korostivat ryhmin merki-
tystd. Ryhmai sai erityista merkitystd myos aikuisten kokemuksissa. Kuulumi-
nen johonkin ryhmddn on erds ihmisen perustarpeita ja silld on jo sindnsd pal-
kintoarvoa, toteaa Keltikangas-Jarvinen (1985, 94). Odotetusti ryhmin sisii-
nen me-henki niytti kehittyvin prosessin kuluessa. Teatteriryhmissa kehit-
tyi prosessin edetessi voimakas yhteenkuuluvuuden tunne. Ryhméiin tutus-
tuminen lisisi turvallisuuden tunnetta (vrt. Maslow 1970, 53—54) jatyosken-

tely ryhmassa alkoi tuntua miellyttavalta.

Johannaslk(H)

No, sit se tuntu jo vihin helpommalta niin, ettei jinnittiny ihan kauheesti.
Mikd sithen vaikutti?

Ehki se, ettd alko tuntemaan niitd muita ihmisid, jotka sielld oli ja sellasta.
Mita sellasta?

Ahhh ... nooh... sitten se ei ollu enid niin kauheen vaikeeta, sillai jannittavia ku
niin kun alkaa tuntee et etti siinid on ne muut. Tota, on tutustunu niihin.

(..)

Kirjoittelit, ettd pidit siitd kun sai toimia ryhmdssd. Miksi?

No, jos ois yksin joutunu niin se ois ollu vihin ihmeellisen yksindistd. Toimii
yksin jokaisissa asioissa. Et siind ryhmissi oli paljon hauskempaa.

Miksi?

No.... ne anto siini tavallaan tukea tota niyttelemiseen.

Syksyn jaksoa koskevat ryhmihengen kehittymisen kuvaukset ovat tulkintani
mukaan osa samaa merkityskokonaisuutta edellisessi luvussa kuvatun itse-
luottamuksen kehittymisen kanssa. Ryhmissi toimiminen oli yhteydessi en-
sikertalaisten esille tuomaan jinnittimiseen ja harjoitustilanteissa toimimi-

sen epivarmuuteen. Lapset viittasivat ryhméin tuen vahvistavan itseluottamus-
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ta. Keltikangas-Jirvinen (1998, 60—61) toteaa ryhméin kuulumisen ja ennen

kaikkea lapsen ryhmissi nauttiman arvostuksen vaikuttavan myos siihen,

miten hin kokee itsensi. Ryhmin vahvuus on samalla osa yksilon vahvuutta
ja ryhmén voima osa hiinen itseluottamustaan. Myos Aho (1996, 27—29; vrt.

Kadridginen1988, 353 6) korostaa ryhmin merkitysti lapsen minikisityksen

muodostumisessa. Minikisityksen kehittymisen herkin vaihe on hinen mu-

kaansa ikdvuodet 5—12 eli aika jolloin lapsi on peruskoulun ala-asteella. Ahosta
minikisityksen kehittymiseen tissi vaiheessa vaikuttavat:

1) kyky/taito tehdd havaintoja toisten kiyttidytymisestd. Lapsen havainto- ja
arviointikyky kehittyy voimakkaasti 5—12-vuotiaana. Hin pystyy arvioi-
maan itsedidn realistisemmin,

2) temperamentti ja sisdinen kehitysmekanismi, jotka ovat piidasiassa pe-
rittyji. Koulun myoti eliménpiiri laajenee ja lapselle tulee ikidtoverien
myota lisid vertailukohteita,

3) omat reaktiot, jotka heijastuvat muiden kiyttiytymiseen. Koulu tarjoaa
systemaattista palautetta kidyttiytymisen eri alueilta,

4) toisilta ihmisiltd saatu palaute. Suhteet tovereihin, opettajiin ja ohjaajiin

ovat tissi ikdvaiheessa tirkeiti.

Kaikki Ahon nimedmit nelja minikisityksen kehittymiseen vaikuttavaa seik-

kaa liittyvit sosiaaliseen kanssakdymiseen.

Miiaglk(H)

Kirjoitit, ettd jannitys viheni. Miksi?

Siks kun mi olin ollu pitempéén sielld ja mé opin tuntemaan kaikki ihmiset pal-
jon paremmin.

Riikka(H)

Puhut paljon, ettd oli kivaa tehdd ja harjoitella. Mitd se tarkoittaa?

(...) tehi ryhmissa kaikkee tallasii. Just ndd improvisointiesitykset ja nii.
Milta se sust tuntuu kun on kivaa?

No, tuntuu kivalta... hmmm...hmmm...se vaan tuntuu helpommalta tai sillee niin
kun on vaan yhti ryhmii ja sillee. Voi luottaa toisiin.

Onko se tirked asia?

On se aika tarkei.

Ryhmailld on sen jaseniin vetovoimaa, jolla puolestaan on myonteistd vaikutus-

tayksilon toiminnalle, toteavat Aho & Laine (1997, 203—205). Syntyy koheesio.
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Ryhmikoheesiolla eli kiinteydelli tarkoitetaan kaikkien ryhmin jiasenten yh-
dessi tuntemaa vetovoimaa ryhmai kohtaan. Vahvassa koheesiossa, ryhmin ja-

senet sitoutuvat voimakkaasti ryhmiin. He arvostavat ja kunnioittavat toisiaan.

Katriglk(H)

Ehki ryhma tyoskentely oli kaikkein helpointa, kun sillo oli muitakin mielipitei-
td mukana ja sit kun sai yhdessi tehdi niin hyvin kun pystyy. Ja sitten ehki niin
kun piti yksin tehd4, niin se ei ollu ehki niin helppoo,...

.

Miltd syksy tuntui?

(...) Oltiin yhdessi. Kaikki tutustu toisiinsa.

Miksi?

Siit meni kaikki tydskentely paremmin sielld ryhmissi, niin paremmin, kun tie-
tid muiden mielipiteista kaikki. Misti toinen tykkii ja mistd toinen ei tykkai.
Miksi?

No, jos me tehdiddn nyt ryhméissi jotain, niin mi tiedédn mitd ne muut haluais teh-
di sit voi tehda vihin erilaista kanssa. Niin etti, jos se joka tykkii siitd asiasta
oppis tekemiin jotain muutakin tai sitten tehd semmosta misti se tykkia tai ite
tyklki.

Miksi sellainen on tdrkedd?

Enti sujuis paremmin se yhteisty6 ja kaikki menis kuitenkin hyvin.

Alkusyksyn kokemuksissa yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymiseen liittyvia
viittauksia oli kaikilla. Oppijat hahmottivat ryhmin merkitysti seuraavien asioi-
den kautta. Eri ryhmien jisenet keksivdt eri asioita, eli tuottivat erilaisia ideoita
ja erilaista ilmaisua. Ryhmien jisenet saattoivat niin auttaa ja tukea toisiaan
tekemdadn jotakin muutakin. Oppijat alkoivat tyoskentelyn edetessi kokea eri-
laisuuden rikkautena, koska siihen ei liittynyt kilpailua tai suorituksellista ar-
volatausta. Vahvaan liittymiseen kuului se, ettd ryhmain jasenet oppivat luotta-
maan toisiinsa. Luottaakseen oppijan tiytyi oppia tuntemaan toisia ja taytyi
nihdi erilaisuus rikkautena. T4ma tuki omaa tekemistd. Torrance (1976, 217)
nikee sosiaalisen vuorovaikutuksen luovan edellytyksii luovuuden kehittymi-
selle (tukea ndﬁtelemiselle). Kehittyvi vuorovaikutus lisaa aloitteellisuutta, il-
maisurohkeutta ja tilanneherkkyytti. Hinen mukaansa tissi kehityksessd on
myos ohjaajalla ja hinen palautteellaan tirked asema. Piaget'n (1988, 80—86)
mukaan ikdvuodet 7—12 ovat lapsen tunne-elimin kannalta syvillisten muu-
tosten aikaa. Erityisesti yksiloiden vilinen yhteistoiminta muovaa uusia mo-
raalisia tunteita ja arvostusta. Niiden kehitys perustuu vastavuoroiseen kun-

nioitukseen. Molemminpuolinen kunnioitus syntyy, kun lapsi kohtaa tilantei-
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ta, joissa yksil6t antavat toisilleen henkilékohtaisen arvon. Piaget’'n mukaan
keskindinen kunnioitus ja arvostus ovat tirkeid my6s oppijan ja opettajan, tissi

tapauksessa ohjaajan ja niyttelijin, vilisessd suhteessa.

Aikuiset osaksi ryhmad

Ryhmin merkitys tuli uudestaan korostetusti esille, kun aikuiset tulivat mu-
kaan prosessiin marraskuun alussa. Aikuisten liittyminen toimintaan sai ai-
kaan sen, ettd kunkin piti luoda uudestaan suhde seki ryhmiin sekid omaan
tekemiseensi. Lapsijoukko oli odottanut aikuisia, mutta siitd huolimattalas-
ten kokemukset hajaantuivat. Tamai selittyi varmaan ainakin osittain silla, etta
lapset harvemmin tyoskentelevit tasavertaisessa suhteessa aikuisten kanssa.
Ensikertalaiset kuvasivat epidvarmuutta, arasteltiin sitd, miten toimia taisuh-
tautua aikuisiin. Tuntui jopa siltd, ettd aikuiset aiheuttivat ensikertalaisille
itseluottamuksen vihenemisti. Lehtovaaran (1992, 175-176) mukaan timi se-
littyy yksilososiologisesta viitekehyksesti. Hian korostaa yksilon (lapsen) ja
ympariston vilistd transaktioprosessia ongelmatilanteissa. Kohdatessaan on-
gelman lapsi voi pyytid apua joltakulta toiselta, joka on kokeneempi kyseis-
ten kaltaisten ongelmien ratkaisemisessa. Lapset ovat kauan timéankaltaisessa
asemassa. Se tukee heidin kehitystiaan. Ensikertalaiset eivit osanneet piit-
tdd, miten aikuisiin tulisi suhtautua. He puhuivat aikuisten paremmasta teke-
misestd ja suhtautumisesta heihin opettajina. Tulkitsin aikuisten merkinneen
ensikertalaisille samastumiskohdetta, tukea ja esimerkkii. Sosiaalisten roo-

lien rajojen rikkominen vaati aikaa.

Johannaslk(P ja H)

Miltd tuntut kun aikuiset tuli mukaan?

No, se tuntu vihin oudolta, kun, tota, ne oli paljon vanhempia ja ei tienny mi-
ten ne sithen suhtautuu... kaikkiin asioihin.

Karislk(H)

Kirjoitit, ettd mukavaa kun aikuiset tuli mukaan, koska ne osaa tehdd paremmin
kuin lapset. Miksi?

No, kun ne on kumminkin, kun en mi tiedd missi ne opiskelee, en mi tieds
missd, kummiskin kun oppii sielld joka piivi tai sit ne on ens kertalaisii. Esi-
merkiksi se mies, niin se osaa paremmin. En mi osaa selittis siti.

Koet?

Yleensd vaan tuntuu siltd, ettd ne osaa improvisoida paljon enemmain tai pa-
remmin, sitten taas mi, kun siel oli ensikertalaisii se on niin uutta niin siti ei
osaa niin hyvin.
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Miltd tuntui tehdd aikuisen parina?

No on se aika kivaa, kun se aikuinen vihin opetti valilla.

Miten?

Kun se niytti jotain niin mi otin heti siitd niin kun... se niytti jotain esimer-
kiksi se anto jonkun lahjan mi otin siitd heti osia mitd ma voin tehd. (Kuvaa
improvisaatio harjoitusta.) En mi oikein niin hyvi niin kun niyttelemisessi oo.
Miksi?

Se tuntu kivalta kun joku aikuinen niytteliji ja sit saa oppia niiltd. Se tuntu ihan
tosi kivalta.

Maijuslk(H)

Koska meilli oli hyvi yhteistyo siells ja kaikki aikuiset ja lapset, vaikka ne vihin
alussa arasteli ainakin mi arastelin. EN (painokkaasti) ma uskaltanu vet44 niin
tiysilla kun sielld oli aikuisia mukana, mutta sit kuitenkin aikuisista ja lapsista
tuli kavereita. Meille tuli hyvi yhteishenki sinne, sitten oli kiva tehi siella.

Miksi yhteistyd oli hankalaa aluksi, kun aikuiset tuli?

Se oli siis vihin sellanen. No, kun mi en tuntenu niiti aikuisia, niin mi vihin
arvioin sillai vaikka mi en tuntenu niitd. Ma nyt vaan arvioin, etti toi on ihan
milsi tyyppijajotain. Ehki se johtu siitd, ettd mi en een edes uskaltanu panostaa
siihen yrittimiseen. Ehkd mi jotenkin koetin jotenkin pistii sen niiden syyksi.
Miksi et uskaltanut?

En mitiid. Ehkd mi uskaltaisin enemmin, jos siini ois pelkkii lapsii. Ehka sik-
si, ettd ne oli ihan uusia ja nikee ne ekan kerran ja tietis ettd ne tulee samaan
ryhmiin, mut tulee kuitenkin vihin sellanen olo tavallaan kun kaikki lapset,
niihin oli tottunu ja tutustunu, mut kun siihen tuli ne aikuiset yhtikkii, niin
siini ei uskaltanu esittdd niin paljon.

Milloin se meni ohi?

Kylld se meni. Kun mi jotekin tutustuin niihin.

Mielenkiintoista oli se, ettd toista vuotta mukana olleet lapset eivit kokeneet
aikuisten mukaantuloa samalla tavalla merkityksellisiksi. Kukaan heisti ei
maininnut tistd vaiheesta mitian piivikirjassatai haastattelussa. Heille koko
joukon yhteenkuuluvuudentunteen kannalta merkityksellisimmét kokemuk-

set olivat naytelman harjoitusvaihe ja koko prosessin paittyminen.

Aikuisten ryhmdkokemulkset

Aikuisten kokemusten kuvauksista voi paitelld, ettid yhteistyon alkaminen oli
heille, kuten ensikertaa mukana oleville lapsillekin, oman roolin hakemista.
Yleensihin he kohtaavat lapsen arkieldmissi, niin opettajana kuin aikuise-
nakin itseensi nihden alisteisessa asemassa. Uusi tasavertainen suhde pa-

kotti aikuisiakin hakemaan omaa rooliaan ja myos he jannittivat alkuvaihees-
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sa. He vastasivat aluksi ensikertalaisten tarpeeseen ja kokivat itsensi lasten
tyoskentelyn tukijoiksija samastumismalleiksi. He kokivat tyoskentelynsi ja
suhtautumisensa harjoituksiin ja niyttelemiseen toimivan esimerkkini ja
kannustimena oppilaille. Prosessin edetessi aikuiset alkoivat yhid enemmain
tiedostaa uudenlaista rooliaan suhteessa lapsiin. Aikuisista tuli vihitellen

samanarvoisia tydskentelykumppaneita.

Nainen(K)

Lapsien kanssa tyoskentelemistd niytelmin puitteissa jinnitin alussa. Oli vai-
keuksia heittaytyi tiysilla rooliin. Ehka arastelin lasten reagoimista sithen. Alus-
satuntui, ettd olisi pitinyt l6ytyd enemmin neuvoja ja ohjeita antaalapsille hei-
din rooliaan varten ja ajankohta opetusharjoitteluineen ei ollut paras mahdol-
linen. Vililli olin lihestya harjoitteluluokkani oppilaita roolihahmossani har-
joittelijan roolin sijasta. Oli kuitenkin jinni huomata raja-aitojen kaatuminen
ja ennakkoluulojen kariseminen harjoitusten lihetessid loppuaan. Erityisen
mielenkiintoista oli huomata lasten pohtineen esim. mun rooliani ja sitten vas-
taanottaa heidin ajatuksiaan ja ehdotuksia roolini rikastamiseksi. Oltiin todel-
lakaikki samassa veneessi. Esitysten aikana olijo syntynyt todellinen me-henki
ja hienoa oli kuulla ja kokea kaikkien rohkaisevan kaikkia hyvin onnistuneen
niytoksen jilkeen. Esitysten aikana, erityisesti ensimmaiisten, lapset hakivat
aikuisista aivan fyysisti tukea ja turvaa. Niytti siltd, ettd lapset olivat todella
hyvin hyviksyneet toinen toisensa puutteineen ja kykyineen. Siini olisi mulla
ollut oppimistal

Ryhmikokemukseen liittyi aito vuorovaikutus lasten kanssa. Se omalta osal-
taan pakotti aikuisia toimimaan projektissa lasten kanssa tasavertaisena ih-
misend. He joutuivat kyseenalaistamaan oman paremmuutensa. Tasavertaises-
sa vuorovaikutuksessa lapset olivat esimerkkini ja tukijoina aikuisille. Nie-
miston (1998, 9—23) mukaan ryhmin mahdollisuudet ja rajat 16ytyvit ryh-
min sisaltd, jasenistd ja heiddn valisistd suhteistaan. Ryhmin jasenten innos-
tuksesta, kyvyistd, ihmisyydestd ja osaamisesta muodostuu sen potentiaali.
Hakkaraisesta (1990, 42—43) ryhmaissi toiminen on jatkuvaa vuorovaikutus-
tekojen ja vaihtuvien tilanteiden virtaa, johon vaikuttavat tiedostetut ja tie-
dostamattomat viestit. Ryhmissi toimimisen korostuminen teatterityossa
poistaa humanistiseen ihmisnikemykseen kohdistunutta huolta itsensi to-
teuttamisesta toisten kustannuksella. Tyoskentely edellytti kaikilta ryhmin

jaseniltd vastuullista asennetta toisia kohtaan.
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Nainen(K)

Hauskinta suhteessa oppilaisiin oli se, ettd my6 oltiin kuitenkin jossain mairin
samalla viivalla, kun meilld oli yhteinen ope. Lapset suhtautu meihin ihan eri
tavalla kuin ne suhtautuu opiskelijoihin harjoittelijoina. Saatiin kuulla salai-
suuksia ja tunteita ja meisti tuli kavereita. Se oli Mukavaa, koska niki millaisia
juttuja ton ikisilld on ja millasia ne on, Sillon kun ne ei ole oppilaita luokassa.
Tosi rikastal

Nainen(K)
Tarkedksi osaksi (esityksia) muodostui myds se, ettd lapset saivat tsempata meiti
aikuisia ja myos neuvoa meiti.

Nainen(K)

Oppilaiden kanssa tehty yhteisty6 oli antoisaa heti alusta alkaen — tosin ihan
aluksi tunsin hyppéivini johonkin tuntemattomaan, koska jouduin olemaan
ensimmiiseltd oppilaiden kohtaamiskerralta pois enki siksi tuntenut lapsia
lainkaan edes nimilti. Siksi harjoitusprosessin aivan alkutaipaleella suhde lap-
siin tuntui melko etiiseltd ja hakevalta. Onneksi pdisin melko pian ketjuun ta-
savertaiseksi lenkiksi, ja sitd myéten suhde muuttui luontevammaksi ja aloin
tuntea oloni kotoisaksilapsinayttelijoiden joukossa.

.

Mitilihemmiksi esitykset tulivat sitd liheisemmiksi suhde lapsiniyttelijoihin
kehittyi. Parhaiten opin tuntemaan kummituslapset, mutta muidenkin vilille
syntyi luonteva ja opettavainen kontakti. Suhde huipentui esitysten aikana —se
olijotain todella ainutlaatuista yhteen hiileen puhaltamista ja mukavaa yhdes-
sioloa. Esitysten jilkeen tuli haikea olo, kun piti luopua siitd tunteesta. Aikuis-
jalapsiniyttelijoiden eronhetki taisi olla vihintidnkin yhti riipaiseva kuin kum-
mitusten lihto. Ilokseni Norssin harjoittelussa sain huomata, ettei kokemus ole
tdysin unohtunut — yhi edelleen on mukava nihdi lapsiniyttelijoiti ja vaihtaa
kuulumisia heidén kanssaan.

Aikuisten kuvaukset tukevat lasten kuvausta vahvasta ryhmikoheesiosta. Ryh-
mihenki vahvistui prosessin edetessi ja huipentui esityksiin. Ryhmissi eri-
laisuus koettiin rikkautena eli hyvdksyttiin toinen toisensa puutteineen ja ky-
kyineen (vrt. Aho & Laine 1997, 203—205). Ryhmin jasenet kokivat osaavansa
eri asioita, tuottavansa erilaisia ideoita ja erilaista ilmaisua je he kokivat niin
tukevansa toisiaan. Esityksen yhteinen haaste synnytti ryhmin jasenten vi-
lille voimakkaita ja laheisia siteitd, jotka nayttivat siilyvin vield senkin jal-
keen, kun projekti oli ohi. Wilsonin (1997, 60—61) mukaan halu liittyd toi-
siin yhteisen haasteen tihden liittaa yksilét emotionaalisesti voimakkaasti
muuhun ryhmiin. Sava (1993, 29) painottaa vuorovaikutuksellisen taiteelli-

sen toiminnan merkitsevin omien taiteellis-esteettisten kokemusten, ha-
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vaintojen, mielikuvien ja tulkintojen ilmaisemista vuoropuhelussa ryhmin
jasenten ja ohjaajan kanssa. Ryhmin jisenten vilinen vuorovaikutus synnyt-
ti uutta ajattelua, tunteiden ja toiminnan integraatiota. Se mahdollisti ryh-
min jisenille uudentyyppisen tietojen, taitojen ja asioiden merkityksien oi-
valtamista. Sava korostaa, etti kun ryhmin jasenten vilinen vuorovaikutus on
onnistunutta, se johtaa mielekkiiseen oppimiseen.

Yhteisyyden tunne voimistui myos lasten joukossa prosessin edetessi esi-
tyksiin. Lapset kokivat ryhmin merkitykselliseksi ja timin merkityssuhteen
toi jokainen mukana ollut lapsi esiin kuvauksissaan esille. Lapset viittasivat
kokemukseen kuvaamalla oppineensa oikeasti tuntemaan uusia thmisid, saa-

neensa uusi ystivid tai kavereita ja hyvdn yhteistyon kokemusta.

Maiju 51k(H)
Nyt kun mi tunnen ne, niin on vield kauheen haikee olo, kun mi en nii enii.
Kun ne oli sielli laivalla vikaa kertaa. (haikeena) Se oli ihan outoo.

Miiaglk(H)

Siit on jiiny semmonen kiva, et on muistanu et niiden ihmisten kanssa mi olen
toiminu. Yhdessi ollaan tehty timmonen upee juttu ihan tavallisessa kouluajas-
sa. Sit kun tuolla kadullakin, kun nikee jonkun niistd, niin sitten voi moikata.
Siit on niin kun jiiny semmonen ilo siis niiden muiden kanssa. Semmonen
yhteisymmairrys tai semmonen. Aina on semmonen yhteisymmairrys.

Ryhmin sisdinen yhteisyys, jota edelld kuvattiin, oli kokemuksellinen alue,
josta ohjaajana jdin ulkopuoliseksi. Saatoin aistia sen, mutta en kokenut siti.
Vasta ryhmailiisten kokemusten kuvaus avasi ymmirrystini lapsi-aikuisryh-
min merkityksesti yksilon kannalta. Ryhmailiisten kokemukset vahvistavat

osaltaan kuvaa teatterin erityisvahvuudesta sosiaalisena taidemuotona.

Yhteistyon ongelmakohtia

Myonteisen yhteenkuuluvuuden merkitysverkkoon mahtui my6s kaksi hen-
kilokohtaista kokemusta, joissa henkiloiden vilinen suhde ei ollut tasaver-
tainen. Yksi aikuisista koki lapsen ripustautumisen ongelmaksi, koska hin ei

osannut kohdata tilanne oikealla tavalla.
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Nainen(K)

Liian painostavaksi muuttuva suhde saattaa myos hiiriti tydskentelya. Itse huo-
masin projektinloppupuolella erdin lapsen ripustautuneen vahvasti minuun ja
sen asian kisittely on mietityttinyt minua paljon. Niytosten aikana yhteishen-
ki oli huipussaan ja oikeasti projektin loppuminen heritti haikeita tunteita ja
lapsia oli ikdvai.

Kerro enemmdn ripustautumisesta? Miten?

Se ei sininsi liittynyt niytelmin tekoon milldin tavalla. Joskus lapsi vain ta-
kertuu ihailemaansa aikuiseen ja osoittaa sen tavalla, joka tuntuu painostaval-
ta. Minua vain jdi mietityttimain, ettd miti se aiheutti lapselle, jos en vastan-
nut hinen huomiontarpeeseensa.

Toinen pidinvastainen dialogi aikuisen roolista ja lapsen odotuksista syntyi
Maijun kokemuksesta. Alkuvaiheessa erdin miesniyttelijin toiminta aiheutti

hinessi ristiriitaa.

Maijuslk(H)

Aluks mi ajattelin tota yhdesti aikuisesta, et se on semmonen et se aina sillai,
sillai kun sai keksii jotain aiheita niin silld oli jotain ihan outoja joita se keksi
sinne. Musta se oli jotenkin ihan tyhmii ku sill koko ajan sytty tommosii idiootti
aiheita sinne. Musta se oli tyhmai...

Maijun epiluulon kohteena ollut mies kuvasi kokeneensa asian seuraavasti.

Mies(K)

Uskon, ettd voi olla hyvi, ettd lapset nikevit aikuisen, joka on ajoittain heiti
lapsellisempi. Mutta otan mielestdni vastuun. Jotkut tytot tuhahtelivat (muka)
typertyneini ja poikaoppilaan kanssa oli hauskaa, mutta kuten sanottu opin itse
heiltd valtavasti, kiva jos he minulta. Osaan mielestini olla lasten kanssa par-
haiten hieman epivirallisemmassa kontekstissa.

Vastakkain olilapsen kokemus aikuisesta, joka ei kdyttiytynyt hinests aikui-
sella tavalla ja aikuisen kisitys, ettd on tirkead kayttaytyd lapsenomaisesti.
Asiaa mutkisti vieli se, etteivit he vieli olleet edes kunnolla tutustuneet toi-
siinsa. Aikuinen ei osannut pitidi lapsen kokemusta totena vaan tuhahteluna,
vaikka se aiheuttilapsessa kielteisid tunteita viela puoli vuotta myshemmin-
kin. Keltikangas-Jarvinen (1985, 109—1 14) korostaa aikuismallien tarvetta
murrosikiisen kasvutapahtumassa. Lapsi tarvitsee aikuista aikuisen roolis-
sa. Aikuisen suhde murrosikiiseen voi auktoriteettiasemasta huolimatta olla

limmin ja turvallinen, ilman ettd aikuinen yrittia epiaidosti tunkeutua mur-
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rosikidisen maailmaan, niin kuin Maiju kyseisessi tilanteessa koki. Aikuinen
syyllistyi tilanteessa pitimain omaa kokemustaan toisen kokemuksena. Hin
aliarvioi tilanteessa ajattelevan lapsen kokemusta. Tilanne piittyi yhteisym-

mirrykseen, kuten Maijun kommentista huomataan:

Maijuslk (H, jatkuu)

Mut kylld kun mi tutustuin kaikkiin aikuisiin niin kyl ne sitten oli kivoja. Ma
vaan jotenkin vaan aloin heti miettimiin, ettd toi on ainakin tyhmi kun se sa-
noo tollee ja toi on tyhmi kun se tekee noin. Eihin sillai voi ajatella. Ekaks pi-
tdd tuntee ne ihmiset. Ennen kun voi tehd niistd mitdin pidtelmii millasii ne
on. Kyl se siiti ohi meni.

Teatterityon mielekkyys lasten kokemana

”Ihan kun tii ois ollu piiviikerho.”

Lihestyn mielekkyyden kokemuksia kolmetoistavuotiaan Merin henkilékoh-
taisesta mielekkyys mairittelemin avulla. Meri(H) kuvaili syksyn harjoitus-

jaksoa seuraavasti.

Miltd syksyn harjoitukset tuntui?

Niin tietysti ekassa niytelmissid mi tein kaikkee ensimmaiisti kertaa. Se oli sil-
lee uutta ja niitd asioita joutu miettii ja harjottelee niitd asioita tosi paljon. Tay-
ty ymmairtia niitdi enemmain sillee, silld on hankala tehi jotain silee, jos ei si-
sdistd sitd. Pitda miettii tosiaan miti se tarkottaa, harjotukset ja muut. Nyt se oli
tind vuonna ehki vihin helpompaa kun ne asiat oli sisdistiny se on sit vaan
sitd, ettd pddsee hiomaan niitd paremmiksi. Sillee se ehki eroo.

Mitd tarkoitat sisdistamiselld?

No, just niin kun ymmairtii ne asiat, siis miks niiti tehdién ja mika niissi on
oikeesti se jutun juoni. Jos mi lasken jotain hankalaa laskua, mulle selitetidin
miten se lasketaan, mutta mi en tiedd miks se lasketaan niin. Se drsyttii ihan
hirveesti. M4 haluun aina tietid esim. matikassakin miks mun pitda tehda tia
lasku niin, silld ei siin muuten oo mitdin jirkee. Se on vaan sellaista ohjelmoi-
tua tekemistd. Etsd ite ymmirri siitd mitidn, si vaan teet sen kun si tiedit, etti
se on oikein. Sitd mi ikddn kuin tarkotan sisidistamisella.

Meri liitti mielekkidseen tyéskentelyyn aikaisemmat kokemuksensa, opitta-
vien asioiden merkityksellisyyden kokonaisuuden kannalta ja oman motivaa-
tionsa. Hanen esittiminsi mielekkdan tyoskentelyn ehdot ovat yhtenevii esi-
tetyille mielekkidin oppimisen méairitelmille. Oppijalla on oltava relevantti
tieto- ja taitorakenne, johon hin pystyy toiminnansa ja tietonsa liittimain.

Opiskeltava asia on esitettidvi kontekstisidonnaisesti eli siten, ettd tyosken-

111



tely sisiltds asian kannalta olennaiset merkitykset ja sidokset kokonaisuu-
teen. Tirkein ehto mielekkiille oppimiselle on oppijan oma halu eli moti-
vaatio sitoutua ja ottaa vastuu opiskelustaan. Novakin (1990, 29—52) mielesti
kaikkien ehtojen tulisi toteutua, jotta oppiminen olisi oppijan kannalta mie-
lekisti. Kotila (2000, 36—39) viittaa mielekkyydelld oppijan kokemukseen,
jossa on mielti ja jirked. Sen vastapari on hahmottomuus, tyéskentelykoke-
mus, jota kuvaavat jirjettomyys ja jarjestyksen puute. Kotilan mukaan mielek-
kyys eroaa merkityksellisyydesta siten, ettad merkityksellisia ovat oppijan tir-
keiksi mieltimit opetukselliset ja muutkin jirjestelyt ja opittavat sisillot.
Mielekkyys on sisiltéjen ja toiminnan jisentyneisyytti oppijan nikokulmasta.

Ensikertalaiset pohtivat erityisesti prosessin alkuvaiheen tyoskentelyn mie-
lekkyyttd itsensad kannalta. Ensikertaisille syksyn harjoitusten jarjellisyys ei
hahmottunut, vaikka kerroin toistuvasti toiminnan rakenteen ja kulloisen-
kin harjoituskerran tavoitteista. Olin syksylla selvittinyt, kuinka tulisimme
etenemiin kohti kevaian niytelmii. Silti alkuvaiheen harjoittelua ei viltta-

mittd koettu mielekkaiksi.

Maiju 51k(H)

Miltd syksyn eka jakso tuntui?

No, ekaks mi ajattelin et ihan kivaa. M4 p4isin tillaseen vavaan jos ei tarvii tehd
mitddn. Leikitddn jotain kanikani-leikkejd, heitellddn palloa ja lasketaan vii-
teen. Than kun tdi ois ollu pdivikerho. Sitten mi tajusinkin, et ne jutut on jo-
tain improvisaatiota. Et tid mitain pelkia leikkimistd ollu. Mehin harjoteltiin
sitd, tota kevidn niytelmis varten. Et sen takii siin piti koko ajan olla mukana,
et sai ne kaikki jutut mitd me harjoteltiin sithen niytelmaiankin mukaan. Sit me
oltiin koko ajan harjoteltu keskittymisti ja rooliin menemisti, vaikka se ei ta-
vallaan niin ku niyttinykkiin siltd kun me heiteltiin palloa ja leikittiin tai las-
kettiin kolmeen. Siinikin oli se, et kuka sanoo yks, ettei se tuu samaan aikaan.
Piti tavallaan luoda se kontakti niihin toisiin, etti onks joku sanonu vai saanks
mi sanoo sen. Et kyl se alkujakso oli musta kaikkein oudoin. Musta se oli has-
sua. Aika moni oli ajatellu, et hei, nyt lihetiin suoraan tekee niytelmii. Mut
nyt mi tajuun, ettei sitd voi suoraan lihtee tekee. Et siini tiytyy eka saada kaik-
ki improvisoinnit sun muut. Ennen kuin sit4 voi alkaa sit4 tekee.

Ensikertalaisten kokemus vahvistaa Puolimatkan (1999, 200—201) toteamus-
ta, ettei ihmisten viihtyminen jossakin toiminnoissa yksin takaa sita, ettd hin
kokee sen itsensd kannalta mielekkiiksi ja sitd kautta merkitykselliseksi.
Syksyn toiminta ei hahmottunut ensikertalaisille oppijoille mielekkiiksi
kokonaisuudeksi, kuten Juhoslk(H) jatkaa.

112



Miltd syksyn harjoitukset tuntu?

No, se alku oli jotenkin outoo. Kyllid se nyt niin kun tajuu niin kun, et se oli aika
hyvi, et semmonen se alku oli semmonen. Siin harjoteltiin kaikee.

Missd vaiheessa ymmdrsit sen, miksi ei menty suoraan ndaytelmdadin?

No, siini esityksen alkamisvaiheessa ja vield vahvemmin siini lopussa tuli mie-
leen.

Miksi?

Hmmm no sit niin kun huomas, etti on tarvinnu niit4 taitoja miti siind opetel-
tiin.

Syksyn leikkiin ja improvisaatioon perustuva toiminta jisentyi ja muuttui jar-
jelliseksi vasta prosessin edetessi. Piivikirjoista sain sen kuvan, ettd alkujak-
sosta leikkeineen ja harjoituksineen pidettiin. Paivikirjoista 1oytyi runsaasti
mainintoja sellaisista yksittdisista harjoituksista ja harjoituskerroista, joita pi-
dettiin innostavina ja mielekkiini. Vasta teemahaastatteluissa selvisi, ettd ko-
konaisuus oli ollut ensikertalaisille ilmeisen jasentymiton. He ikadn kuin ra-
kensivat palapelid ilman apukuvaa, joka olisi ennalta antanut kisityksen koko-
naisuudesta. Tyoskentelyn kokonaisuus hahmottui sitdi mukaa, kun palasista
muodostui kokonaisuuden tunnistettavia osia. Prosessin selkei tavoitteellisuus,
esitys, naytti tukevan aikaisempien tyovaiheiden mychempia hahmottamista
ja kokemista merkityksellisiksi. Vasta esityksen kautta leikit ja muut tekemi-
nen saivat merkityksen. Kokemukseen saattoi osaltaan vaikuttaa valittu tyota-
pa, jonka Boud ja Miller (1996, 8—10; Boud & Cohen & Walker 1993, 8—17; myds
Kolb 1984) madrittelevit kokemukselliseksi oppimisprosessiksi. Siini koke-
mus transformoituu yksilon kokonaisuuden kautta uudeksi mahdollisuudeksi,
uusiksitoimintamalleiksi tai uusiksitavoiksi nihdi oma suhteensa maailmaan.
Tyoskentelyyn liittyvit toimintakokemukset ovat kaiken oppimisen ja ymmar-
tdmisen alkusysiys, joita jokainen konstruoi omista lahtékohdistaan. Tunteet
liittyivat kiintedsti toimintaan ja oppimiseen, niilld oli joko oppimista ja toi-

mimista edistdvii ja ehkiisevid vaikutuksia, kuten Maijuslk(H) jatkaa.

Mitd sinussa tapahtui sen alkujakson aikana?

No, tota mi vihin alussa suhtauduin kaikkiin tekemisiin vihdn hmmm negatiivi-
sesti. Siis sillai, et mi ajattelin onks téssd nyt jotain jirkee. Mi vihin hoppuilin
sen asian kanssa. Aletaan tekee sitid niytelmia, minki roolin saa ja millanen se
kissiri on mikd niytelmi se on. (..)

En mi ollu yhtiin sillai tai olin mi kyll mukana, mut en yhti paljon kuin mun ois
kuulunu tai mun ois tarvinnu. Kyl siin aluskin piti4 olla mukana. Turha siti on
sitd niytelmii hoppuilla, koska kyl se alkujuttukin on melkein yhta tirkeeti.
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Toisenlaisia mielekkyyteen liittyvia vaatimuksia asetti kokemus siiti, etti
toista kertaa mukana oleva oppija jo entuudestaan tiesi, miki kokonaisuus tu-
lee olemaan. Mielekkyyspohdinnat liittyivit jossain mairin alkuvaiheen haas-
teellisuuden puutteeseen. Leikit ja tutut harjoitukset aiheuttivat turhautumis-

ta ja tyhjakdynnin tuntua.

Meri(P) 27.8.

Vihin kylld pannii, kun joudutaan tekeen niitd sikahelppoja juttuja, mutta se-
hin on pakollinen kuvio. Porukkakin niyttid olevan ok! Eikohin se siitd kun
noiuudetkin saa jutusta kiinni.

Meri(H)

Palataan alkupddhdn niitd harjoituksia. Sanoit, ettd aluksi panni kun joutui teke-
mddn omasta mielestd sikahelppoja harjoituksia ja juttuja. Kerro tistd miksi ja mitkd
tuntui helpoilta?

Jotkut leikit joita on kerrattu tai viime vuonna vedetty koko alkujakso, niin eiku
uudetaan. Sit jotain harjoituksia jotka osaa suurin piirtein ulkoo ja sita on teh-
ny monta kertaa uudestaan. Tietenkin se on niin etti harjoittelu tekee mestarin
ja mestari harjoittelee aina. Kylli se kuitenkin vililli ottaa pidhin kun haluis
menne eteenpidin siin ja tehd uusii vaikeempii asioita, joissa tuntuu etti voi
paremmin kehittyé siini. Alkujutut on jo kerrattu jo monen kertaan lipi.

(..

Ne asiat ei oo enid uusia. Ne eivoi tulla kovin yllattavini pdin naamaa. Tietdi jo,
ettd osaan ne suunnilleen viime vuodesta ja tietd4 mitd tdssi tulee tapahtumaan.
Silleen viime vuonna siti ei ollu ihan varma, mullei sillo aluks ollu kisitysta
millo me alotetaan niytelmii ja miten sitd aletaan tekee, minkilaisia harjotuk-
sia tulee. Nyt mulla oli tiesin suunnilleen mitd harjotuksiin tulee aluks ja mil-
lon ruvetaan tekee ja miten ruvetaan tekee. Oli helpompi ikdin kuin kerrata ne
samat asiat uudestaan.

.0

Ehki ne tuntuu, niin kun joku numeroleikki merkityksettomammailti tini vuon-
na. Eka kun tietdd niitd isompii asioita. Viime vuonna siti ei osannu panna oi-
kein mihinkain tirkeysjirjestykseen muiden asioiden kanssa ei ollu oppinu viel
niin paljon. Tdni vuonna sen tietis, ettd on paljon vaikeempiikin asioita. Vaik-
ka kyllsa ne on edelleen tirkeitd noi jotkut ihan alkuharjotukset. Pidsee kertaa
niitd juttuja.

Mitkd oli merkityksellisid harjoituksia?

Ne improvisaatiharjotukset on mun mielesti tosi hyvii, koska niiti ei voi kos-
kaan harjotella liikaa. Ne on edelleen aika tai no sitikin vaikeustasoo voi niin-
kun laskee ja nostaa tekemailli erilaisia harjotuksia.

Tulkintani mukaan prosessin tunteminen ja kokonaisuuden hahmottaminen

auttoivat toista kertaa mukana olevia loytimiain alkuvaiheen ei niin mielek-
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kdiden -harjoitusten merkityksen. Kokonaisuuden tunteminen tai taustalla
oleva aiempi prosessikokemus nayttilisaavian kaiken tekemisen mielekkyyt-
td. Tyoskentelyn mielekkyyteen liittyvit pohdinnat osoittivat, ettei edes va-
paaehtoisuuteen perustuva toiminta, jossa oppijat néyttivit viihtyvin, yksin
takaa sitd, ettd he myos kokisivat toiminnan kaikin osin mielekkidksitai mer-
kitykselliseksi. Ymmirtimisprosessi ndytti vaativan yksiléllisesti aikaa. Tut-
kimuksellisesti merkityksellisti oli se, ettd ensikertalaiset ilmaisivat oival-
luksensa leikkien ja improvisaatioiden merkityksestd vasta haastattelussa
prosessin jilkeen. Se kertoo, ettd tutkimustulosten luotettavuuden kannalta
olitirkedd kidyttdd erityyppisid aineiston hankintamenetelmia. Lasten pdivi-
kirjoissaan mielekkiiksi (kivoiksi, hauskoiksi) kuvaamat yksittdiset harjoituk-
set vilittivit vain osittaisen totuuden silloisesta kokemuksesta. Lapset eivit
vilttimattd kokeneet kyseisid harjoituksia oman toimintansa kannalta mer-

kityksellisiksi. Kokemusalue pysyi piilossa paivikirja-aineistossa.

Kaksi kriisikokemusta prosessin alkuvaiheessa

”PS. Ootko muuten huomannu, etti osaat loukata

niin, etti oikein sattuu.”

Teatterityon alkuvaiheen liittyi kaksi yksilollista kokemusta, jotka poikkesivat
hahmotetuista yleisisti ydinteemoista. Haluan tuoda ne esiin, sill4 ne rikasta-
vat kuvaa sekd hahmotetuista ydinmerkityksisti ettd kokemuksien yksilokoh-
taisuudesta. Nimi kokemukset muistuttavat osaltaan siitd tosiseikasta, ettia
opettaja ja ohjaaja on tygssiin pidosin suhteessa ryhmain, ei pelkistidn yk-
sittdisiin oppijoihin. Vaikka opettaja ja ohjaaja kuinka pyrkii edistimiin kun-
kin oppijan henkilokohtaista kehittymisti ja hyvinvointia on hinen suoritet-

tava tima tehtdvé ryhmén tai luokan puitteissa (vrt. Koskenniemi, 1968,11—12).

Ensimmdinen tapaus
Tytto
Pdivikirja1.11.
PS. Ootko muuten huomannu, etti osaat loukata niin, etti oikeen sattuu
Piivikirja18.11.
Sd loukkaat silloin kun on ollut joku harjoitus ja joku vihin mokaa tai tekee
jotain véirin sitte saa sulta haukkuja. Se ei tunnu kovin kivalta, vaikka se oiskin
ollu vitsi. Tietenkin saa antaa palautetta mut voi joskus rohkasta tahi kehua. Ei
tietty turhaan.
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Kaksitoistavuotias, toista kertaa mukana oleva tytté koki saamansa palautteen

loukkaavaksi.

Tytto (H)

Miten se vaikutti sinun tydskentelyyn?

No ei oikeestaan melkein yhtdin, mutta kylld mi en ehki aina jaksanut. Sitten
yritin vihin enemmin, mutta sitten mi en jaksunu mitadn.

Hmmm. no eise. No se on kuitenkin se, ettd mi tiedin et mi uskallan ja luotin
sithen. Mi en oo koskaan ollu mikiin hyvi improvisaatiossa tehtivissi.

Miksi?

No, en mi tied4, kun mé olin niin huono improvisoimaan. Siksi.

Miten?

Hmmm Ma menin aina ihan lukkoon, kun piti keksii jotain ja sit se oli vaikeeta.
Miksi?

Aaa.. En mi tiia. Ma ajattelin, et nyt md varmaan sanon jotain ihan tyhmii ja
sitten mi en keksiny mitiin.

Tytt6 ei kokenut tyoskentelyilmapiirid positiiviseksi tai vapauttavaksi. Koke-
mukset ohjasivat hinen toimintaansa alkuvaiheessa eri suuntaan, kuin tulkit-
sin muiden lasten kokemuksien ohjaavan (itseluottamuksen vahyistuminen) hei-
tid. Epdonnistumisenkokemuksiin liittyvéd huolestuneisuus johtaa Golemanin
(1998, 114) mukaan kiytettivissd olevien resurssien vihentymiseen. Huolista
tulee itseddn toteuttavia ennustajia. Kielteiset tunteet vievat huomiokykyd muu-
alle ja haittaavat toimintaa. Lehtovaara (1992, 154) sanoo, ettd ihmisen aiem-
min merkityssuhteet tulkitsevat aina uutta kokemussisiltod eli sitd tapaa, jolla
hin tulkitsee havaintojaan. Uusi kokemus on joko relevantti tai epirelevantti
suhteessa aiemmin muodostuneisiin merkityssuhteisiin. Relevantit hyviksy-
tddn ja epdrelevantit hylatidn tai vidristelladn. Tyt6lld oli aiempiin esilld olon
tilanteisiin liittyvid hdpedn ja ujostelun kokemuksia, jotka heijastuivat epavar-

muutena myos teatteritydhon.

....et mun ei tarttee endd hipee tai siis niinkun ujostella.

Olitko mielestdsi ennen ujompi?

Olin. Paljon, koska mi oikeestaan en mitian uskaltanu tehi. M4 punastuin aina
koulussa jokasesta tollasesta lukemisesta ja tollasesta...ddh d4neen lukemisesta.

Sisdinen epdvarmuus saattoi olla yksi selittiji sille, miksi hin koki ja tulkitsi
ohjaajan kiyttiytymisen ja toiminnan epioikeudenmukaiseksi. Uskalluksen
puute aiheutti epavarmuutta, kuten han puolitoista vuotta mychemmin kom-

mentoi omaa kokemustaan.
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Tytto(T)

Silloin ei oikein uskaltanut, kun ei ollut itsevarma.

Oatley ja Jenkins (1996, 101) kuvaavat tunteiden suhdetta tyoskentelyyn ja
suoritusminikuvaan seuraavan kaavion avulla, jonka olen soveltanut teatte-

rityon viitekehykseen.

kohteen relevanssi harjoituskerta (event)

kylla

‘ tunnereaktio

ei tunnereaktiota

kylla ei

‘ positiiviset tunteet kielteiset tunteet
vaikuttaa kielt.
. . . ihai / minikuvaan
‘ ilo onnistumisesta vinaimen
J itselleen \
ylpeys ahdistus

vaikuttaa -
elko, uhka minille
minikisitykseen [ p

yleisempi surullisuus, tappio minlle

vaikutus onnellisuus epavarmuus

Kaavio 5. Oatleyn ja Jenkinsin, (1996) toiminnan ja tunteiden suhdetta ku-

vaavan mallin sovellus

Tunteet suuntaavat huomiotamme. Ne ovat keskeinen osa inhimillisti vuoro-
vaikutustamme ja sopeuttavat meitd ulkoisen ympériston muutoksiin. Kaikkeen
inhimilliseen toimintaan liittyy tunteita, jotka ohjaavat kiyttaytymistaimme (ks.
Kokkonen 1996, 192—193). Tunteet vaikuttivat ajattelutoimintoihin suuntaa-
malla huomiota, valikoimalla havaintoja ja muistoja seki vaikuttamalla titd
kautta haluun toimia. Onnistumisista ja epionnistumisista syntyy helposti ke-
hii, joissa odotukset toteutuvat. Ne ohjaavat samalla kayttaytymistd. Kausaa-
liatributiot ovat yksiloiden taipumuksia kiyttad syyselityssuhteiden selittdjina

joko itseen liittyvid tai ulkoisia itsestd riippumattomia seikkoja, toteaa Aho
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(1987, 21—27). Tyton toimintakokemuksia leimasivat kielteiset tunteet, jotka
heijastuivat tyoskentelyyn ahdistuksena ja epavarmuutena.

Tilanne tuli yllatykseni. Tytto ei ollut ryhmissé toimiessaan antanut vih-
jeitd omasta kokemuksestaan. Ensimmiinen reaktioni oli siikidhdys ja syyl-
lisyyden tunne. Koetin miettii, mihin tilanteisiin kokemus saattoiliittya. Otin
asian seuraavalla tapaamiskerralla yhteiseen keskusteluun, mainitsematta
saamaani palautetta. Selitin omaa tapaani toimia ja painotin, etten halunnut
missdin tapauksessaloukata ketdidn. Selitin, ettd asioille nauraminen tarkoitti
sitid, ettd tyoskentely oli minusta hauskaa. Pyysin oppilaita kirjoittamaan
piivikirjaansa, jos tyoskentely tuntui vaikealta tai jos he kokivat toimintatapa-
ni itseddn loukkaavana. Kerroin ymmirtivini, ettd he eivit halunneet puhua
asiasta julkisesti. Halusin vilitta4d huoleni koko ryhmin tietoon, mutta samalla
suojata tyttod joutumasta noloon tilanteeseen. Purin syntynytts tilannetta
keskustelemalla tytén kanssa kahden kesken.

Syntynytti kriisitilannetta voidaan tarkastella myos my6nteiseni asiana.
Tarkastelukulma on till6in sallivan oppimisilmapiirin nikékulma. Sallivas-
sa oppimisilmapiirissi oppilaalla, joka tuntee itsensi vidrin kohdelluksi, on
oikeus suuttua ja ilmaista tunteensa. Mielenilmaus oli tunteiden purkautu-
mismahdollisuus. Tunteet muuttuvat purkauduttuaan myénteisiksi voimiksi
oppijan tyoskentelyssi, korostaa Pietild (1999, 30). Tunteita salliva oppimis-
ilmapiiri tukee lapsen uskallusta ilmaista mielipiteensi ja sanoa ei. Haastat-

telussa keviilli tytto puhui tilanteesta seuraavaa.

Tassd tekemisessd oli sinulla vahdn vaikeampi vaihe, jolloin koit ettd ohjaaja kdyt-
tdaytyiloukkaavasti sinua kohtaan. Koeta muistella, miltd sinusta tuntui ja mistd se
mahtoi johtua.

Mi en tiedd. M4 otin kaikki jutut vihin toisissani vililld. Me kaverin kaa mie-
tittiin.

Kerro vaan rohkeesti. En mind loukkaannu, vaikka puhutaan minusta.

Nyt esimerkiksi musta tuntuu, ettd se on ihan tyhma juttu, koska en mi oikeesti
edes silleen ...mi vain sanoin. Koska, vililld se tuntu, vilillid se tuntu vihin
pahalta joskus jos, niinku mi otin vihin tosissani jotkut jutut. Mutta en mi
sitten ku ne varmaan oli tarkoitettu vitseiks ja sitten mychemmin ma tajusin.
Milloin tuntui pahalta?

No, jos jouduttiin esittii tai jotain ja sitten ei keksinyt mitdin tai jotain sellasta
sitten siin vaan jotain sanottiin. Ei se sillain kuitenkaan mitéén. Silloin se tun-
tui tylsalta.

Mitd ajattelit silloin?

M4 ajattelin, ettd mi otin ne tosissani ja sillee vililla... oli vihin inhottavaa.
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Miten tilanne ratkesi?

M4 tajusin, ettd saa antaa enemmain kritiikkis ja ei siind oo mitdin pahaa, ettd
ne ei kuitenkaan ollu hirveen tosissaan mitiin tollasii oikeesti sanottu tollasii
juttuja. Mi mietin ja kun si puhuit siitd. Kylld ma sit tajusin. Ma mietin sita.
Miltd se tuntuu jalkikdateen? Miltd se sinusta nyt tuntuu?

Naurettavaa! Siks koska mi olin vihin tyhmai ... sillee lapsellinen.

Olihan se ihan oikeutettu, koska se oli silloin sinun tunteesi?

No silloin.

Miten se vaikutti sinun tydskentelyyn?

No ei oikeestaan melkein yhtdin, mutta kylld mi en ehki aina jaksanut. Sitten
yritin vihin enemmin, mutta sitten mi en jaksunu mitddn.

Tytto vihitteli jalkikidteen tapahtuneen merkitystd, mutta asian vaikeus oli
edelleen selvisti havaittavissa kiertelyssi ja vastaamisen vaikeudessa. Oma
vaikutuksensa oli tietenkin silld, ettd haastattelijana oli tutkimuksen tekija,
tilanteen toinen osapuoli. Viimeinen vastaus vahvisti tilanteen vaikutuksia
hianen tyoskentelyynsi. Tilanteessa koettu epavarmuus ja epioikeudenmukai-
suus oli vaikuttanut viliaikaisesti hinen tyoskentelyynsi ja kykyynsa vastata
uusiin haasteisiin.

Kriisin laukaisi tytén avoimuus ja tilanteen nopea esiin tuleminen. Tarkeaa
oli tytén rohkeus. [lman hinen rohkeaa asian esille nostamistaan olisi koko
prosessin saattanut kidntyd hinelle epimielekkaiksi. Tilanteessa ei ollut
olennaista pohtia sit4, olivatko ohjattavan reaktiot ylimitoitettuja tai oikeu-
tettuja, vaan sitd, mitkd merkitystilanteet muodostivat lapsen kokemuksen
ytimen. Se ja sithen johtaneet syyt oli pyrittivi selvittimiin avoimesti. Tés-
sikin tapauksessa tilanteen korjautuminen ja oppilaan motivaation ja tyon
ilonléytiminen veivit pitkdn ajan. Prosessi paittyi kuitenkin hdnenkin kan-

naltaan positiivisesti.

25.4. (p)

Esitykset on takana ... ikuisesti. Bydddh! Oikeesti, musta on ollu ihana tyos-
kennelld niitten ihmisten kanssa. Vaikka tdi onki ollu raskasta niin kuitenki
tosikivaa. Ndiden kahden vuoden aikana mi olen oppinu ja uskaltanu tehd niin
paljo asioita, ettd en muutama vuosi sitte ois ees uneksinu moisesta.

Toinen tapaus
Toinen lapsi, jolla oli prosessin alkuvaiheeseen liittyva kriisikokemus, oli
ensikertalainen tytto. Hian oli tukenut edelld esiteltyid tytt6d timin kriisissa.

Olin keskustellut myos hinen kanssaan syksylld. Varsinaisesti omaan tyos-
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kentelyyn liittyneet ongelmansa hin toi kuitenkin esille vasta prosessin pii-

tyttya haastattelutilanteessa, kun hin tarkensi pelkddmiseen liittyvia paiva-

kirjamerkint6jaian. Tytt6 kuvasi alkusyksyn vaikeata vaihettaan seuraavasti:
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Tytto (H)

Miksi lahdit mukaan?

Ystivi kannusti mua mukaan. Sen mielesti tid oli ihan mielettéméin hyvi koke-
mus ja sielld aiemmassakin koulussa mi olin harrastanu niyttelemisti itse vihin.
Mitd olit tehnyt sielld?

No, mi olin roolissa jouluniytelmissi. Se ei ollu mikiin kovin erikoinen. Siel-
14 oli sellanen niytelmikerho(kokoontui puoli vuotta).

..

Kirjoitit sielld alkuvaiheessa, ettd pelkdsit nayttelemistd. Miksi?

En mi tiedd mul ei ollu kauheesti semmosii... Mulle jii hirveet traumat siita
yhessid roolissa olemisesta. Kaikki rupes kutsuu mua roolihahmoksi sielld kou-
lussa ja emmi tiia. Musta vaan... en ma tiii.

Miten se ndaky?

Ensin mi en niytelly kunnolla, enki tiysilld vaan mi olin sillai vaan ihan taval-
lisesti.

Sinua kutsuttiin sielld siksi roolihahmoksi. Pelottiko sinua se, ettd tdadalldkin hau-
kutaan?

Joo, et mua ruvetaan tialld haukumaan. Ei mua haukuttu. Ei tosiaankaan.

.0

Vertaa sitd toista kokemusta ja tdtd. Kummassakin teit periaatteessa yhtd kauan
ndaytelmdad? Mitd eroja?

No, tddhin vaati paljon enemmin aikaa puolessa vuodessa kun sielli. Siel oli
lavastuksenakin suunnilleen vaan joku poyta.

Sun omaan ndayttelemiseen liittyen?

Tai oli haasteellisempi mulle. Mul oli sielld vaan piti kokottad poydin alla ja
sanoo typeri asia. Tédi rooli. Mi olin paljon lavalla, mut ei mulla ollu sillai mi-
tadn paljo roolisanoja, mut se vaan et mi olin sillai mukana siini aika paljon.
Miltd esitysten jalkeen tuntui? Onko eroja?

Sen projektin jilkeen musta ei tuntunut mistdin- paitsi vihin nololta. Tdn jil-
keen on tuntunu upeelta, kaikki on ollu ihan kateellisia mi piidsin niin hyviin
rooliin ja ne ei paissy.

Miksi susta tuntui sielld nololta?

Mi vaan oon esittiny sitd roolii ja en mi tiedd. En ma mikiin hyvi ollu niytte-
lemisessi.

Onko nyt onnistuneempi olo?

On!

Miksi?

M4 tieddn suoritin oman roolin ainakin paremmin kun sielld ja hmmm...



Ensikertalaisen tyton pelkoja ja negatiivista suhtautumista selitti aiempi néyt-
telemiseen liittynyt nolo kokemus. Sen vaikutus heijastui tyoskentelyyn tissi
prosessissa. Maslow (1976, 86—92) mielestd itsedin toteuttava luovuus edellyt-
tdd kykyd ilmaista itsedin ja impulssejaan ilman naurunalaiseksi joutumisen pel-
ko. Kasvatuksen tulisi tukea yksilon kykya ilmaista itsedin, ilman jatkuvaa suo-
jautumista, joka syntyy ulkoisesta arvioinnista. Kasvatuksen tulisi tukea luovuu-
den sisdistd motivaatiota, oppijan halua kehittyi jollakin erityisalueella.
Kuvauksesta ilmeni, miten vaikeaa tyton oli voittaa negatiivinen kokemus
ja miten ty6lidstd hinen oli rakentaa prosessi uudelleen itseensi luottaen.
Haastattelussa ilmeni, ettei tytt6 lihtenyt tihin prosessiin pelkisti omasta
tahdostaan vaan koska kaveri innosti. Sisdinen epivarmuus, olin sillai vaan
ihan tavallisesti, vaikutti tyoskentelyyn. Kokemusta voi tarkastella siitd niko-
kulmasta, miten ympiristo vaikuttaa yksilon kokemukseen ja hinen toimin-
taansa. Saarisen, Ruoppilan & Korkiakankaan (1989, 93) mukaan ympiris-
tostd saatu palaute, positiivinen tai negatiivinen, vaikuttaa luovuuden kehit-
tymisedellytyksiin. Positiivinen ja kannustava huomio luo edellytykset taito-
jen harjaantumiselle ja edelleen kehittymiselle. Nimenomaan aiempi ulko-
puolinen negatiivinen palaute niytti toimivan tyton tyoskentelyn suurimpa-
na esteend. Toimintaa ohjasi pyrkimys olla joutumatta uudestaan noloon tilan-
teeseen, Goleman (1998, 82) toteaa yksilon tyytyvdisyyden omaan toimintaansa
riippuvan myonteisten ja kielteisten tunteiden suhteesta. Thmisen tyytyviisyys
ei perustu ikdvien tunteiden vilttimiseen. Tarkeis oli, etteivit tyton kielteiset
tunteet olleet paisseet syrjayttamian kaikkia mieluisia kokemuksia. Kum-
mankin tyton kohdalla prosessiin naytti lopulta liittyvin paljon enemmin

myo6nteisid arvoja ja ne kidnsivit kokemukset lopulta positiiviseksi.

Merkityksellisii kokemuksia prosessin eri vaiheissa

Pyysin lapsia nimeamaiin kunkin tyévaiheen jalkeen heiddn tirkeimmiksi
katsomiaan kokemuksia. Huippukokemuksia kirjattiin kolme kertaa proses-
sin aikana. Tein kaksi kyselyi syksylld ja yhden kevailla. Selvitin asiaa kyse-
lylomakkeen (liitteet 3. ja 4.) kolmannella kysymyksella.

Mika on ollut tdssd jaksossa sinulle merkittavin kokemus (harjoitus,

hetki jossakin harjoituksessa tai tekemisessd,). Miksi juuri se?

Syksyn ensimmiiseen harjoitusjaksoon (maiidrii, ei kritiikkis —tydvaihe) liit-

tyvin kyselyn tein lokakuussa ja sithen vastattiin omassa piivikirjassa. Jak-
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son tirkeimmiksi mainitut kokemukset liittyivit erilaisiin yksittdisiin har-
joituksiin tai tyétapoihin, kuten naamiotyéskentelyyn ja erilaisiin improvi-
saatioharjoituksiin. Perusteluihin liitettiin runsaasti tunneilmauksia haus-
kaa jakivaa. Tunneilmauksia kysyttiin varsinaisesti kyselylomakkeen toisel -
la kysymyksella. Taltd osin vastaukset tukivat toisiaan ja kertoivat positiivi-
sesta asennoitumisesta. Keksimisen vapaus, se etti sai tuottaa omia ratkai-
suja eritilanteissa ja harjoituksissa, koettiin merkitykselliseksi. Jyrki perus-
teli asiaa, kun sai tehtdvdn ja sai tehdd mitd vain hauskaa. Siind oli vapaata eli
sai padttad mitd tekee.

Teatteritaitojen oppiminen tai niiden kokeileminen muodosti toisen ryh-
min kokemuksia. Niissi korostui fyysisen tekemisen merkitys. Elisasta oli
hauskaa, koska joutui viestimddn toiselle monin tavoin. Anni, Hannele ja Jo-
hanna pitivdt eri tyyleilld nayttelemistd merkityksellisimpini kokemuksena.
Miiasta, Tapanista, Meristd, Pdivistd, Annesta, Piivistd ja Mirjasta jakson
kohokohta oli naamiotyéskentely, koska siind oppi elehtimddn tarpeeksi.

Kolmas ryhmai oli itseluottamuksen tai itsensi ylittimisen kokemukset. Kari
totesi, ettd se tuntui kivalta, kun piti laitaa melkein kaikki peliin. Katristakin oli
parasta se, ettd hin onnistui vaikeaksi kokemassaan harjoituksessa, vaikka ei
sanonutkaan heti omia yuorosanojani eli ei uskaltanut toimia mini-monologi-

harjoituksessa ensimmaiisten joukossa.

Syyslukukauden pddttyessd

Kun aikuisetkin olivat ennen joulua tulleet mukaan toimintaan, tehtiin toi-
nen kysely. Syyslukukauden lopussa huippukokemukset liittyivit selkedsti
teatterityohon. Kokemuksissa esiintyi esityksen ja roolin kehittimiseen liit-
tyneet tunteet ja tunnelmat. Erityisen merkitykselliseksi koettiin kummitus-
roolihahmojen kehittelyharjoitus, jossa tutustuttiin samalla roolin tekemi-
sen sipulitekniikkaan. Anni kirjoitti seuraavasti: Kummitusndytelmd. Se oli
monenlaista, kun aina tuli lisid "asiaa” mukaan. Silti juoni ei muuttunut, vaik-
ka tulilisdd tehtdvia. Elisa perusteli seuraavasti: Siind oli se tunnelma, kun oli
ne valot. Oli upea fiilis. Mirjasta se oli tirkein kokemus, koska siind alkoi jo
luoda omaa kuvaa naytelmdstd ja tutustui hieman hahmoihin ja esityksen tun-
nelmaan. Maijun mielesti harjoituksen tekemisessa oli ollut sitd jotain, jota
ei osannut tarkemmin kuyvata. Hannasta merkityksellista oli se, ettd sai yhtey-
den aikuisiin kunnolla. Oppijat tuntuivat ensi kerran pidsseen kokemaan teat-

terin jaroolin tekemisti.
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Edelleen viitattiin omaan keksimiseen ja itseluottamuksen kehittymisen
kokemuksiin.

Johannasta ja Katrista mieleenpainuvimpia kokemuksia olivat pikkuniy-
telmit, joissa saiitse ottaa osaa tarinan kulkuun ja ideaan. Ne olivat uusi ja jan-
nittdvd kokemus. Riikka ja Jyrki, jotka olivat mukana toista kertaa, pitiviat myos
improvisaatioharjoituksista, jotka olivat heisti tilld kertaa kivoja ja helpom-
pia, kuin edellisend yuonna.

Kari oli ainoa, joka ilmoitti, ettei jakson tapahtumissa mikdadn ollut jadnyt

erityisesti mieleen.

Ennen esityksid
Maaliskuussa toteuttamani kolmannen kyselyn mukaan naytelmin harjoitus-
vaiheen henkilokohtaisesti tairkeimmait kokemukset liittyivit roolin saami-
seen jaroolintekemiseen. Oppijat korostivat roolin henkilékohtaista merki-
tystd, seuraavan tyovaiheen alkamista ja roolin tekemiseen liittyneitd onnis-
tumisen kokemuksia. Piiville, Juholle ja Karille roolin saaminen merkitsi
epitietoisuuden loppumista. Juho totesi, ettd se oli tirked kokemus, koska sil-
loin tiesi mikd minusta tulee. Hannelesta ja Jyrkista roolin saaminen oli tarkea
vaihe, siksi ettd yhteistyo toisten kanssa alkoi. Hannele sai alkaa yhdessd mui-
den kanssa miettimddn oman hahmonsa persoonaa ja suhtautumista muihin ja
Jyrkista siksi, ettd rooli oli hauska ja sai hyvdn aikuisen vastandgyttelijin. Annin
mieleen oli jadnyt ensimmdiisen oman kohtauksen ensimméiinen harjoitus.
Sejdi siksi mieleen, koska se oli ensimmdinen kerta, kun alettiin harjoittelemaan.
Toinen ryhmi henkilokohtaisesti tairkeitd kokemuksia oli yksittdisten koh-
tauksien tekemiseen liittyneet merkitykset. Onnistumiset tai kohtauksen eri-
tyisluonne oli perusteena niiden nimeimiselle huippukokemuksiksi. Riikka
pohti omaa ty6taian suhteessa niytelman kidnnekohtaan. Tarinan kdannekohta
toi hdnen omaankin toimintaansa uuden jinnitteen. Riikka: Kohtaus, jossa
neiti Nuttura (opettajahahmoinen paikummitus) tulee, koska silloin kummi-
tukset (aikuiset ja lapset) nousevat osakseen toisiaan vastaan jo ndytelmd saa
uuden kddnteen (se tuntuu myos harjoituksissa). Hannan kokemus liittyy sa-
maan kohtaukseen ja siihen liittyviin tunteisiin. Neiti Nutturan kutsumis-
kohtaus oli jaanyt erityisesti mieleen, koska siind joutui esittamdadn pelokasta.
Kohtaus toi myos hdnen rooliinsa uuden kiaanteen. Katrille merkityksellisin-
td oli lapsikummitusten kohtaus, jossa oli kaikki henkilokohtaiset vuorosanat,

jotka hdn oli oppinut noin kaksi viikkoa aiemmin. Elisa kuvasi merkitykselli-
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sintd kohtausta: Ehkd sen minun ja aikuisen vastandgyttelijin kohtaus, koska sii-
nd oli pakko saada sellainen kontakti toiseen. Se on muutenkin kiva kohtaus. Mir-
jasta kaikkein merkittavimpid ovat olleet kohtaukset, jossa olen ollut tdysin sisdl-
ld roolissani eli silloin kun on mennyt tdaysilld. Hannele korosti, ettd ei mikddn
erityinen harjoitus vaan se, kun ensin tekee ja tekee jotakin kohtausta, eikd se mil-
ladan tunnu onnistuvan, mutta hiljalleen se alkaa kuitenkin mennd hyvin.
Huippukokemukset tukevat muusta aineistosta satua kuvaa siit, kuinka
omien ratkaisujen tuottaminen oli merkityksellista oppijan kannalta ja kehitti
hinen itseluottamustaan. Huippukokemukset toivat esiin sen, kuinka teatteri-
ty6 avasi uusia nikékulmia henkilokohtaiseen tyéskentelyyn. Erityisesti kiin-
nitti huomiota se, kuinka teatterin maailma ikidian kuin aukesi ensimmaisti
kertaa joulun alla, kun tehtiin niytelméille rinnakkaisia tilanteita. Niissi tilan-
teissa kiytettiin lisikeinona vain valaistusta. Timén tulkitsen niin, ettd ndihin
roolityon harjoituksiin naytti liittyneen ensimmaiset selkeit kahdentumisko-
kemukset, joissa roolihahmo l4hti elimiin omaa niyttimollistd elimia. Samat
roolin tekemiseen liittyvit kokemukset korostuivat seuraavan kerran viimei-
sessi kyselyssd, jossa oli edetty jo itse ndytelmin ja henkilokohtaisen roolin

tekemiseen.

Opittiin niyttelemisti, ryhmityotaitoja ja saatiin itseluottamusta
Kokemuksellinen oppimisnikemys korostaa oppijan aktiivista roolia oman
tieto- ja taitorakenteensa jasentdjani. Rauste-von Wrightin ja von Wrightin
(1994, 140—144; Kolb 1984) mukaan kokemuksellinen oppiminen edellytti
yksilolta toimintakokemusta, jonka kautta han pystyy hahmottamaan oppi-
misen kannalta relevantit kokemukset. Oppijoille tulisi varata yksilollista
pohdinta-aikaa, jolloin heidin on mahdollista tulla jollakin tavalla tietoiseksi
niistd kokemuksista. Lapset reflektoivat vastaamalla kyselyihin.

Kokosin nelji kertaa prosessin aikana tietoa siitd, mitd oppijat kokivat op-
pineensa niyttelemisesti. Oppijat arvioivat oppimistaan vastaamalla kysy-
mykseen:

Mitd nayttelemiseen liittyvid taitoja koet oppineesi?

Lapset pohtivat ensimmaiisen kerran omaa oppimistaan lokakuun lopussa.
Esitin kysymyksen suullisesti harjoituskerran lopussa ja vastaukset kirjattiin
vihkoon. Osa luetteli monia alueita ja osa vain yhden. Kiytossini oli neljin-

toista oppijan vastaukset. Vastauksissa mainittiin seitsemin eri oppimisen
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aluetta. Lasten vastauksissa korostuivat keskittymisen ja improvisoimisen tai-
dot, joita kumpaakin koki oppineensa yksitoista vastaajaa. Muita vihintaan
neljid mainintaa saaneita oppimisenalueita olivat rentoutuminen, kontakti seka
itseluottamus. Oppimisen alueina mainittiin lisidksi ryhmdtyotaidot ja itsensd
ilmaiseminen. Mielenkiintoista oli, ettd monet oppijat kokivat oppineensa
keskittymista. Sitd alettiin korostaa toiminnassa vasta aikuisten mukaantu-
lon jilkeen marraskuussa. Alkuvaiheessa siti harjoitettiin vain keskittymis-
leikkeini, joita tehtiin kahdesti harjoituskerran aikana. Valitsemani tyotavat
selittiavit lasten kokemuksen oppimisesta improvisaatiotaitojen, rentoutumi-
sen, kontaktin ja ryhmitystaitojen alueella. Itseluottamus (neljd mainintaa)
ja itsensd ilmaiseminen (yksi maininta) ovat enemmin kyseisten oppijoiden
henkilokohtaisista merkityssuhteista hahmottamia kokemuksia, joita opetus-

konteksti on nostanut esiin jo prosessin alkuvaiheessa.

Syyslukukauden lopussa
Seuraava kysely (liite 3) toteutettiin syyslukukauden lopussa. Se antoi sa-
mansuuntaisen tuloksen. Joululomaa edeltaviltd harjoituskerralta oli poissa
kaksi oppilasta, joten heiddn vastauksensa jii minulta saamatta. Edelleen
kaksi eniten mainittua oppimisen aluetta olivat keskittyminen (kymmenen
oppijaa) jaimprovisointitaidot (kahdeksan oppijaa). Improvisoinnin rinnalle
oli tullut esittamisen taidot . Puolet vastanneista lapsista koki itseluottamuk-
sensa tai sithen rinnastettavan uskalluksensa lisiantyneen. Vastausta pyydet-
tiin perustelemaan, mutta kukaan seitsemisti ei esittinyt perusteluja. Vas-
taamiseen varattu lyhyt aika saattoi vaikuttaa perustelujan puuttumiseen.
Oppijat vastasivat viimeisen harjoituskerran viidentoista minuutin kahvitau-
olla. Maininnan saivat my6s kontaktin luomisen seki rentoutumisen taidot.
Samat kysymykset esitettiin myos paikalla olleille aikuisille. Vertailun vuok-
sitodettakoon, ettd kuuden paikalla olleen aikuisen joukossa keskittymisen
taidon lisdidntyminen koettiin kaikkien mielests syksyn tirkeimmiksi annik-
si. Toinen kehittymisen alue oli uskominen omaan tekemiseen. Minki mai-
nitsi nelji opiskelijaa. Lasten vastauksissa titd oppimisen aluetta ei mainittu
suoraan, mutta tulkitsen heidin kokemuksensa itseluottamuksen ja uskalluk-
sen kasvusta rinnakkaiseksi. Uskalluksen kautta syntyy usko omaan tekemi-
seen. Kyse on tulkintani mukaan vain erilaisesta tavasta ilmaista asia. Aikui-
set mainitsivat lisiksi kontaktin ja fyysisen tekemisen.

Niytelmaharjoitusten loppuvaiheessa tehtiin viimeinen kysely. Tamin ky-
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selyn vastaukset poikkeavat kahden edellisen kyselyn tuloksista. Prosessin
eteneminen varsinaiseen roolityohon sitoi tulkintani mukaan kokemukset
tiukemmin kunkin omaan erilaiseen ty6vaiheeseen. Oppimisen kokemukset
hajosivat useammille alueille kuin kahdessa edellisessi kyselyssi. Mikidn
yksittdinen alue ei nousut oppimiskokemuksissa selvisti muista. Oppijat viit-
taavat roolissa eldmiseen, itseluottamukseen, improvisointi- ja ryhmdétyétaitojen
kehittymiseen sekd niytelmin tekemiseen liittyvien ideointi-, esiintymis- ja

kontaktitaitojen kehittymiseen.

Prosessin pdadttyessd

Lasten oppimiskokemuksiin palattiin vield kerran haastatteluissa prosessin
paatyttyd. Haastatteluissa ilmeni, ettd vaikka oppiminen oli ollut yksilsllista
jasiind oli syntynyt paljonkin kokemuseroaja, 1oytyi prosessin paittyessi kol-
me kaikille yhteistd oppimisen aluetta. Kaikki lapset kokivat oppineensandyt-
telemistd. Oppimisen alueiksi nimettiin vaihtelevasti keskittymis- ja improyi-
sointitaidot sekd itseilmaisu- ja tunteidenilmaisutaitojen kehittyminen. Oppi-
laat olivat tyytyviisid oppimiseensa niyttelemisen alueella sekd ylpeitd omista
tekemisistian, mutta samalla tulkintani mukaan hyvinkin tietoisia siit4, ettd
kyseiselle alueelle jai paljon opittavaa. Kaksi muuta kaikkien nimeiamii op-
pimisen aluetta olivat yhteistyokyvyt jaitseluottamus. Kyselyt vahvistivat haas-

tatteluista ja paivikirjoista saatua kuvaa.

Kokemuksien siirtovaikutukset

"Muut ihmiset on erilaisia, niin kun sillee

hyviksyy sen ja ymmirtii paremmin.”

Teatteriprojektissa mukana olleista lapsista osa mainitsi kyselyissid oppimi-
seen liittyvid merkityssisiltoj4, jotka eivit suoranaisesti liittyneet teatteri-
tyohon. Oppija viittasi merkityssuhteisiin, joissa he pohtivat omaa maail-
makuvaansa uudessa valossa. Kyseisista vastauksista muodostui oma teema-

alueensa, jota pyrin tarkentamaan haastattelujen yhteydessa.

Elisa61k(K) lokakuussa(Miti olet oppinut?):
Olen oppinut keskittymiin ja improvisoimaan. Uskaltaa tehdi ja esittda muiden
edessi. Viestimiin toisille eri tavoin asian. Ilmaisemaan tunteita jonkin verran.

126



Elisa61k(H)

Opit paljon ja sanoit, ettd opit viestimiin itsedsi erilailla. Kerro lisdd siitd?
Oppiiniin kun olee sillee eri tilanteissa erilainen. Jos nyt niin voi sanoa, no nii
se, se varmaan on.

Mitd se sulle merkitsi?

No se on sellanen uus asia. Et niin ku jos mi olen kavereiden kaa ulkona, niin
mi en aina kommentoi samalla tavalla. Mi osaan sillee... ku. En mi itse asias-
sa... Se nyt oli vaa semmonen...4h. (tauko)

Nikyiko se muualla?

No just etti, ei aino oo sillee samalla tavalla vaa silee jinnisti.. En mi osaa se-
littad. M4 en osaa selittad! (tauko)

Jaa tota... tota on siis niin hankala selittii. Kun se vaan niinku on silleen...
Nhhh..

No.(tauko)Ihan oikeesti mi en osaa selittii sitd. (tauko)

Koeta?

No, esimerkiksi ei, niinku jos ajattelee jotain ei vilttimaittd sano sillei... sillei.
Ei valttamatts kerro kaikkee, nii ku mita ajattelee esimerkiks jostain asiasta
ystavin piikkiin.

Oppii niiku eri tilanteissa olee vihin eri tavalla. (tauko)

Ehk3 jai niiku itte enemmainki miettii sitd ku. Niin varmaan jii itte enemmin
mietii sitd asiaa miti ei sitten vilttdmittd sanonu. Niin ei sanonu sitid kaikkien
kuulen tai vastaavaa. Mietti siti sillee. Ku ei siti sitte sanonu... (Tauko)

Miksi ei sano? Osaatko selittdd?

No ku, siini ehki sitd miettii niiku miten toiset suhtautuu tai jotain vastaavaa.
Ei viiti niiku, sanoo niiku...

Miten sd koet sen?

Olisi se mun mielestd ihan jees, koska jos mi ihan millon vaan, jos mi tekis
mieli sanoo jotain mi niiku, mi en niiku sano valttamitti. J4a niiku sillee hy-
vin. Se meni nyt siithen, et en nyt kumminkaa sanonu. Esimerkiks joku asia on
menny just sillee jee, jee. Miten tos nyt noin kivi. Ei kuitenkaa ala suurinpiirtei
pomppii ja kiroo, et pitdd itens sillee kurissa tai sillee.

Elisa yritti sanallistaa kokemustaan siita, kuinka syksyn tyéskentely sai hi-

net ymmirtimaiin erilaisten vuorovaikutustilanteiden luonnetta ja toisten

ihmisten huomioon ottamista. Goleman (1998, 127—135) puhuu tunnevirit-

taytymisen kautta kehittyvista empatiasta. Empatia rakentuu itsetuntemuksel -

le. Kun opimme tiedostamaan omia tunteitamme, niin kehitymme lukemaan

paremmin myos toisten mielialoja. Madsen & Egidius (1974, 92—94) kutsu-

vat tillaista oppimiseen liittyvaa ilmicta positiiviseksi siirtovaikutukseksi.

Siind jokin tietty oppiminen tukee tai helpottaa toista. Hankittu tieto tai taito

muuttuu toisenlaiseksi, asettuu uuteen nikokulmaan, tulkitaan ja arvioidaan

uudelleen tai koetaan uusissa yhteyksissa.
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Elisan kokemuksen kuvausta voi kutsua opitun positiiviseksi siirtovaikutuk-
seksi, koska hin itse arvioi muutoksen myonteiseksi asiaksi. Elisa pyrki rat-
kaisemaan erilaisia vuorovaikutustilanteiden ongelmia teatterityossa synty-
neiden kokemusten avulla. Kiyttiytymisen seurausten ymmairtiminen ohjasi
lapsen sisiisen kontrollin muodostumista. Teatteriprosessi naytti tarjoavan ko-
kemuksia, joiden varassa tapahtui ymmirtimisti. Maijun ja Mirjan kokemuk-

set liittyvit samalle alueelle.

Maijuslk(H)

No, ehkd mi oon kumminkin oppinu tajuu, etti ei voi heti sanoo tai ajatella,
ettd toi on tyhmi kun se tekee tollee. Just kun mi viimme tai nyt vuodesta, kun
meilld oli tid4 teatteri, niin alussahan m4 oli ihan sillai, et m4 en on ollu ihan
mukana tai sillai. Nyt mi kylld tajuun, et pitii ekaks tutustuu sithen ihmiseen
ja sit vasta voi pditelld millanen se on. M4 osaan ajatella positiivisemmin.

.0

Onko sulla toi ajatus muuallakin kuin nadytelmdssd?

Joo, on se varmasti. Oon mi vihin kaikkii ihmisii sillee ajatellu, et toi on var-
maan ihan kiva tyyppi, et en mi sitd voi ainakaan vaatteista nyt voi sanoo. Paitsi,
et ainakin viimme vuonna mi ainakin ajattelin kaikista vaateista sun muusta ul-
koniosti, et toi on ihan tyhma kun toi pukeutuu tolleen. Mut kyl mi tota aina-
kin aattelen vihan muistakin kuin vaatteista. Kylla mi koetan mietii vihin muut-
kin ku ulkonikoo.

Mistdi se johtuu tad muutos?

Ai, ettd mun ehki pitdd tunteekin ihminen?

Niin.

No, siitd ettd nyt sillo ndytelmi vuonna niin mi huomasin mun jutut viiriks, et se
tota oli ihan tyhméi ajatella niin.Et toi on tyhmi kun se teki noin, sit ku mi opin
tuntee ne niin sitten ma ajattelin, et voi vitsi mi luullu et noi on ihan idiootteja,
sit ne oli jotkut tosi kivoja ja jotkut ok. Olihan siell4 joitain, jotka ei ollu samaa
mieltd, mut eihin silld oo niin vilii. Ei kaikkien tarttekkaan olla. M4 oon kuiten-
kin oppinu sen pitid kattoo toisesta ihmisestd oikeen, ennen ku siti tuntee onks
se kiva vai tyhma.

Rauhala (1986, 160—1 65) nikee kasvatuksen parhaimmillaan merkityssuhteita
synnyttivini ja kehittivina seki niiden keskinidisten mielellisten suhteiden
koordinointikykyi edistivini toimintana. Tavoitteena tulisi olla sellainen
maailmakuvan tiydentiminen ja laadullinen rikastaminen, etti se tarjoaisi
kussakin ikakaudessa ja kehitysvaiheessa parhaita mahdollisia elaméntaito-
ja. Koulun tehtivini on kodin rinnalla herittdi lapsen tajunnassa uutta ym-
mirrystd maailman ilmioistd ja omasta itsestddn. Nima merkityssuhteet ei-

vit saisi olla yksipuolisesti dlyllis-tiedollisia.
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Mirja(H)

Se on jotenkin kiva kokeilla erilaisia rooleja ja erilaisia maailmoita. Miltd se
sitten tuntuu.

Mitd se antaa?

Ehks sitten osaa sitten sillee, kun muut ihmiset on erilaisia, niin kun sillee hy-
viksyy sen ja ymmairtid paremmin. Niin kun, et kaikki ei oo samanlaisia kuin
mini ite, niin kun osaa olla sitten vihin erilaisissa roolihahmoissa ja olla eri-
lainen ku ite. En mai tiedi sillee.

Ymmdrtad thmisten erilaisuutta?

Niin eri kantilta sillee.

Mitd hyotyd siitd on?

No totta kai, muut ajattelee, et ei kaikki ajattele samalla lailla, kun m3 ite vaan
osaa ottaa muiden nikokulmia ja silleen huomioon.

Osaatko nyt?

Kyllid ehki paremmin.

Miten se nakyy?

Tulee ehki toimeen paremmin joidenkin ihmisten kanssa esimerkiksi.

Oletko oikeasti sitd mieltd?

Ehka... KYLLA! (painokkaasti)

Ootko huomannu sen?

Kylli joidenkin kanssa.

Johtuuko se varmasti tosta tekemisestd?

Ehks kylld, sillee kun on ollu erilaisten ihmisten kanssa tekemisissi ja esitta-
nyt erilaista — niin kylld mun mielesti.

Kuten aiemmista kuvauksista saattoi tulkita, kaikki lapset kokivat onnistu-
misia. Se niyttilisd4vin heidin uskallustaan, itseluottamustaan ja itsetunte-
mustaan. Ryhmikoheesion kehittyminen sai oppijat avoimemmiksi ja aloit-
teellisemmiksivuorovaikutustilanteissa. Rohkeus ja uskaltaminen, jonka tul-
kitsin itseluottamukseksi, laajeni osalla oppijoista muihinkin juttuihin, joita
uskalsi yrittad rohkeammin. Onnistuminen ja pystyminen olivat muuttunut laa-
jemminkin itsetuntemuksen kasvun ainekseksi. Otan tissid yhteydessi esille
vain ne kokemukset itseluottamuksen kehittymisesti, joilla oppijat kokivat
olevan siirtovaikutusta myos muihin eliminalueisiin. Niist4 tuli toinen op-

pimiseen liittyvi erityinen teema-alue.

Annislk(H):

Kirjoitit, ettd toisten edessd oleminen vihdn pelotti. Miksi?

Joo, se oli sillon alussa. Ku se oli sillee, mi olen vililld aika ujokin ihminen ja
joskus taas en ollenkaan nykyiin. En sit tiia.
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Meri (H)

Mitd tamd projekti on sinulle antanut?

Ainakin t6itd se on antanut ihan hirveesti. Varmaan itseluottamusta enemmain.
Oppiihan tissi tuntee ittensd paremmin samalla kun yrittii sitd roolihahmoa
selvittdd. Sitten tietysti omia rajojaan niin kun oppii tuntemaan, miti pystyy
tehi ja miti ei pysty tehi tai kuinka paljon jaksaa ja muuta vastaa. Tietysti pal-
jon uusia ystivid. Oppi tuntee hirveen hyvin kaikki kanssaniyttelijit, musta se
on tosi kivaa. Mitids muuta? Eik6éhin se siind suunnilleen.

Miten se itseluottamus nékyy?

No huomaa, etti pystyy tekemiin asioita joita ei aluks ajatellu, ettd pystyy. Sitd
ehkai. Sit et oppii tuntemaan ittensd paremmin.

Miia(H)

Jatka tuosta sitd mitd sitd, mitd ndytteleminen merkitsee sinulle?

Mai ainakin niin ku oon nykyiin ehki tullu siitd rohkeemmaks. M4 uskallan ehka
rohkeemmin yrittai kaikkia muitakin juttuja kun niyttelemista.

Kerro?

No esimerkiks liikunnassa mi oli ennen, en mi uskaltanu ikini tehd mitidin. En
mi yleensi ees kokeillu mitiin. (tauko) Nyt mi oon kokeillu jotain ja huoman-
nu, niin et en mi ookkaan siind mitenkéi huono ja sit mi uskallan kokeilla kaik-
kee muutakin.

Piivi(H)

Mitd tarkoittaa hirmu hyvi kokemus?

No, sellanen et siitd oppi hirveesti ja oli tosi kivaa ja kiva tehi koko juttuu.
Miti se tarkoittaa sun itses kannalta?

No, se oli kiva juttu ja tulevaisuudeks siiti on hyotyi, koska mi opin ilmase-
maan ittedni ja uskallan puhua enemmin ja kaikkee.

Mitd tarkoittaa, ettd opit ilmaisemaan itsedsi?

No mi opin puhumaan tai en siis oo mikéin hirveen ujo endi. Mi osaan puhua
jo aikuistenkin ihmisten kanssa ja et, et mun ei tarttee enid hipee tais siis niin
kun ujostella.

Olitko mielestdsi ennen ujompi?

Olin. Paljon, koska mi oikeestaan en mitdin uskaltanu tehd. M4 punastuin aina
koulussa jokasesta tollasesta lukemisesta ja tollasesta..4ddh d4dneen lukemisesta.
Entds nyt?

No, en mi nyt koskaan. Sil kylld mi tommosii kaikkii juttui nyt luokalla uskal-
lan paljon enemmin.

Savan (1993, 16—18) mukaan taiteellinen oppiminen voi nikyid ulkoisena tai-
teellisena suorituksena, mutta olennaisempaa on, ettid oppijaluo taiteellisen
oppimisen kautta oppimisen kohteena oleviin asioihin uusia merkityssuh-

teita, saa uutta nikokulmaa todellisuuteen, itseensd, toisiin ihmisiin ja eld-
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miin yleensd. Tdlloin oppiminen on Savan mukaan ulkoisessa kayttaytymi-
sessd nikymitonti mielen sisdistd kokemista. Oppija luo uutta sisiisti to-
dellisuutta. Oppijan kokemuksen ja oppimisen kautta mahdollisesti tapahtuva
transformaatio ovat niiti oppimisen alueita, jotka jadvit useimmiten opettajan
tai ohjaajan oppimistilanteista saaman informaation ulkopuolelle. Engestrom
(1990, 22—27) puhuu tietoisesti orientoituneesta syvioppimisesta. Syviop-
pimisella onyhteisii ominaisuuksia Savan esittimin oppimisen rakenteelli-
sen muuttumisen kanssa, koska myos sen kautta oppijan odotetaan muodos-

tavan uusia sisdisid malleja, uutta maailmakuvaa.

Teatterityohon liitettyjia tuntemuksia ja tunteita

”Erilaista, mukavaa, innostavaa, kivaa, hauskaa”

Teatterityon haasteellisuus edellytti oppijalta kykya ottaa riskejd ja sietdd
ajoittaisia epionnistumisia. Prosessin eri vaiheet muodostivat tikapuut, joi-
ta pitkin oppijat nousivat yhi haasteellisempiin korkeuksiin. Kullakin ryh-
min jisenelld oli omat tikapuunsa ja kukin maarisiitse, mihin tahtiin ja kuin-
ka korkealle hin niiti pitkin eteni. Oppijoiden kokemuksia omasta pctevyy-
destddn (Aho 1996, 81), sen kehittymisestd ja siithen liittyvistd tunteista py-
rittiin seuraamaan kyselyin prosessin eri vaiheissa. Kyselyissa oli tehtava,
jossa piti kuvata omaa kokemustaan kussakin tyévaiheessa. Lapset kuvasivat
kokemustaan valitsemalla kolme omasta mielestiddn sopivinta adjektiivia ja
perustelemalla tekemidin valintoja. Adjektiivit toimivat indikaattoreina, joil-
la seurattiin lasten kokemuksen kehittymista. Ajatuksena oli, ettd toiminnan
haasteellisuus vastasi oppijan kyvykkyytta, jos kokemus sailyi pasasiallisesti
positiivisena (vrt. Goleman 1998).

Tassikin on hyvd muistaa, ettd vaikka oppijat kiyttivit samoja sanoja ku-
vaamaan kokemustaan, eivit ne ole keskeniin yhteismitallisia. Kunkin op-
pijan kuvaus kiinnittyi hinen oman kokemustaustansa merkitysyhteyteen.
Olen koonnut vastaukset perustelujen avulla teemoiksi. Tunnetermit muodos-
tavat oman ryhminsi. Ne kertovat paidosin positiivisista kokemuksista ja vas-
taavat kysymykseen oman piatevyyden kokemuksen kehittymisesti. Peruste-
luissa erottuu syksyn osalta selkeisti vertailu muuhun koulutyohon. Keviin
perustelut keskittyivit teatterityon osa-alueisiin.

Syyskuun lopussa kokemusta kuvaavat adjektiivit olivat padosin positiivi-
sia. Yhti tyttod lukuunottamatta kaikki kayttivit kokemuksestaan adjektiive-

jamukava, innostava, kiva tai hauska. Toiseen ryhmaiin kokosin sanat, joilla
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oppijat erottivat teatterityéon muusta koulutyosti. Kuvaavina sanoina olivat
uusi, unohtumaton, erilainen ja mielenkiintoinen. Niita 16ytyi kahdeksalta lap-
selta. Muita kuvauksia olivat sekava, rentouttava, monipuolinen, haastava ja
opettavainen.

Ensimmadistd adjektiiviryhmai, joilla kuvattiin tunteita ja tunnelmia pe-
rusteltiin sekd toiminnalla (koska tddalla on hauskaa, paljon hauskoja tehtdvid,
leikitadn ja improvisoidaan, koska on hyvd tunnelma), ryhmalla (koska on mu-
kava ryhmd) ettd henkilokohtaisilla merkityksilla (hyvd tapa toteuttaa itseddn,
koska piddan ndyttelemisestd, tddlld oppii improvisoimaan, saa rohkeutta elimdn
eri tilanteisiin. Uskaltaa sanoa sanottavansa,).

Toista ryhmaia, jossa toiminta erotettiin muusta koulutyosti, perusteltiin
tyoskentelyn erilaisuudella (koska tamd ei ole samaa kuin koulussa, on jinndd
ndhdd millaisia harjoituksia tddlld tehdddn ja tietdd miten ndaytelmdd tehdddn,
en ole koskaan tehnyt tai kuullut tdallaisista leikeistd, teemme erilaisia juttuja,
joita ei itse keksisi).

Negatiivisia adjektiiveja, vaikea ja rankka, kiytti sama toista kertaa mukana
olevatytto, jonka alkuvaiheen tyoskentelyyn liittyi kriisikokemus. Vaikeaa oli,
koska niytteleminen on aikaa vaativaa. Rankkaa oli, koska tulevaisuudessa
pdivit tulevat pitenemién. Tosin hinkin kiytti kolmantena sanana hyvihen-
kinen, koska han piti ryhmaa todella hyvihenkisend. Tyton vastaus osoitti kiy-
tetyn adjektiivi-indikaattorin toimivuutta, silld se nosti esiin saman koke-

muksen kuin piivikirja-aineisto.

Syyslukukauden pddtyessd

Joulukuisen tuntemusmittauksen mukaan oppijoiden kokemus omasta pite-
vyydestiin vastasi toiminan vaativuutta. Adjektiivit olivat edelleen myonteisii
jatoistivat samoja teema-alueita kuin edellisessa kyselyssi. Toiminta koettiin
prosessin siina vaiheessa hauskana, mukavana tai innostavana. Toiminta poik-
kesi aika paljon oikeasta koulusta ja koulutyosti ollen mielenkiintoista, haasteel -
lista, vaativaa, vaihtelevaa, erilaista ja jannittdvdd. Perusteluiksi esitettiin lisdksi
se, ettd piti pistdd kaikki peliin ja koko ajan tehdd tdysilld seka se, ettd kaikki teke-
minen, joka ei ole tdstd todellisuudesta on todella jinndd ja mielenkiintoista. En-
sikertalaisen tyton ajatukset, jolla oli aiemmin kuvattuja esittimistilanteeseen
liittyneita negatiivisia kokemuksia, olivat kadntyneet jo tulevaan niytelmain.
Hin totesijo jannittivansd tulevaa, mikd on aiemman kokemuksen perusteella

ymmarrettivai. Negatiiviset kommentit liittyiviat mielekkyyspohdintaan. Toista
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kertaa mukana oleva Hannele kuvasi tyéskentely4 vililld kyllastyttdaviksi, koska
ei kokenut tuttujen harjoitusten tekemistd kivaksi eli mielekkéiksi. Maijun(slk)
tekemistd haittasi sekavuus eli hahmottomuus. Hin pohti myos haastatteluvai-
heessa tekemisen mielekkyytta. On ollut paljon erilaisia juttuja, hin totesijayritti

rakentaa mielessidin hahmoa kokonaisuudesta.

Ennen esityksid

Maaliskuussakin haasteet ilmeisesti edelleen kasvoivat suotuisassa suhtees-
sa oppijoiden kykyihin, silla kokemukset olivat positiivissivytteisii. Kaikis-
ta tekeminen oli edelleen tunnetermeilld kuvattuna mukavaa, hienoa, kivaa
tai iloinen asia. Lihestyvi esitys teki tyoskentelyn lisiksi haastavaksi ja jan-
nittdvdksi. Uutena piirteeni tuli kokemus siita, ettd tyoskentely oli aika ajoin
raskasta, miki on ymmairrettivad silla harjoituspaivit venyivit valilla useaita
tunteja yli koulupéivin (oli vasynyt kaikista harkoista ja muista, kun oli monta
rautaa tulessa). Tyoskentelyn rasittavuutta perusteltiin myos harjoitusten
maarailla (kohtaukset, joita harjoiteltiin paljon, eivdtkd ne silti meinanneet on-
nistua). Teatterityo koettiin myonteiseksi, koska harjoituskokemuksiin liittyi
hauskoja naytelmdaharjoituksia, ryhmdssd toimimista, onnistumisen eldmyksid
sekd roolin tekemistd. Edelleen pohdittiin sitd, onko kyseessa oikea koulutyo,
koska tyoskentelyssi kiytettiin tavallisesta koulutydstd poikkeavia tydtapoja.
Maijua(51k) hiiritsi edelleen mielekkyysongelma, joka johtui tissa tyovai-
heessa siiti, ettd ihmisid vililla puuttui harjoituksista.

Teatterityohon liitetty ilo, jota lasten vastauksissa kuvataan runsaasti, on
Turusen (1999, 182) mukaan tirkei pedagoginen tunne, jota pitiisi loytya
koulutyostd kohtuullisina annoksina. Se rakentaa tunne-elimaii ja sen kautta
yksilo mittaa tilanteiden arvoa. Innostus, kiinnostus ja uteliaisuus ovat merk-
keja oppimiseen liittyvista rakentavasta tunne-elamaista. Niilld on myontei-
nen vaikutus oppijan itsetuntoon ja motivaatioon. Donaldsonin mielestd
(1983, 141-149) kouluoppiminen on epimielekistd ja ikivid padasiassa sen
vuoksi, ettd sielld pakotetaan tekemiin jotain, jossa kuitenkin koko ajan epi-
onnistutaan. Niin monet oppilaista ikavystyvit ja pettyvit. Lihtokohtana kou-
lussa tulisi olla tarve lieventii lasten huolta paremmuusjéirjestyksisté ja saa-
daheidit kiinnostumaan asioista niin, etti he tuntevat olevansa—eiryhminsa

parhaita vaan terveesti hyvia.
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Roolin tekeminen oppijan kokemana

Jisensin sen, miten lapset kokivat roolin tekemisen seuraaviin kolmeen aluee-
seen. Roolin saaminen on roolirakentamisen lihtékohta. Siihen liittyi erita-
soisia mielekkyyspohdintoja ja henkilokohtaisia merkityksia. Toisena mer-
kityssisiltéalueena nousivat esiin kokemukset roolin tekemisesti sen erivai-
heissa. Rooli tekemisessi, sen hahmottamisessa jaymmirtimisessi, oli kyse
lapsen henkilokohtaisesta luovasta taiteellisesta prosessista. Roolin tekemi-
seen liittyivit omat ongelmansa, joita pohdin osin prosessiin osallistunei-
den aikuisten tuella. Aikuisniyttelijit muodostivat tissa tutkijan kollegiaali-
sen tulkitsemistuen. Viimeinen roolinrakentamisprosessin sisiltoalue oli-
vat ne oppijoiden kokemukset, jotka liittyvit roolisuorituksen valmistumi-
seen. Ne olivat osittain piillekkiisid esiintymiskokemusten kanssa. Koke-
mukset itseluottamuksen kasvusta ja ryhmissi toimimisesta liittyivat edel-

leen roolin kehittymiseen ja niytelmin harjoitusvaiheen tyéskentelyyn.

Roolin mielekkyys
”Mi oli yllidttynyt, kun sain sen osan.”

Hannele(P) 21.1.

Kun sain tietid, ettd esittdisin omaa roolihahmoani en aluksi ollut tyytyviinen,
sills en tiennyt minkilainen rooli se oli. Mutta kun olen lukenut sen, se tuntui
mukavalta.

Riikka(P) 21.1.

Olen tyytyviinen rooliini, koska loppujen lopuksi halusin olla kummitus. Sil-
loin kun sain tietdi, etti olen sen roolini olisin halunnut mieluummin olla yksi
toinen, mutta kun tutustuin kisikirjoitukseen tarkemmin pidinkin nyt enem-
min tistd omasta roolistani.

Lapsen sitoutuminen niytelmin tekemiseen tapahtui roolin kautta. Mielekkyy-
den kokemusta tuki seki roolien etukiteisanalysointi ettid roolin saaminen.
Roolin saaminen oli tapahtuma, jonka vaikutus heijastui aluksi roolityén
mielekkyyskokemukseen. Tarkeiksi osoittautui roolin mieluisuus. Huomion-
arvoista oli se, ettd roolin mieluisuus eivilttimaitti ollut selvid roolin saamisen
hetkelld. Useille lapsille niytti olevan vaikea hahmottaa erilaisia roolikokonai-
suuksia niytelmikisikirjoituksesta, vaikka he olivat tutustuneet rooleihin kes-

kustelemalla koko ryhmin kanssa, tyoskentelemills draamallisesti ja lukemal -
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lakisikirjoitusta itsekseen. Roolin kokonaisuuden hahmottaminen pirstaleis-
ten repliikkien ja tarinan kokonaisuuden kautta on vaativa tehtivi aikuiselle-
kin. Rooleista oli vaikeata saada selkoa ja ne olivat lopultakauhean erilaisia kuin
miltd ne kisikirjoituksesta niyttivit. Roolihahmojen episelvyys aiheutti mo-
nelle ongelmia roolitoiveiden esittimisessa ja sitd kautta epdvarmuutta suh-
tautumisessa saatuun rooliin. Regel (1978a, 6—7) puhuu taiteelliseen toimin-
taan liittyvistd neljastd aktiivisuuden perusmuodosta, joita ovat tunnistaminen,
muuttaminen, arvottaminen sekd viestiminen. Alkuvaiheessa lapset koettivat tun-
nistaa omin edellytyksin roolia ja sen suhdetta niytelmin rakenteeseen ja tee-
maan. Tdmi loi pohjaasille, ettd lapsi voi kisittia myohemmin roolinsa ja niy-
telmin osasten keskiniisid suhteita. Padosin harjoitusten myota kehittyvien
havaintojen pohjaltalapsi aloitti roolin uudelleen hahmottamisen eli muutta-

misen. Rooli sai vihitellen henkilokohtaisen arvon.

Mirja(H)

Olit tyytyvdinen rooliisi. Miksi?

No, alkuun mi ehki ollu, kun ei ollu hirveesti selkoo millanen se oli, mutta sit-
ten kun sithen rooliin péis ja ties minkalainen se on. Sitten sitd innoissaan ru-
pes tekee ja mi olin tosi tyytyviinen lopuks.

Tapani6lk(H)

Aluks jotenkin, niin kun oli aika kauheeta sillai. Tai ku miki kuva mulla oli siitd
hahmosta ja mit4 siini kisikirjotuksessa oli, niin se oli hieman erilainen kuin
mitd lopputulos siind niytelmissi oli.

Kerro siitd kauheasta tunteesta?

Se olisilleen ku, se oli kauheen timmoénen niin pelokas hahmo tavallaan ja ujo.
Lopussa se oli mun mielestd tyhmi, miten se oli kirjotettu, kaikkee se miten se
tekee.

Olin halunnut pitdytyi tekstilihtoisessi esityksessi, siihen liittyvisti ongel-
mista huolimatta. Koin roolin rakentamisen, siten kuin se tissi prosessissa
toteutui, riittdvin vaativaksi tehtiviksi seki lapsille ettd opiskelijoille. Tyo-
tavanvalintaan vaikuttivat myos ajalliset resurssit, joita uskoin valmiin teks-
tin saastavian. Ndytelmin sisdlto lahti tekstista. Valmiistakin tekstistd muo-
vautui ryhmin nikéinen niytelmikokonaisuus. Dialogia muunnettiin ja kiy-
tettiin varsin vapaasti. Ndytelma oli sikili poikkeuksellinen, ettd sen aihe oli
etukiteen sovittu ja niytelmiteksti tuli ryhmille tilaustyoni. Aiemmin olin
kiyttinyt teatteriprojektin lihtékohtana oppilaiden valitsemaa niytelmaia.

Valinta oli tapahtunut muutamien mahdollisten vaihtoehtojen kesken. Toi-
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saalta nyt ryhmai sai vaikuttaa kisikirjoituksen muotoon ja roolihahmoihin
seki kirjoitus- ettd harjoitusvaiheessa enemmin kuin, jos lahtokohtana olisi
ollut valmis kisikirjoitus.

Oppijoiden esittimit roolitoiveet olivat yleisesti ottaen realistisia suhteessa
heidin valmiuksiinsa. Valinnat tehtiin ainakin osittain roolin kuvittelun tir-
keyden mukaan. Tulkintani mukaan roolin koko, varsinkin ensikertalaisille, oli
suoraan verrannollinen repliikkien miiriin ja sitd kautta midritettiin sen
merkitys niytelmin kannalta. Suuremmat roolit koettiin etukiteen mielek-
kdimmiksi ja siten merkityksellisemmiksi nidytelmikokonaisuuden kannalta.
Prosessikokemus muutti tité kisitystd. Omakohtainen tyoskentely teki pienem-
minkin rooli mielekkiiksi ja tirkeidksi. Roolista tuli jopa siind miirin oma,
ettd lapsen oli vaikea kuvitella jotakin toista roolia itselleen. Henkilokohtai-

suus oli roolin mielekkyyden ja merkityksellisyyden lopullinen mitta.

Maijuslk(H)

Sun rooli toiveena oli padrooli?

Se oliihantyhmi. Ma en tiedd tota. Mi luin kéissirin ja sit mad varmaan ajattelin,
ettd vau tissihin on paljon niitd sanoja eiku repliikkejs ja sitten méi vaan mie-
tin, ettd mihin voisin olla hyvi tissi. Mut se oli ihan tyhma juttu. Mi oon sur-
kee laulaa.

Miksi sd nyt ajattelet, ettd se on tyhmd juttu?

En mi tiid. Siin kun mi ajattelen, ettd se oli siini. Se oli jotenkin, et mun rooli
oli se ja kaverin rooli se.

Miksi susta nyt tuntuu tolta?

Nyt kun mi oon niytelly tin roolin ja keksiny siihen kaikkia juttuja, kun se nau-
raa sillee drsyttivisti ja hienostelee sun muuta, niin must se oli just sellai... en
mi ehki olis sopinu sellaseks toiseks. Aluks mi ajattelin, kun silli oli just hyvii
pitkii, niiti sellasii hauskoja juttuja, kun potkastaan ja tynnetiin toisia an-
saan. Siten kun sid annoit mulle sen mun roolin, sit m4 vihin katoin. M4 olin
heti halunnu siks toiseks. Mi olin lukenu sen kissirin. Mi olin vaan kattonu
senroolin repliikkeji ja en ollu ajatellu mitdédn. Sit kun mi sain sen roolin, niin
mi katoin kaikki sen jutut ja tajusin, et nekin on ihan hyvii. En mi ois nyt aina-
kaan jilkeenpiin voinu aatella et mi olisin pidiroolissa tai joku muu.

Piivi(H)

Mitd mieltd olit roolistasi?

Aluksi se tuntu vihin sillai tylsiltd ja tuntu vihin. NO, ei se pieni. Ei se haittaa
vaikka se olis miten pieni. Se vaan tuntu jotenkin...

Miksi?

Mai olin ensiks kuvitellu ne kummitukset ihan sellasii, et niilld on kaks vuoro-
sanaa ja sillai.

.0
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Miltd rooli tuntui esittimisvaiheessa?

No, musta ittestini tuntui kivalta esittdd sitd ja sitten se oli erilainen kuin muut
ja sitten et ei ollu mikddn sellanen massahenkils, joka ei tuu sieltd esiin. Eikd
ollu samanlainen.

Kaikki lapset eivit halunneet eturiviin. Osa halusi tehdd pienempii rooleja.
Tulkintani mukaan he kokivat turvallisemmaksi tehd4 pienempii roolia tois-
ten joukossa. Toinen selitys voisi olla lisddntynyt itsetuntemus, joka auttoi

hahmottamaan tehtivin vaatimukset. Rooleista valittiin itselle sopivin.

Johannaslk(H)

Kerro roolista ja sen saamisesta?

No.... no se oli ihan hauskaa, kun mi sain sen miti mi toivoinkin...enimmin
saavan.

Miksi se rooli?

Silld oli aika vihin puhumista, vaikka se olikin aika paljon mukana niissi koh-
tauksissa.

Miksi sellainen rooli, jossa on vihdn puhetta.

No, en mi tiedd. Jotenkin vaan se tuntu silti, et sen mé haluun.

Miksi?

Hmmm.. sit alkaa, sit tuntee niitkin (toisia niyttelijoitd). Miten ne suhtautuu
toisiin asioihin.(tukevat tekemisti)

Toista kertaa mukana oleva Jyrki tiesi, miten paljon hinelld oli aikaa kiytet-
tdvind ja halusi alusta ldhtien sen mukaisesti pienemmén roolin. Hin piti siti
itsensd kannalta mielekkidini. Pienemmin roolin mieluisuuteen vaikuttivat

roolin ominaisuudet, jotka hin koki omikseen.

Jyrki(H)

Sulla oli yksi toiverooli? Miksi se?

No, joten mi tykkisn tommosista hauskoista ja holmoistd rooleista. Niihin on
jotenkin helpompi samastua. M ajattelin, et siind on hauska. M4 en haluu mi-
tadn padrooleja, mul ei aika eikd muutenkaan voimavarat ois riittédny siithen. Ma
halusin jotain pienenpii. Se oli kohtalainen, mut sininsi yleisolle mieluinen.
Siit huomas heti, et se on niin ku yleisosti kiinnostava.

Mitd tarkoitat, ettei voimavarat ois riittany?

No, siis mulla on muitakin harrastuksia. Mi viimekin vuonna aattelin, etten mi
haluu isoon rooliin ku mi haluun vapaa-aikaa. Ku mi oli kuullu, et se vie hir-
veestivapaa aikaa. Viime vuonna se ei vienny niin paljo, mut tini vuonna se nyt
vihin jo harrastuksiikin soi. Ne osu aikataulullisesti huonosti, vaikka ei sille
ollu paljon enempii harjotuksii ku viimme vuonna.



Mielekkyysongelmia syntyi, jos saatu rooli ei aluksi vastannutkaan odotuk-
sia. Tallainen, tyoskentelyn myota vaistynyt, kokemus oli neljalla lapsella.
Kolme niisti liittyi padrooliin. Olin pyrkinyt sen jakamisessa selkeddn mii-
rittelyyn siten, ettd padroolin tirkeidni jakoperusteena oli laulutaito, joka tes-
tattiin . Se oli mielestini mahdollisimman objektiivinen mittari, jonka avul-
la oli perusteltua suorittaa timé valinta. Padrooliin liittyi arvolataus, vaikka
sitd ei erityisesti korostettu. Roolien jakaminen on aina eettisesti vastuullis-
ta. Tama korostuu erityisesti tilanteissa, joissa lasten toiveet ja ohjaajan ni-
kemykset eivit osu yhteen. Ohjaajana minua askarrutti kysymys siitd, valit-
senko varman vai otanko riskeji. Riskilla tarkoitan siti, ettdi annanko mah-
dollisuuden sellaiselle lapselle, jonka suoriutumisesta minulla ei etukiteen
ollut tiyttd varmuutta. Kysymykseni oli, ettd havitteliko lapsi roolin statusta
vaiitse roolia. Kokemuksesta tiesin lasten venyvin haasteen edessi ja sithen
liittavin luottamuksen avulla odottamattomiin suorituksiin. Kyseisessa pro-
jektissa mahdollisia piddosanesittdjid oli kaksi. Paddyin valinnassani riski-
vaihtoehtoon eli tytt6on, joka oli mukana ensimmdiisti kertaa. Valinta oli si-
kali aika helppo, ettd toisella mahdollisista paddosanesittdjisti oli edelliseni
vuonna ollut pidrooli. Halusin antaa vuoron toiselle. Pyrkimykseni oli vilt-
tdd tihtimentaliteettia, jossa pddroolit kasaantuvat aina samoille lapsille. Va-
linta oli toiselle tytolle pettymys. Han pohti saamansa roolin tekemisen mie-
lekkyytta pettymyksen jilkeen. Pohdintaa voisi kuvata tunteen ja jarjen kamp-
pailuksi, jossa hdn yritti 1oytdd uuden mielen tekemiselleen. Tytén kokemus-
tavoildhestya Golemanin (1998, 15) tunneilyn nikokulmasta. Tunteiden tie-
dostaminen ja kisittely sekd empatia auttoivat l6ytamaan motiivit saadun roo-

lin tekemiselle.

Tytto (P) 21.1.

M4 en oo ihan varma endi, mitd mi ajattelin silld hetkelld, kun mi sain tietdd
sen roolihahmon. Ehkd mi olin vihin pettyny, kun en saanu piiroolia. Tietty
mi olin my6s onnellinen kaverin puolesta, kun se paisee kokeileen millaista
tuntuu olla tosi isossa roolissa. Mulla kesti vihiin aikaa sulatella asiaa.

Nyt mi oon vihin perehtynyt rooliini ja oon sitd mielti, ettd ihan hyvi siiti tulee.
..

Musta tuntuu, ettd mi sovin kuitenkin paremmin tdhin ja kaveri toiseen roo-
liin. M4 odotan tosi paljon, ettd padstiin tekeen nidytelmis kunnolla.

Nyt,jos tidn loppuosan lukee pari kertaa lipi, niyttad siltd, ettd ma yritin va-
kuutella ittelleni, ettd tid on mulle parempi ku padrooli. M4 tosiaan yritin vie-
likin vakuutaa sitd ittelleni. Mutta se on totta, ettd miti enemmin mi perehdyn
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tdhin rooliini, sitdi enemméin mi pidin siiti, joten eikohin tid oo ohimenevi
vaihe. Siti paitsi tid tekee tosi hyvii kaverin itsetunnolle. Se kun on aina sita
mieltd, ettd "Mi en opi titd ikinid”. Nyt se saa huomata, ettid se pystyy johonkin.

Ohjaajan vastaus vihkoon:

Eihin tissd jutussa ole samanlaista selvid péiroolia kuin edellisessd. Omasta
puolestani sanon, ettd halusin miehityksen, jossa kaikissa rooleissa olisi mah-
dollisimman tasainen miehitys. Koska tilanne oli joko tai, niin ajattelin, ettd
lapsiniyttelijoiden kannalta tid oli parempi ratkaisu. Ei kukaan voi ajatella, ettd
annan "padroolin” suosikkiajattelulla. (Tyt6ll4 oli ollutiso rooli edelliseni vuon-
na) Muutenkin uskon, ettd kun si sanoit pitédvisi "mielikuvitushahmoista” (Oli
kirjoittanut aiemmin péivikirjaan) tdd tarjoaa enemméin mahdollisuuksia eri-
laisiin juttuihin.

ja.ja...

Jokainen rooli on tasan niyttelijinsd mittainen.

Ps. Ei kai tuntunut selittelylta?

Tytto(P) 28.1.
Heipparallaa!!
Hyvit perustelut! M kylld kelasin noita samoja juttuja himassa. Asiasta toiseen.

Keviilla pettymys oli jadnyt taka-alalle ja padllimméiisen oli kokemus oman
roolin merkityksellisyydesti. Se oli syntynyt oman tyén kautta. Tosin hin haki

vield vahvistusta omalle kokemukselleen ulkopuoliselta taholta.

Tytto(H) keviilla

Olit aluksi pettynyt kun et padssyt padrooliin. Mitd siitd sanot?

Jalkikiteen mi ajattelen, et se on ihan sama onko se iso vai pienirooli, koska yhti
paljon siini on luultavasti hommaa. Miti sit tietenkin repliikkien opettelu on
hankalampaa, jos on enemmain repliikkeji. Musta tuntuu itse asiassa et t44 haa-
mun rooli oli hankalampi kuin ois ollu se péirooli. Se rooli oli aika paljon miiri-
telty muuten, mutta tissi mi jouduin tekemiin sen kokonaan ite. Enki ois, jos
nyt sais paittis, mistidn hinnasta vaihtanu roolia. Koska ois se ollu aika outoo,
jos ois pukenut mut johonkin vaaleenpunaiseen mekkoon ja pistinyt sinne. Roo-
liin, joka on kuitenkin lapsi ja silleen tai onhan mikin lapsi, mutta isikin sano
ettd ois se ollu jinnin nikosti, jos mi olisin taas kerran ollu pitempi kuin &itini.
Kuitenkin yleensi niytelmissi lapset on lapsen kokosii. Mutta kyl mi enemmin
tykkisin tosta kummituksen roolista.

Lapset saivat roolin valmisteluvaiheessa kehitelli itse omia roolihenkilgitin-

sa. Kummituksia niytelleet lapset loivat hahmonsa taustatarinasta alkaen. He
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paittivit sen kuka ja millainen henkilé kummitus oli ollut, miten ja milloin hin
oli elanyt ja miten kuollut. He saivat karakterisoida roolihahmon luonteenpiir-
teineen ja fyysisine olemuksineen. Puvustukselliset ratkaisut tehtiin vasta nii-
den miirittelyjen jilkeen, koska niiden haluttiin siten tukevan lapsen itse ke-
hittaimai roolia. Naytelmateksti, jota sovitettiin harjoitusprosessissa roolihah-
mojen mukaan, oli yksi henkil6kohtaisen luovan ongelmanratkaisun proses-
sin ulkoisia tekijoitd. Se ohjasi sekd roolin tekemisti etti itse luotujen niytel-
min kummitushahmojen pyrkimyksii ja paamaiaria. Tehtavi koettiin seka haas-
tavaksi ettd mielekkaiksi. Regelin (1978b, 6—7) mukaan tekemiseen liittyvit
sisdiset ja ulkoiset seikat antavat alkusysiyksen luovaan ongelmanratkaisuun.
Roolia, luovaa ongelmaa, lihdetian ratkaisemaan niiden avulla. Niisti syntyy
jdnnitystila, joka suuntaa energiaa tehtdvin ratkaisemiseen. Oppijat aloittivat

ongelman ratkaisun etsiminen. Se tapahtui seki tietoisesti ettd alitajuisesti.

Mirja(H)

NO (painokkaasti), mi mietin erilaisia kuolintapoja ja kaikkea. Sitten méa pai-
dyin siihen sithen noitahommaan. Sitten siiti alkoi kehkeytyd, kun kaverinkin
kaa me tehtiin ja sitten siitd tuli semmonen rivikki tyyppi. Alkuun se oli ehki
enempi vihin sellanen, ei ehkd hienosteleva, mutta ei niin ravikks kuin siit
tuli. Se oli kiva 16ytd4 siitd uusia siitd puoli muidenkin kautta.

Oma luova ongelmanratkaisu oli osa roolin tekemisen merkityksellisyytti.
Roolihenkil6iden etukiteis-analysointi (vrt. deterministinen roolityo, Cohen
1986) tehtiin niytelmén alkuvaiheessa, heti kun oltiin saatu omat roolit ja tu-
tustuttulopulliseen kasikirjoitukseen. Tdssd vaiheessa roolihahmo alkoi ero-
tettua omasta persoonasta ja sille luotiin oma persoona. Niin kiynnistyi es-
teettisen kahdentumisen prosessi (Dstern 2000, 7), jossa kohtasivat todelli-

nen mini ja roolimini. Oppija oli seki roolissa ettd pohti roolin ilmaisua.

Tapani6lk(H)

Miti kirjeen tekeminen merkitsi sulle?

Se on jotenkin vaikee sisdistyy semmoseen hahmoon, jota ei ymmarri, eiki pida
sillai. Sitten siité tuli sille omalle mallille sopiva. Sillee pakollakin, koska muuten
se ois ollu aika vaikee tehtédva. Tota niin... se vaan tuli.

Meri(H)

Miten sd rakensit sitd roolihahmoa. Teitko sen itse?

Kylld. Suurimman osan. Yritin ainakin. Ensinni mi rupesin tekeméiin ja mietin
sen nimee. Miki se on? Sitten mé rupesin ajattelemaan miti sille on tapahtu-
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nut ennen ku se on kuollut. Miksi se on kuollut ja miksi se on sellainen hahmo
kun se on. Sitten mi rupesin miettimiin sen ulkoista olemusta sen jilkeen.
Hirveesti matkan varrella kuitenkin muuttaa sitd, kun ne repliikit muuttu ja
muuta vastaavaa.

Sitten eikuitenkaan saanut todentuntusta tehdi, kun se on kuitenkin haamu.
Piti karrioida. Eihin siitd voi tehdd ihan todellista niin kuin tavallista ihmisti.
Kaikkee pitiliiotella. Se oli kanssa aika hankalaa, kun ottaa irti joitain sellaisia
piirteitd, joita rupee hirveesti liiottelemaan. Varsinkin jos ei kunnolla tienny
niitd peruspiirteitd. Piti kaikki miettii hirveen tarkkaan.(tauko) Mi rupesin
ensin aattelee sitd oikeena ihmiseni ja sitten vasta haamuna ja ajattelin niita
vaikutteita mitd se on saannu. Sitten mi ajattelin ulkoista olemusta, just miten
se kiyttiytyy ja muuta vastaavaa. Se auttoi aika paljon se roolikirje, miss sai kerto
miti sille on tapahtunut ja miten se on kuollut. M4 muistaakseni kirjotin aika
kauan. Mulle tuli kunnon mytty papereita roskiksen viereen. Sit myos se miten
se kirjottaa ja myos se milld kisialalla se kirjottaa. Mi kokeilin kirjottaa sen
hahmon nime&. M4 muista, ettd mi kirjotin monta kertaa sen hahmon nimes.
Millaista kisialaa se tekee, kun se on ollu aatelinen. Kylld senkin siita kasialas-
ta myos nikee paljon. Millainen ihminen se hahmo on. Sitten mi yritin tehdi
sellaista suhteellisen siistid kiisialaa, miké ei ole ihan mulle ominaista. Se oli
aika... en mi sitd kirjettd ite silleen kirjottanut. Yritin sitd nimee kirjottaa sin-
ne loppuun silld tavalla. Musta on hirveen... silleen, kun kirjottaa asiat ylos,
niin on helpompi tajuta. Kun oli kirjottanut sen roolikirjeen ja kerrannu siini
kaikki asiat mitd oli miettinyt siitd haamun elimisti. Se oli sitten helpompi
itsekkin tajuta. (tauko) Sama asia, mi pidén ittenkin péivikirjaa ton lisiks, ettd
mi ymmirrin asiat paljon paremmin, kun ne on paperilla.

Kuten edellisisti pohdinnoista selvisi vaihteli roolin kehittely melkoisesti
oppijakohtaisesti. Roolin taustaty6td jatkettiin roolikirjeitten pohjalta draa-
mapedagogisin keinoin. Jokainen joutui rooliryhmittiin hotseat-tekniikalla
suoritettuun haastatteluun. Kukin oli vuorollaan roolissa toisten roolihahmo-
jen haastateltavana ja vastaili itsedin koskeviin kysymyksiin. Samalla luotiin
jakehitettiin myos roolihahmojen vilisi suhteita. Sen jilkeen muodostettiin
vield rooliperheet tai -ryhmit, joissa keskusteltiin seki roolissa ettd omana

itseniddn rooleista ja niiden suhteista niytelmin muihin henkilsihin.

Jyrki(H)
Me niin ku mies niyttelijan kaa eka ruvettiin suunnittelee niita kahta roolii.
Me ruvettiin suunnittelee ne peruskohdat, millases eliminvaiheessane on, mita
ne tekee, miten ne kiyttiytyy ja sitten kumpikin rupes siit sit ite paitid siti omaa
roolii. Pikku yksityiskohtii, ku ne pii asiat oli yhds mietitty. Kaikkee miti ta-
pahtumeiin didille, missi me asutaan, miki on meiin tavote ja mihin me pyri-
tddn ja kaikkee just miten me kiyttaydytadn, liikutaan ja puhutaan. (tauko) Siit
tulikin ihan hyvi. Meil olikin sen kaa esityksen hauskoin rooli.
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Miia(H)

No (tauko) Me mietitittiin siti niissi ryhmissi ja perheissi. Sit me mietittiin
sitd niiden muiden perheiden kanssa sitten siitd vaan alko tulla sellanen hah-
mo. Kyl se sitten siini vililli muuttu aika paljon.

Tilla vaiheella oli oma merkityksensi roolin rakentamisessa. Se tuki lasten
rooliajattelua, mutta ei valanut roolihahmoja liian tiukasti johonkin muot-
tiin. Wilson (1997, 73—74 myds Brecht 1991, 171) muistuttaa Cohenin tavoin,
ettd ei ole hyva kehittai liian laajaa ennakkokisitystd roolihahmostaan, jos
joidenkin repliikkien ja toimintojen havaitaan olevan myohemmin ristirii-

dassa sen kanssa.

Meri (H)

Joutu taas uudestaan ajattelee, et mitenkohin tid nyt tistd. Tota vuorosanaa ei
tuukkaan, se ei sanokaan niin. Mitikohin se tohon sanoo ja muuta vastaavaa.
(tauko) Kyl se niin kun viimevuonna oli helpompi tehi. Vaikeempaa se on, kun
rupee hirveesti ajattelee. Helpompihan se on menni vaan.

Karislk (H)

Muutuiko se paljon harjoitusten aikana?

No, kun ne vaihtu ne roolisanat niin ku sillai niin ku muutti vihidn muotoaan.
Tarkotti kuitenkin aika paljon samaa.

Merkittavimmit roolihenkil64 ja hdnen motiivejaan koskevat havainnot teh-
tiin kuitenkin vasta siini vaiheessa, kun niytelma heritettiin henkiin har-
joituksissa. Lapset alkoivat 1oytdi erilaisia uusia ratkaisuja. Saarisen, Ruop-
pilan & Korkiakankaan (1989, 92) mukaan uusi on suhteellinen, epavarma ja
moniselitteinenkin kasite. Se tarkoittaa yksilolle henkilokohtaisesti uuden asian
oppimista tai uuden ratkaisun tuottamista. Tdrkedd ei ole, onko joku aiemmin kek-
sinyt saman asian. Luovaksi roolin rakentamisen prosessin teki se, ettd ke-
hittyneet ratkaisut olivat syntyessiin oppijalle ja ryhmaille ainutkertaisia ja
uusia. Roolit ja ndytelmin lopullinen dramaturgia ratkaistiin vahitellen har-

joituksissa.

Kohti omaa roolia
”Mi tein siit semmosen, joka on mulle kiva.”
Roolin tekeminen lihti Cohenin (1986, 16) ajatuksesta, jonka mukaan roo-

lityén perustana on tilanteen niytteleminen roolihenkilon nikékulmasta.
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Niaytellessdin lapsen tiytyi keskittyd roolihenkilonsi tilanteeseen ja hinen
tdytyi pyrkid valmistamaan rooli katsomalla eteen- ja ulospiin. Se oli koko
roolin tekemisen perusta. Roolin tekemiseen vaikuttivat lapsen sisdinen pro-
sessi ja ympiristo (vrt. Alexenberg 1981, 52—53; Regel 1978b, 7—8). Lapsen
kokemustausta, ajattelu, tunteet, mielikuvitus ja toiminta olivat hinen roo-
linsa henkilékohtaisena lihtékohtana, sisdiseni prosessina. Kisikirjoitus,
muut niyttelijit, ohjaaja ja harjoitustilanteet muodostivat luovan prosessin ym-
pariston. Lasten kuvauksissa viitattiin kahdenlaiseen roolin lihestymistapaan,
joissa roolin etsimisvaihe toteutui. Toiset rakensivat roolihenkilosti itsensi
kaltaisia. Toisille se oli enemméin mahdollisuus olla joku toinen. Ndiden kah-

den lihestymistavan eroja kisitteli toista kertaa mukana oleva Hannele(H).

Viime vuonna mi ehki mietin enemmén jotakin juttuja, miten mi ite tekisin ne
ja sillee. M4 en ehki ollu niin paljon se roolihahmo, et tini vuonna se rooli-
hahmo ei ollu niin paljon sellanen ku ma.

..
Rohkeestiuskaltaa tehdi kaikkee, kaikkee. Niyttelee semmosta roolihahmoa ja
miettii miten se tekee ne jutut, eikd niin ku miten ite reagoi siihen.

Hannele koki eron roolin tekemisen tavoissa johtuneen lisdintyneesti roh-
keudesta. Hannelen hahmottamia lihestymistapojaléoytyi toistenkin lasten ku-
vauksista, mutta ne eivit olleet selkeisti sidoksissa siihen, oliko lapsi mukana
prosessissa ensimmaisti vai toista kertaa. Kaikkien lapsinéyttelijoiden roolin
tekemisessd yhdistyi sekd oma mini ettd mielikuvitus. Lasten vilisini erona
oli se, ettd toiset painottivat roolityon lihtckohtana enemméan omia kokemuk-
siaan ja toiset taas mielikuvitustaan. Jotkut oppijat tekivit roolia omaeldmin-
kerrallisesti. He ryhtyivit ratkaisemaan roolin eteen tulevia fiktiivisii tilantei-
ta ja niihin liittyvid pyrkimyksia omien kokemustensa pohjalta. Roolimini oli
lahelld omaa minaa. Rooli oli lihes omakuva. Nimesin toimintatavan esittdjd-
keskeiseksi lahestymistavaksi. Roolin tekeminen perustui siihen, ettd lapsi mietti
jatoimisamoin kuin olisi itse toiminut vastaavan tyyppisissi tilanteissa. Lapsi
hahmottiroolinsa suhdetta nidytelmin kuvitteelliseen todellisuuteen suorem-

min oman itsensi, kokemustensa ja henkilshistoriansa kautta.

Elisa6lk(H)

Kerro miten sinun rooli syntyi?

Roolihahmo muistutti hirveesti mua ja sitten jotenkin siini oli jotain samoja piir-
teitd ja silleen, jotenkin hirveen tutun oloinen. Siit oli sitten helpompi tehi roolia.
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Kerro tarkemmin eri roolintekovaiheita?

No, mi yritin miettid misti kaikista jutuista se on tykianny. Hirveesti miettii nii-
ku minkilainen se on ja voi ajatella ja tillasta. Se oli jotenkin niin ku hankalaa,
ku se oliniin samanlainen ku mini. Sit siind helposti ajetteli, miten min4 ajattel-
isinniiden vuorosanojen perusteella. Mutt sitten ku katto niiden toisten mukaan
mitd ne sano ja mitd tid vastas, sitten siitd ehka sai helpommin mietittyy. Jos se
vastaa jollekin tollee, miti se sillon vois ajatella ja minki tyyppinen mi oon.

Karislk(H)

Kerro miten teit roolia?

No mi rakensin sen sillee. Mi seurasin vihin omaa elimiini sillee, mitd mi
oon tehny ja sitten tota, sitten mi vaan tota rupesin rakentaa sitid. Minkilainen
se on. Miten se on niin kun.

(..)

Mitd otit omasta eldmdstdsi rooliin?

Mi otin sen isi-poika -suhteen. Md oon mun isin kanssa aika hyvin, kun se vie
mut kaikkiin paikkoihin ja sillee. Sit me rakennettiin mun isin kanssa semmo-
nen laatikko. Siiti mi otin vihin kun me rakennettiin siti. Sit mi otin vihin
omaa puhetyylid ja omaa luonnetta. Se ei ollu semmonen mikiin hirvee kovis
eikd mikddn. Se oli semmonen keskivertoihminen. En mé tiedd oonko mi kes-
kivertoihminen (naurahtaa).

Mikd siind oli erilaista kun sinussa?

No, ehki vihian ku silld oli outo perhe. Isi oli keksijd ja diti oli toimistosihteeri.
Ihan vastakkaisia kun mun &idilla ja isilld. Sitten iso sisko oli mua vanhempi.
Mut mitis, siinei ollu mitaidn vastakkaista. Mi en tiedd. En ma loyda siitd mi-
taan.

Se perustu enemmdn niin kuin sinuun itseesi?

Niin.

S et osaa kertoo tosta mitddn erityista?

Mul on iso velikin, muttei iso siskoo.

Toisille roolin tekeminen oli mahdollisuus kokeilla joitain itselle vieraita l4-

hestymistapoja. Nimesin timin roolin tekemisen tavan roolikeskeiseksi lihes-

tymistavaksi. Siihen liittyi kokeilua toisiin ihmisiin pohjautuvien toiminta-

mallien avulla ja halua sovittaa roolin tekemiseen enemmain ulkopuolisia vi-

rikkeitd. Roolin tekeminen muistutti perinteisti rooliajattelua. Roolialihes-

tyttiin ennemminkin niytelmin lihtékohdista kuin omien kokemusten kaut-

ta. Rooli koettiin mahdollisuutena tehdi jotain sellaista, mit4 ei ehkd muuten

saisitehdi. Tulkitsin roolin tarjoavan mahdollisuuden lapsen oman elimis-

maailman rajojen kokeiluun.
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Maiju 51k(H)

Mi kirjotin kaikkee tosi sellasta niin ku semmosta, etti ti4d on jadripidinen, pil-
kunviilaaja ja kaikkee vastaavaa, kun mi halusin saada siit oikeen semmosen
ihottavan kummituksen hienostelija idiootin, jota jos mi itte tuntisin semmo-
sen mi varmaan inhoisin sitd. Kamala hienostelija.

Meri(H)

Kuinka paljon siind sinun roolihahmossasi on sinua itsedsi jo kuinka paljon vierasta?
Jaa, musta tuntuu, ettd yks kolmasosa on mua itteeni ja kaksi kolmasosaa jotain
muuta. Koska jos mi aattelen niin pakostahan siihen tulee mun omia piirteita
mukaan. Mutta kylli se oli aikalailla erilainen kuin mini joka tapauksessa. Mie-
leltddn ja kiytokseltidn aika paljon erilainen kuin mini. Kyl siini oli munkin
piirteitd aika lailla. Niin ei ehka ihan kahta kolmatta osaa siti toista, ehkd vihi
alle puolet mun omia piirteiti ja vihi yli puolet sitd mun roolihahmoa.

()

Musta se oli tosi hauska se viimeinen kohtaus ensimmaiisessi naytoksessi, kos-
ka siini sai tosiaankin raivota ja huutaa.

Miksi?

No, kun saa piistelld oikeen kunnolla. Ei tarvii vaan puhuu rauhallisesti jotain
vaan kerran voi kunnolla huutaa, raivota ja sylkee kaikkea mahdollista kivaa.
Mikd siind on kivaa?

No, kun en mi esim. kotona voi rupee kiyttaytyy tollai, koska saa paastia kaikki
inhottavat asiat ulos ja purkaa kaiken vihan ulos miti on viikon aikana keriin-
tynyt esim. tollasen kautta. Koska jos mi alan kotona huutaa, raivoo ja sylkee ja
pomppii niin siitd ei tuu hyvii seurausta.

Hanna6lk(H)

Kuinka paljon roolissa oli sinua itseisi ja kuinka paljon muuta?

No, itse asiassa siini ei ollu melkeen yhtdin mua itteeni. Se oli pelkistiin sitd
roolihommaa. No oonhan mi joskus vihin sellanen. Ei se ollu silti mua yhtiin.
Miltd tuntui olla toisenlainen kuin itse on?

Haasteellista, hauskaa... tavallaan hauskaa.

Miiaglk(H)

Mitd roolihahmo sulle merkitsi?

Se merkitsi siti, ettd et m4 olin, mulla oli tavallaan niin ku siini vaiheessa kaksi
perhettd —oma perhe jarooliperhe tavallaan, ettd se oli niin ku toinen henkils.
M3 olin kaks henkil66 sini aikana. Sitten kun mi olin Kanneltalolla, mi olin se
henkil? ja aina kun mi olin kotona mi olin sit se toinen. Se oli niin, tavallaan se
roolihahmo oli semmonen muuttuminen. Tavallaan aina, ei tarvinnu aina olla
sama.

Mitd se sulle merkitsi?

Se oli semmosta vapauttavaa paistd pois jostain koulustakin ja muuttua ihan
toiseks ihmiseks. Ei tarvinnu muistaan mitiin omia huolia, kun oli niin ku se
toinen. Sit tavallaan huolehti siitd, ettd se pdisee eteenpiin.
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Tietoisesti tai alitajuisesti valittu lihestymistapa (ks. Alexenberg 1981, 63) ei

ollut yhteydessi siihen, niytteliko lapsi projektissa ensimmaiisti vai toista ker-

taa. Lihestymistapaan ei myoskiin niyttinyt vaikuttavan se, miten paljon rooli

oli sidoksissakirjoitettuun niytelmitekstiin. Myoskadn roolihahmon realisti-

suudella, ihmishahmo vai mielikuvituksellisempi kummitushahmo, ei naytta-

nyt olevan yhteyttd lihestymistapaan. Kumpikin lihestymistapa edusti néytel -

min henkilén nikékulmasta tapahtuvaa roolin tekemisti. Lapset puhuivat roo-

liministd, joka eli fiktiivisen lapsen maailmaa. Téstd merkitysyhteydestd ker-

toivat esittijikeskeiselld lihestymistavalla roolia tehneen Elisan kokemus ja

roolikeskeiselld lihestymistavalla tyoskennellyt Jyrki.

14,6

Elisa6lk(H)

Kerro tarkemmin eri roolintekovaiheita?

No, mi yritin miettid misti kaikista jutuista se on tykianny. Hirveesti miettii nii-
kuminkilainen jase voi ajatella ja tillasta. Se oli jotenkin niin ku hankalaa, ku se
oli niin samanlainen ku mini. Sit siini helposti ajatteli, miten mini ajattelisin
niiden vuorosanojen perusteella. mutt sitten ku katto niiden toisten mukaan mita
ne sano ja mitd tii vastas, sitten siiti ehki sai helpommin mietittyy. Jos se vastaa
jollekin tollee, miti se sillon vois ajatella ja minki tyyppinen mi oon.

(..

Siinid niin kun unohtaa ittensd ja uskaltaa tehi, koska si ajattelet niin kun, en-
hin mi oo mi vaan mi oon se, joka sillon tekee. Sillee.

..

Sitten kun ne loppu niin tavallaan niin kun... sillon kun esitykset oli suurin
piirtein kun kaksi ihmisti olis asunu mussa, se toinen ja mi puoliks ja puoliks.
Sit niin ku se toinen lihti siitd, kun se lihti. Kyl niin kun semmonen tyhji olo
tai tiidtsd ... dltsin ikédvi. Ei oo se enidi koskaan, mites siini sitten ollaan. Ehki
vihin tillanen haikee mieli tai tillanen.

Jaiko sulle sita ikdva?

J4i! Se oli hyva kaveri... se oli kiva tyyppi... ja on viela. (kyyneleet silmissi)

Jyrki(H)
Mitd tarkoitat, kun sanot ettd samastuit litkaa?

No, sitd jotenkin rupes el siin roolissa niin ku, et huomas vililli et mi oonkin
kayttiytynyt niin ku se. En ookkaa nimi vaan mun roolihahmo.

Missd?

Ainakin mi huomasin, kun mi menin Kanneltalosta kotiin. Sil matkalla mi olin
aina roolissa. Kesti hirveen kauan ennen ku sai roolin pois paalti.

Miten se ndkyi?

No, kaikkee... jotain. M4 ajattelin, kun se. En mi siin niin kenenkéin kaa pu-
hunut tai tollasta. M4 huomasin, ettd mi ajattelin kuin se mun roolihahmo. Se
rupes vihin hiiritsee.



Miten se roolihenkilo ajattelee erilailla kuin sindg?

No, se jotenkin paljon epiloogisemmin tai ei se oikeestaan ajattele se vaan tekee
kaikkee. Kaiken maailman ajatuksia tuli siin mieleen. En mi nyt siis, ettd mi voi-
sin ryostdd jonkun paikan. Kaikkee tommosii. Se rentous tuli siihen. Paljon.

Elisan ja Jyrkin kokemukset kertovat hyvin syvisti roolikokemuksista. Jyrkin
kuvaus sopii Cohenin (1986, 112) toteamukseen siiti, miten niytelmin hen-
kilén ajattelu tulee omaksua roolin luonnetta tulkittaessa. Niyteltiessd pi-
tdisi omaksua niytellyn henkilén ajattelu ja hdnen ajatteluprosessinsa. Tami

tarkoittaa hinen ajatuksiaan ja tapaa, jolla hin ajattelee.

Mirja(H)

No se, ettd on ihan toinen henkils. Kyl se on niinku tosi jotenkin kivaa, etti jos
osaa olla siini toisessa henkilossid, niin osaa ajatella ihan toisella tavalla kuin
ite. Niin se on aika hyvi.

Tavoitteellisen roolin tekemisti ja sen merkitykselliseksi kokemista naytti tu-
kevan sen sidos lapsen omaan kokemusmaailmaan. Kaikkien rooliminii ja
omaa minii yhdisti ikid. Roolihahmot olivat suurin piirtein samanikdisii kuin
esittdjansikin. Tulkintani mukaan se helpotti kummallakin havaitulla lahesty-
mistavalla tapahtunutta roolin rakentamista. Minulla on teatterity6ssi ollut sel-
lainen kiytinto, ettd lapset tekevit niyttimolle ainoastaan lapsirooleja. Toi-
mintatapaa voi perustella Keltikangas-Jarviseen (1985, 108—109) tukeutuen.
Hin puhuu lapsen ja nuoren oikeudesta elid siten, ettei hinen tarvitse hoitaa
aikuisikidn liittyvid asioita, joita aikuisten voidaan odottaa hoitavan keskeniin.
Lapsen ei edellytetty ratkovan niitd ongelmia myoskian naytellessidan. Riitti,
kun hin tutustui niihin ja koki ne tyoskennellessdin yhdessi aikuisniytteli-
joiden kanssa.

Toisaalta erityisesti valitsemani illusionistinen teatterinikemys ohjasiniita
tyylillistd ratkaisuja, joilla esitysti ja roolia lihestyttiin. Pyrkimys roolihen-
kilén intentioiden tavoittamiseen ja niyttelemiseen rajasi roolin tekemisen
lasten kokemusmaailmaan. Lapsella oli roolihahmoa luodessaan kaytossa lap-
senymmirtimisyhteys, joka kisitti hinen tietojensa, ymmairryksensi ja mie-
likuvituksensa. Se avulla hin pyrki rakentamaan roolia sisiltid pdin. Niko-
kulma ei ollut vieraannuttava (ks. Brecht 1965, 16—17) tai satiirinen, rooli-
henkil6i kritisoiva. Vieraannuttavaalihestymistapaa kiytettiin harjoitusvai-

heessa, kun draamantarinan avulla yritettiin herittid niyttelijoiden aktivi-
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teettia tarinan muotoa kohtaan, tehdi heisti tarkkailijoita ja pakottaa heiti
tekemiin niytelmin rakenteeseen liittyvia padtoksid ja tiedostamaan siithen
liittyvid tunteita. Satiirista ty6tapaa kiytettiin vililli improvisaatioissa, jois-

saroolit ja tilanteet saattoivat olla aikuismaailmasta.

Rooli hahmottuu

”Aluks sen piti olla erilainen.”

Lasten kokemuksissa painottui voimakkaasti se, ettd rooli avautui harjoituk-
sissa. Roolin tekeminen oli ennen kaikkea valintoja. Késikirjoitus rajasija suun-
tasityotd, mutta ei tarjonnut mitiin, miké olisi vahvistanut pelkistiin toista ja
kumonnut toisen. Roolin tekemisen prosessi oli voimakkaasti vuorovaikutuk-
sellinen. Vuorovaikutus oli kahdensuuntaista ja -tasoista. Se tapahtui ryhmin
sisilld. Ryhmai joko tuki henkilokohtaista tyotd tai aiheutti epdvarmuutta ja kaa-
osta. Epdvarmuuden ja kaaoksen sietokykyi koeteltiin sill4, ettd ryhma tuotti
koko ajan vaihtoehtoisiaideoita. Omia ja toisten tuottamia ratkaisuyrityksii seki
valittiin ettd hylattiin. Oppijat joutuivat harjoituksissa sovittamaan jatkuvat
muutokset omaan tyéhonsi. Voimakkaasta yhteisollisyyden kokemuksesta huo-
limatta roolin rakentamisen prosessit vaihtelivat yksilotasolla luonteeltaan ja
kestoltaan melkoisesti. Ratkaisujen l6ytdminen oli yksiléllist4. Joillekin se vain
tuli ja toiset 16ysivit roolin vihitellen kokeilemalla. Tyovaiheen voi tulkita ol-
leen luovan prosessin etsimis- ja tiedusteluvaiheen (Regel 1978b, 7; Torrance
1988, 45). Siind pyrittiin tekemidn rooliin liittyvid ratkaisuehdotuksia toimi-

malla, ajattelemalla, intuitiivisesti (alitajuisesti) ja eliytymalla.

Annislk(H)

No tota, itse asiassa mi aika nopeesti niin ku, mulle tuli koko aika kauheesti
ideoita pidihin, mutta sit mi en osannu oikeen valita niisti.

(...

Miten kokonaisuus syntyi?

Se niin kun vaan tuli. En mi tiedi. Sit ku oli vihin aikaa miettiny ja oli kummin-
kin niissi harjotuksissa tehny pienii kohtauksii ja tallasii vuoropuhelui ja tallasii.
Se niinkun vaan tuli. En mi itse asiassa sitd kovin selvisti ees huomannu.

Miltd se tuntui?

Siini tajus ittenkin, ettd se tuli paljon paremmaksi sillee, et se olko menee pa-
remmin. Sillee et tuns et td4 on se tavallaan oikee. Téllee kannattaa tehda.

Mirja(H)
Se oli kiva lgytdd siitd uusia siitd puoli muidenkin kautta.

(.
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Missa harjoittelit?
Kylla mi tietty kotona mietin, mutta sitten sai ideoita harjoituksissa, kun tuli
joku hyvi kohta. Sitten saatto painaa mieleensi sen ja rakentaa siti kautta.

Miiaslk(H)

Milta tuntui?

Sitten se oli aika hauskaa. Silld tavalla m4 huomasin, et mi sain niihin muihin
kontakteja. Se tuntu silld tavalla hauskalle, koska jos mi niin ku huomasin, et
nyt toisanoo jotakin. En mi yksin ruvennu tekemiin mitiin siini. Kyllihin mi
tavallisestikin aina haen muihin ihmisiin kontaktin ennen kun mi rupeen jo-
tain huutamaan tai nauramaan tai timmésti. Et sitten ku mai siinidkin sain sen
kontaktin se oli tosi paljon helpompaa. Mi pystyin tekemiin paljon suurem-
min tai selvemmin ne kaikki, kaikki tommoset niin ku sen nauramisen ja huu-
tamisen, koska mi sain sen muiden kanssa tehdi tavallaan.

Vuorovaikutuksellinen tyéskentely auttoi roolin 16ytimisessd. Osa omista roo-
liratkaisuista syntyi sen avulla. Harjoituksissa lapsi tarkasteli induktiivisesti
niytelmin kokonaisuutta ja tutustui toisiin fiktiivisiin roolihahmoihin. Se johti
aina uusiin luonnoksiin omasta hahmosta ja auttoi samalla vihitellen ymmir-
tdmidn niytelmin kokonaisuutta. Lapsi kiytti itsedadn vilineend prosessissa ja
havainnoidessaan rakentuvaa kokonaisuutta. Lasten kuvauksista paljastui, et-

tei heiddn visionsa roolista ollut jiykki tai muuttomaton vaan kehittyvi.

Hannele(H)

Kyl se sitten siini vililli muuttu aika paljon.

Miksi?

Kun teki sitd niytelmia niin huomas, ettei vilttimitti sovikkaa, etti se sanoo
jonkun semmosen jutun ettei se villttimittd sovikkaan semmoselle roolille ku
sen piti olla. Miettii niin ku millanen henkil6 sanoo semmosen jutun.

Oli muutokset omia?

EI (painokkaasti) kaikki valttimattd. Kylla mi valilld keskustelin esimerkiksiks
kaverin kanssa. Juttelin siiti miten ne niin ku reagoi niihin juttuin. En mi ite
kaikkee keksiny.

Valmis teksti oli omalla tavallaan ongelmallinen lihtékohta. Aluksi oli muka-
na vaihtelevasti epitietoisuutta omasta roolista ja sen suuntaviivoista. Rooli
ei auennut kisikirjoitusta lukemalla. Lasten oli pelkistiin lukemalla vaikea
tavoittaa piiloteksti eli merkityksia, jotka kulkivat varsinaisen tekstin alla.
Brookin (1972, 112) mukaan varsinaisen niytelmin harjoitusten alussa pai-
nolastina on paljon jédnnitysti ja mielessd lukematon miiri lausumattomia

kysymyksii. Vasta harjoitustilanteessa hahmottui se, mihin roolihenkil6 pyr-
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ki. Ensin tdytyi loytdd ymmairrys sille, ettd niinkidn tirkeis ei ollut se miti

roolimini sanoi vaan se, miti hin tarkoitti ja miki oli hinen piamiirinsi.

Lapsi saattoi olla alkuvaiheessa tiysin hukassa oman roolinsa kanssa. Hin ei

loytinyt roolilleen mitddn mieltd. Miia vaan seisoskeli toimettomana.
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Miia5lk(H)

Aluksi kun mietit omaa rooliasi koit, ettd sulla ei ollu mitddn tekemistd? Miksi?

Ei mulla oikein ollukkaan. Se luonne oli niin semmonen, et ei siitd luonteesta
saanu mitiin tekemisti sithen lavalle, silloin ku se 4iti ei ollu siind. Koska mul-
la ei ollu niin ku ketdin ihmisti, jonka kanssa mi oisin voinu olla yhti mielta.
Mai olin aina niin ku yksikseni, just sen takii kun se diti oli semmonen ja sit se
siskokin oli sitt semmonen.

Miten se rupes luonnistumaan. Mikd vaikutti siihen, ettd se rupesi muuttumaan?
Se johtui sitten siitd, ettd sisko rupes olemaan enemmén olemaan mun kanssa.
Tavallaan me otettiin enemmén katsekontaktia. Sit mi rupesin toisenkin rooli-
hahmon kanssa tavallaan olemaan ja mi niin kun rupesi... otin sitten.. Mi en
niin kun kenenkii kanssa ollu kaveri. Enka niin kun kenenkiin paljon ollu. M4
otin niin ku kaikkien kanssa vuorotelellen, sit mun ei tarvinnu ola kenenkii
kanssa kaveri vaan kaikkien kanssa vaan olin sit joskus.

Rupesit rakentamaan roolia toisten kautta?

Niin.

Miten se auttoi?

Se auttoi silld lailla, kun mulla ei ollu muutakaan tekemisti sielld lavalla niin
mi saatoin kattoo johonkin muuhun ja sitten me saatettiin, joku ilme tai ele
tehi siihen suuntaan miti joku muu sano siella.

Loysitko mitddan pyrkimyksid tai tavoitteita roolillesi eri kohtauksiin?

En mi nyt periaatteessa loytinyt mitiin semmosta, etti... Kait se se nyt johon-
kin aina tavallaan pyrki. Siin ekassa kohtauksessa se ainakin pyrki siin puolen
vilin jilkeen pddsemdin pois sieltd pihalta. Se hidpes sen didin takii niin paljon
jo tietysti. Ei se sit niissd muissa... Tietysti ainakin silld tavalla yritettiin saada
aina toimimaan se juttu. Aloittaa joka tapauksessa vaikka ei keksinykkian mi-
tdin, joku idea siihen, ettd yritti saada sen.

Miten sinun rooli kehittyi?

Ensin mi katoin kaikkien muiden roolit, et sitten mun oli paljon niin helpompi
lihtee rakentamaan sitd, kun mi tiesin minkilaisen mé voin siiti tehdi. Sitten
just niin kun sen perheen perusteella, mut sit ku mikin jouduin aika paljon
muuttamaan siti roolia, kun se diti muuttu. Niin mun piti kuitenkin muuttaa
sen asennetta tavallaan jaluonnetta, kun ditikin muuttu. Siit tuli ihan automaat-
tisestisesti semmonen niin kun tii mun perhe ei ois edes pysyny koossa, jos
musta ei ois tulle semmonen, jos mun roolihahmosta ei ois tullu semmonen. Se
oli pakko silli tavalla tulla. Se oli aika helppo.
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Miian mukaan, jopa hukassa ollut ymmirrys ja padmairit 16ytyivit avautumalla
vuorovaikutusprosessiin. Hian 16ysi vihitellen roolinsa koko niytelman yli kay-
vin pyrkimyksen. Roolihahmon tehtédvinai oli pitdd perhe kasassa. Induktiivinen,
vihitellen rakentuva ymmirrys roolista koettiin kaikessa lasten kuvaamassa on-
gelmallisuudessaankin arvokkaana. Roolista tuli oma. Adrimmaisena vaihtoeh-
tona olisi ollut deduktiivinen ohjaajan sanelema nikemys asiasta. Prosessi- ja
niyttelijikeskeistd tyotapaa tukee Grunwaldin (1997, 225—229; myds Rogers
1976, 296—305) nikemys. Hin kehottaa luopumaan teknis-vilineellisesti -
hestymistavasta eli virheitd korjaavasta ohjaamisesta. Teknis-vilineellisesti
lahestymistavassa huomio kiinnittyy voittopuolisestiluovan prosessin viimei-
seenvaiheeseen eli prosessin tulokseen. Siitd seuraa tyoskentelyn jatkuva kriit-
tinen arviointi. Se tarkoittaa kiytinnossi tuotettujen ratkaisujen jakoa oikei-
siin ja viiriin. Silloin ohitetaan lasten merkitykselliseksi kuvaama etsimisen,
kokeilemisen jaloytimisen prosessin. Grunwald korostaa, ettei oppija tee sil-
loinitse, vaan seuraa ja tavoittelee ohjaajan ohjeita ilman omaa suuntimaa. Lo-
pullinen suoritus uhkaa jiaidi irralleen oppijan omasta kokemuksesta. Proses-
sipaityy niin superego-funktioon eli normitukseen ulkoapiin. Tdmai ohjaa op-
pilastakorostuneeseen ohje- ja siéintohakuisuuteen, joka puolestaan tukahdut-
taahinen omaaluovaa ongelmanratkaisuvalmiuttaan. Lasten kuvaamaitselleen
sopiva tekeminen oli omiin ratkaisuihin perustuvaa tekemisti, johon sisiltyilas-

ten kuvaama henkilokohtainen merkitys.

Tapani6lk(H)

Miten siitd tuli sitten sellainen kun tuli?

Siin nyt kaikennikostd muokkailtiin harjotuksissa ja sitten ku oli kaikii, ettd
piti siirtyy siihen hahmoon. Sitten se muokkautu siel omassa mielessi. Taval-
laan ite teki siitd niin semmosen ku oli ittelleen sopiva.

Kyseessi oliiso eettis-moraalinen kysymys, jota ei voida ohittaa varsinkaan,
kun ohjataan lapsia ja nuoria. Teknis-vilineellinen ohjaustapa edustaa oh-
jaajan pyrkimysti toteuttaa itseddn toisten kustannuksella, johon myénnin
itsekin aiemmin syylistyneeni. Ohjaajan oma taiteellinen kunnianhimo eivoi
olla lasten ohjaamisprosessin ensisijainen lihtokohtana. Lasten omiksi ko-
kemat rooliratkaisut toivat oman lisimielekkyytensi prosessiin. Roolin hen-
kilskohtaiseksi kokeminen oli merkityksellinen osa prosessia. Rogers (1976,
296—305) mukaan luovan prosessin arvioinnin tulisi kohdistua pelkastiin

omiin kokemuksiin (internal locus of evaluation). Tyén arvon miirittad yksi-
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16 henkilokohtaisesti. Arvon miirii yksilon kokemus omasta onnistumises-
ta, ei ulkopuolinen kritiikki. Keskeisti on yksilon tunne toimimisesta, sel-
laisesta itsensd toteuttamisesta, johon hin ei ole aiemmin kyennyt. Se antaa

tyydytysté ja on luovaa.

Maijuslk(H)

Miltd roolin tekeminen tuntui?

Se oli musta aika jinnii, sai niin kun ajatella millanen siité tulee. Se oli kaikkein
hauskinta. Sai paattid itteelleen, millanen susta tulee. Ootko si nirppanokka, hie-
nostelija vai rankka tyyppi. Se oli tosi kivaa kun sai keksii itteelleen ihan milla-
nen si niin ku oot, paitsi siini niytelmissi tai kidsirissi oli vihin sellasta niin
ku lauseet oli sellasii hienostelijamaisia. Niin, niin sitten se oli tosi hauskaa kun
sai keksii ite. Ai nyt toi on tommmonen ja sitten se kiyttiytyy tollee, sit seotta
tossa hameesta kiinni tolle hienostelevasti. Et oli se, se oli tosi hauskaa.

Lapsi toimi — aikuinen ajatteli

Tuon tihin oppilaiden roolirakentamisen kokemusten rinnalle mukana ol-
leiden aikuisten kisityksid omasta tekemisestian. Heiddn tyoskentelynsi
niytti noudattavan piadosin samoja rakenteita kuin oppilaidenkin tyoskente-
ly. Roolin kehittymiseen vaikutti kaikkien kuuden vastanneen mielestd roo-
lihahmojen vilinen vuorovaikutus eri harjoitustilanteissa. Heidan tyosken-
telystd antamistaan kuvauksista voisi paatelld, ettd vuorovaikutuksen kaytto
oman roolin muovaamisessa oli ollut tietoisempaa kuin lasten. Vertailu ai-
kuisten kuvauksiin vahvisti kuvaa siité, ettd lapset tyoskentelivit aikuisia ti-
lannesidonnaisemmin. Aikuisten roolin tekemiseen liittyi korostetummin

ajattelu ja pohdiskelu.

Nainen (K)

Yhteisilla harjoituskerroilla pystyi kokeilemaan erilaisia tyyleja ja roolihenki-
16n kohtaamista muiden henkiléiden kanssa. Huomaan hakeneeni hahmooni
erilaisuutta suhteessa muihin rooleihin.

Nainen (K)

Peilasin aika paljolti omaa roolihahmoani muiden roolihenkiloiden kautta. Yri-
tin selvittid kohtaus kohtaukselta itselleni, miten suhtaudun kuhunkin ihmi-
seen, mitd heissé arvostan tai Arvostelen.

Roolityohon liittyvii tietoista laajempaa pohdintaa esiintyi yhden lapsen ku-

vauksissa omasta roolityostiadn. Kaikki vastanneet aikuiset korostivat omissa
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kuvauksissaan pohdintaa, suunnittelua ja keskustelua toisten niyttelijoiden

kanssa.

Nainen(K)

Tietenkin yhteiset pohdinnat on tillasessa tyoskentelyssa valttamattomiskin, kos-
ka on pohdittava hahmojen suhteita ja suhtautumista toisiinsa, jotta kohtaukset
on johdonmukaisia ja mielenkiintoisia. N44 keskustelut oli todellakin sitd paras-
ta antia roolin kehittimisessi.

Esitetyt lukumaiiriltidn vihiiset aikuisten kommentit tukivat nikemysti, jon-
ka mukaan lasten roolin tekeminen oli toiminnallisempaa. Erilaista tapaa la-
hestya roolia voidaan selittad ajattelun kehitykselld. Tutkimustieto antaa viit-
teitd siitd, ettd lapset keskittyivit harjoituksissa konkreettisiin tilanteisiin ja
he tyoskentelivit tilannesidonnaisemmin. Aikuiset pyrkivit lasta tietoisemmin
kayttamain tyoskentelyssidan hyvikseen erilaisia lahestymistapoja ja ilmaisu-
keinoja. Turunen (1999, 182) tukee tulkintaani toteamalla, ettd lasten kanssa
tyoskentely on tunnelmallista. He liittyvit tilanteisiin vilittémammin ja vah-
vemmin tunteillaan kuin aikuiset. Jarkiperiisemmit mielen toimet vahvistu-
vatiidnkarttuessa, vaikka tunteilla on merkittivi asema myos aikuisten elimissa
jayhteisossi. Roolin tekemisen kautta vahvistuva kuva eroista lasten ja aikuis-
ten tyoskentelyssid saattaa edelleen osaltaan selittda kokemuseroa harjoitusvai-
heen kipukohdista. My6s lasten ja nuorten ajattelun kehitykseen liittyvin tut-
kimustiedon (mm. Piaget 1977, 142, Hautamiki 1984 ja 1990) tirkeinti antia
on muistutus siitd, ettd lapsi tai varhaisnuori jisentii ajattelunsa kautta maa-

ilmasuhdettaan eri tavoin kuin aikuinen.

Ensimmiinen keskustelu ohjaajan tyétavoista

"Tyylinsi kullakin.”

Jyrki(H)

Milta kritiikki omasta tydstd tuntuu?

No, kylld sen niin kun ymmértad. Sekin on just viimme vuodesta, et tini vuon-
naymmirtid sen, et saatto tehi jotakin vaan ja si huusit siini. Tani vuonna sii-
hen on tottunut, ettd ohjaaja huutaa.

Onko se oikeutettua sinusta?

Tyylinsi kullakin. Meiinkin kisipallovalmentaja huutaa meille vaikka pelattais
hyvin, mutta ei sen tarkotus oo huutaa vaan me nihiin et se menee huonosti. Se
vaan ilmasee sen huutamalla. Voi se joku toinen ohjaaja olla, etti se vaan ker-
tois, ettd meni huonosti. Se on sun tapa esittii se asia.
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Hanna6lk(H)

Sulla oli kanssa semmonen vaikee vaihe, jos koit ettei palaute ollu kannustavaa. Kerro
siitd?

Mut kyl mi nyt tajusin et tarttee, ettei voi olla mikiin plosso voi olla siini, ettd
mini katson vaan. Tdytyyhin sun antaa tarkempaa palautetta sielld. Siini aluks
se tuntu vaan vihidn niin kun.... oudolta. En mi tiedi.

Milld tavalla oudolta?

En mé tiedd. (tauko) Ei ku siis ihan tavallistahan se, ettd joku aikuinen huutaa.
En mi tieda.

Miten vaihe meni ohi?

Meni ihan tiydellisesti.

Miksi se meni?

Siihen jotenkin tottu ja mietti, ettd kylhdn sun tiytyy huutaa vilill4, jos meni
pieleen. Ei se ollu henkilskohtasta.

Kaksi lasta kuudestatoista toi ilmi kokemuksiaan niytelman harjoitusvaihee-
seen liittyvistd kipukohdista. Ne liittyivit ohjaajan kommunikaatioon. Kirsi-
vallisyyteni ei riittanyt, koska prosessin loppuvaiheessa oli nayttelijoista riip-
pumattomia sattumuksia. Silloin aloin huutamaan. Alasuutari (1993, 90—91)
muistuttaa, ettd kun haastatteluaineistossa on arkaluontoisia tai moraalisesti
latautuneita asioita, saatuun tietoon on suhtauduttava kriittisemmin kuin neut-
raaleja asioita koskevaan tietoon. Tietojen luotettavuutta tulee tilloin arvioida
kysymyskohtaisesti. Ohjaajana, ja opettajana, olin koko ajan oppijoihin nih-
den auktoriteettiasemassa, siksi tissi kohdin taytyy pysdhty4 pohtimaan aineis-
ton antaman kuvaa. Vaikuttiko asemani siihen miten oppilaat kuvasivat koke-
muksiaan tekstissd ja puheessa? Lasten vastauksista syntyi toiminnastani eri-
lainen kuva kuin kuin aikuisten vastauksista. On syytd pohtia, miksi suurin osa
lapsista ei ottanut asiaa esiin lainkaan, kun opiskelijoiden kuvauksista kuiten-

kin saatoin paitelld, ettd kipukohtia oli useammillakin lapsilla.

Nainen(K)

Lapsistakaan ei aina nie, miten he kokevat negatiivisen palautteen. Joku voi
esittdd harjoituksissa urheaa, vaikka joku kommentti olisikin sattunut kovasti
jaarkaan paikkaan.

Aikuisten vastauksissa asiaan liitettiin kahdenlaista evidenssii. Toiset puhui-
vat aktuaalisista tapahtumista ja toiset tulkitsivat lasten kokemusta, kun sitd
ei aina nde, miltd toisesta tuntuu. Jos vastaavia kokemuksia oli lapsilla, tayttyy

miettid, miksi kuvauksia niisti ei esiinny aineistossa. Yhteen tulkintaan an-
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taa lahtokohdan Hanna(H) vastaus. Hin ei kokenut negatiivista palautetta
henkilskohtaiseksi. Ohjaajan huutaminen ja niyttelijéiden keskindinen kiu-

kuttelu ei kohdistunut kuitenkaan henkiloihin vaan toimintaan.

Katri(H)

Mitd tad projekti on sulle antanut?

Ehki... ehki sellasta, ettd on tutustunut paljon muihin ihmisiin ja on jadnyt hyvit
muistot. On ollu tosi kivaa.

Mitd tarkoittaa hyvit muistot?

Ehks vaikka sillo, kun tuntuu tosi vaikeelta vaik, jos menee joku harjotus pie-
leen. Niin se ei kuitenkaan niin paljo paina, ettei se vois olla kivaa kanssa. Et
jos siel on hirveen tosissaan mukana, niin kuihan tosissaan, niin sit sielld ei oo
mitddn hauskaa endi. Sit vaikka se et tekee kaikkii erilaisii juttui ja kaikkee eri-
laista. Ne on kaikki tuntunu ihan kivalta vaikka ne sillo ei vilttamitti sillon tun-
tunu niin kivalta.

Toisaalta seki opiskelijoilla ettéd lapsilla oli kokemus siiti, ettd prosessin my6-
hemmit myénteiset tapahtumat muuttivat aiempien negatiivistenkin tapah-
tumien merkityssuhteita. Rauhala (1998, 104) toteaa, ettd kun ahdistavan ela-
mintilanteen asiantilat tulkitaan neutraaleiksi tai jopa myonteisiksi, on niilla
takaisin heijastumina aivan eri funktio kuin negatiivisiksi ymmairrettyini.
Tilloin asia tarjoutuu jatkossa tajunnallisuudelle neutraalimpana kokemus-
aiheena. Goleman (1998, 117) korostaa optimismin sdilyttimisen merkitysta
turhauttavissakin tilanteissa. Optimismia tukee oppijan kyky siilyttii toivo
tyoskentelytilanteissa, jotka saattavat tuntua vaikeilta, ahdistavilta tai tuot-

tavat pettymyksia.

Nainen(K)

Myb aikuiset ymmirretian kyllid ikivikin kielenkdytto, vaikkei se meistikiin tun-
nu mukavalta, mutta lapset eivit sitd ymmarra vaan pahoittavat mielensi ja ah-
distuvat. Rakentavan palautteen antaminen, kun on se tirkein asia tillasessa.
Onneksi kuitenkin anteeksipyytiminen oli hallussa itse kullakin (puhun myos
meistd opiskelijoista, joilla joskus tunteet kuohahtivat niin siuta vastaan kuin toi-
siaankin vastaan). Lopulta kuitenkin toiminta oli rakentavaa ja mukavaa ja ennen
kaikkea hedelmaillistd. Tuntuu, ettd kaikki vaikeat asiat ja tunteet on unohtuneet
tai ainakin hyviksytty ja tasaantuneet ja piillid on ylpeys ja tyytyviisyys siiti, ettd
sain olla mukana just tuossa porukassa tekemissi noin mainiota juttual

Ohjaajana pyrin kantamaan aikuisen vastuuta. Minun oli tirkedd ymmdirtai,

milloin en voinut vaatia enempai varsinkaan lapsinayttelijoilta. Lasten kes-
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tivyys oli yksilollista. Saattoi olla, etten huomannut kipukynnyksen ylitti-
mistd ryhmissi. Kyky rehelliseen anteeksi pyytdmiseen ja antamiseen kuului
avoimeen vuorovaikutussuhteeseen. Jos menetin malttini tai kiytin ikivia
kieltd, oli minun osattava pyytdi anteeksija selittid, mistd huono kiytos joh-

tui. Tata tunneilys vaadittiin seka ohjaajalta etta nayttelijoilta.

Nainen (K)

Keskikeviilld tuntui, ettd lasten ote koko hommaan herpaantui ja harjoitukset
olivat tosi tahmeita. Silloinkin meilld oli mahdollisuus ottaa vastuu heidédn in-
nostamisestaan ja pitid ylla hyvid henkei omassa porukassamme. Porukan ja-
kautuminen pienempiin ryhmiin auttoi hengen luomista. Ja se, miki oli hyvi,
oli se, ettd kuitenkin koko porukka pysyi yhteniiseni.

Pitkddn roolien ja kohtausten kehittely- ja hakemisprosessiin liittyi visymis-
td, turhautumista, pettymyksii ja epdonnistumisen tunteita. Yhteni syyniras-
kaisiin hetkiin oli mahdollisesti henkilokohtaisten roolin rakentamisproses-
sien eriaikaisuus. Osa koki olevansa valmis, kun toiset vield hakivat omaa roo-
liaan. Toiminta eteni kuitenkin hitaampien ehdoilla. Harjoituksia jatkettiin
kunnes kokonaisuus oli valmis. Tilli kaveria ei jitetd -periaatteella oli siis
kiintépuolensa. Se on sosiaalisen taidemuodon ongelma. Prosessin kesto ai-
heutti tekemiseen liittyvaa vasymistd ja keskittymattomyyttd, joka vaikutti
tyoskentelyilmapiiriin. Oppijoiden eldimintilanne sisilsi muutakin kuin teat-
teriprosessin. Lapsilla ja aikuisilla oli opiskelu ja muita huolia, jotka ajoit-
tain vaikuttivat prosessin etenemiseen. Niiden muiden asioiden poissulke-
minen harjoitustilanteessa ei aina onnistunut, vaikka siihen pyrittiin lim-
mittely- ja keskittymisharjoitusten avulla. Visymys haittasi energian suun-

taamista harjoitustilanteisiin.

Annislk(H)

Et jaksanu valilld keksittyd. Mistd se johtuu?

En mi tiig, se oli varmaan kans siti et oli niin paljon kaikkii hommii. Sit ei aina
pystyny keskittyy ku alko ajatella jo seuraavaa et huommenna on matikan ko-
keet ja apua, enhin mi ehdi tiniin lukee. Et eka kun mi lihen ta4lta niin mi
meen sinne ja — ei pystyny keskittyy ku ajattelee kaikkee muuta.

Elisa(H)

Kirjoitit ettd jotkut harjotukset meni perseelleen. Kerro siitd.

Joskus ei saanu niiku kiinni siitd sillee. Omista kohtauksista, ei niin ku itte saa
kiinni siitd siind alkuvaiheessa. En mi sitten tiedd. Oli vaan jotenkin semmo-
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nen ei oikeen tuntunut siltd. Olisin mi paremminkin pystyny tekeen.

Miksi?

Enmitiedd, ku oli semmonen... se onniin .. jaa tota.. aina vaan ei saanu kiinni
siitd roolista, ni se saatto menni vihin silleen. En mi osaa selittida siti.

Miksi ei saanut kiinni?

No, ehki oli vaan saanu just jonkun kokeen sini piivini tai oli vaan muuten oli
vaan ihan hirveen visynyt tai jotain timmosti. Oli vaan silleen, et ei vaan jak-
sanu. Et olis sen nyt voinut paremminkin tehdi. Kun vaan ihan sellasen.

Ryhmin ja prosessin kannalta oli rasittavaa, ettd keskittymittomyys ja visih-
timinen tavoitti eri yksil6t eri aikoihin. Se hidasti harjoitusten etenemisti.
Keskittymittomyys aiheutti osaltaan negatiivista ilmapiiria, joka purkautui
seki ohjaajalla ettd ryhmissiikdavdnd kielenkdyttond. Loppuvaiheen tyosken-
tely oli aikaa, jolloin minun ohjaajana oli otettava kaikkein suurin vastuu sii-
td, ettd prosessi viedddn loppuun saakka. Brook (1972, 137) puhuu prosessin
atkana tulevista hetkistd, jolloin kaikkein tdarkeintd on puhua temposta, tasmdal-
lisyydestd ja painokkuudesta. Silloin kdy pdinsd vanhan ajan teatterikieli "eteen -
pain”, "pitkdpiimdistd”, "muuta tempoa”, "ei toimi, uudestaan”. Huomion vaa-
timinen kolmenkymmenen hengen hilisevissi ryhmaissi ei aina tapahtunut
vain keskustellen positiivisessa hengessi vaan minun piti ottaa selkeisti oh-
jatkisiini. Harjoitusten kestoa pyrittiin sovittamaan jaksamisen mukaan. Oli
parempi koettaa keskittyd kullakin harjoituskerralla niihin asioihin, joita
pystyin edistimiin. Huomasin, ettd lapsiniyttelijéiden kanssa riitti, kun ndin
harjoitusprosessin aikana yhden vuorovaikutukselliseen tekemiseen perus-
tuvan kohtausharjoituksen. Sen jidlkeen saatoin luottaa siihen, etti esiinty-

mistilanne viritti heidit tyoskentelemiin samalla intensiteetilla.

Rooli valmistuu

”Vasta siini loppupuolella tuli sillai ihan tiydellisesti.”

Piaivi(H)

Vasta siini loppupuolella tuli sillai ihan taydellisesti. Ihan vasta lopussa tuli se
juttu. Siis kuitenkin ennen esityksid se tuli tilliseks se hahmo niin... Kun aluks
se se oli vihin sellai tyhmi henkil6. Sit siin lopussa se paljon enemmiin siit tuli..
se parani ja sillee.

Mistd tiesit, ettd nyt se on?

No, sitten huomasin siel lavalla, et nyt se on ihan hyvi. Sit piitin pitidi sen.
Mistd sen tietdd?

No, musta ittestini tuntui kivalta esittdd sitd ja sitten se oli erilainen kuin muut
ja sitten et ei ollu mikain sellanen massa henkilo, joka ei tuu sieltd esiin. Eika
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ollu samanlainen.

Miten rooli oli esitysvaiheessa?

No, se kehitty siini aika paljon. Ihan ekoissa mi vihin jinnitin en oikeen irro-
tellu. Mi uskalsin paljon paremmin tehi sen lopussa ja kyl mi sitten liséisin jo-
tain juttuja jossakin vaiheessa. Mi lisdsin vihin dinti ja jotain tillasta.

Miia5lk(H)

Se tuli valmiiks varmaan vasta vikan esityksen alussa. Ei siis ku se koko ajan ta-
vallaan... kyl se siin ensi-illassa. Ensi-illan jilkeen mun mielesti se niin ku silld
tavalla, vaikka se oli kyll oikestaan valmis jo niin kun aikasemmin. Tavallaan se
sitten niin kun kokonaisuudessaan. Et ku se muuttu sitten siind ensimméiinen
esityksen aikana. Siini se sitten oli valmis, et siind mi rupesin tekee aika paljon
samoja juttuja niissi kaikissa muissa esityksissi. Niissi harjotuksissa mulla oli
aina tavallaan vihin erilaiset jutut kuitenkin.

Jyrki(H)
Niin. En mi tiedd olisko se tullu koskaan niin tiysin valmiiks, kyl nyt sitte kun
esitykset alko. Ainahan siihen voi lisit4 jotain. Kyl se oli niin ku tarpeeks val-
mis esitysten alussa. Kyl siihen viel pitkin matkaa keksi uusia muutoksia, kun
ne oli pari viikkoo ne esitykset. Sillon vieli kehiteltiin vield joitain kohtauksii
jajarkkiiltiin niitd.

Kokemus roolin valmistumisesta sijoittui yksilollisesti prosessin eri vaihei-
siin. Joillekin roolin muoto hahmottui jo ennen esityksii, toisille se muo-
toutuivihitellen esityksien myoti ja osa koki kehittineensi ratkaisua esitys-
ten loppuun asti. Pidsdintoisesti vaihtoehtoiset ideat jirjestyivit roolin ko-
konaisuudeksi esityksissi. Tasta syntyi kokemus valmiista ratkaisusta. Rat-
kaisuvaiheeseen (Regel, 1978b, 8) liittyi sisdinen mielellinen sisilt6. Se oli
kunkin oppijan henkilékohtainen kokemus omasta onnistumisestaan ja sen
suhteesta kokonaisuuteen. Sitd kuvattiin roolihahmona eldmiseksi tai roolin
tekemisen onnistumiseksi. Lapsilla tuntemukset vaihtelivat eriasteisina on-
nistumisen kokemuksina. Hakanen (1980, 13—15) puhuu prosessikokemuk-
sen myonteisisti ja kielteisista merkityksista ja nimeai ne yksilon kannalta
luovan prosessin tirkeimmiksi tuloksiksi. Tuntemusten voimakkuus maaray-
tyy suhteessa ongelman ratkaisuun kiytettyyn energiaan, tyon laajuuteen,
ajankiyttoon ja merkitykseen lapsen itsensid kannalta. Myonteinen merkitys
saa aikaan onnistumisen elimyksen, joka vaihtelee ilon hdivihdyksesta hil -
littomédn riemuun. Epdonnistumisen kokemus eli kielteinen merkitys aiheut-
taa puolestaan yksilossi tuntemuksia pienestd harmista aina taydelliseen ma-

sennukseen. Kukaan mukana olleista oppijoista eiliittinyt roolin tekemisen
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kokemuksiinsa kielteisid merkityssisaltoja.

Lapset, jotka saavuttivat ratkaisuvaiheen ennen prosessin loppumista, niyt-
tivit nauttivan esitysten aikana henkilokohtaisen onnistumisen kokemukses-
ta. Tekemisen kuvattiin muuttuneen automaattiseksi, kaikki tapahtui kuin it-
sestddn jatekeminen tuntui hyvilti. Roolityohon sisiltyi voimakas henkilokoh-

tainen mielihyvin kokemus (vrt. flow, Csikszentmihalyi19g7).

Hannele(H)

Eise mun mielestd niin ku ollu valmis. Suunnilleen sitten ku me esitettiin, sit-
ten se vasta mun mielstd oli valmis. Ei se niissd vikoissa harjotuksista eni sil-
lee kauheesti muuttunu sillee, mut koko ajan siihen tuli kumminkin jotakin li-
sdd jotain.

Mikd sai tuntemaan, ettd rooli on valmis?

Silloin mun ei endi tarvinnu niin kauheesti miettii, et miten se tekee jonkun
jutun. M oli miettiny kaikki semmoset valmiiksi ja se oli vaan sillee valmis.

Mirja(H)

Miltd tuntui esitysten aika?

Se olitosi kivaa. En mi sitten sielld lavalla olemistakaan jannittinyt, niin se oli
tosi ihanaa.

Mikda teki siitd thanaa?

Sekin oli musta niin ihanaa, kun oli sen roolihahmon loytinyt ja sitten niin,
kun miten osas sielld lavalla kiyttiytyd niin kuin sen kuului ja musta niyttele-
minen on niin ihanaa. En mé osaa sen kummennin selittii.

Riikka(H)

Mistd sen tuntee?

No silleen, kun siini ei ole endi kauheeta miettimisti, ettd mitd seuraavaks tein-
kdan — oho. Mitis taas pitikddn tehdd tai minne mun kisi pitikidn liikkuu. Se
tuli niin kun itsestidn se, ettd nyt pitii tehdi niin.

Niiti lasten kuvaamia lisniolon (Cohen 1986, 213—215) kokemuksia kisitel -

laan tarkemmin seuraavassa esiintymiskokemusten yhteydessa.

Esiintyminen oppijan kokemana

Kiytan esiintymisestd nimitystd huippukokemus. Esittimiseen liitetyt koke-
mukset sisilsivit kaikilla voimakkaita onnistumisen, ilon jopa onnen tunteita.
Psykologia antaa huippukokemukselle selitysmalleja. Maslow (1970, 164—165)

kuvaa sita peak experience -kasitteelld. Kokemuksen laatu tuottaa mielihyvaa.
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Se on syvillinen tietoisuutta muuttava ilmio, joka motivoi yksili tyéskentele-
maiin. Uusikylidn ja Piirton (1999, 65) mukaan Csikszentmihalyi luovaan tyos-
kentelyyn liittimi flow-kasite on hyvin lihelld Maslowin peak experience -ki-
sitettd. Czikszentmihalyi (1997, 38—49; sekd 1992 ja 1990) kuvaa johonkin,
yleensa luovaan, suoritukseen liittyvai tunne-elimysta flow-ilmioksi (suomen-
nettu virtaukseksi). Toimintaan liitetyt spontaanit ilon ja jopa riemun tunteet
ovat flown eli virtauksen tunnusmerkkeji. Virtaus tarkoittaa tilaa, jossa ihmi-
nen paneutuu tiysin siihen, miti on tekemissi. Tassd optimaalisessa tilassa
toiminnat tuntuvat sujuvan lihes automaattisesti, vaivattomasti, mutta kuiten-
kin syvissi tietoisuuden tilassa. Tekijd suuntaa kaiken huomionsa tekemiseen
niin, etti tietoisuus sulautuu hinen tekoihinsa. Tdstd huolimatta hin hallitsee
tekonsa ja pystyy reagoimaan pienimpiinkin toiminnan vaatimiin muutoksiin.
Hin ei mieti onnistumista tai epdonnistumista vaan hintd motivoi itse toimin-
nan tuottama nautinto. Virtaukseen pédseminen on Golemanin (1995, 121—124)
mukaan tunneilyd parhaimmillaan. Virtaus on dirimmiinen tapa saada tun-
teet oppimisen tai suoritusten palvelukseen. Sen aikana tunteet eivit ole pel-
kistadn hallinnassa ja kanavoituja vaan ne ovat positiivisia, tdynni energiaa ja
auttavat kulloisenkin tehtdvin suorittamisessa. Virtaus on tyypillistd tilanteis-
sa, joissa toimimme kykyjemme dirirajoilla tai entisten rajoitusten ulkopuo-
lella, kuten useimmat lapset seisoessaan niyttaimolli ja tehdessain omaa roo-
lisuoritustaan. Virtauskokemus eli tyoskentelyn tuottama mielihyvai teki tyos-
kentelystd merkityksellista.

Esiintymiseen liitetyt kokemukset jakaantuivat kolmeen toisistaan erottu-
vaanteema-alueeseen: esiintymistd edeltineeseen jannittdmiseen, itse esiin-

tymiskokemukseen ja sen eri puoliin seki prosessista irtaantumiseen.

Aluksi jinnittii

”"Mua jinnittii ja tuntuu silti, etten ole milliin valmis...”
Jinnittiminen on tunnetusti luonnollinen osa esiintymiskokemusta. Jannit-
timinen eildheskiin aina haittaa esittimisti. Aaronin (1986, 65) mielesti tietty
maiira tunnekiihotusta on tavallisesti hyodyksi esittimistilanteessa, jopa sil-
loin kun se tuntuu esittijistd epamiellyttavilta. Tuleva esiintymistilanne virit-

ti prosessin alussa esiintyneet epavarmuuden tunteet uudestaan.
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Hanna6lk(K)
No mua jannitti jo viikonloppuna, kun tajusin ettd edessi on rankka juttu. Mutta
kylld mi selviin siiti.

Hannele(K)
Mua jinnittad ja tuntuu siltd, etten ole milldédn valmis esiintymiin vield kahden
péivin paasta.

Jannittiminen tai pieni epdvarmuus oli kaikkia lapsia yhdistava kokemus

ennen ensimmaiisti esitystd. Wilson (1997, 199—203) nimeii jinnittimisen

perusteeksi Yerkes-Dodsonin -lain, jonka mukaan motivaatio edistdd suori-

tusta tiettyyn pisteeseen asti, mutta sitten liiallinen tunnekiihotus heikentas

sitd. Tunnekiihotukseen vaikuttavat:

a) tehtdvin suorittajan piirreahdistus, joka on hinen rakenteellinen tai opit-
tu taipumuksensa ahdistua sosiaalisessa stressitilanteessa

b) tehtivin hallinnan taso, johon vaikuttaa tehtdvin vaikeustaso ja siithen val-
mistautumisen maari

¢) vallitsevan tilannestressin miiri, johon vaikuttaa sosiaaliset ja tilanne-
ympairiston luomat paineet. Heikkeneminen tapahtuu siti nopeammin

miti monimutkaisempi tai huonommin opittu tehtévi on.

Kullakin on henkilokohtainen tapansa reagoida jannittavain esiintymistilan-
teeseen, mutta riittivia valmistautuminen auttaa tehtiavin hallinnassa. Kulla-
kin pitiisi olla hdnen kyvyilleen optimi tehtévi, jonka hidn voi kuitenkin ko-

kea haasteelliseksi ja mielekkaiksi tehda.

Johannaslk(H)

Mitd sitten kun tuntui vaikealta, mitd ajattelit?
Sillon mi muistaakseni ajattelin, et jos muutkin niin kylld munkin taytyy pystyy.
Auttoko?

Joo.

Miltd esitysvaihe tuntui?

Silloin jannitti, ettd meneekd ihan hyvin.
Missd vaiheessa?

Siini kun viki tuli sinne katsomoon.

Entds kun oli nayttamolld?

Sitten se jinnitys katos. Se meni ihan hyvin.

Jannitysilmioon liittyi tunteita, jotka olivat eriasteista epidvarmuutta henki-

lokohtaisesta onnistumisesta tai osaamisesta. Osalla lapsista oli huoli koko
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esityksen onnistumisesta. Roolin tekeminen oli henkilskohtainen suoritus.
Esiintyminen palautti mieliin itseluottamusongelmat, jotka Wilsonin (1997,
214) mukaan ovat keskeisid jinnitysongelman aiheuttajia. Monet aiemmin
koetut itsetuntoa haavoittaneet kokemukset, kuten vanhempien ja opettajien
vahingolliset huomautukset, saattavat jadda mieleen ja palata heikentimiin
itseluottamusta, aina kun lapsi kokee olevansa tarkastelun kohteena. Onnis-
tuminen ensi-illassa loi positiivista kuvaa omasta osaamisesta ja auttoi hal-
litsemaan jénnitystd. Porholi (1995, 34—36) puhuu tilannevasteista, jotka ovat
esiintymisen luomia positiivisia subjektiivisia kokemuksia. Onnistumisen
kokemukset auttoivat ensi-illan jilkeen jinnityksen laukeamisessa. Esiinty-
misestd syntyi positiivisia tilannekokemuksia, jotka tukivat esiintymisti seu-

raavissa niytoksissi.

Karislk(H)
Kyl mi siini ekaks esityksessi, siin ensi-illassa niin siin vihin sillee. Ei us-
kal... niin, ettd onnistuukohan tii nytten. Sitten oli vihin sillee epidvarma.

(.

Se on kuitenkin eka kerta. Toiset esitykset oppii. Ei jdnnitd niin paljon.

Wilson (1997, 199—203) esittelee Konjinin harrastelijandyttelijoille suorite-
tun empiirisen kokeen, joka kertoo jinnittimisen suotuisista vaikutuksista
esiintymistilanteeseen. Konjin tutki harrastajaniyttelijoiden stressii syke-
mittauksilla. Lisiksi hin kiytti esiintymisen laadullista arviointia, jonka te-
kemiseen osallistuivat sekd harrastajanayttelijat ettd ulkopuoliset arvioijat.
Esiintymisen laatua tarkkailtiin harjoitus- ja esiintymistilanteissa. Tulokset
osoittivat yleison stressaavan vaikutuksen, mutta toisaalta yleiso vaikutti esit-
tdmisen laatuun positiivisesti. Meri kuvasi esiintymisjannityksen positiivi-
seksiasiaksi. Se viritti hinen tyoskentelyiin ja hin nimesi sen tirkeiksi osak-

si myonteisti esiintymiskokemustaan.

Meri(H)

Se sama fiilis oli ikdin kuin lavalle mentiessi

Mitd se fiilis tarkoittaa?

Siis silleen ku odottaa sielld lavan takana omaa vuoroaan. Kiva paistd naytti-
miin ihmisille mitéd osaa. Se oli kummassakin. Se tunnelma kun seisoo lavan
takana jakuulee muiden d4net sieltd lavalta ja tietdd, ettd kohta omavuoro. Mulla
ainakin tulee sillee, ettd tulee enemmin adrenaliinia ja mi rupeen pomppii sielld
ympériinsi ja muuta vastaavaa. Kaikkee kivaa. Se sama tunne oli molemmissa.
Miltd se tuntuu kun tulee enemmdn adrenaliinia?
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Apua. No, siis tulee sellanen hirvee innostuneisuuden tunne, koht piisee taas
niyttid. Pakko piistd lavalle. Voi, kun noi jo lopettais tuolla. No, ei nyt ehki
sentddn ihan. Kiva kuunnella niiden muiden jutut sieltd ja hirveen kiva kattoo
miten se yleiso reagoi niiden muiden juttuihin. Kun sielld on ite sielle lavalla
niin ei ehi paljon kattoo miten yleis6 reagoi niihin juttuihin. Ei sitd huomaa
niin hyvin. Lavan takana sen huomaa. Se on jotenkin semmonen hirvee innos-
tuneisuus siihen tulee.Apua. Oikeesti hirveen hankala kuvailla.

Se miten kuvailet kelpaa ihan hyvin.

Niin, no miti mi teen sielld yleensi just ennen lavalle menoa. Ma hypin sielld
ympiriinsi ja yritin keritd sitd tunnetta, kun jotkut muut yleensi istuu sielld
paniikissa, niin mi kivelen sielld ympariinsa ja hypin siell, tillasta. Yritin saada
itteni siihen vireeseen se on sellanen menniin eiki meinata tunne.

Arjas (1997, myss Wilson 1997) ehdottaa esitysjannityksen voittamiseen sa-
man tyyppisid keinoja kuin Meri kuvaa. Esiintyji voi kiyttda aktiivista ren-
touttamista ja siihen liittyvid hengitysharjoituksia, joiden pyrkimykseni on
saada konkreettisesti parempi tietoisuus lihasjinnityksestd, jotta esiintyja

pystyy paremmin hallitsemaan sita.

Huippukokemuksia

”Mi en osaa ollenkaan kuvailla siti sanoin. Se oli niin upee. ”
Esiintymisen huippukokemukset eivit syntyneet ainoastaan itse esittamistilan-
teessa, vaan merkitykselliseni koettiin koko esiintymistilanne. Oma merkityk-
sensi oli valmistautumisella, ihmissuhteilla, yleis6ll4 ja tietenkin itse esittd-
misella. Eri oppijat mielsivit eri asiat itsensd kannalta merkityksellisemmiksi.
Toisille lapsille esiintymistilanne oli holistinen kokemus, eivitka he eritelleet
sitd. Kokemuksen intensiivisyytti ja samalla merkityksellisyyttd kuvasivat op-
pilaiden kiyttimait tunnetermit kivaa, ihanaa, upeaa, rakastaa, hienoa. Henki-

lokohtaisia holistisia merkityksii edustavat seuraavat kuvaukset.

Elisa(H)

Kirjoitat pdivikirjassa, ettd kokemusta on vaikea kuvata sanoin? Yrita?

Se oli niin kun se oli niin iso. Mi en osaa ollenkaan kuvailla sitd sanoin. Se oli
niin upee. Piistd tollaseen mukaan niin sekin oli jo. Sitten sielld oli niin... siit
jdi tosihyvit ... mieli ja kaikki tillanen... muistot. En varmaan unohda ikini.

Hannele(H)

Miltd esitykset tuntuivat viime ja tand vuonna?

Viimme vuonna niin ku se oli ainakin aluks tosi hienoo, kun mua sillo jannitti
tosi paljon ja sit se oli eka kerta. M en vield yhtdin tienny. Se oli tosi hienoo.
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Sit mi vihin ajattelin onkohan se enii tini vuonna mun mielestd enid yhtiin
niin hienoo, mutt kyll se silti oli tosi hienoo.

(...

Mitd eroja ndilld kahdella esiintymiskokemuksella oli?

Viime vuonna se oli vaan kivaa olla lavalla ja kivaa olla mukana porukassa. Tani
vuonna niin se oli niin ku paljon enemmin kiva naytella.

Jyrkislk(H)

...sielt saa yhen kokemuksen lisii siis elimys.

Millaisen elamyksen?

Teatterielimyksen siis. Semmosen, ettd tuntee erilaisii ihmii. Saalaittaa itteensi
ihan taysilld. Laittaa kaikki peliin esityksissi ja harjotuksissa. Ettei yhtadn kai-
nostele.

(...) Se tuntuu aika kivalta. Tuntuu hyviltd kun saa laittaa tiysill.

Meri(H)

Oli toi tosi hieno kokemus.

Mitd kokemus tarkoittaa sinulle?

Just ne kaikki asiat miti sielld on tapahtunut, nii tunteet, erilaiset: se kun on
lavan takana, se tunne kun on yleisén edessid kumartamassa, ihmisii maskeera-
taan kiireessd, panta on hukassa, muuta vastaavaa.

Miten se eroaa sun muista koulussa kokemista tunteistasi?

Sielld porukan keskelld on hyvin tiivis tunnelma ja sellanen niinkun kaikki tun-
tee toisensa suhteellisen hyvin ja kaikki on toistensa kavereita. T4illi ei oo to-
siaan niin, jos me tehdiin jotain ryhmity6ti, niin se ei vilttdmaitta tarkoita sitd
ettd kaikki puhaltaa yhteen hiileen voi tarkottaa siti, ettd yks eli yleensd mina
jokateen tyot muut tekee sitten jotain muuta. Tossa kaikilla on sama pidamiiri,
paisti esittad hyvia esitys ja kyl se nikyy sit siina.

Tdd on niytteleminen isompi juttu kuin joku ryhmityd tai esitys Aasiasta. Md
teen sen pakosta en huvikseni. Niyttelemistd mi teen huvikseni. M oon ite
valinnu sen ja mi tosiaan teen titd sen eteen omasta tahostani. Niytelmissi on
enemmain puurtamista kuin jossakin varmasti kuin jossakin esitelmissa. Sitid
vois suunnilleen verrata niyttelemistd mun kilpaurheiluun, koska siti mi teen
ite ja sitd mi teen kauan. Se on musta itestd kiinni onnistuuko se vai eiks se
onnistu. Tossa se ei ehki oo niin paljon musta itests kiinni miten se niytelms
onnistuu, mutta miten mi onnistun siini roolissa se on musta aivan itesti kiin-
ni. Sitten siithen niytelmiin vaikuttaa vield niin moni muu seikkakin.

Se tunne on sen verran suurempaa, kyllid se on isompi onnistumisen tunne.
Tosiaan on noin isoissa asioissa onnistunut. On se paljon kivempi kuin onnis-
tua Aasia esitelmissi tai saa kympin kokeista ku pari pidivid lukee. Se on niin
kovan tyon takana se juttu ja kun siini onnistuu se on tosi kivaa.

Kokemuksia voitaneen pitia esteettisini elaimyksini (Kinnunen 1990, 12—13).

Pelkki taiteen kokeminen ei riitd kuvaamaan niitd emootioita ja ajatuksia,
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joitalapset esiintymiskokemuksiinsa liittivit. Kinnunen muistuttaa, etti es-
teettisen elimyksen tunnistaminen edellyttia sitd, etta henkilo itse nimedd
kokemuksensa esteettiseksi elimykseksi kiyttien elimyksestd tunneterme-
ji. Merkityksiin liitetyissd perusteluissa ilmenee niihin liittyvii tunteita ja
niiden vaikutus lasten maailmakuvakehitykseen.

Kahdeksan esiintymiskerran jakso ei ollut kaikkien oppijoiden osalta pelkii
tunteiden ilotulitusta vaan siihen liittyi myos arkisempia esiintymiskokemuk-
sia. Talloin he kokivat olevansa omasta mielestiin tietoisempia seki esiinty-
misesti ettd yleisostd. Tulkitsin niyttelemiskokemuksen jidneen puolinaisek-
si. Kokemus voidaan ymmairtis seki prosessin aiemmissa vaiheissa syntyneita
merkityssuhteita ettd toisia esiintymiskokemuksia vasten. Lapsilla oli kiytetyn
ty6tavan puitteissa kokemusta vuorovaikutuksellisen tekemisen merkityksel-

lisyydest4 ja he heijastelivat omaa kokemustaan tit4 taustaa vasten.

Maijuslk(H)

Sillon ku oli kaks esitystd samana pdivini. Eka esitys meni ihan hyvin, mutta
toinen oli vihin semmonen. Se jottu lysihti siinid. Mi en jaksanu enii vetdd
niin taysilld, enki olla ehkd olla mukana niin paljon, ku mi olin ajatellu jo et
péivin esitys on tehty. Sit mi hoin koko ajan et yks esitys on vield nyt tsemppaat
sen, mutta ei se onnistunu niin hyvin.

Se oli sun oma tunne, ettei onnistunut?

Niin mun omasta. En mi vittimaitta viitd, et joku muu olis tehny huonosti. Se
oli ehki mi, mi vedin sielld aika latteesti ja en ollu sillai. Olin mi kylld mukana
mut, en mi olle ehki niin innostunut niistd asioista kuin mun ois pitiny olla
ihan haltioissaan. Sekin kun mun kisi murtu, kun Harmaja Haamu teki sen, sii-
nikin mi olin vihin silleen, et nyt td4 on murtunut ja sit mi vaan katoin, et ai
jaa tis on pitsitkin revenny. En mi sillai ollu "ah ei, ai kamalaa, minun kiteni
on murtunu” (ilmeikkiisti) En mai sille ollu mi olin vaan siini sillai.

Mitd eroa on tekemiselld, kun on mukana tai ei ole mukana?

No, jos jos siini ei 0o mukana niin vihin menee se yhteistyokin ploriniksi, ku jos
ne toiset vetia sielld taysii ja yks on vaan sillee, et se ei oo yhtidin mukana. Tava-
laan niiden toistenkin niyttelijoiden tyokin menee ihan goodbye. Et jos ne koit-
taa saada vaikka mut innostuu siini naytelmissi ja mi oon ihan sillee et ai kivaa,
vaikka mun kuulus olla tosi innossaan. Kyllihin niiltikin menee, et voi vitsi nyt
toi ei tsemppaa. Munkin rooli menee ihan pilalle. Ton kuulus nyt innostuu. Siini
menee se yhteistyd, jos ei oo mukana. Sit kun on mukana niin saa jotenkin pa-
remman kontaktin niihin toisiin ja muutenkin saa semmosen, et on mukana kai-
kessa ja antaa ilmi omat mielipiteensi. Sit jos vihinkin sillai ettei enid jaksaisi,
niin sitten se menee ohi.
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Cohen (1986, 13 seki 213—215) puhuu viiristd itsetietoisuudesta, hajamieli-
syydesti, roolista putoamisesta. Ndiden syyni on keskittymisen puute. Ajat-
telu suuntautuu tilléin védrin tai hajoaa epiolennaiseen. Kun ajattelu on
suunnattu niytelmin fiktiivisen tilanteen ratkaisemiseen muodostuu tilan-
teesta, roolista ja suorituksesta kokonaisuus, jossa kaikki osat ovat samaa ajat-
teluprosessia. Toiminta kohdistuu juuri sithen hetkeen ja vuorovaikutus ta-
pahtuu juurisilloin, tilanteen esittimisen hetkelld. Niyttelemisesti tulee ole-
mista tdssd ja nyt, lasndolevaa.

Cohenin ndayttamdllisen lisndolon kuvaus muistuttaa Gsikszentmihalyi
(1997) midrittelemid luovan prosessin huippukokemuksen, virtauksen, tun-
nuspiirteistd. Lapset kokivat paasevansi rooliin keskittymailla tietoisesti suo-
ritettavaan tehtiviin. Roolissa eldimisen kuvauksissa, kuten virtauksessa,
keskittyminen oli niin tiydellist4, ettid oppija tajusi vain tehtaviinsi valitto-
misti vaikuttavat seikat. Lapsi unohti itse esiintymistilanteen, jopa menetti
reaaliajan ja -paikan tajun. Csikszentmihalyi korostaa, etti virtauksessa kes-
keistd on keskittyminen. Keskittyminen erotti edelliset arkisemmat niytte-

lemiskokemukset huippukokemuksista.

Annislk(H)

No entds esitysvaihe?

No sillon niin ku tajus, et ... sillon alko tajuta et se on tirkeetd keksittyy tosi
hyvin. Sillon se meni paremmin varmaan.

(..

Kun tuli lavalle ekaa kertaa niin kun tuli sithen mukaan tavallaan.

Mitd se tarkoittaa?

En mi tieda.

Kerro omin sanoin.

No silleen. Tunsi silleen, et oli siind mukana ja et miti niin ku ne tavallaan tuli
luonnostaan ne mita piti tehdi. Niit ei tarvinnu mietii, et nyt mi otan tin hatun
jalaitan sen padhini. Se tuli sillee, et sen osas sen verran ulkoo. En mi tiia.

Se vaan tuntu enemmdn siltd?

Niin, sillee et sen tajus itte miten pitii tehi.

Milta se tuntui?

Enmi tiia. Vililld silleen ihan kuin ois herdnny. Niin ku hei, mitid mi oikeen niin
ku nyt. Vililli tuli semonen olo niin ku oonkohan mi nyt tehny niin kaiken oi-
keen. Than kuin ois herinny silleen, et mitikéhin ma dskenkin tein. Se oli vihin
omituista. Tajus sitten jossain vaiheessa, ettei tarvii niin ku paljon ajatella.
Missd kohtaa herdsit?

En mi tiid, joskus se oli ihan vasta lopussa. Se oli ainakin kun se loppumusiikki
tuli. Se oli semmonen ahaa-elimys, et niin ku tii on jo koko niytelmi menny.
Se oli menny tosi nopeesti.
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Milta se tuntui?
Sit ku niin kun tajus, sitten oli just sillee, et kun kyllihin siin ties kuitenkin
koko aika. Sit tuntu ihan hauskalta.

Bolton (1998, 254—258, 270) puhuu niyttelemiseen liittyvisti esteettisisti tila-
ja aikaulottuvuudesta. Niyttelijan tdssd ja nyt on katsojan nikokulmasta sielld
ja silloin. Erityisesti draaman yhteydessi on korostettu timin dualistisen ra-
kenteen merkitysti (mm. O’Neill 1995, 69—87) kasvatuksellisessa ja opetuk-
sellisessa mielessd. Lasten kuvaamissa roolityon ja esittimisen kokemuksissa
voidaan nihdi Boltonin kuvaaman tila- ja aikaulottuvuus. Valmistaessaan roo-
liaan tai valmistautuessaan omaan niyttimoosuuteensa lapsi oli sielld ja silloin
(I'am making it happen) -suhteessa niytelmin tapahtumiin ja fiktiiviseen roo-
liminéénsé. Astuessaan niyttimolle hin saattoi saavuttaa tdssd jo nyt (this is

happening to me) -suhteen fiktiivisiin tapahtumiin ja roolihahmoonsa.

Elisa6lk(H)

Roolihahmo esitysten aikaan? Miten se jatkoi elamad esityksissd?

Miten mi sen nyt sanosin? Sillon se tuntu jotenkin, se niin ku luonnistu paljon
paremmin sitten esityksissi. Siihen tuli sillo varmaan tietty tunnelma ja kaikki
muutkin. En mi oikeen osaa selittia.

Mikd tunnelma?

No sielld lampiossd kun kaikki vaan hossottdd omia asioitaan ja kaikilla on roo-
livaatteet, kaikki kattoo monitorista kun ihmiset tulee sisille ja niin ku siin
menee niin ku varmaan ku menee lavalle ei oo muuta mahollisuutta ku olla oma
ittesd. Siind niin kun unohtaa ittensd ja uskaltaa tehi, koska si ajattelet niin
kun enhin mi oo Elisa vaan mi oon Anni, joka sillon tekee — silleen.

Nayttelemisen huippukokemuksiin liittynyt voimakas tdssd ja nyt -tunne nayt-
ti olevan yhteydessi seki keskittymisen tasoon ettd naytelman henkiloiden vi-
lille syntyneeseen vuorovaikutukseen. Lasten voi arvioida saavuttaneen tilan-
teen ndyttelemisen tason (Cohenin 1986, 208), jossa he veivit vuorovaikutuk-
sellisesti toisten nayttelijaroolihenkilviden kanssa roolihenkilon kayttaytymista
kohti tulevaisuutta. Sitd voi kutsua niyttelemisen eldmdn tasoksi, jossalapsiloi
omalla suorituksellaan inhimillisen olennon inhimillisine ponnistuksineen.
Sandqvist (1995, 179) kayttad kasitetta ndyttelijantyon rajamaa, jossa niyttele-
minen on tietyn kontrollin, tietoisuuden ja itsesensuurin puutetta. Nayttelijan
mieli on valpas ja viritetty roolihenkilon taajuudelle niin, ettd kaikki fyysinen

toiminta tapahtuu roolin kautta. Niin syntyy varmuus, joka antaa mahdollisuu-

167



den heittiytyd draaman pyorteisiin roolin vietiviksi. Se tapahtuu yhdessa ylei-

son ja vastaniyttelijéiden kanssa.

Hanna(H)

Rooli jatkoi kehitystddn vield?

Joo, esityksissi. Paljonkin mun mielesti.

No kerro siitd?

No jotkut roolit.. esimerkiksi mi.. se kommentoi.. silld oli sanomista. Sitten se
rupes yhtyy sithen mun vastaniytteliji aikuisen juttuun ja sitten mi en muistanu
sanojakaan. Siis misti tis on kysymys? Sit mi just vaan lausuin sielld suussani.

(..)

Mitd mieltd roolista jalkikdteen?

No, en mi omasta mielestd mikiin niyttelijalahjakkuus oo, mut olin yllittyny
et mi pidsin semmosiin juttuihin.

Mikd siind sun omassa tekemisessa ylldtti sut, jos et uskonu omiin lahjoihisi?

No, hmmm... ehki se et mi eli sen roolin paremmin ja sit md mi en pelkistidin
lausunu niiti sanoja suusta vaan niin ku ne tuli sieltd sisiltd onneks tai sillai, et
mi olin mukana niissi enki vaan puhunu.

Milta semmoinen tuntui?

Upeelta. No, hmmm... siis omasta mielessdni mi olin himméstyny siiti. (vaikeasti)

Jyrki (H)
Se meni jo niin ku aika rutiinilla. Ei ois ehki niin saanu menni, kun oli ollu
niin hauskaa. Siin se sit paids valloilleen se rooli.

..
No, sitd jotenkin rupes elidi siin roolissa niin ku, et huomas vililli et mi oonkin
kiyttaytynyt niin ku se. En ookkaa ite vaan se.

Niyttelemisen huippukokemuksiin niytti kiintedsti liittyvin kognitiivinen dis-
sonanssi (Cohen 1986, 4. ja 241). Se on psykologinen mekanismi, joka auttaa
rooliin samastumisessa niyteltiessid. Kognitiivinen dissonanssi edellyttia
niyttelijilti sellaista henkistd joustavuutta, ettd hin kykenee kiyttimiin sita
hyvikseen. Lapsilla naytti olevan timi kyky, koska heiddn kuvauksistaan il-
meni usko siihen fiktiiviseen todellisuuteen, jota roolihenkilst elivit. Tama
puolestaan niytti edellyttivin jonkinasteista itsensi ja ulkoisen esittimisti-
lanteen unohtamista. Bolton (1998, 251—254:; 270) puhuu omassa nayttele-
misen eri piirteitd yhdistidvissd miaritelméissidn indentifikaatiosta kattavana
(umbrella term) kisiteeni. Identifikaatio merkitsee niyttelemisen monisii-
keistd (many—stranded) yhteyttd seka tekijan ja todellisen maailman etti te-
kijin jaluodun fiktion vililla. Tdhin yhteyteen liittyvit hinen ymmirryksen-

sd, jdljittelynsi, yksil6llinen tulkintansa, sitoutumisensa, vilpittomyytensa,
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samastumisensa (disponibilitensd) ja ryhménkonsensus. Disponibilite -kisit-
teelld Bolton tarkoittaa samankaltaista yhteytta fiktiiviseen todellisuuteen
kuin Cohen puhuessaan kognitiivisesta dissonanssista. Se on tietynlaista yh-
teisyyden tunnetta niytelmin todellisuuden kanssa. Bolton korostaa, ettd
niyttelemisen tavasta tai niyttelijin idstd riippumatta identifikaatio voi olla
hyvin syvii. Niyttelemiseen liittyvi identifikaatio ei hinen mielestiin ole
suorassa yhteydessi niyttelemisen laadullisiin ominaisuuksiin eiki identi-
fikaation intensiteetti myoskiin vaadi maarittyd niyttelemisen tapaa.
Mielenkiintoinen esiintymiskokemuksien kuvaamiseen liittynyt seikka oli
se, ettd lasten kokemusten kuvaus keskittyi lihes kokonaan esittimisen hen-
kilokohtaisiin ja roolissa elimisen merkityksiin. Lasten kuvaukset keskittyi-
vit niihin tapahtumiin, joita koettiin niyttimolla. Vain kaksi lapsista viittasi

suoraan esittimisen yleisosuhteeseen.

Miiaslk(H)

Miltd esittdminen tuntui?

Se oli tosi kivaa. En mi niin kun siti yleis66 tavallaan oikeistaan huomioinu.
Ettei se sen takii ollu mitenkédin niin hauskaa, mutta se oli mun mielesti tosi
kivaa. Se oli musta tosi kivaa kun, se niin kun joissakin kohtauksissa aika usein-
kin, siithen niin ku roolihahmoon eliyty niin kauheesti. Ettei siti muistanuk-
kaan mitidin muuta, et on enkunliksyt tekemitti tai muuta vastaavaa.

Cohen (1986, 178) toteaakin, ettei niytteleminen tapahdu suoraan yleisélle.
Eipidi tietoisestiyrittii voittaa yleis6d puolelleen vaan antaa niytelméin hen-

kiléiden vilisen vuorovaikutuksen toimia niytelmin henkiléiden puolesta.

Mirja(H)

Hmmm... hankala selittidi. (tauko) Se onnistumisen tunne on aina ihanaa. Vi-
lilla menee sitten pdin pti. Toisinaan sitten taas onnistuminen. Kerrankin sit-
ten péddsee roolihahmoon sisille. Se on sitten tosi hieno tunne.

..

Lavalla oleminen on niin upee tunne, etenkin kun rakastaa niyttelemisti ja kun
on sen roolihahmon loytinyt. Ei siini sitten. Se on vaan niin KIVAA!

Miksi rakastat nayttelemista?

Ehki mi oonvaan semmonen ihminen, ettd en mi tied4 luontaista tai jotain, en
mi yhtdin osaa sanoo. Se nyt vaan on niin ihanaa, tuntuu hyvilti ja on kivaa. Ei
tietenkidn kaikki ajattele niin. On sekin varmaan yksilékohtaista.

Mitkd tekee siitd ithanaa?

Se on niin hankalaa. Just se et saa esittdi erilaisia ihmisii, erilaisia henkil6itd
jane siind ehki on.
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Riikka(T) niyttelemisestiin jilkikiteen.

Roolissa ne tulee, niin kuin normaalissa elimissi suoraan alitajuntaisesti ne
sanat ja teot, jotka on siini niytelmissi. Ne tulee niin kun suoraan, sun ei tarvii
mietti niitd etukiteen.

Hannele(T) niyttelemisestiin jilkikiiteen.
Silloin kun mietin sitd roolihahmoo, se ei 0o semmonen kuin ma. Mutta siin
kun mi harjoittelen niin mi kun vililld unohdan, ettd se ei oo mi. M4 sillee
niin kun myéhemmin toimin niin kuin se tyyppi, et se tulee sillee itestiin. Ma
oon sillee sisdistiny sen roolin niin vahvasti.

Esiintymiseen liittyvissd huippukokemuksissa oppija rikkoi rajojaan (ks. Ai-
raksisen 1999, 79—81). Rajojen rikkomisesta seuraa muutos minissi. Koke-
mukset itsestd ja maailmasta eli subjektiivinen maailmakuva muuttuu. IThmi-
sen eliminpiirilaajenee jahin on entistd vapaampi. Kokemus on yksilon kan-

nalta merkityksellinen.

Prosessista luopuminen

9

”Sillee niin kun ikivi...’

Esitykseen ei sisilly vain esittiminen, vaan myos latautuminen, harjoittelu, esi-
tyksen jatkuvuuden turvaaminen ja siitd vapautuminen, palautuminen normaa-
lielaméin (Niemi1ggs, 21).

Juho(H)

Mitd tarkoitti mahtava olo esitysten aikaan ja niiden jilkeen?

No, se mahtava oli sinédnsi sitd, ettd jes se on ohi ja toinen oli se, ettd se tuli
haikeaksi vihin se loppu. Siitd jii hauska muisto, ettd oli mukava hommaa. Me
tehtiin tillanen. Me tehtiin hyvin.

Lasten ja aikuisten prosessin padttymiseen liittyvit kuvaukset vahvistivat ko-
kemusten merkityksellisyytta yksiloiden kannalta. Vapautumiseen ja palau-
tumiseen liittyvit surun ja tyhjyyden tunteet olivat osa prosessin paattymis-
td. Esiintymisvaiheen voimakkaat tunteet ja kokemukset tuntuivat tekevin
erovaiheen kokemuksista kipeitd. Myos Cohen (1986, 4) puhuu huippuhet-
kistd, joita teatteriesitykset tarjoavat. Ne muodostavat malleja siitd, millaisia

todellisten tunteidemme ja kiyttiytymisemme elimin arkipiivissi tulisi olla.

170



Kariglk(H)

Miltd tuntui kun esitykset oli ohi?

No, sillai vihin niin kun haikeelta, kun oli sillai mukava esittis siti.
Miksi jii haikea olo?

No, kun sitd ois halunnu viel vihidn enemmain... esittii.

Miiaglk(H)

Sitten oli tosi tylsia.

Miksi?

Sen takia tavallaan, kun siitd puuttu tavallaan jotain kun ties ettei endi koskaan
voi muuttua siihen roolihahmokseen ja muitten kans menni sinne lavalle. Ja
kuitenkin kun se oli niin hieno kokemus olla siella lavalla ja nihda kuitenkin,
ettd kaikki ihmiset seuras. Puhua niiti vuorosanoja siini ja olla niiden muiden
esittijien kanssa. Sit ku se yhtikkii niin ku loppu, niin se oli aika tyhjai. Kui-
tenkin tiesi ettei voi koskaan menni sinne lavalle ja muuttuu siks ihmiseks.

Turusen (1990, 17-1 9) mielestd tunteet vaikuttavat ihmisen elimiian luomalla
merkityksii. Ihmiselle on olemassa vain se, mihin hin liittdi tunteita. Teatte-
rityohon oli liittynyt tunteita ja siksi siitd luopuminen koettiin raskaana. Jo-
kainen oppija koki erovaiheen omalla tavallaan, koska kunkin suhde ryhmiin

jatoimintaan oli ollut erilainen.

Tapani(H)

Miltd tuntui kun esitykset loppui?

Semmonen tyhji. Se oli hirveen ikivii, ettd se loppu yhtikkii. Sitd ei kuitenkaan
mitenkiin erityisesti sillai purettu tai jotenkin kaikki oli lopussa hurjan hyvii.
Oisin kauheen mieluusti tullu ens vuonna mukaan, mut kun meen yliasteelle ja ei
00 vavaa.

Mitd se tyhjd olo on?

Sillee niin kun ikiva.

Kauanko se kesti?

Varmaan viikon siini. Jad kaikki nii aikuiset niin ne on tavallaan... tai kyl niita
nikee vililld taalla koulussa.

Mirja(H)

Mitd ajattelit, kun esitykset loppuivat?

No kauheeta!

Miksi?

Se on ollu kaikki niin kivaa, ettd siitd on vaikea irtaantua siita.

Hanna6lk(H)
Miltd tuntui esitysten jalkeen?
Helpottuneelta periaatteessa. Et se on aika rankkaa ollu ja sitten osittain surulli-
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sesta, kun se meni ohi.

Miksi se tuntuu surulliselta?

No, enhidn mi koskaan varmaan tuu saamaan tollasta tilaisuutta uudestaan ja
kyll siel ehti tutustuu aikuisiin ja semmosta. Siel sai uusia kavereita.

Piivi(H)

Miltd tuntui kun esitykset oli ohi?

Vihin tylsiltd koska kaikki oli ohi eikd voinu menni sinne lavalle. Oli se kylla
tosi tylsdd. Ma oisin voinu jatkaa sitd viikon tai yli lisdi.

Miksi tuntui tylsdltd?

No, koska kaikki ne kaverit ja kaikki joutu eroomaan ja kun ei ollu enii. Kui-
tenkin mi tykkisin hirveesti olla sielld lavalla, hirveesti kun niyteltiin ja sitten
kun sitd ei endi ollu. Se oli vihin tyhmia.

Lapset kuvasivat edellisissi lainauksissa tunteitaan prosessin paityttyd. Esiin-
tyminen edusti onnistumisen, onnen kokemusta, josta taytyiirrottautua. Ko-
ettiin raskaaksiluopua syntyneesti elimyksellisesti tilasta, johon liittyi myos
merkityksellisid ihmissuhteita. Rauhala (1989, 30) puhuu merkityssuhteiden
eriasteisuudesta. Kuvausten mukaan prosessiin liittyneiden merkityssuhtei-
den voi tulkita olleen voimakkaita ja sitid kautta prosessin kokonaisuuden ol -
leen osallistujiensa kannalta onnistunut. Prosessin intensiteetilli ja kestolla
oli todennikdoisesti vaikutusta oppijoiden kokemuksiin. Se teki irrottautu-
misesta kipedn. Palautuminen normaalieldmiin saattoi kestdd paivistd viik-
koon. Prosessista irtautumiseen liittyi onnistumisen tunteiden ohella tyhjyy-

den ja masentuneisuuden tunteita.

Hannele(P) 23.4.

Moi!

Nyt esitykset on ohi ja on aika haikee olo. Kuitenkin tuntuu siltd, ettd voi nyt
levits ja olla ihan rauhassa, kun ei enii ole harjoituksia ja onhan se mukavaa.
Mutta kylli silti tulee ikivi niyttelemistd, varsinkin kun ei enii ikini voi tulla
mukaan. Minulla on jotenkin tyhji olo ja tuntuu siltd, ettei nyt eniid ole mitiin
tirkedd tekemistd. Mietin, ettd miti oikein olisin tehnyt koko vuoden, jos en
olisi ollut teatterivavassa. Sitten olen tyytyviinen siiti, ettd hoidimme esitykset
kunnialla lapi.

Moikka!

Hannele(H)

Kirjoitit, ettd kun se oli ohi sulle tuli haikee olo ja ikdvd nayttelemista?

No, mi oon koko vuoden tehny siti juttuu, kyl mi oon silleen niin ku tietiny et
se on ohi. Kyl mi oon niin ku ajatellu, et mun tiytyy tottua siihen, et se on ohi.
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Sit kuitenkin siini tulee tosi haikee olo. Sitten kumminkin se vaan piisee niin
ikkid vaan loppuun.

Viime vuonna oli jotenkin paljon haikeempi olo. Tdn4 vuonna mi tiesin kui-
tenkin paremmin, ettd se loppuu kun esitykset on ohi. Ei mulle.. ymmairsin jo-
tenkin niin ku valmistautua siihen.

Meri(P) huhtikuun loppu

Nyt on tietty tosi haikee olo. Tuntuu siltd, ettei oo mitiin padmairii ja koulu-
kin maistuu ihan puulta.Sitd laskee pidivid milloin pidsee pois. Se on hassuu
miten monen kuukauden ty6 on ohiihan lyhyessi ajassa. (...) On kylld tullu aika
julma pudotus arkeen. Heti oli kolme esitelmii riastissi. Mut eikohin tis ohi
mee, kun kevitkin tulee niin kovaa vauhtia ja sillee. Eniten ehks harmittaa, et
porukka hajoo.

Meri(H)

Ainahan se tuntuu raskaalta, jos miettii ettd on tehny vuoden tyéti jonkun ju-
tun eteen, sitten se loppuu kahessa viikossa. Sama kun urheilun kanssa tai sen
esityksen. Mi oon tehny kaksi kuukautta t6itd ja sitten se on kahdessa ja puo-
lessa minuutissa ohi. Se on kanssa aika paha.On se niiku tosi raskas kokemus
sillee sitten. Kun miettii silleenkin, ettd osaa niistd kavereista eiki muista ei sit
niid sen jilkeen. Tai kyllihin meilld noitten kutosten kanssa on vielkin tois hy-
vitvilit. Yldasteella meist suuri osa joutuu samalle luokalle ja sillee. Mutta nii-
td aikuisia tosiaankaa eindi. Viidesluokkalaisiakin vaan joskus vilitunnilla sat-
tuu nikee. Ne jdi tinne kun meneniin toiseen kouluun.

Tuntu hirveen tirkeelti, ajatteli ettd nyt ei voi tehdd mitidin ennen kuin esi-
tykset on loppu, mutta nyt kun on taas kolme koeviikko putkeen ja mulla kisat
tissd, niin ei sitd nyt tuu ajatelleeks ollenkaan. Kylli se silloin aluks tuntu silti,
ettd nyt ei niiku enia tai just sitd miti kirjotinkin ettei oo enidd mitiin paimia-
rid sen jilkeen, mutta kylli sitd loytiad aina jonkun paimiirin kun vihin ettii.
Tai niita 16ytyy aika paljonkin kahdeksat kokeet tai yheksit.

Erovaihe oli myos vapautumista prosessista. Sen kautta oppija vapautti teke-
miseen sitoutuneen energian toisiin tarkoituksiin ja sitd kautta hin oli val-
mis siirtymiin uusiin haasteisiin. Kun lapsi ryhtyy seuraavaan yritykseen
teatterin alueella, taetterityon prosessikokemukset ovat osa hdnti. Meri pohti
jalkikiteen sitd, mitd merkitsi lihted mukaan prosessiin toistamiseen. Hin
oli alunperin epivarma osallistumisestaan, koska oli peldnnyt uuden koke-
muksen himmentivin edellistd. Hin heijasteli kokemustaan projektista sai-
rauden vuoksi pois jiineen kaverin kokemuksiin. Hannelen kokemus oli sa-

mansuuntainen.



Meri(P) huhtikuun loppu
(...) Mi mietin sillo tosi kauan siti, liheks mi mukaan vai en, mutta tein kylla
aivan oikeen ratkasun. Ois ollu ihan kauheeta kattoo vieresti tit touhuu (niin kuin
kaveri raukka joutu). Harmi ettei endd ens vuonna piise mukaan. Sen mi oon
my6s huomannu, ettei titi ja edellists ndytelmii voi verrata toisiinsa, ne on niin
erilaisia etten mi edes yrita.

Meri(H)

Kyl mi oon tosi onnellinen, et mi lihin mukaan. Jos mi en ois lihteny mukaan
se ois sama juttu kun kaverilla. Kylli se ois varmaan aika hirveeti jossain katso-
mossa ku muut niyttelee. Kun ties, ettd se ois voinu olla mukana. Varsinkin kun
oli kokeillu viimevuonna. Jos mi oisin jadny pois, ois kylld ollu aika kauheeta
sit kattoo ku muut tekee titd juttua.

Miksi?

No, kylld se harmittaa ettei voi ite olla sielli mukana. Kun niytésten jilkeen
nikee miten niyttelijit riehakoi sielld lavalla. Sit kattoo ettei voi ite olla siel
mukana . Se ois tosi hirveetd. Ainakin miti kaveri on kertonu mulle, kauheeta
kattoo, kun muut tekee ja itte ei pidse mukaan.

Hannele(H)

Téand vuonna mi ainakin aluks pelkisin, et nyt jos mi en piise teatteri vavaan
mukaan. Se olis tosi tyhmii ku mi olin ollu jo viimme vuonna mukana. Viime
vuonna, viime vuonna en mi silleen niin ku odottanu siltd kauheesti mitdan.
Musta oli vaan kiva tulla mukaan.

Sanoit, ettd pelkdsit ettet padsisi mukaan?

No, niin aina jilkeenpiin tulee sellanen olo, et miti sitten jos mi oliskaan ollu
mukana? Mitds mi olisin tehny koko vuoden? Miten niin ku, kaikki muuhan on
ihan tavallista, sit me niin ku esitetidin siella.

Kaikki kyselyyn vastanneet aikuiset pitivit teatteriprosessikokemusta itsen-

sijaoman tulevan opettajuutensa kannalta merkittivini kokemuksen, kuten

seuraavistalainauksista ilmenee. Heiddn kokemustaan selvitettiin kysymyk-

selld: Mitkd ovat padllimmaiset ajatuksesi ja tunteesi ndin jalkikdteen?
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Nainen(K).5

Tami projekti on kolmas asia OKL-opinnoistani, joka on vaikuttanut minuun ja
opettajuuteeni voimakkaasti. (Perusharjoittelun yhden opettajan luokassa ja
erkkapedan erikoistuminen ovat ne kaksi muuta)

Nainen(K)

alyttomisti itsesténi ilmaisijana ja oppilaista nuorina, yhteistyosta, asiaan si-
toutumisesta ja niytelmin tekemisesti.



Mies(K)

Puhelinviestisi kuultuani toivoin, ettd pyytdisit minua taas mukaan (kyselypyyn-
t6). Niin teitkin, mutta olisi vastuutonta uskoa ehtivinsi osallistua. Sydameni
itkee plasmaa.

Nainen(K)

Se oli rikas kokemus, jota en vaihtaisi edes lukuisiin opintoviikkoihin. Naytel-
miprojektioli pitkd prosessi, joka antoi paljon. (...) Oli se vaan sen luokan eli-
mys, ettd suosittelen sitd limpimasti kaikille kavereilleni, jotka suinkin eri-
koistuvat puhikseen — ja tietysti kaikille innokkaille oppilaille, heillekin se oli
taatusti upea elamys.

Nainen(K)

Oli kerrassaan hienoa olla mukana. Toivoisin, etti joskus vield voisin kokea sen
tunteen, kun lavalla intoa puhkuen omassa roolissaan, hieman jinnittien ja tie-
tien katsomon olevan pullollaan tuttuja ja ystivii... ja sitten kumartamaan.. eiki
suuta saa hymysti pois milldin, ei milldin

Nainen(K)

Opin paljon ja monesta asiasta. Olen ehdottomasti sitd mielti. etti tillaiset pro-
sessit kasvattavat ihmisti tiarkeills tavalla. Tahtoisin mukaan toisen kerran, jotta
voisin jatkaa ajatusteni kisittelyi ja olla mukana avoimemmin silmin ja edellisen
vuoden kokemukset pohjalla oppia uutta. Onko mahdoton ajatus tulla tdnikin
vuonna mukaan? Palan halusta hypiti uuteen rooliin ja niyttimolle on ikéivi.

Csikszentmihalyi (1997, 38—49; 1992 ja 1990) mukaan virtauskokemus voi olla
niin nautinnollinen, ettd henkilslle syntyy ajan myota riippuvuussuhde vir-
taukseen. Hian haluaa yhi uudestaan kokea riemua, jota virtaus synnyttii.
Kaksi mukana olleista aikuisopiskelijoista osallistui vapaaehtoisesti seuraa-

viin kahteen teatteriprojektiin.

Kokemus tulkkiutuu nuorten jilkikirjoituksissa

Tarkistin haastatteluaineiston yhdessi oppijoiden kanssa puolitoista vuotta
myohemmin. Nuoret olivat yliasteen seitseminnelli ja kahdeksannella luokalla.
Tyovaiheen ensisijaisena tarkoituksena oli tarkistaa tutkijana aineistosta teke-
mini tulkinnat ja lisitd ndin tutkimustulosten luotettavuutta. Tarkistuskeskus-
telujen yhteydessi nousi esille muutamia aiempaa kokemusta tiydentivid ja tar-
kentavia sisiltojd. Esittelen ne nuorten jilkikirjoituksina. Reflektoidessaan ai-

empia kuvauksia kokemuksistaan nuoret halusivat spontaanisti kommentoida
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niitd. Nauhoitin jalitteroin nimi kohdat keskusteluista. Muilta osin merkitsin
heidin eridvit tulkintansalitteroidun aineiston oheen ja otin ne huomioon tu-
losten esittelyssi. Nauhoitetuista osuuksista syntyi pieni viisitoistasivuinen lit-
teroitu haastatteluaineisto. Seki tutkijana etti ohjaajana minut yllitti se, ettd
prosessikokemukset olivat edelleen niin tuoreina nuorten mielissi. Monet pu-
huivat prosessista niin kuin se olisi juuri piéttynyt. En ollut odottanut niin in-
tensiivisid haastattelutuokioita, mitd kuvaa se, etti olin alun perin varannut
varttitunnin kutakin nuorta kohden. Tarkastelutilanteet venyivit reilun puolen
tunnin mittaisista aina tunnin pituisiksi. Tilanteeseen liittyi yll4ttivin paljon
vielikin aistittavia tunnemerkityksid. Niiden esille saamiseksi esitin tilanteen
lopuksi jokaiselle oppilaalle saman kysymyksen.

Jaiko tekemisestd sinulle jotain, joka tuntuisi vield nyt?

Halusin selvittid sité, olivatko prosessin paittyessi merkityksellisiksi koetut
asiat edelleen nuorten mielestd merkityksellisid. Oppijat tutustuivat aiem-
min merkittivini pitimiinsi asioihin lukiessaan omia haastattelujaan. Ky-
symys teatterikokemuksen merkitysyhteydesti nuoren eliméiin oli sikili vai-
kea, ettd puoleentoista vuoteen mahtui paljon uusia tapahtumia seki niihin
liittyvid mielellisid merkityskokemuksia. Rauhala (1989, 49) korostaa, ettei
ole helppoa erottaa yhtd ajallista tapahtumaa syy- tai seurauspooliksi, koska
jokaisen vastavuoroisuusvaiheen jilkeen syy ja vaikutus ovat hitusen muut-
tuneet. Jokainen syy ja vaikutus on uudessa vaiheessa erilainen. Keskuste-
luista saattoi kuitenkin piitelld, ettd teatterikokemus edelleen tulkkiutui li-
hes kaikkien nuorten mielissi erilaatuisiksi henkilokohtaisiksi merkityksiksi.
Tulkkiutuminen on Rauhalasta (1998, 101) tarpeeksi neutraali kisite kuvaa-
maan tillaista prosessien vilistd yhteytti, jota ei voida ilmion tajunnallisuu-
den vuoksi selittidd suorana seuraussuhteena. Vastaukset jakaantuivat siten,
ettd niistd muodostui kaksi ryhméii. Oli viiden nuoren ryhmi, jotka olivat
kokemusten tulkkiutumisesta epivarmoja ja yhdentoista nuoren ryhmi, jot-

ka olivat varmempia kokemusten tulkkiutumisesta.

Jotain, mutta en osaa sanoa mitd

Osa puhui positiivisesta prosessikokemuksesta, joka oli edelleen tirked. Kari(T)
vastasi merkitystd koskeneeseen kysymykseen yksikantaan: No, ei. Seuraavak-
sihin vastasi kysymykseen:

Onko jotain mitd haluaisit sanoa lopuksi?
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Ettd oli ihan kiva olla mukana. Jos ois mahollista, niin mi haluaisin tulla vield-
kin uudestaan.

Nyt ylaasteelaisena?

Niin.

Miksi?

Mi pidin siitd esittimisestd ja sit pidsee lavalle. Se on hieno homma.

Anni(T) koki asian hieman saman suuntaisesti.

Ei oo jaanny mitdian. Mut siit on jaidnny tosi positiivinen kuva, hieno sana. Et
mun mielesti se oli tosi hauskaa olla siella.

Kumpikin piti kokemusta henkilokohtaisesti tirkedni. Kari jopa siind miérin,
ettihin kaipasi teatterityoti. Kari ja Anni painottivat kummatkin kokemuksen
merkityksellisyyttd. Teatterikokemus oli positiivinen, mutta he eivit kokeneet

sen laajentuneen muille eliminalueille, kuten eivit Katri ja Juhokaan.

Katri(T)

Enmai oikeen ajattele sitd niin, ettd se on niin hirveesti vaikuttanut mihinkaan.
Oli se sillon hirmu tirkee. Kylli se sinid vuonna vaikutti, sillee ettdi mi opin te-
kee toisten kaa enemmiin yhteistyti. En mi sitten tiedd oisko se vaikuttanut
niin pitkille. Kylld mi sen sitten olisin sen varmaan jossakin muussakin tilan-
teessa oppinut.

Juho(T)

Enmaitiid. Joku. Ei oikeen tiedi. Paitsijotain semmosta miti mi en oikeen huo-
maa.

Mita?

Jotain jota en huomaa, kun se on luontaistunu jo. Et mi huomaa, jotain miki on
jidny mun pidhin siitd. Siis niin kun esimerkiks jossain tilaisuudessa mulla
pitdd pokka paljon paremmin. Siin on niin kun paljon pitempi pinna.

Katri ja Juho olivat hieman epivarmoja kokemuksen merkityksesti. He eivit
lahteneet nimedmaiin suoraa syy- ja seuraussuhdetta, vaan jattiviat vastauk-
sissaan runsaasti varaa tulkinnalle. Kumpikin viittasi kokemuksen mahdol-
liseen vaikuttavuuteen. Tulkintani mukaan prosessi tulkkiutui Katrille kyky-
ni tyoskennelld toisten kanssa ja Juholle itseluottamuksena. Hanna puhui
myos itseluottamuksesta ja ilmaisurohkeudesta. Ne ilmenivit rohkeutena ja

uskalluksena uudessa kouluteatteriesityksesi, jossa hin oli mukana.
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Hanna(T)
Ehki noi niyttelemisen taidot ja se rohkeus, ettd mi nyt uskallan puhua ja olla
lavalla kunnolla ja ottaa sen roolin paremmin.

Teatterityon kokemus siilyy

” Oon mi ainakin rohkeempi, en mi oo tullu uyjommaks sen jilkeen.”

Lapset olivat tuoneet prosessin piittyessi esiin teatterintyén transformaa-

tiovaikutuksia. Selvemmin timé vaikutus tulkkiutui seuraavien yhdentoista

nuoren kohdalla. He kuvasivat prosessikokemuksen vaikutuksia erilaatuisiksi

henkilskohtaisiksi merkityksiksi. Nuoret viittasivat edelleen seki itseluot-

tamukseen ettd itsetuntemukseen, joka oli heidin arvionsa mukaan muuttu-

nut prosessikokemuksen myota.

Jyrki(T)
Kyl se on toi itseluottamus jadnny yleisemminkin. Pirjia muutenkin, kun osaa
vihin niytelld. Sitd voi kiyttdi vaikka mihin sitten.

Meri(T)
Kylli kai siitd on pikkasen tommosta itseluottamusta jainny ja tillista jainny. Kylla
siitd on varmaan jotain jidnny, mutta on hirveen hankala eritelld miti se ois.

Riikka(T)

Itsevarmuus ja luottamus omaan tekemiseen on vieli osittain matkassa. On se
sillai, kun pitdi jotain luokan edessi selittid, se on semmonen varmuus ettd voi
olla rennosti siella.

Piivi(T)

Nyt mi ainakin oon huomannu, et nyt yliasteella mi uskallan tehi paljon enem-
min kun ala-asteella. Nyt on ainakin semmonen luokka, et ma uskallan olla oma
itteni. Meit on kolme, jotka ei osata oikein olla hiljaa tunneilla. Se on vihin
hankalaa, mutta uskallan paljon enemmin puhuu ja esiintyy luokan edessi.
Musta tuntuu, ettd se johtuu osin siiti teatterijutusta. M4 sain siitd paljon roh-
kasuu, mi niin kun opin luotamaan itteeni paljon enemmin. M4 uskalsin tehd
paljon enemmin asioita, joita mi en ennen uskaltanu.

.0

No, oikeestaan sen ansiosta mi uskallan nyt puhuu, se on nyt sanottu monta
kertaa... Menee hyvin.

Miia(T)
Uskallan paljon vapaammin tekee kaikkia ja puhuu kaikkien ihmisten kanssa
joita mi en vilttimitti tunnekaan niin hyvin.



Nuorten puheessa teatteriprosessi tulkkiutui edelleen vaikuttajaksi heidin
maailmasuhteeseensa. Itseluottamus heijastui sekd ihmissuhteisiin ettd roh-
keuteen olla esilli eri tilanteissa. Teatterikokemus vaikutti ulospiin suuntau-
tuneisuuteen, kuten Tapaninkin jilkikiteen hahmotti. Tapani oli aiemmassa
prosessin jilkeisessd haastattelussa todennut, ettd en usko ettd tdad tulee kau-
heesti vaikuttamaan sithen mitd ma teen tai tammdstd. Luettuaan aiemman vas-

tauksensa, hin oli nyt eri mieltid. Merkitysyhteys oli jisentynyt jilkikiteen.

Tapani
M4 en jinnitd endd esilld olemista niin paljon. Jos luokassa pitia tehd joku pik-
kujuttu tai esitys, niin ei siind jinnitd yhtiéin kun tietid, ettid on piadssy noin
isosta teatterijutusta lapi.

Sitten antaa rohkeemmin omii mielipiteitdin ja timmosti. Periaatteessa se
juttu vaikuttikin tulevaisuuteen, minki mi tossa kielldn.

Elisa, joka oli kokenut prosessin piittyessid oppineensa empaattisuutta toisia
kohtaan, koki edelleen osaavansa ottaa toiset paremmin huomioon. Hian nosti
esille myos toisen tirkein nikokulman, itsetuntemuksen, minki hin sanoijoh-
taneen héinet uuteen harrastukseen. Routila (1986, 93—103) puhuu mahdolli-
suuskentistd. Elisa mahdollisuuskentti olilaajentunut. Han oliloytanyt teatte-

rityossi itsestdin uuden vahvuusalueen, laulamisen, jossa halusi kehittya.

Elisa

No, ehki on edelleen se ettd osaan pitida mélyt sisillini, et ei sano pdin naamaa.
Jotenkin. Ei se aina helppoo oo. Ehkd enemmin tuntee itseensi, esimerkiks mi
innostuin siitd laulamisesta silleen, ettd mi oon kiyny reilun vuoden niilld lau-
lutunneilla ja laulan edelleen. Et siiti toivois jotain, jotain, siis jotain tillasta
ammattii taijotain, ei nyt ehka tiayspiiviistd laulajaa, mutta jotenkin hyodyntda
sitd. Ja mitids muuta, en ma nyt tiedd mutta kylld mi nyt siitid sen verran innos-
tuin, et mi oon siin koulun niytelmissa.

Johanna, Mirja ja Maiju kokivat vuorovaikutustaitojensa kehittyneen. Mirja
viittasi itseluottamukseen. Maiju puhui samasta. Onnistumisista oli synty-
nyt nyt md osaan -olo, joka kantoi edelleen. Han ilmaisi aika voimakkaasti
mielipiteitd itsestddn ennen ja jilkeen prosessin. Yhteistyo teatterissa oli
muuttanut hinen suhtautumistaan toisiin ihmisiin. Jilkikiteen hin koki te-
atterityon osaltaan vaikuttaneen hinen kasitykseensi itsesta. Maijun ja Mir-
jan prosessikokemuksen voidaan tulkita lisinneen itseluottamusta, itsetun-

temusta, vuorovaikutustaitoja ja empatiakykyai.
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Johanna(T)
Toi ryhmity6 on jadnny. Et pystyy toimii kaikkien kanssa. Erilaisten ihmisten
kanssa, vaikka kaikki kaverit ei oo siind ryhmaissi. Pystyy silti toiminaan.

Mirja(T)

Ainakaan ei pelkii esiintymisti, tai ehkid pelkad mut ei just siini tilanteessa ei
pelkai. Aikuisten kanssa tulee hyvin toimeen ei niitikiin janniti tai pelkis, eikd
vieraitakaan ihmisii yleensi sillee. Kyl ne ainakin osittain tosta tuli.

Maiju(T)

Kun mai pidin itteeni silloin hirveeni paskiaisena, niin nyt mi oon edes vihin
muuttunu. Siis sillai... kyl mi oon ehkd muuttunu kivemmaks. Se johtuu var-
maan osittain siitd jutusta. Kylld sithen varmaan muutkin jutut vaikuttaa. Se on
ehki yks ja se yhteistyo sielld ehkd, et sai tuntee olevansa siini tiimissi muka-
na, et si teit yhteistyoti niiden kaa. Sitten se yleis6 kanssa, kun ne taputti sielld
ja oli mukana, niin tuli sellanen olo et nyt mi osaan. On se ehki vielikin pailla
tietyissi tilanteissa.

Hannelen puhui merkityksisti, jotka viittasivat jopa laajempaan minin muu-
tokseen. Hin koki olleensa ujo ennen kahden vuoden teatterijaksoa. Teatte-
rity6 oli vahvistanut henkilékohtaista vapautta ja itseluottamusta. Hian koki
siilyttdineensi prosessin myotd syntyneen rohkeuden vield sen jalkeenkin.
Leontjev (1977, 172—179) korostaa toimintakokemusten merkitystd ihmisen
persoonallisuuden kehittymisessi. Persoonallisuutena ihminen suhtautuu
itseensd jaympiristoonsi tietoisesti. Tietoisena hinen on mahdollisuus nous-
ta olosuhteidenylipuolelle, siidelli omaa suhdettaan niihin ja pyrkiid muut-
tamaan niitid. Goleman (1998, 267—268) toteaa, etti etenkin kasvuidn koke-
mukset vaikuttavat ihmisen synnynniisten luonteenpiirteiden kehitykseen.
Ujoja lapsia voidaan auttaa voittamaan pysyvisti pelkonsa. Heille tulee jéir-

jestdd rohkaisevia kokemuksia, jotka auttavat heitd voittamaan arkuutensa.

Hannele

Olin ujo. Pelkisin, ettd teen jotain. Pelkisin esimerkiks pitid jotain esitelmia.
Oon mi ainakin rohkeempi, en mi oo tullu ujommaks sen jilkeen. Kyl mi var-
maan tuun toimeen paremmin ihmisten kanssa. Enhin mé muista miten mi tulin
toimeen ihmisten kanssa. Must tuntuu et ot on vield jotakin muuta, mut en mi
0saa sanoo miti se on tillee niin kun dkkia. (...) Sillee must tuntuu, ett on se
antanu mulle enemmin kuin noi jutut miti mi oon sanonu, mutta en mi osaa
sillai kertoo miti se on. Se on vaan tunne.
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Yhdentoista nuoren vastaukset antoivat referensseji siiti, ettd vuoden tai kah-
den aikana syntyneilld teatterityohon liittyvilla kokemuksilla oli pysyva heijas-
tusvaikutus nuorten maailmakuvaan ja maailmasuhteeseen. Nuori koki itsensi
ja ympiristonsi suhteen eri tavalla kuin ennen teatterityotd. Hin koki toimi-
vansa eri tavoin kuin aiemmin. Kokemus tulkkiutui henkilskohtaisella tasolla
lisddntyneeni mindtuntemuksena. Siihen liittyi vapautuneisuuden tunne, joka
koettiin parantuneena kykyni toimia ihmisten parissa ja rohkeutena ilmaista
mielipiteensd. Oppimisen transformaatiovaikutus nikyi kokemuksen sisdistc-
misend ja sithen liittyvinid muuttuneina skeemoina (Vuorinen 1999, 81). Sisiis-
tdmiselld tarkoitan omaksumistapahtumia, joissa yksilé omaksuu jonkin ulkoi-
sen vaatimuksen omakseen ja alkaa toimia sen mukaisesti ilman ulkoista pak-
koa. Tdssi tapauksessa sellaiseksi voisi tulkita kyvyn toimia ryhmissi. Skee-
malla tarkoitan ympiristostd ja itsestd muodostettua uutta sisdistd mallia. Tata
edustivat kehittynyt itsetuntemus, itseluottamus, vuorovaikutustaidot ja em-
paattisuus.

Hahmottamalleni transformaatiolle 16ytyy tukea Chaibin (1996, 130—200)
tekemaistd tutkimuksesta, jonka kohteena oli pieni joukko 14—22-vuotiaita
harrastajateatteriniyttelijoitid. Han16ysi tutkimuksessaan viisi aluetta, joilla
nuoret ja nuoret aikuiset kokivat kehittyneensi harrastajateatteritoiminnan
kautta. Chaib jakoi alueet persoonallisiin, sosiaalisiin ja esteettisiin valmiuk-
siin, mutta totesi vaikutuksien ylettyvan myos kognitiivisten ja muiden val-
miuksien alueille.

1. Itseluottamuksen kasvu (Sj'avf('jrtroende blir storre).
Itseluottamuksen kasvamiseen vaikuttaa itsetuntemuksen (sj'alvk'an—
nedom) lisddntyminen ja suhteet toisiin ryhmiliisiin. Ryhméin avulla opi-
taan tuntemaan seki omia etti toisten mahdollisuuksia ja rajoituksia. Se
kasvattaa turvallisuutta, joka syntyy luontevasta kanssakaymisestid mui-
den ryhmailiisten kanssa.

2. Henkilokohtaisen vapaudentunteen kasvu (frihetskinslan vixer)
Siihen vaikuttivat positiivisesti roolin tekemisen kokemukset, jotka an-
toivat mahdollisuuden elii toisten ihmisten kautta toisia maailmoja. Nuori
kohtaa roolien kautta uusia tilanteita ja tapahtumia, jotka eroavat joka-
paivaisista kokemuksista. Tyoskentely kehittaa luovia ratkaisuja ja spon-
taanisuutta. Nayttimotilanteiden antama suora palaute luovalle tyélle va-

pauttaa estoja ja energiaa.
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3. Identiteettivahvistuu (identiteten forstirks)

Luovat nayttimoprosessit tarjoavat mahdollisuuden toteuttaa itsedian. Esi-
tys syntyy kunkin kykyjen summana. Sen avulla opitaan yhteisty6ti, tois-
ten huomioon ottamista seké kunnioitusta. Sosiaalinen vuorovaikutus ke -
hittad kuvaa itsestdin ja toisista.

4. Kommunikaatiotaidot rikastuvat (kommunikativa kompetensen berikas).
Kommunikointi tapahtuu kielen, ilmeiden ja eleiden avulla. Se kehittii
taitoa ilmaista itseddn ja ymmartii toista. Kielelliset kommunikaatiotai-
dot kehittyvit. Jotkut oppivat hyddyntimiin taitojaan arkitilanteissa. Ke-
hittyminen nikyy sekd sosiaalisessa kanssakiymisessi etti kielellisissi
taidoissa (puhuminen, kuunteleminen ja kirjoittaminen).

5. Empatia kehittyy (Empati utvecklas)

Empatian kehittymiseen vaikuttavat sosiaalinen vuorovaikutus seki niyt-
telemisen kautta syntyvi ymméirrys ihmisen kiyttiytymisestd. Sosiaalinen
ymmirrys avartuu ja rikastuu fiktiivisten roolien ja ryhmityoprosessin
kautta. Nuoren empatiakyky kasvaa. Teatteritoiminta kasvattaa demo-

kraattisuuteen.

Kaikkien viiden kehitysalueen piirteitd loytyi tutkimieni oppijoiden koke-
muksista. Ndiden kahden tutkimusen tulokset vahvistavat tilti osin toisiaan.
Chaib sai tuloksensa kolmea erilaista harrastajateatteriprosessia tutkimalla.
Tutkimusjoukosta suurimmalla osalla oli usean vuoden teatteriharrastusko-
kemus ja he olivat idltaéin hieman tdssi tutkittavaa joukkoa vanhempia, miki
osaltaan saattoi auttaa merkitysten hahmottamista. Omassa tutkimusjoukos-
sani kosketus teatteritoimintaan oli kaikilla ainutkertainen ja toimintaym-
piristoni oli koulu. Tutkimushaastattelujeni vilinen puolentoista vuoden ai-
kajanne toi uutta nikckulmaa valmiusalueitten kehittymisen pysyvyydesta.
Valmiuksilla, jotka nuori koki itsensi kannalta merkityksellisiksi nayttaisi

olevan pysyvid merkitystd kehittyvin nuoren maailmasuhteeseen.

Uusi keskustelu ohjaajan tyotavoista

”"Musta on parempi, etti sanotaan suoraan asiat.”

Uusi keskustelutilanne toi lisdvalaistusta ndytelmin harjoitusvaiheen kipu-
kohtiin, jotka liittyivit ohjaajan ja lasten viliseen vuorovaikutukseen. Tyo-
vaiheeseen liittyvit pohdinnat virittyivit, kun nuoret spontaanisti alkoivat

vertailla aikaisempaa kokemustaan meneilldin olleeseen teatterityshon. Ky-
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seisessi kouluteatteriprojektissa oli mukana seitsemin kahdeksasta haasta-
tellusta kahdeksasluokkalaisesta.

Mielenkiintoinen seikka oli kaikkien vastaajien nykyisen niytelmin ohjaa-
jantoimintaan kohdistama kritiikki. Kritiikki ei ollut esiintynyt samassa mai-
rin ensimmaiisessd aineistossa. Se sai minut palaamaan uudestaan nuorten edel-
lisen prosessin ohjaajakokemuksiin. Alueesta oli sen arkaluontoisuuden vuoksi
jddnyt minulle ristiriitainen kuva. Vilittoémaisti prosessin paiattymisen jilkei-
sid haastatteluja analysoidessani olin joutunut pohtimaan, miki oli ollut auk-
toriteettiasemani vaikutus lasten kokemuksiin. Sehin oli ollut ristiriitainen ai-
kuisten vastauksista saatujen kokemusten kanssa. Toivoin, ettd nuoret olisivat
tassd uudessa tilanteessa vapaampia puhumaan aiemmasta ohjaajakokemuk-
sestaan. Enhin ollut heihin enidi minkainlaisessa opettaja- tai ohjaajasuhtees-
sa. Riikka toteamus tuki aiemmin esittimiini tulkintaa, jonka mukaan pro-
sessiin myohempiin vaiheisiin liittyneet myonteiset tapahtumat olivat vaikut-

taneet aiempien tapahtumien merkityssuhteisiin.

Riikka

Se loppujuttu on kumminkin semmonen, et si oot just tullu, tai ei nyt siis tullu...
vikana on se niytelmi ja se on sillee kivaa olla sielld nayttimolld ja on yleisoo ja
kaikki. Sitten ei tuu endé mieleen ne huonot puolet. Onhan koulussakin kaikkee
ikavid, mutta et si mee heti ekaks kotiin ja jaa meil oli ihan tyhmia, jhnn
niinnnnn... Tulee ne kivat jutut esiin, koska ne muistaa kaikkein parhaiten.

Muut viittasivat rehelliseen palautteeseen. Tulkintani mukaan rehelliseksiko-
ettua negatiivistakaan palautetta ei pidetty omalle toiminnalle haitallisena.
Pdinvastoin siitd syntyi toimintaa ja roolirakentamista tukeva kokemus. Tama

koski myos palautetta, joka harjoitustilanteessa oli tuntunut lapsista raskaalta.

Mirja(T)

Mdhdn en ollu aina positiivinen ohjaaja. Huusin ja rayhdsin...

Se oli sillai parempi etti tuli sitd yritystd, semmosta oikeeta, ettd hitto ma niy-
tin nyt.(...) Musta on parempi, etti sanotaan suoraan asiat.

Meri (T)

Miksi et kritisoinut minun huutamista?

En ma mitenkiin ottanu koskaan sitd huutamista mitenkidin henkilokohtase-
na. En mai siis siitd mitenkiin loukkaantunu. Taytyyhin sitd kuulla miten se
meni, koska sitdhidn on mahoton kehittii, jos ei saa kunnon kritiikkii.
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Elisa (T)

Miksi et kritisoinut minua ohjaajana?

En mi tiid, se nyt vaan kuulu siihen. Kaikillahan on huonoja pdivii. Ei sitd pis-
tinyt erityisesti merkille tai ainakaan mai.

Aito vuorovaikutus on kaksisuuntaista. Ohjaaminen on ohjaajan ja niyttelijin
vilistd vuoro-vaikutusta, jonka pitiisi toimia avoimen kaksisuuntaisesti. Rau-
hala (1998, 119-120) korostaa kasvattajan toiminnan tavoitteellisuutta, joka on
mielestini rinnastettavissa ohjaajan toiminnan tavoitteellisuuteen. Ohjaamis-
tapahtuma etenee koko ajan oppijan (niyttelijin) omista yksilollisistd ehdois-
ta ja mahdollisuuksista. Prosessin edetessi on kasvattajan (ohjaajan) muun-
neltava omaa osuuttaan ja vaikutustapaansa. Prosessin eri vaiheet vaativat eri-
laisia vaikuttamismalleja. Ohjaaminen on tukemista ja vaatimista. Rauhala to-
teaakielen olevan kasvattajan (ohjaajan) tirked apuviline siind muutosproses-
sissa, jota hin tavoittelee. Muutos ei kuitenkaan hanen mukaansa kehkeydy ai-
noastaan kielen varassa vaan siihen liittyy my6s hiljainen tieto. Ymméirrin hil-
jaisen tiedon ohjaajan jalapsen vililld kehittyviksi ei-kielelliseksi vilialueeksi,
joka sisiltii erityisesti molemminpuolisen kunnioituksen ja arvostuksen. Se
oli sitd rehellisyyttd, jota nuoret kertoivat nyt kaipaavansa. He olivat valmiita
hyviksymiin palautteen ja vaatimukset, jos sanaton ja sanallinen viesti olivat

samassa suunnassa, eivitkai siis ristiriidassa keskeniin.

Teatterityon vertailu muuhun kouluty6hén

” Se, etti saa tehi jotain omaa, itselle tirkeeti.”

Muutamat nuorista pohtivat omaehtoisesti teatterityon ja muun koulutyén
vilistd suhdetta. Ndissid pohdinnoissa he mairittelivit samalla taideopetuk-
sen merkitysti yksil6lliselld tasolla. Nuoret erottivat teatterityon tavanomai-
sesta koulutyostd, vaikka itse asiassa olikin ollut kyse sellaisesta. Tillaiseen
erotteluun vaikuttanee ainakin osittain teatterin tekemisessi kiytetyt, muusta
koulutyostd poikkeavat tytavat. Katrin(T) toteamus tuki tulkintaani. Hin
miiritteli teatteritoiminnan poikkeavan muusta kouluty6sti sen vuoksi, ettd
tydskentely-ympdristo oli erilainen, mukana oli erilaisia ihmisid, tehtiin erilais-
ta ja haasteellisempaa tyotd. Olen tulkinnut haasteellisuuden liittyvin omaan
tuottamiseen. Prosessi oli saanut erityisen tunnemerkityksen, koska siithen
oli liittynyt muusta koulutyosta poikkeavaa omaa luovaa ty6ti ja siihen liitty-
vid voimakkaita onnistumisen kokemuksia. Tyoskentely oli koettu henkils-

kohtaisemmaksi kuin kouluty6 yleensi. Puolimatkasta (1999, 200—201) mer-

184,



kityskokemusten merkityksellisyys korostuu vain merkityksettomiampii ko-
kemuksia vasten. Siksi on elimisen kannalta tirkesi, ettd ndistd vastakkai-
sista kokemuksista muodostuu elimisen rytmi, se on rinnakkaista oppimi-
sen rytmille. Osa oppimisen rytmisyytti ovat oppimiskokemukset, joissa yk-
silo joutuu haasteiden eteen. Han joutuu epailemian omia kykyjaan. Vililla

tulisi olla jaksoja, jotka tukevat itseluottamusta ja tunnemaailmaa.

Riikka

Koulussa ei oo mitian hauskaa. Koulu on semmosta sairasta puurtamista ja sil-
leen. Si joudut opiskelemaan jotain, mutta tossa se sillee si saat tehd vapaasti
jotain ja improvisoida, kiyttia mielikuvitusta. Toisin kuin jossain matematii-
kassa, jossa ei toimi kauheesti mielikuvitus. Se ettd saa tehid jotain omaa, itselle
tiarkeetd.

Juho
Tuntu silti, ettei pakolla ois menny eteenpiin (opiskelusta teatterissa). Sai niyt-
tdd mitd mihin pystyy. Ei missii koulussa voi siti tehda.

Kari

En oo aiemmin esittinyt mitiéin niin laajaa siit tulee semmonen uus seikkailu.
Tulee kokonaan uus ulottuvuus.

Mitd se tarkoittaa?

Saa tehi jotain mité ei oo ikinid tehnyt ja se on hauskaakin vieli.

Onko koulussa muuta hauskaa tekemistd?

Oisko joku tekninen, kun siini saa improvisoida, sitten kuvis.

Mitd se improvisointi tarkoittaa?

Se on, ettd saa tuottaa itse ja keksii ite, se on tiysilli tekemisti.

Anni
Se ei tuntunut ollenkaan koululta. Ei istuttu luokassa ja opiskeltu jotakin kakkaa.

Hannele

Koulussa vaan opiskellaan ei sielld oo mitddn hirveen..., silleen ei sielld oo mi-
tdin samanlaista sellasta ryhmihenkee tai sellasta. Ei meidin luokalla ainakaan
oo ollu semmosta hyviiluokkahenkee. Kaikki on ihan eri tyyppisii eikd tuu sil -
lai niin hyvin toimeen. Teatterivavassa tuli silee hyva ryhmihenki ja se oli tosi
kivaa. Sitten muutenkin kun se oli semmosta, etti siitd niin kun tykkis. Kou-
lussa mi en ollu muuten mitenkiin innoissani. Siit jutusta oli kiinnostunu.

Tapani
Harvemmin koulussa kiy sitten, ettd tuntuis ettd joku jai kesken. Jdi tyhja olo
niin kun ton teatterin jilkeen, kun siihen kiinty sen verran paljon siithen niyt-
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telemiseen ja semmoseen.

Miksi ei?

No, kun koulussa ei ole silleen mukavaa opiskella ja sillee. Toi oli mukavaa opis-
kelua

Elisa
Kun siitd tekemisestd tykkds, niin siit tuli semmonen oma halu oppia. Se oli
oma juttu.

Teatterityotd tehdessddn oppijat olivat kohdanneet itselleen uusia ja merki-
tyksellisiksi kokemiaan tilanteita ja tapahtumia, jotka erosivat jokapdiviisisti
koulukokemuksista. Tyoskentely oli kehittanyt spontaanisuutta, kiinnostus-
ta, innostusta, omia luovia ratkaisuja ja henkilokohtaista oppimisen halua.
Nuorten perustelut teatterityén merkityksesti ja tarpeellisuudesta koulussa

eivit mielestinilisdtulkintaa kaipaa.
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6. Yhteenveto kokemuksista

Esitin kootustilasten teatteriprosessikokemuksia ja niihin liittdmiidni tulkin-
toja. Tulkinta tarkoittaa oppijoiden kokemuksien kiantimisti tutkijan kielelle.

Koin tutkimuksellisesti mielekkazdksi yrittda kuvata kokemusten samankal-
taisuuksia, koska teatteriprosessioli ollut toteutukseltaan kaikille samansisil -
toinen. Siksi siitd syntyneissid kokemuksissa saattoi olla samankaltaisia piir-
teita. Yleisen tiedon paljastamista tuki my6s teatterityon sosiaalinen luonne.
Ohjaajan nikokulmasta oli arvokasta loytdd paitsi koettujen ainutkertaisten
maailmojen samankaltaisia sisilt6jd, myos samalla sdilyttad tarkastelun keski-
ossi yksittdisen oppijan kokemukset. Yleistd tietoa jasentdessini ja tulkitessa-
ni oppijoiden kokemuksia pidin koko ajan mielessini, ettd yksittidiset oppijat
kokivat asiat omien ymmirtimisyhteyksiensi ja olemassa olevan kokemusho-
risonttinsa mukaisesti.

Tutkimusryhmin lapsista kymmenen oli mukana ensimmaiisti kertaa ja
kuusi toistamiseen. Yleinen tieto jakaantui osin yleisiksi merkitysverkoston
tyypeiksi juuri timén jaon mukaisesti: aiempi teatterityokokemus antoi op-
pijoille erilaisen lihtékohdan rakentaa teatterin tekemiseen liittyvid koke-
mustaan. Toista kertaa mukana olevien oppijoiden kokemukset auttoivat mi-
nua tutkijana tekemiin tulkintoja ensikertalaisten kokemuksista. Mukana oli
yhdeksin aikuista, joista kuusi vastasi prosessin jilkeen kyselyyn. Kédytin hei-
din kuvauksiaan osin lasten kokemusten tulkinnan tukena. Aikuisten koke-
mukset toivat muutamissa kohdinlisivalaistusta lasten prosessikokemukseen.

Aineiston kisittelyd tuki tapani hahmottaa kokemukset valmistavassa har-
joitusvaiheessa, roolin tekemisen vaiheessa seki esiintymisvaiheessa. Oppijoi-
den kokemukset olivat kuitenkin holistisempia ja ylittivit toiminnan ajallisen
etenemisen seki toiminnan eri vaiheet.

Olen liittdnyt koottuihin tuloksiin tulkintojeni rinnalle nuorten puolitois-
tavuotta myohemmin esittimii kommentteja. Kommentit syntyivit spontaa-
neina reaktioina heidin lukiessaan kanssani omia haastattelujaan. Kiytin
niitd aineistona, joka toi tulkinnoilleni lisdsyvyytti sekd auttoi siilyttimiin

tassakin tutkimusvaiheessa yhteyden kokemusten yksilsllisyyteen.
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Itseluottamus kasvaa, kun saa tehdi asioita omalla tavallaan

Teatterityon valinnaisuus néytti tarjoavan hyvin lihtékohdan teatteri-ilmai-
sun opintojen aloittamiselle. Tyoskentelyn motiivit olivat padsiantoisestisi-
sasyntyisia. Toista kertaa mukana olevilla kaikilla oli sisisyntyinen motiivi,
mutta ensikertalaisilla oli kaikilla valintaperusteissa myos ulkoisia motiive-
ja. Hakeutuminen itselle mieluisaan tekemiseen ei kuitenkaan yksin ratkai-
sutlaheskain kaikkia toimintaan liittyvid motivaatio- tai mielekkyyskysymyk-
sid. Ne ratkesivat yksitellen ja yksiollisesti toiminnan edetessi. Syksyn har-
joitusvaiheen kokemuksissa painottuivat varsinkin ensikertalaisilla itseluot-
tamukseen ja ryhmaytymiseen liittyviat kuvaukset. Itseluottamuksen kehitty-
miseen liittyi epdvarmuutta omasta osaamisesta, joka viheni prosessin ede-
tessid, onnistumiskokemusten my6ti. Alkuvaiheessa harjoitustilanteisiin liit-
tyneestd pakonomaisesta keksimisesti alkoi muodostua kasvamisen mahdol-
lisuus ja keksiminen, omien ratkaisujen tuottaminen muuttui vihitellen pal-
kitsevaksi itsensi toteuttamiseksi. Lapset oppivat luottamaan omien ratkai-
sujensa arvoon javapautuivat syksyn my6ti toimimaan rohkeammin ja intui-
tiivisemmin. He oppivat luottamaan omiin luoviin ratkaisuihinsa ja ottamaan
huomioimaan toisten ehdotuksia erilaisissa harjoitustilanteissa. Oppilaiden
vapautumiseen vaikutti Rogersin (1976, 296—305) ajattelun mukaan seki ke-
hittyva turvallisuudentunne ettd siithen liittyvi kasvava itseluottamus. Kari T
tarkensi omaa kokemustaan alkuvaiheen jinnittimisesti ja ryhmin merki-
tyksestd: Kylld se oli se toisten eteen meneminen. Muut oli siind syynd. Se meni se
jdnnitys harjotusten kautta. Se meni sitten, ku tutustu toisiin. Se toi itsevarmuut-
ta, kun oltiin paljon yhessd. Toinen voi paikata, jos ei itelld tuu jotakain. Siind
jannittdd sitd, ettd tekeeko oikein tai vadrin.

Teatteritoiminnan erityisarvo koulukasvatukselle oli nihddkseni siini, etta
se ei osoittanut lapsen toiminnalle tiukkoja toiminnan rajoja, vaan se avasi heille
entistd laajemman ja avartuvan mahdollisuuskentin (Routilan 1986, 93—103).
Teatterityo toimi vastapainona kasvatustoiminnalle, johon liittyvit teatterit-
yotd tiukemmat tulkinnat oikeasta ja viiristi tai jota numeroarvostelu kah-
litsee (vrt. Meri 1992, 208—213). Nimi molemmat ovat omiaan rajaamaan ja
sulkemaan toimijan mahdollisuuskenttii. Rauhala (1986, 162) puhuu hyvin
elimintaidon edellyttimista rikkaasti jisentyneestd maailmankuvasta. Kou-
lulla on taipumus suuntautua toiminnassaan kapeuttavasti, koska sille on pe-

rinteisesti uskottu lapsen tiedollinen kehittiminen. Seurauksena saattaa olla
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koyhtynyt ja inhimillisyyden kannalta niivettynyt kokemistapa, josta on vai-
keavapautua. Hannele ja Juho kuvasivat omia vapautumisprosessejaan jalki-
kiteen seuraavasti. Hannele (T): Md muistan, ettd ma yritin ekalla kerralla tehd
samanlaista ku muut, ettd ois oikein. Jannitys viheni kun huomas, ettei tarvii tehd
jotain tiettyy asiaa. Juho(T): Tuli parempi mielikuvitus improvisointien mukana.
Et keksi helpommin juttuja.

Teatterityohon liittyvien kokemusten karttumisen my6td ymmaérrettiin eri-
laisten leikkien ja harjoitusten merkitys itsen ja tavoitteena olevan esityksen
kannalta. Samalla niyttivit ratkeavan tyoskentelyyn alkuvaiheeseen liittyneet
ensikertalaisten oppijoiden mielekkyysongelmat. Juho(T) tarkensi: Kylld nyt
tajuu, et pitdd harjoitella enemmdn, ennen esitystd. Toiminnan mielekkyys syn-
tyi, kun ymmérrettiin eri osasten integroituminen kokonaisuuteen (Aebli
1991, 200—201). Toista kertaa mukana olevien lasten kokemusta jisensi edel -
lisen vuoden kokemus. Sen avulla he ymmirsivit toiminnan luonnetta ja ra-
kennetta selkeimmin. Toista vuotta mukana olevat lapset kokivat edellisen
vuoden prosessikokemuksen antaneen heille itseluottamusta, itsetuntemus-
tajailmaisurohkeutta, joista he puhuivat jo prosessin alkuvaiheessa. Itsetun-
temus nikyi kriittisempini suhtautumisena omaan tyéskentelyyn, mutta toi-
saalta myos uskalluksena kuvata rohkeammin onnistumisiaan. Itseluottamus
tuki ja helpotti eri harjoitustilanteisiin ryhtymista. Itseluottamuksen ja sii-
hen liittyvin turvallisuuden tunteen merkitys tuli konkreettisesti esiin kah-
dessa alkuvaiheen kriisikokemuksessa. Toisessa oppija koki ohjaajan toimin-
nan epavarmuuden aiheuttajaksi ja toisessa tapauksessa epavarmuus liittyi
aiempaan negatiiviseen teatterityokokemukseen. Tilanteiden havaitsemista,
selvittimistd ja korjaamista edesauttoi sekid tyoskentelyyn liittynyt reflektio

ettd ryhm'an sisdinen avoimuus.

Yhteenkuuluvuuden tunne kehittyy
ja ryhmin merkitys kasvaa

Kaikkilapset ja kyselyyn vastanneet opiskelijat pitivit erityisen merkityksel -
lisind kokemuksiaan ryhmidn kuulumisesta. Yhteenkuuluvuuden kokemus
kehittyi koko prosessin ajan ja huipentui esityksissi. Hannele(T) pohti: Kou-
lussa vaan opiskellaan ei sielld oo mitidn hirveen..., silleen ei sielld oo mitddn
samanlaista sellasta ryhmdhenkee tai sellasta. Teatterivavassa tuli sillee hyvd ryh-

mdhenki ja se oli tosi kivaa. Kuten Niemisto (1998, 156—157; myos Aho-Laine
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1997, 203—211) toteaa on ryhmien ratkaistava ensin ryhmissi olemisen tee-
ma. Eri ryhmit ratkaisevat sen erilaisessa ajassa. Han esittda kaaviot ryhmissa
olemisen teeman kehittymisesti. Kuvaan oppilaiden teatteriryhmissi tapah-

tunutta ryhmiytymisen kehittymisti samanlaisella kaaviolla.

1-2 kokoontumiskerta 3-6 kokoontumiskerta 7-10 kokoontumiskerta
Tuen tarve, turvattomuus, Toimiminen, tyéskentely-
ryhmina oleminen roolien muodostuminen

Kaavio 6. Lasten ryhmiytymisen kehitys syksylla

Ensimmaiiset yhteiset kokoontumiskerrat olivat orientoitumista ryhmién jasen
toimintaan. Ensimmaiisilla kerroilla nikyi epavarmuus ja tarve tutustua. Vasta
sen jilkeen relevanttien toimintakokemusten avulla paistiin kiinni tekemiseen
jaalettiin kokea ryhma viihtyisiksi. Maiju (T) korosti ryhmén merkitysti: Kos-
kameilld oli hyvd yhteistyo sielld. Ensikertalaisilla ryhmaissi olemisen teema tois-
tui aikuisten liittyessd mukaan toimintaan marraskuussa. Toista kertaa muka-

na olleet lapset eivit tuoneet asiaa esille. Vaihetta voisi kuvata seuraavasti.

1-2 kokoontumiskerta 3-6 kokoontumiskerta

Uusi orientoituminen Toimiminen, uusien

ryhmini oleminen tyoskentelyroolien
muodostuminen

Kaavio 7. Ryhmiytymisen kehittyminen aikuisten tullessa mukaan toimintaan

Aikuisten tuleminen ryhméin aiheutti uuden orientoitumisen tarpeen. Eri-
tyisesti ensikertalaiset toimivat aluksi aikuisten kanssa perinteisin lapsi-ai-
kuis -mallein. Ensikertaiset kokivat aikuiset samastumiskohteiksi ja tyosken-

telyn tukijoiksi. Aikuiset olivat heille auktoriteettiasemassa. Ensikertalaiset

191



puhuivat jopa aikuisten opettajan roolista. Toista vuotta mukana olleille lap-
sille aikuisten mukaan tuleminen ei ollut yhta suuri tapahtuma. Tulkitsin niin,
ettd he kokivat olevansa alusta asti tasa-arvoisia aikuisten kanssa. He jopa toi-
mivat omalla ilmaisurohkeudellaan osaltaan esimerkkeini ja tukijoina aikui-
sille. Samanlainen aikaisempaa tasavertaisempi suhde kehittyi prosessin ai-
kana myos ensikertalaisille. Tapani (T) kuvasi aikuisten merkitysti: Aikuises
on tirkeitd, koska ne rakentaa periaatteessa sitd juttua jo tukee sua sielld, et jos
on pelkkd yks ohjaaja niin se ei riitda. Sitten kun on vield siind semmonen alempi
porras, tai ne aikuiset, jotka opettaa lapsia. Se auttaa, ne on sille ldheisempii ja
tutumpii kun ite ohjaaja. Niihin on helpompi saada ote ja puhuu niille jostain ju-
tuista, jos joku on silleen vaikka vaikeeta niin voi kysyy.

Aikuisten ja lasten jatkuva ja tasavertainen yhteisty6 koettiin erityisen ar-
vokkaaksi ja merkitykselliseksi. Ryhmikoheesio oli voimakas. Prosessin aika-
na voimakkaaksi kehittynyt ykseyden tunne huipentui esityksissi. Se koettiin
merkitykselliseksi vield prosessin piittymisen jidlkeenkin. Niemists (1998,
124—125) toteaa ryhmissé syntyvien tunnesuhteiden kertovan suhteellisen py-
syvistd ryhmin sisdisestd rakenteesta ja hyviksyvista ilmapiiristd. Ryhmén ja-
senten myonteiset asenteet paransivat yhteistoimintaa ja lisisivit jisenten kes-
kiniistd vetovoimaa. Ryhmain kiinteys oli etu, silld se sai kaikki sitoutumaan
tehtiviinsa. Hyva ryhmai edesauttoi toimimista, oppimista ja tuki yksittdisten
jasentensi osaamista. Elisa (T) tihdensi: Kun se ryhmad oli sellanen, ettei tarvin-
nu peldtd vidrintekemistd tai mokaamista. Kun siitd tekemisestd tykkds, niin siit

tuli semmonen oma halu oppia. Se oli oma juttu. Sielld oppi aika paljon uutta.

Teatterityossi oppii teatteria ja ihmiseni olemista

Lasten kiasityksia omasta teatterillisesta oppimisesta seurasin neljasti pro-
sessin aikana. Oppijat vastasivat kysymykseen: Mitd ndyttelemiseen ja esiinty-
miseen liittyvid asioita olet oppinut? Vastaukset sisilsivit kuvauksia teatteril-
listen taitojen kehittymisestd ja oppimisen henkilokohtaisia merkityksia.
Ensimmaiinen kysely tehtiin kaksi kuukautta aloittamisesta. Vastauksissa teat-
terin tekemisen taitoina mainittiin rentoutuminen, keskittyminen ja improvi-
sointitaidot sekd kontakti. Henkilokohtaisena oppimisen alueena nousi esille
itseluottamus. Joulukuussaitseluottamus oli edelleen esilld, miki osaltaan vah-
visti haastattelujen ja paivikirjojen avulla saatua kisitystd alueen kehittymi-

sestd prosessin edetessi. Teatteritaidoista keskittyminen jaimprovisointitaidot
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olivat edelleen tirkeimmit. Joulukuiseen kyselyyn vastasi my6s kuusi aikuista.
He kokivat oppineensa keskittymistd ja saaneensa uskoa omaan tekemiseens.

Maaliskuussa, jolloin prosessi oli edennyt niytelméin valmistamisvaihee-
seen, oppimiskokemukset sitoutuivat enemmiin teatterin tekemiseen. Roo-
lissa eldminen, esiintymis- ja kontaktitaidot olivat keskeisid oppimisen aluei-
ta. Henkilékohtaisista merkityksistd mainintoja saivat itseluottamus jaideoin-
titaidot. Ideointitaidoilla tulkitsen tarkoitettavan omia luovia ratkaisuja.

Prosessin lopussa kaikki oppijat kokivat itseluottamuksen kasvaneen. Osalla
kehittynyt itseluottamuksen heijastuvan myds muille eliménalueille. Oman
erityisen ryhminsi muodostivat oppijat, jotka kokivat teatterityén heijastuvan
henkilokohtaisiin ihmissuhteisiinsa. Harjoituksissa koetut erilaiset tilanteet
lisdsivit ihmissuhteisiin liittyvdd ymmairrystd. Nami kokemukset tukivat eri-
tyisen selvisti Savan (1993) kisitystd muuntumisesta (transformaatiosta) tai-
teellisen oppimistoiminnan keskeiseni ominaisuutena. Oppiminen ei rajoit-
tunut pelkistiin teatterityon kohteena oleviin asioihin. Oppimisen avulla syn-
tyi uusia merkityssuhteita, uutta nikékulmaa todellisuuteen, itseen, toisiin ih-
misiin ja elamiin yleensa. Tulkintaani tukivat puolitoista vuotta myohemmin
saamani, nyt jo nuorten, jilkikommentit. Ne vahvistivat kuvaa teatterityosta
saatujen uusien ymmirtimisyhteyksien pitkiaikaisista vaikutuksista. Koke-
mukset vaikuttivat vield puolitoista vuotta myohemmin nuorten maailmaku-
vaan ja maailmasuhteeseen itseluottamuksena, empaattisuutena ja yhteistyo-
kykyisyytena. Asia tulkkiutui vahvana merkitysyhteytend yhdentoista nuoren
haastattelussa. Teatterityo nayttda vaikuttaneen oppijoiden ihmiseksikasvuun,
johon Ahon ja Laineen (1997, 7—8) mukaan tulisi kasvatuksessa ja koulutuk-
sessa kaikilla ikitasoilla nykypdivini kiinnittd4 huomiota entistd enemmain.
Kasvatuksen yhtend keskeisend tavoitteena tulisi olla auttaa yksilod kasvamaan
autonomiseksi, jolloin hdn on avoin kokemuksille, luottaa itseensd, hyvdksyy kritii-
kin ja osaa eldd muiden kanssa. Tahdn padstdadn, kun yksilo oppii tuntemaan sekd
oman ettd muidenfenomenaalisen kentdn. Tamd tarkoittaa siis sitd, ettd yksilo tun-
tee itsensd ja pystyy asettumaan toisten ihmisten asemaan.

Lasten piatevyyden kehittymisen kokemusta ja sithen liittyvid tunteita teat-
terity0ssd seurasin prosessin eri vaiheissa. Itsetuntemus on Golemanin (1998)
mukaan kykyi tarkkailla ja tutkia omia kokemuksiaan ja niihin liittyvii tun-
teita. Hidn korostaa tunteiden keskeisti asemaa ihmisen toiminnassa. Oppi-
jat kuvasivat omia toimintaan liittyvii tunteitaan valitsemalla kolme omasta

mielestiddn sopivinta adjektiivia ja perustelemalla valintoja. Kokemukset sdi-
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lyivit padasiallisesti positiivisina. Tdstd padttelin, ettd teatterityén haasteel -
lisuus vastasi oppijoiden kykyja. Yksilén toimintaa ohjanneet ajattelu, tunne
ja tahto olivat tasapainossa.

Hahmottamaani oppijan prosessikokemuksen kuvausta tukee Grunwaldin
(1997, 88—104,) ajatus emotionaalisia tarpeita tukevasta taideopetuksesta. Myos
Ahon (1996) kisitykset itsetunnon kehittdmisestd ovat samansuuntaisia. Grun-
wald (emt.) on soveltanut Maslowin (1970; 1976) tarvehierarkiaa luovaa ongel -
manratkaisua ja myonteista oppimisilmapiiria tukevassa musiikinopetukses-
sa. Hinen nikemyksensi ovat yhtenevid Rogersin (1976) luovuutta tukevan ajat-
telun kanssa. Grunwald on omassa sovelluksessaan nimennyt kuusi eri tasoa,
joiden avulla vapautetaan oppijanluovia taiteellisen ilmaisun voimavaroja. Aho
(1996, 56—85) puolestaan on kehittinyt itsetunto-ohjelmaa suomalaisiin kas-
vatusoloihin. Aho méirittelee itsetunnon minin affektiiviseksi, evaluatiiviseksi
ominaisuudeksi, jonka kehittyminen tapahtuu turvallisuuden (security), liitty-
misen ja yhteenkuuluvuuden tunteen (affiliation), itsensi tiedostamisen (self-
hood), tehtivitietoisuuden (mission) seki pitevyyden tunteen (competency) ke-
hittymisen kautta.

Grunwald (1997, 104—112) kuvaa seuraavassa kaaviossa inhimillisié tarpei-
tatyydyttivin tai tyydyttimittomin taideopettamisen vaikutuksia oppijan val -

miuksien kehityksessa.
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Inhimillisid tarpeita tyydyttiavin opetuksen vaikutukset

toisten
— vastaaminen innosta-
- oppiminen haasteisiin minen
itse-
" i tunne kuu- luottamus
urvalii- lumisesta
suuden johonkin
tunne
turvatto- mititto- epiavarmuus tyosti ei kyvyttomyys vilinpita-
muuden myyden ja epiily opi mitiin kestid mittomyys
tunne tunne stressid toisten
taholta

Inhimillisid tarpeita tyydyttimittomin opetuksen vaikutukset

Kaavio 8. Inhimillisid tarpeita tyydyttivin tai tyydyttimittoméan taideope-

tuksen vaikutukset Grunwaldin (1997, 104) mukaan

Tutkimukseni oppijat kuvasivat prosessikokemuksiaan tavalla, jossa oli samo-
japiirteitd kuin Grunwaldin kuvaamassa luovan prosessin kehittymisessa. Tut-
kimukseni antoi kuitenkin oppijan valmiuksien kehityksesti holistisemman
kuvan. Lapsen kokemusten kehitysti ei voinut kuvata ajallisesti etenevind hen-
kilokohtaisten valmiuksien kehitysportaina, joita oppija olisi voinut mekaa-
nisesti edetd (vrt. Saarnivaara 1993, 6). Kehitys esittiytyi kokonaisvaltaisena
tapahtumana, jossa kokemusalueet saivat erilaisen painon prosessin eri vai-
heissa. Turvallisuudentunteen kehittyminen oli osalapsen koko prosessia, vaik-
ka se oli enemmin nikyvilld prosessin alkuvaiheessa ja siirtyi uskalluksen ke-
hittymisen ja pelkojen voittamisen myota taka-alalle. Turvallisuudentunteen
kehittymiseen liittyi myos vahvistuva kokemus ryhmain kuulumisesta. Molem-
mat edelld mainitut vaikuttivat oppijan itseluottamukseen. Siti kautta taas ke-
hittyivit seki kyky vastata haasteisiin ettd kyky tukea toisia. Nim4 molemmat
puolestaan taas kehittivit oppijan itsetuntemusta. Aineistosta syntynyt kuva op-
pijan valmiuksien kehittymisesti oli enemmin syklinen kuin hierarkkinen,
portaittainen. Erilaisista kokemusalueista muodostui kehii, joissa eri ulottu-
vuudet vahvistivat toisiaan. Pystyin hahmottamaan oppijan kokemuksista Grun-
waldin kuvaamia alueita, mutta ne eivit edustaneet yksittdisii selvirajaisia toi-

siaan seuraavia kehitysvaiheita. Luonnostelin prosessin etenemisesti koke-
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muksellisen kehdnmallin. Esittelen seuraavassa timin kokemuksellisen kehi -

mallin ja siitd johtamani teatteritoiminnan pedagogiset periaatteet.

Teatterityon kokemisen kehit

Hahmotan oppijoiden prosessikokemukset pedagogisiksi periaatteiksi. Ne on
sovellettu ldhtokohdiltaan tavoitteelliseen ja esitykseen tihtddviin teatteri-
tyohon, jossa yhdistyvit luova prosessi ja produkti. Nakemykseni taustalla on
humanismi, joka pitii itsensi toteuttamista luovuuden lihtékohtana ja joka
korostaa jokaisen yksilon edellytyksii luovuuteen.

Luonnostelin prosessin etenemisti ja tyoskentelya teatterin ryhmamuotoi-
sessa toiminnassa kokemuksellisen kehdn muotoon (kaavio 9). Kehitin niis-

td koulun teatteritoiminnalle pedagogisia periaatteita.

1. harjoitustilanteita 2. uusia harjoitustilanteita

haasteisiin vastaaminen, oppiminen

epivarmuus,jinnittiminen

lisaantynyt

turvallisuus

turvallisuus toisten
innostaminen

toisten

(onnistumiset) (onnistumiset)

innostaminen

lisaantynyt

hmiian
ry itseluottamus

. itseluottamus kuuluminen
kuuluminen

(itsetuntemus)

(yhteistys-)
taidot

Kaavio 9. Oppilaan valmiuksien kehittymisen kehi

Teatterityo vaatii aikaa, kuten muukin oppiminen. Teatterityon perustana on
oppijoiden turvallisuuden tunteen kehittyminen ja kokemus ryhmaan kuu-
lumisesta. Ndiden perusvalmiuksien kehitysti tukee avoin ja kannustava op-
pimisilmapiiri, jossa ei tarvitse pelidtd omaa osaamattomuuttaan eiki pyrkia
ennalta maarattyihin oikeisiin ratkaisuihin. Harjoitusten alkuvaiheessa tu-
lisi varata aikaa siihen, ettd oppijat huomaavat, ettei ole olemassa mitiin oi-
keita tai vdaria vastauksia. Tyoskentelyn tulisi siis tarjota oppijalle onnistu-

misen kokemuksia. Onnistumisten kautta kehittyvi turvallisuuden tunne vai-
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kuttaa oppijan itseluottamuksen kehittymiseen. Se puolestaan lisid hinen
uskallustaan toimia. Nidisti muodostuu alkuvaiheen oppimisen kehi, jossa
yksi asia vahvistaa toista.

Esiintymistilanteet sisiltivit turvallisuuden tunteen ja itseluottamuksen
riskeja. Toisten eteen siirrytiin siis vasta, kun ryhmai on tuttu ja oppija kes-
tdd myos mahdollisia epdonnistumisia ja niihin liittyvii tunteita. Aluksi tyos-
kentelyssd keskitytiddn pari- ja ryhmityohon, jossa tekemisen painopiste on
toimimisessa ja yhteisesti tuotetuissa ratkaisuissa eika tekijoissi. Pareja ja
ryhmii vaihdellaan jatkuvasti, jotta oppija oppii tekeméin tyotd ryhmén eri
jisenten kanssa. Yhteistyo kehittid ryhmin jisenten vilistd luottamusta ja
kunnioitusta. Vuorovaikutuskontaktien merkitys on myos siini, etta oppijat
voivat tuntea itsensi arvostetuiksi ja omat ideansa arvokkaiksi. Arvostus ei
yksin riitd vaan yksilon tulee kokea itsensid myos piteviksi, jotta hinen itse-
luottamuksensa edelleen kehittyisi ja vahvistuisi myos suhteessa ryhmaiin.
Onnistumisten my6t4 ja kehittyvin patevyyden tunteen avulla avataan oppi-
laiden tyoskentelykapasiteettia ja kykyd luoviin ratkaisuihin. Kasvava rohkeus
jatyoskentelykapasiteetti mahdollistavat yhi vaativammista tehtavistd selviy-
tymisen ja itseluottamuksen kehittymisen. Itseluottamus auttaa oppijaa toi-
mimaan ryhmaissi ja innostamaan toisia yhi parempiin suorituksiin. Ryh-
min jisenet vahvistavat toistensa osaamista ja saavat aikaan sen, ettd parhaas-
sa tapauksessa eri oppijoiden aikaisemmat mahdollisuusrajat ylitetaan.

Itsetuntemus kehittyy ryhméssi tyoskennellen. Lapsi oppii huomaamaan seki
omia ettd ryhmin jidsenten vahvuuksia ja rajoituksia. Oppija, jolla on itsetun-
temusta, tiedostaa omia heikkouksiaan ja hyviksyy ne, mutta siitd huolimatta
nikee itsessiddn paljon my6s positiivista osaamista. Hin oppii hyviksymaiian
my6s epdonnistumiset, eivitki ne vie hinen haluansa yrittaa. Han on tyosken-
telyssadn positiivinen ja optimistinen. Han suuntautuu tulevaisuuteen ja on
valmis ottamaan vastaan haasteita. Tehtdvien haasteellisuuden ja oppijan suo-
ritusvalmiuksien pitid vastata toisiaan, jotta tehtavien avulla syntyy menesty-
misen odotuksia jamahdollisuuksia onnistua. Onnistumisen kokemukset vah-
vistavat luottamusta omiin kykyihin ja tekevit oppimiskokemuksista merkityk-
sellisia. Merkitykselliset oppimiskokemukset muuttavat puolestaan oppijan
kuvaa itsestddn ja ymparoivista maailmasta. Tehtdvissd usein toistuva epaon-
nistuminen johtaalevottomuuteen, jinnittimiseen ja siihen, ettd oppimisym-
paristo tuntuu ahdistavalta. Ndiden kokemusten tihden oppija hukkaa suuren

osan psyykkistd energiaansa eikd hinen itseluottamuksensa kehity.
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Toiminnan reflektoiminen auttaa oppijaa jisentimiin omaa kokemustaan.
Kokemusten viliton henkilskohtainen reflektointi vaikuttaa kokemukseen ja
ohjaa sitd. Se antaa myos yksilollistd tietoa siiti, vastaavatko tehtivien haas-
teellisuus ja oppijan suoritusvalmiuksien kehittyminen toisiaan. Reflektointi
kannattaa tehdi henkilokohtaisella tasolla eli oppijan ja ohjaajan viliseni, jot-
ta siitd saatava tieto olisi mahdollisimman luotettavaa. Oppimispdivikirja on
yksitapa toteuttaa henkilokohtaista reflektointia. Jatkuvan reflektoinnin avul -
lavoidaan sekid paikantaa ettd selvittaa mahdollisia toimintaan liittyvia ongel-
matilanteita ja kehittidd tyoskentelyd oppijoiden toivomaan suuntaan. Omaan
oppimiseen ja oppimisen kokemiseen kohdistuva reflektointi lisii oppilaan
mahdollisuuksia vaikuttaa omaan toimintaansa, koska ohjaaja vastaa hinen
kysymyksiinsi ja toiveisiinsa. Oppijan kokemus siiti, ettd hinelld on vaikutta-
mismahdollisuuksia lisii tyoskentelyn omakohtaisuutta ja tyoskentelymotivaa-
tiota. Jos reflektion avulla piirtyvi kuva omasta toimimisesta ja kokemuksesta
siilyy padasiallisesti positiivisena, on tehtivien haasteellisuuden taso oppijan
kyvykkyytti vastaava. Liian helpot tai vaikeat tehtivit aiheuttavat pitkidstymisti
tai ahdistumista, joka suuntaa energiaa oppimisesta muuhun toimintaan.

Ohjaajalla on mahdollisuus, mutta myos vastuu, vaikuttaa siihen, eteneeko
oppija positiiviseen suuntaan. Oleellisinta on, ettd hin oppii luottamaan it-
seensi, uskaltaa vastata haasteisiin ja nikee itsensd myonteisessi valossa. On
kuitenkin turha odottaa nopeita muutoksia itseluottamuksessa ja toiminta-
valmiuksien kehittymisessi, silld niiden rakentuminen on pitkillinen ja pie-
nin askelin tapahtuvaa prosessi.

Vaikka tunnistankin esittimissini periaatteissa osittain omat lihtokohta-
ni (luvut1.-3.) nikyy niissé aineiston kautta syntynyt uusi ymmérrys, se mité
olen ohjaajan ja opettajan timin tutkimustyon avulla oppinut ja ymmairtanyt.

Yksittaisen oppijan kokemus on korostunut osa pedagogisista ajatteluani.

Rooli kehittyy vuorovaikutuksesta

Roolin tekemisti ohjasi valmis teksti, joka toisaalta rajasi ja toisaalta tarjosi
mahdollisuuksia. Rajaavista, tai pikemminkin suuntaavista, seikoista huolimat-
taroolinvalmistaminen oli selkeisti avoin, luova prosessi, koska roolin raken-
tamiseen ei ollut miariteltyni yhti tai edes muutamaa valmista ratkaisua. Roo-
lisuoritus oli kunkin henkil6kohtaisen prosessin mukainen. Kaytin lasten roolin

tekemisen kokemusten kuvaamisessa luovan ongelmanratkaisun vaihemallia
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(mm. Bachin1973, 1516, Regel 1978, Torrance 1988, 45). Kiytin kuvaamisen
yhteydessi kisitteitd valmistelu-, kysymis- ja keksimis- ja oivaltamisvaihe.
Luovan prosessin vaihemalleja on arvosteltu siiti, etteivit prosessin vaiheet
kiytinnossi ole selvirajaisia tai toisistaan irrallisia.

Czikszentmihalyi (1997) puolustaa vaihemallin kiyttoa luovien prosessien
kuvaamisessa, koska se tarjoaa kaikessa keinotekoisuudessaankin vilineen
hahmottaa prosessin etenemistd. Bohm ja Peat (1992, 173—183) puhuvat ge-
neratiivisesta nakokulmasta eli jarjestysten sisakkiisyydestd, jolla he tarkoit-
tavat luovan tyén dynaamisuutta. Prosessin vaiheet sisiltivit toistensa osia
japrosessille on ominaista sen kehittyminen jisentymittomésti jisentynee-
seen. Tutkimukseni osoitti, etta kaikkiin roolin tekemisen vaiheisiin sisaltyi
roolin ty6stimistd, jirjestymisti ja oivaltamista.

Oman rooliin valintaan ja roolin tekemisen aloittamiseen liittyi mielek-
kyyspohdintaa, joka oli sidoksissa valmiiseen niytelmitekstiin. Mielekkyys-
ongelmat liittyivit sithen, ettd lapset eivit mieltineet niytelmitekstisti omaa
roolihahmoaan. Niytelmiteksti ei avannut roolia, vaikka siithen oli etukiteen
tutustuttu draamallisin menetelmin (ks. liite 2). Timi nikyi kahdella tavalla.
Roolia oli vaikea valita tai sitd oli vaikea lihted tekemiin. Elisa(T) pohti: Ei
siitd kdasikirjotuksesta tajunnu millanne se rooli oli. Sit kun tuli se perhe ja tehtiin,
niin sit se tuli. Roolin ymmartaminen, merkityksellisyys ja henkilokohtaisuus
kasvoivat vuorovaikutuksellisen harjoitusprosessin myota. Tapani(T) totesi:
Kasikirjotuksen kun luki, niin ei loytany ittee siitd. Ei pystyny aattelee, néikeejuon-
ta. Sit kun sai apua muilta, niin se ratkes. Ei ois ratkennu muuten.

Muutama oppija ei saanut eniten haluamaansa roolia. Se synnytti mielek-
kyyspohdintaa, silli toiselle roolille tiytyi ensin 16ytidd mieli ja sen tekemi-
selle motivaatio. Kaikilla niaytelmin roolihahmoilla oli oma tarinansa ja omat
pyrkimyksensi. Tyoskentelyn myotd pienikin rooli muuttui henkilokohtai-
sen kehittelyn avulla omaksi ja tirkeiksi. Toisaalta padseminen isoon rooliin
saattoiaiheuttaa samantyyppistd pohdintaa. [soa roolia koskeva pohdinta tuli
esiin vasta puolitoista vuotta myshemmin, kun Flisa(T) totesi asiasta: Ekaks
vaan tuntu ettei tdstd tuu mitddn. Et voi joku muu ois tdahdn joutunu. Ei siitd tuu
yhtdadn mitadn jos ma niin ku esitin Annia. Sitten kuitenki kun alko paremmin
tutustuu sithen rooliin kylse sitten alko niiku, et ehkd tdst voi jotakin tulla sitten-
kin. Elisan toteamus liittyi sithen eettiseen pohdintaan, jota kivin ohjaajana
roolien jakamisen yhteydessi. Lahtokohtani oli ollut se, ettd kaikkien tuli saa-

davastuulleen tehtavii, joista heilld oli kyky4a selviytya. Rooli oli haaste, jon-
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ka tuli vastata lapsen kykyji. Csikszentmihalyi puhuu (1997, 110-123) haas-
teiden tasapainosta tehtivan suorittajan kykyihin ja taitoihin nihden. Liian
vaativa tehtidvi johtaa suorittajan ahdistumiseen tai stressaantumiseen. Jos
tehtdvi ei haasta tekijan kykyjd tai taitoja riittivisti, se puolestaan johtaa kyl-
lastymiseen tai turhautumiseen tyoskentelyn aikana. Kun edelliset ehdot tayt-

tyvit voi tekeminen kehittyd nautittavaksi (Kaavio 10).

HAASTEET | AHDISTUS
STRESSI

FLOW

KYLLASTYMINEN,
TURHAUTUMINEN

KYVYT

Kaavio 10. Luovan prosessin tasapaino Gsikszentmihalyi (1997) mukaan

Elisan epavarmuus liittyi mielestidni hinen saamansa tehtivin haasteellisuu-
teen ja omien kykyjen epiilemiseen. Alkuvaiheen epivarmuus muuttui teke-
misen myoti onnistumisen ja selviytymisen kokemukseksi, jollaisen kuvauk-
sia loytyi myos lapsilta. Flisa(T): Senjdlkeen ei ole endd peldnny ndyttelemistd.
Roolin kehittiminen ja jisentiminen tapahtui yhteistyossi toisten kanssa.
Suuri osa lasten omista rooliratkaisuista syntyi kohtausharjoituksissa. Vuoro-
vaikutus tuki roolin tekemista, mutta toisaalta se myos pakotti reagoimaan ja
muuttamaan roolia harjoitusten edetessi. Vuorovaikutuksen koettiin tukevan
omaa roolin rakentamisen prosessia, mutta toisaalta se aiheutti myos epavar-
muutta ja kaaosta. Epavarmuuden ja kaaoksen sietokykyi koeteltiin, silla ryh-
mi tuotti harjoitustilanteissa jatkuvasti tietoisesti ja tiedostamattaan vaihto-
ehtoisiaideoita. Ne muuttivat koko ajan kohtausten luonnetta ja pakottivat yk-
silot sovittamaan muutokset omiin sisdisiin prosesseihinsa. Lasten kokemuk-
sien kuvauksista nikyi, ettei heiddn visionsa omasta roolista ollut jaykka tai
muuttomaton, vaan se kehittyi prosessin edetessa. Aikuisten roolin tekemiseen

liittyi lapsia enemmain ennakoivaa ajattelua ja pohdintaa. Lasten tyoskentely
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oli tilannesidonnaisempaa ja toiminnallisempaa kuin aikuisten.

Roolihahmojen pyrkimykset ja padmairiat hahmottuivat kohtauksittain.
Induktiivinen tyotapa, jonka tarkoituksena oli tukea lasten roolin tekemisti,
olijohdettu opetuksessa yleisesti kiytetysti ajattelusta. Oppijoiden eitarvin-
nut hahmottaa niytelmii ja omaa roolia kokonaisuudesta osiin vaan siti ja-
sennettiin pala palalta, kerroksittain ja kohtauksittain. Aiemmissa kohtauk-
sissa tuotetut ratkaisut tukivat uusien syntymisti. Kohtausharjoituksissalapsi
lahestyi induktiivisesti ndytelmin kokonaisuutta ja tutustui vahitellen toisiin
roolihahmoihin. Harjoitustilanteet olivat yhi uusien luonnosten laatimista
omasta roolihahmosta ja sen toiminnasta. Roolin luonnostelussa yhdistyivit
seki ulkoinen havaitseminen (vuorovaikutus) etti sisiinen havaitseminen
(henkilokohtainen prosessi). Tulkitsin induktiivisen vihitellen laajenevan
ymmairryksen tukeneen lapsen prosessia. Tulkintaani tukivat esiintymisvai-
heeseen liittyneet roolin tekemisen kokemukset. Harjoituksissa loytyneet
henkil6kohtaisiksi koetut luovat ratkaisut antoivat roolille henkilékohtaisen
merkityksen ja oppijalle tekemisesti onnistumisen tunteen. Lapselle antoi
aihetta ylpeyteen kokemus siita, ettd hin oli vaikuttanut lopputulokseen ja
kokemus oli yhteydessi itseluottamuksen kehittymiseen.

Hahmotin lasten roolin tekemisessi kaksi lihestymistapaa. Nimesin ne
esittdjd- jaroolikeskeiseksi lahestymistavoiksi (Taulukko 1). Esittajakeskeisessi
lahestymistavassalapsi hahmotti roolihahmon suhdetta nidytelmin kuvitteel -
liseen maailmaan oman itsensi, henkilokohtaisten kokemustensa ja maail-
masuhteensa kautta. Talloin hin tyosti roolin eteen tulevia tilanteita ja pyr-
kimyksia omien kokemustensa pohjalta. Roolihahmo toimi niin kuin hin itse
olisi toiminut vastaavissa tilanteissa. Elisa, joka lihestyi roolia omien koke-
musten kautta, korjasi jalkikiteen kisitystani roolissa toimimisestaan totea-
malla, ettd kylld se kuitenkin teki erilailla asioita kuin mind. Ne synty siind har-
jotuksissa. Hinen kokemuksensa mukaan esittijikeskeisellikin lihestymis-
tavalla pdadyttiin toimimaan rooliminidni omista toimintatavoista poikkea-
vasti. Elisan korjaus vahvisti vuorovaikutuksen merkitysta roolin rakentami-
sessajaroolissatoimimisessa. Niytelmin lopullinen dramaturgia tehtiin har-
joituksissa.

Roolikeskeiseen lahestymistapaan liittyi kokeilua itselle vierailla toimintamal -
leilla ja halua sovittaa roolin tekemiseen toisten ihmisten kiyttiytymismalleja.
Rooli on tilloin mahdollisuus kokeilla ja kokea sellaista, miti lapsi ei muuten

voi olla. Kari totesikin: Hauskempaa, kun saa ndytelld jotakin toista ihmistd. En

201



vaan aina tartte olla oma itsensd, ettd voi muuttuakin. Roolihahmo toimi lasten

kokemusten mukaan eri tavalla kuin, miti he olisivat itse toimineet vastaavissa

tilanteissa. Erilaiset toimintamallit koettiin palkitseviksi.

Esittijikeskeinen

Roolikeskeinen

- lihtokohtana oma maailmasuhde

- roolissa enemmin omaa
persoonallista vuorovaikutustapaa

- kokeilee omien vaikuttamis-
tapojensa toimivuutta

- roolihahmo ja oma persoona
ovat erilldan toisistaan

- voi johtaa roolissa elimiseen

- ldhtokohtana oma maailmasuhde-
roolissa enemméin omaa
persoonallista vuorovaikutustapaa

- kokeilee omien vaikuttamis-
tapojensa toimivuutta

- roolihahmo ja oma persoona ovat
erilldin toisistaan

- voi johtaa roolissa elimiseen

Taulukko 1. Hahmotettujen roolityon lihestymistapojen yhtalaisyydet ja erot.

Lapset niyttivit lahestymistapojen eroavuuksista huolimatta niyttelevin roo-
lia niytelmin henkilon nikokulmasta. Samoin he erottivat kummassakin l4-
hestymistavassa roolihahmon omasta persoonastaan. Lahestymistavalla tai
roolinluonteella ei ndyttinyt olevan vaikuttusta lapsen kokemukseen roolis-
sa elimisen syvyydesti.

Seka niytelmin harjoitusvaiheen kesto (11 viikkoa) ettd roolin rakentamis-
prosessien erilaisuus aiheutti vililla visymista, joka nikyi keskittymisen ha-
joamisena. Se vaikutti tyoskentelyilmapiiriin negatiivisesti. Lapset liittivit
keskittymattomyyden visymykseen, joka hajotti energian suuntaamista har-
joitustilanteisiin. Ryhmain ja prosessin kannalta oli rasittavaa, etta keskitty-
mittomyys ja visihtiminen ajoittui eri oppijoilla eri aikoihin ja purkautui
sekid ohjaajan ettd ryhmin kiukutteluna. Maiju(T) kuvaa ohjaajan kiukutte-
lua seuraavasti: Se oli sitten sun mielestd huono, sd ajattelit et me pystytdadn pa-
rempaan vaikka me tehtiin se ihan tdaysilld, ja me tehtiin se. Sit sd kiljuit sielld,
just kun on ite miettiny, ettd jes juttu meni hyvin. Sit sd tulit, et mitd seisot sielld
liimattuna. Tosi kivaa. Kukakohan se murens itseluottamusta. Mureniko se? Ei se
nyt susta. Ei. Ei se vaikuta kumminkaan niin paljon.

Maiju koki tehneensi tyonsa taysilld ja koki onnistuneensa, kun taas ohjaa-

jan mielesti kaikki eivit olleet mukana. Ohjaajana olin suhteessa kohtausta te-
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kevien niyttelijoiden ryhméidn. Ohjaaminen kohdistui toisinaan kaikkiin koh-
tauksessa oleviin nayttelij6éihin ja negatiivinen palaute saattoi tilléin kohdis-
tua myds védrien henkilgiden tydskentelyyn (vrt. Koskenniemi1968, 12). Vas-
taavia henkil6kohtaisia kriisikokemuksia toi esiin kaksi lasta ja kaikki vastan-
neet aikuiset. Oppijoiden kannalta tirkeid oli se, ettd pettymyksen tunteet oli-
vat toimintaan eivit yksitdisiin henkil6ihin kohdistuvia. Se teki niistd hyvik-
syttavimpii, kuten lapset tilanteita pohtivat. Turusen (1999, 185—187) mukaan
pettymysten kokeminen auttaa lasta ottamaan vastuun muista, miki ilmenee
kurinalaisuutena ja vastuuna. Kurinalaisuus ja vastuullisuus olivat ryhmépro-
sessin kannalta myonteisid elementtejd. Toisaalta Turunen korostaa siti, ettd
oppijan on hyva nihdid myos opettajan joskus suuttuvan, koska vihaisuus liittyy
luonnollisena tunteena joihinkin tilanteisiin. Oppijoiden piti4 pystyd havait-
semaan myds opettajan tunteita, jotta he ymmértiisivit timin kiyttaytymista
ja osaisivat sijoittua my6s hinen elimiinsi. Suuttumus ei ole vain kielteinen
tunne, jos oppijakokee sen perustelluksi tai méiiritietoiseksi. Oppilas kehittyy
omissa tunteissaan, kun hin kokee olevansa tunteiden kohteena ja osana tilan-
teessa vallitsevaa tunneilmastoa.

Toinen selitys visymiselle ja negatiivisille kokemuksille saattoi olla rooli
tekemisen yksil6llisyys. Roolit eivit valmistuneet samanaikaisesti. Kukin tar-
vitsi roolinsa ratkaisemiseen yksilollisen ajan. Joillekin rooli hahmottui jo
harjoitusvaiheessa, toiset ratkaisivat sen vihitellen esitysten alkuun mennessa
ja osa koki kehittivinsa rooliaan aina esitysten loppuu asti. Niytelmin en-
sembleluonne johti siihen, ettd kohtauksia jouduttiin harjoittelemaan, vaik-
ka joku nayttelijoista saattoi kokea oma roolin olevan jo valmis.

Prosessiin osallistuneiden aikuisten roolin rakentamisessa painottui las-
ten tavoin vuorovaikutuksen merkitys. Tulkitsin niin, ettd he olivat kuiten-
kin tyéskennellessdin tietoisempia omasta tekemisestdan kuin lapset. Las-
ten roolin tekeminen oli harjoitustilannesidonnaista toimintaa, kun taas ai-
kuisilla siihen liittyi enemmain tietoista ajattelua ja kokeilemista.

Roolin tekemisen henkilékohtainen merkitys muodostui kunkin oppijan
omasta onnistumisen kokemuksesta ja roolin merkityksesti niytelmin ko-
konaisuudelle. Tuntemus oli kaikilla yhteinen eriasteinen onnistumisen ko-
kemus. Kukaan mukana olleista eiliittdnyt henkilokohtaiseen roolisuorituk-

seensa kielteisid merkityssisaltoja.
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Esiintyminen antaa teatterityolle merkityksen

Esiintymisvaiheen kokemukset olivat siis poikkeuksetta positiivisia. Nime-
sin ne huippukokemuksiksi, koska niihin liitettiin voimakkaita tunne-ela-
myksii. Esiintymisjinnitys kasaantui ensi-iltaan ja sitd edeltiviin pdiviin. Osa
koki jannittimisen vaikuttaneen ensimmaiiseen esiintymiskokemukseen, joka
jai hieman puolinaisiksi. Esiintymiseen liittyneet huippukokemuksien ku-
vaukset jakaantuivat henkilokohtaisiin tunnekokemuksiin sekd huippukokemulk-
siin, jotka liittyvdt roolissa eldmiseen.

Henkilokohtaisilla tunnekokemuksilla tarkoitin holistisia esiintymistilan-
teen kuvauksia, joissa oppilaat nauttivat esiintymistapahtumasta. Kuvauksissa
painottui koko esiintymistilanteeseen liittyvi elimyksellisyys. Kokemuksel-
lista kokonaisuutta olivat tapahtumat takahuoneessa, niyttimoén takana ja
niyttamolla. Siihen kuuluivat my0s esitykseen valmistautuminen, ihmissuh-
teet, itse esiintyminen, yleison ja esityksestd palautuminen. Esiintymisko-
kemuksen intensiivisyytti ja merkityksellisyyttid kuvasivat oppilaiden kiyt-
tdmat tunnetermit kivaa, thanaa, upeaa, rakastaa ja hienoa.

Niyttelemiskokemuksista esiintyi kahdentyyppisii kuvauksia. Niissi esi-
tyksissi, joissa keskittyminen koettiin herpaantuneen ja oltiin tietoisempia
sekd omasta tekemisestd ettd yleisostd, ei saatu samanlaista tyydytysta kuin
niistd, joissa roolia elettiin taysilli. Puolet lapsista kuvasi esiintymistilan-
teita lasndolon kokemuksina. Esiintymistilanne koettiin niin voimakkaasti,
ettd asiat tapahtuivat kuin itsestidn. Ajattelu muuttui, ajan ja paikan tietoi-
suus saattoi kadota esittimisen ajaksi. Roolimini ja oma mini sulautuivat
yhteen. Vuorosanat muuttuivat omaksi puheeksi ja jopa ajattelun koettiin
muuttuneen roolihahmon ajattelun mukaiseksi. Niitd nayttelemiskokemuk-
sia voitaisiin kuvata oman tietoisuuden tason muuttumisena, rooliin samas-
tumisena. Roolin tekeminen saavutti sen tason, jolla kaikki tekeminen ta-
pahtui roolin kautta. Hannele(T) kuvasi: Ma sillee niin kun toimin niin kuin se
tyyppi, et se tulee sillee itestddn. Md oon sillee sisdistdny sen roolin niin vahyasti.
Lapset heittiytyivit esiintymistilanteessa roolin vietiviksi niytelmin pyor-
teisiin. Riikka(T) pohti: Roolissa ne tulee, niin kuin normaalissa eldmdssd suo-
raan alitajuntaisesti ne sanat ja teot, jotka on siind ndytelmdssd. Ne tulee niin
kun suoraan, sun ei tarvii mietti niitd etukcteen. Lasten kuvasivat niyttelemisti
niin keskittyneeksi, ettd he tajusivat vain niayttimon tapahtumiin vilittomasti

vaikuttaneet seikat. Nayttelemisesta tuli olemista tdssi ja nyt, lisndolevana.

204



Csikszentmihalyi (1997) korostaa keskittyminen merkitysté téllaisissa koke-
muksissa. Keskittyminen erotti niyttelemisen huippukokemukset arkipaivii-
sistd niyttelemiskokemuksista. Yleisén merkitys ei korostunut lasten kuva-
tessa esiintymisti. Yleisolld oli oma merkityksensi tyoskentelyn virittdjani,
se erotti selkeisti esiintymistilanteet harjoittelusta.

Esiintymisen ja teatterityon paittymiseen liittyi oppijoilla ikdvin, tyhjyy-
den ja padmaiirittomyyden tunteita. Niitd esiintyi seki kaikkien lasten ettd
opiskelijoiden kuvauksissa. Palautumisvaiheen kesto ja tuntemusten syvyys
vaihteli yksilollisisti tyhjyyden tunteista aina eliméin hetkelliseen piamii-
rittomyyden tunteeseen asti. Irrottautumisaika vaihteli kuvausten mukaan
paivista viikkoon. Esiintymiskokemuksiin liittyvilld voimakkailla tunteilla,
ryhmin sisdisilld tunnesiteilld, henkil6kohtaisilla onnistumisella ja itsensa
ylittimisen tuntemuksilla oli yhteytti erokokemusten voimakkuuteen. Myos
prosessin intensiteetti ja kesto teki irrottautumisesta kipein.

Kaiken kaikkiaan sekd lapset ja aikuiset pitivit teatteriprosessia itsensi

kannalta joko merkitykselliseni tai erittiin merkityksellisend kokemuksena.
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7. Pohdintaa

Tamai tutkimus valmistui aikana, jolloin Suomessa siirrytiin vaiheittain uuden
vuosituhannen ensimmaiiseen peruskoulun opetussuunnitelmaan. Uudet ope-
tussuunnitelmat otetaan kayttoon koko peruskoulussa lukuvuonna 2005—2006.
Tats kirjoitettaessa on olemassa perusopetuksen uudistamistyéryhmin muis-
tio (2001) seki esiopetuksen ettd vuosiluokkien 1—2 opetuskokeilussa nouda-
tettavat opetussuunnitelman perusteet, jotka perustuvat uuteen perusopetus-
lakiin (628/1998). Julkista keskustelua on herittinyt erityisesti seki vahvis-
tettu taide- ja taitoaineiden uusi tuntijako ettd valinnaisuuden kaventuminen.
Tiedotusvilineissi ja yleisénosastokirjoituksissa vilkkaana kiytyyn keskuste-
luun on liittynyt huolta taideaineiden heikentyvisti asemasta ja kaventuvista
opetusresursseita uudessa yhteniisessi peruskoulujirjestelmaissi.

Erityisesti on arvostelu viidennelti luokalta alkavaa taidekasvatuksen valin-
naisuutta, jonka seuraus saattaa olla se, ettd oppilas ei enid peruskoulun aika-
na opiskele kaikkia taideaineita. Valinnaisten kurssien mairi vihentyy perus-
koulun viimeisilld luokilla. Valinnaisuuden kaventumisen pelitiin koskevan
erityisesti taideaineiden kursseja, jollaisia tutkimuksen kohteena ollut teatte-
rityon kurssi on edustanut. Kiydyssi keskustelussa taideaineiden merkitysta
on puolustettu perusopetuslaissakin (628/1998) esiintyvienyleisten tavoittei-
denperusteella. Taideaineilla on nihty olevan oma erityisarvonsa ihmiseni kas-
vamisen tapahtumassa. Peruskoulun julkilausuttu tehtdvi on tukea oppilaiden
kasvua tasapainoisiksi ja terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi. Opetuksen
tulisi tarjota esteettisid kokemuksia ja elimyksid kulttuurin eri alueilta ja ke-
hittad oppilaan luovuutta. Uudistamistyéryhmi korostaa syrjaytymisti ehkai-
sevini seikkoina oppilaan aktiivista roolia, luovuutta ja myoénteistd minikuvaa
(muistio 2001, 14,). Tapaustutkimukseni tulokset osallistuvat kéytaviin keskus-
teluun. Tutkimuksen tuottama tieto osoittaa teatterikasvatuksen synnyttivin
niitd kokemuksia ja oppimistuloksia, joita peruskoulun odotetaan tulevaisuu-
dessakin antavan lapsen ja nuoren kehittyvin maailmasuhteensa tueksi. Kat-
son tutkimuksestani saadulla tiedolla olevan kiytt64 myos teatterikasvatusta laa-
jemmassa taideopetuksen viitekehyksessa, niin vaikka teatterikasvatus ei si-
silly perusopetuslain mukaiseen esitykseen yhteisisti oppiaineista, eikd se tule

saamaan edelleenkiin virallista asemaa peruskoulun taideaineena.
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Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessani on ollut kyse tiedon paikallisesta selittimisesti, sen situatio-
naalisuudesta ja empiirisestd aineistostaloytyvien kokemusten ymmairrettavik-
sitekemisesti. Tulkintoihin liittimieni teoreettisten viitteiden avulla olen ha-
lunnut luoda dialogia tutkimustulosten ja olemassa olevan teoreettisen tiedon
vililla. Kaytetyt kisitteet ovat toimineet tienviitoina hakiessani yhtymikohtia
muuhun tutkimuksen kenttidin. Ne auttavat ymmartimain tutkittavaa ilmiota.

Tutkimuksen yhdeksi keskeiseksi pitevyyskysymykseksi nousee tutkimus-
aineiston autenttisuus seki todellisuuden ja tulkinnan vilinen vastaavuus.
Tyon pitda olla deskriptiivisesti validi, aineistossani on mukana vain todella
kuultua ja nihtyi, ei keksittyd. Tulkinnallinen validius on varmistettu mo-
nella tavalla, tutkimuksessa mukana olleet ovat tarkistaneet omia lausumiaan
koskevat tulkinnat. Kerityn aineiston luotettavuuteen liittyva pohdinta koh-
distuu tutkimusaineiston kielellisten kuvausten ja todellisten kokemuksien
osuvuuteen seki niisti edelleen tekemieni kielellisten tulkintojen suhteeseen.
Kokemuksen kuvausten luotettavuutta arvioitaessa tukeudun Perttulan (1995,
93) ajatukseen: Tutkimustiedon muodostusta koskevaa rehellisyyttd, vastuulli-
suutta ja systemaattisuutta voidaan edellyttdad yhtd lailla tutkijalta kuin tutki-
mukseen osallistuvilta. Merkityskokemusten erityispiirteend on kuitenkin se, ettd
ihminen on perimmiltddn oman kokemuksensa paras asiantuntija. Tdlld haluan
korostaa tdrkedd ajatusta ihmisen kokemuksen todenmukaisuudesta. Tutkijana
luotin siihen, ettd oppija kuvasi todenmukaisesti teatteriprosessiin liittyvia
subjektiivisia tilannesidonnaisia kokemuksiaan. Pyrin tarkistamaan vastaus-
ten totuudenmukaisuutta kysymailli tutkittaviltani puolitoista vuotta myshem-
min kisitystd siitd, miten totta he arvioivat puhuneensa ensimmadisissa haas-
tatteluissa. Mairittelin totuudenmukaisuuden kysymailld heiltd, vastasiko hei-
din kuvauksensa kokemuksesta niin jilkikiteen arvioiden sitd, miten he olivat
teatterityon silloin kokeneet. Kaikki vastasivat puhuneensa totta. Toisin sanoen
oppijat pitivit kuvauksiaan omista kokemuksistaan totuudellisina.

On syytd muistaa, ettid kokemukset tulkittiin kielen avulla. Haastateltavat
tekivit vastatessaan oman kielellisen tulkintansa kokemuksestaan, tutkijana
tein niistd toisen asteen tulkinnan kisitellessini aineiston ja kolmannen as-
teen tulkinnan kirjoittaessani ja valitessani lopullisessa raportissa nikyvin
haastatteluaineiston. Tutkimuksen lukija tekee neljinnen asteen tulkinnan

lukiessaan tutkimusraporttia. Jokainen tulkinta yksinkertaistaa ja lukitsee
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tiettyja merkityspotentiaaleja (ks. Hoikkala 1987, 174—175). Hoikkalan mu-
kaan tutkija joutuu tasapainoilemaan sen kanssa, ettei hin kadota aineiston
moninaisuudesta mitdidn olennaista tehdessiin tutkimuskysymysten pohjalta
aineiston rajauksia. Tutkimuksellisesti tillaisessa kokemuksiin pohjautuvassa
analyysissa kohtasivat ymmarrykseni ja tulkintani oppijoiden antamien mer-
kitysten kanssa. Ne puolestaan olivat heidin tulkintojaan omista kokemuk-
sistaan teatterityon prosessin erivaiheista.

Seuraavaksi kysymykseksi nousee se, kuinka omasta lapsuudestani ja nuo-
ruudestani etdintyneeni, mutta toisaalta omia lapsuus- ja nuoruuskokemuk-
siani ja opettajuuttani mukanani kantavana aikuisena annoin merkityksii op-
pijan kokemuksille. Sen tuli tapahtua niin, etten sitonut niiti liikaa omiin ai-
kuistulkintoihini tai teatteritoiminnan taustalla oleviin kisityksiini. Pyrin ti-
hin tyoskentelemilld mahdollisimman avoimesti ja lipindkyvisti. Halusin li-
sitd tulosten luotettavuutta ja annoin sen tihden nuorten tarkistaa tulkintoja-
ni. Olin jdsentinyt aineiston aluksi mahdollisimman lihelle sellaista kisitteel -
listd tasoa, jonka sekid nuoret ettd mini tutkijana ymmairtidisimme suunnilleen
samalla tavalla. Annoin nuorten itse tarkistaa omat haastattelunsa kolmannen
jisennysvaiheen jilkeen. Kiavimme yhdessi lipi laatimani otsikoinnin ja tar-
kensin tarvittaessa tekemiini tulkintoja heiddn opastuksellaan. Pidin tarkis-
tusvaihetta tutkimuksen luotettavuuden kannalta tirkedni.

Tarkistusvaiheessa asemani suhteessa ylaasteella opiskeleviin oppilaisiin
oli muuttunut. Tutkimustulosten yhteydessi pohdin jo, miki oli ohjaaja-auk-
toriteettiasemani vaikutus muutamissa arkaluontoisissa kysymyksissa tutkit-
tavien tuottamaan tekstiin ja puheeseen. Tutkittavan ja tutkijan vilisti tasa-
vertaisuutta ja siihen liittyvd avoimuutta ei ehki oltu kaikin osin saavutettu.
Kysymys oli ihmissuhteesta, jossa oli samanaikaisestilisnid monia eri sivyja.
Pyrin koko prosessin ajan tavoittamaan mahdollisimman avoimen ja vilitto-
min suhteen oppijoiden kanssa. Se nikyi toiminnassa aitona kiinnostukse-
nalasten kokemuksista. Kommentoin ja esitin kysymyksia paivikirjoihin koko
vuoden ajan. Oppijat olivat koko prosessin ajan oman toimintansa ja koke-
muksensa asiantuntijoita. Ohjaajana ja tutkijana yritin vilittdi luottamukse-
ni ja kiinnostukseni heididn asiantuntemustaan kohtaan. Pyrin samaan kuin
Lehtovaara (1992, 241) todetessaan, ettd lapsen olisi sallittava olla tutkimus-
kohteenakin sitd, mitid hin on ainutkertaisuudessaan omassa elimintilantees-
saan. Tavoittaakseen tutkittavansa ja samalla tutkimusongelmansa perusole-

muksen on tutkijan nihtavi lapsi itsendisend ihmisarvon omaavana subjek-
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tina ja samanaikaisesti oivallettava oma asemansa ja nihtivi itsensi osana
tutkittavan situaatiossa. Tassakin suhteessa taytynee olla realisti. En voinut
saavuttaa tasavertaisuutta kaikissa tilanteissa, siksi olenkin pyrkinyt proble-
matisoimaan arkaluontoisissa kysymyksissi saavutetun tiedon.

Toimimisestani osana tutkimuskohdetta on ollut tutkimuksellisesti seki
etua ettd haittaa. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tirkedd tunnistaa
tulosten ja johtopidtosten riippuvuus tutkijasta. Tutkijana toimin tutkimuk-
seni tutkimusvilineeni. Olin osa tutkittavaa todellisuutta ja sitd vuorovaiku-
tusta, joka tuotti tietoa tutkimuskohteesta. Raunion (1999, 286—287) mukaan
tutkijan osallistumisessa on se etu, ettd saavutetaan luottamuksellinen suhde
tutkittaviin. Hanestd kokemuksellisen todellisuuden ymmairtiminen ei ole
saavutettavissa pelkilld havainnoinnilla. Luonnollinen osallistuminen on
ideaali, joka harvoin toteutuu tutkimuskiytinnossi.

Luonnollisella osallistumisellani teatteritydhon oli omat ongelmansa. Tut-
kijana minun on jilkikiteen mahdollista suhtautua kriittisesti oppijoiden
kokemuksiin liittyvin tutkimusaineistoni kerddmiseen. Toimiminen teatte-
riprosessin ohjaajana sitoi minulta paljon aikaa ja energiaa. Se nikyi seki
tutkimusaineiston keridimisessi ettd oman toiminnan reflektoinnin puuttu-
misena. En pystynyt vastamaan kaikkiin aineiston kerdimisen haasteisiin.
Lasten kokemusten kirjallinen reflektointi ei toiminut odotetulla tavalla,
mutta en ehtinyt jarjestid paivakirjatyoskentelyd ohjatusti, vaan se jai havai-
tuista epikohdista huolimatta kunkin omalle vastuulle. Tutkijana minua jii
vaivaaman teemahaastattelun puuttuminen syksylta. Talloin syksyn kokemuk-
set olisi keratty tuoreeltaan jo syksylld. Tami haastattelu jdi pois ajanpuut-
teen vuoksi. Vasta projektin paityttyd minulle jii aikaa kirjalliseen materiaa-
liin tutustumiseen ja teemahaastattelujen jisentimiseen. Korjasin aineiston
keraiamisen epikohtia kyselyilld, joiden avulla pddsin varmentamaan tulok-
sia aineistotriangulaatiolla.

Toinen iso tutkimusratkaisuni oli, ettd olen kayttanyt seki tutkittavan ilmion
hahmottamiseen etti rajaamiseen suhteellisen suuren osuuden tutkimusrapor-
tistani. Perustelen menettelyini tutkimuksen tapausluonteella. Toimintaani
ohjaajana ja opettajana ohjasi perusteltu henkilékohtainen ammatillinen na-
kemys, jonka osia esitetyt kisitykset kouluteatterista, teatteritaiteesta ja opet-
tamis- sekd oppimistapahtumasta olivat. Toisessa ja kolmessa luvussa halusin
sekd hahmottaa kouluteatteri-ilmicta ettd tuoda esille oman teatterikisitykse-

ni. Tutkimuksen alkuosa esittelee sen kontekstikokonaisuuden, joka oli vaikut-
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tamassa yksittidisen oppijan kokemusten syntymiseen. Kuvauksen avulla lukija
pystyy vertaamaan esiymmirrykseni suhdetta aineiston tulkintaan. Ahosen
(1994, 124,) mukaan merkityksen intersubjektiivisuus tarkoittaa ilmaisun mer-
kityksen riippuvuutta paitsi ilmaisijasta (oppijasta) myos sen tulkitsijasta (tut-
kijasta). Tutkija ymmart4s ilmaisun merkityksen oman asiantuntemuksensa ja
henkilokohtaisen mielensisilténsi avulla. Ahonen korostaa vankan teoreetti-
sen perehtyneisyyden merkitystd. Se auttaa tutkijaa tiedostamaan paremmin
oman viitetaustansa. Se auttaa hinti tavoittamaan tutkimushenkilén tarkoit-
taman merkityksen objektiivisemmin. Merkitys saadaan ilmaisusta esiin ym-
mirtimailld sen kontekstuaalisuus ja intersubjektiivisuus.

Kolmantena kriittistad suhtautumista ansaitsevana seikkana nostan esiin pyr-
kimykseni johtaa yksittdisten oppijoiden kokemuksista yleisti tietoa. Peruste-
len titd pyrkimysti silld, ettd minulla oli sekd opettaja- ettd ohjaajasuhde seki
yksiloihin ettd ryhmiin ja halusin ymmartad mahdollista ryhmén sisiista ko-
kemuksellista samankaltaisuutta. Kriittisesti taytyy kysyi, syyllistyinkoé moni-
muotoisten yksiléllisten kokemusten yksinkertaistamiseen. Johtivatko tulkin-
tani siihen, ettd pyrin nikemiin kokemuksen siinnénmukaisena? En pysty an-
tamaan kysymykseen yksiselitteisti vastausta. Halusin kuitenkin sailyttaa tut-
kimusraportissa primaariaineiston lainausten miérin runsaana, jotta se yh-
dessa tekemieni tulkintojen ja teoreettisen dialogin kanssa lisiisi tulosten ar-
vioitavuutta. Lukijan tehtivini on arvioida, olenko pystynyt siilyttimiin aineis-

tossa ja sen kuvauksessa monimerkityksellisyyden ja riittédvin yksilollisyyden.

Prosessin merkitys minin kehitykselle

Tutkimus antoi tapauskohtaista ja ainutkertaista tietoa kuudentoista lapsen
ja yhdeksin aikuisen opiskelijan kokemuksista toteutuneeseen teatterityon
prosessiin. Kasvatuksen nikokulmasta tutkimuksen keskeisin tutkimustulos
on teatterintyon vaikutus lapsen minin kehittymiselle. Tutkimus antaa refe-
rensseji siitd, ettd esteettisesti suuntautunut tydtapa tukee minitietoisuuden
kehitystd. Tyoskentely- ja esiintymiskokemukset tulkkiutuivat subjektiivisi-
na maailmakuvan muutoksina yksil6lliselld tavalla ja tasolla. Teatterintyoslla oli
transformaatiovaikutusta, jopa siinid miirin, etti yksitoista nuorta kuudesta-
toista mainitsi kokemuksen vaikuttavan vield puolitoista vuotta prosessin piit-
tymisen jilkeen. Teatterintyo tulkkiutui vaikutuksina nuorten henkilékoh-

taiseen elimiin ja sosiaaliseen kanssakiaymiseen. Teatterityon voi tulkita tu-
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keneen seki nuorten intrapersoonallisen alueen kehitysti, kykyd ymmartii
omien tekojensa ja tunteidensa syitd, ettd interpersoonallisia, henkilosuh-
teiden taitojen kehitysti. Erityistd merkitystd koetulla yhteydelli oli sen vuok-
si, ettd transformaatiovaikutus oli tutkittavien itsensd omista kokemuksis-
taan mairittaima merkitysyhteys.

Tutkimustuloksissa esitettyd teatterityon yhteytti minidn kehittymiselle tu-
kee Harrisin (2000, 225—230) viite, jonka mukaan tirkeimmit lapsen sosiaa-
listumiseen ja minin kehittymiseen vaikuttavat asiat tapahtuvat keskilapsuu-
dessa eli peruskoulun kuuden ensimmaiisen vuoden aikana. Hin toteaa tuossa
ikdvaiheessa tapahtuvien eri viiteryhmiin, tidssi teatteriryhma, liittyvien sa-
manlaistumis- ja erilaistumiskokemusten muovaavan lasta pysyvasti. Lapsen
vertaisryhmissi saavuttamalla statuksella on pysyvid vaikutuksia hinen minuu-
teensa. Teatteriryhmai oli sosiaalinen toimintaympiristé, jossa oppijan ei tar-
vinnut kokea itsedan ulkopuoliseksi. Kokemuksiin liittyi vertaisryhman hyvak-
syntd, jolla oli oppijan kehitysti tukeva vaikutus. Hyviksynnian kokeminen lie-
nee osaltaan vaikuttanut oppijan kokemusten merkityksellisyyteen.

Teatterintyostd saatu oppijakohtainen kokemustieto vahvisti olemassa ole-
vaatietoateatteritaiteellisen oppimisprosessin etenemisesti. Oppijoiden ku-
vaukset tukivat draama- jalapsiteatterikirjallisuuden kisitysta siitd, etti teat-
teri-ilmaisun opettaminen edellyttia pitkdaikaisen prosessin. Yksiléllinen
kokemustaso, primaariaineisto, oli tutkimuksellinen rikkaus, joka avasi ni-
kokulmia teatteri-ilmaisun opetus-opiskelu-oppimisprosessin pohtimiseen.

Uutta tietoa prosessista antoi aineistosta johdettu kuva oppijan valmiuksien
syklisestd kehittymisestd prosessin aikana. Valmiudet eivit kehittyneet hie-
rarkkisesti vaan kokonaisvaltaisesti. Hahmotin syklisen oppimisen mal-
lin, jossa erilaisista valmiusalueista muodostui kehii. Niissa eri ulottuvuu-
det vahvistavat toisiaan. Tutkimuksen tulos on, ettd itseluottamus, vastaami-
nen haasteisiin samoin kuin kuuluminen ryhméin ja toisten innostaminen
olivat yhteen nivoutuneina osa samaa kokemuskokonaisuutta. Prosessi loi
pohjaa lapsen teatteri- ja ilmaisuvalmiuksien kehittymiselle. Valmiuksien
kehittymisen tahti ja taso oli yksiléllinen. Se oli osittain sidoksissa siihen,
oliko lapsiaiemmin osallistunut teatterityon prosessiin. En kiinnittanyt tut-
kimuksessa erityishuomiota erilaisten teatterin taitoalueiden kehittymiseen,
vaan keskityin oppijan kokemukseen. Niinpi tutkimukseen liittyvi proses-
sikuvaus antaa piiasiassa viitteitd oppijan henkilokohtaisten toimintaedel-

lytysten kehittymisesta.
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Nien tutkimuksellani, sen tapauskohtaisuudesta huolimatta, olevan erityis-
arvoa nimenomaan koulu- jalapsiteatterin viitekehyksessa. Kouluteatteritoi-
minnalla on vakiintunut, joskin epivirallinen, asema taidekasvatuksessa.
Asema on ollut niin vahva, ettid sen voi katsoa heijastuneen koko lapsiteatte-
rin kehittymiseen (ks. Krohn 1991). Kouluteatterilta puuttuu epavirallisuu-
dentihden edelleen tavoitteet ja niistd johdetut sisillot. My6s kirjoitettu pe-
dagogiikka puuttuu. Se on muilla taideaineilla. Omalta osaltaan tutkimukse-
ni tarjoaa kouluteatterin, myos lapsiteatterin parissa tyoskenteleville ohjaa-
jille teatteriprosessin ohjaamiseen liittyvii tietoa. Tulosten siirrettavyys riip-
puulihinni tutkimuksen kiyttijien intresseisti. Olen pyrkinyt tulosten siir-
rettivyyteen varaamalla runsaasti tilaa tutkittavieni kokemuksille. Runsas pri-
maariaineisto-osuus tarjoaalukijalle selkeisti hahmotettavan kuvan seki tut-
kimuksen kontekstista ettd siind havaituista merkityksellisistd kokemuksis-
ta. Taten uskon tulosten moni-ilmeisyyden palvelevan seki muita tutkijoita
ettd kiytdinnon toimijoita.

Tutkitun teatteriryhmin erityisluonteeseen vaikuttivat lasten lisiksi teatte-
riprosessiin osallistuneet opiskelijat. Heidin mukana olonsa vaikuttilasten ko-
kemuksiin. En pidi titd seikkaa tutkimuksellisena heikkoutena vaan lisdarvo-
na. Harris (2000, 215—223) toteaa, etti lasten sosiaalistuminen kouluissi ta-
pahtuu samastumalla ryhmiin ja omaksumalla timin sosiaalisen kategorian
asenteita. Lasten kategoria-ajatteluun liittyy yleensi kielteinen suhde sellai-
seen ryhmaiin, johon he eivit itse kuulu. Kouluiin merkittivimmit sosiaaliset
vastakkainasettelut ovat sukupuoli- (tyt6t vastaan pojat) ja ikikategorioihin
(lapset vastaan aikuiset) liittyvia. Teatteriryhma tarjosi poikkeuksellisen sosi-
aalisen tyoskentely-ympiriston. Lapsi ja aikuinen joutuivat ryhmin jisenini
ylittdmidn sekd sukupuoli- ettd ikikategoriat jamuodostamaan uuden suhteen
kumpaankin. Teatterity6 kyseissd muodossa tarjosi eri-ikiisten oppijoiden muo-
dostaman vertaisryhmin. Yhteistyo ja sen kehittyminen koettiin erityisen arvok-
kaaksi asiaksi molemmissa ikdryhmissi. Kerityn kokemuksellisen tiedon valos-
sa teatteriprosessi nihtiin seki lasten ettd opettajaksi opiskelevien aikuisten
joukossa vapauttavana, itseluottamusta ja vuorovaikutustaitoja kehittivina.

Tutkimus tuki sitd, ettd kouluteatteria, myos harrastajateatteria, tulisi ke-
hittdd lasten ja aikuisten yhteisend toimintamuotona. Seki koulussa ettd
muussa harrastustoiminnassa on vihin sellaista toimintaa, joissalapsi, nuori
ja aikuinen voivat tyéskennella rinnakkain samanarvoisina omasta sosiaali-

kategoriastaan ja kokemustaustaan ponnistavina yksiléini. Tallaista lasten ja
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aikuisten tasavertaiseen toimintaan perustuvaa teatterityomuotoa kannatta-
si hyodyntai laajemminkin.

Kaikki kuusi osallistumistaan jilkikiteen arvioinutta opiskelijaa koki pro-
sessin merkitykselliseksi oman opettajuutensa kehittymisen kannalta. Se oli
opettajankoulutuksen kannalta merkityksellinen tieto. Opiskelijoiden koke-
muksissa, kuten lapsillakin. korostuivat omien rajoittuneisuuden tunteiden
kohtaaminen ja itseluottamuksen kehittyminen. Tutkimus vahvisti opettajan-
koulutukselle tirkeis tietoa siitd, ettd taiteeseen liittyva kokemuksellinen tieto
on taiteen opettamisen kannalta ensiarvoisen merkityksellistd, mutta ei yk-
sin riittavia. Kokemuksellinen tieto antoi opiskelijoille vastauksia taiteen
opettamisen miksi-kysymykseen. Prosessilisisi ymmarrysti lasta, taidetta ja
teatteritaiteen pedagogista merkitysti kohtaan. Kukin havaitsi oman proses-
sinsa avulla, miksi teatteritaidetta kannattaa opettaa ja miten siti voidaan
kayttad kasvatuksen vilineeni. Kokemukseen pitad liittyd myos ymmairrys sii-
td, mitd sisiltyy opetukseen ja miten toteuttaa opetusta. Tdhin en usko pro-
sessista saatujen kokemuksien yksin riittivin, vaan nuoren opettajan koke-
muksia on tuettava tiedollisella aineksella, jota hinen on hankittava lisii ja

jota hinen on harjaannuttava soveltamaan omassa tyéssiin.

11—13-vuotias lapsi niyttelijani

Lasten kuvaukset roolin valmistamisesta ja esiintymisesti vahvistivat kisi-
tystini siitd, ettd 11—13-vuotiaat lapset olivat kykenevii lihestymaidn roolia ja
niyttelemistd Cohenin (1986) maidrittimin subjektiivisen lihestymistavan
mukaisesti. Subjektiivisessa lihestymistavassa heidin odotettiin loytivin
roolihenkilén nikékulman ja nayttelevin roolia siitd kdsin. Niytteleminen
edellytti keskittymisti roolihenkilon tilanteisiin ja tavoitteisiin. En kuiten-
kaan halua viittdd, ettd lapsi oli niyttelijd sanan ammatillisessa merkityk-
sessi, jolloin hinen taitamisessaan yhdistyisivit professionaalinen niytta-
moilmaisun tekninen taito ja tulkinnan syvyys. Kokemuksellinen tieto osoit-
ti heiddn kykenevin elidytymisprosesseihin, jotka olivat henkilékohtaisella
kokemustasolla samankaltaisia kuin ammattiniyttelijoiden kuvaukset roolissa
elamisesti. Kyse ei ollut niyttelemisen taidosta, vaan nayttamollisestd iden-
tifikaatioprosessista, jossa lapsi ylitti omia rajojaan ja vapautui toimimaan
toisena henkilona. Nayteltiessi koettu samastuminen ei ollut suorassa yhtey-

dessi nayttelemisen laadullisiin ominaisuuksiin, vaan se oli henkilokohtainen
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kokemus. Tutkittavat kuvasivat nidyttimolld tapahtuvan rooliin eliytymisen
arvokkaaksi, vapauttavaksi ja jopa unenomaiseksi kokemukseksi. Nayttele-
minen niytti ensisijaisesti tarjoavan oppijalle kokemuksen, joka toimi raken-
nusaineena minin kehittymiselle. Tulkitsin roolin tekemisen olleen lapsen
nikokulmasta myés oman maailmasuhteen tarkastelua.

Uutta tietoa lasten roolin tekemisesti antoivat oppijoiden kuvauksista hah-
motetut roolin tekemisen lihestymistavat, jotka nimesin esittijikeskeiseksi
jaroolikeskeiseksityoskentelyksi. Esittajakeskeisestityoskennellessain lapsi
kuvasi tutkivansa niytelmin fiktiivisti maailmaa pidasiassa henkilokohtai-
sia ratkaisumalleja kiyttien. Roolin tekemisen lihtokohtana oli se, kuinka
toimisin vastaavissa tilanteissa itse. Harjoitusvaiheen ty6 ohjasi kuitenkin
pois henkilokohtaisista ratkaisumalleista kohti niytelmin tilanteissa synty-
vid ratkaisuja. Roolikeskeiseen lihestymistapaan kuvattiin liittyvin halu ko-
keilla itselle vieraita suhtautumis- ja reagointitapoja suhteessa niytelmin
tapahtumiin. Roolin palkitsevuus oli olla joku toinen. Roolin luonteella ei
suoranaisesti ndyttinyt olevan vaikutusta valittuun lihestymistapaan. Lihes-
tymistavalla ei myoskaan niyttinyt olevan merkitystd roolissa elamisen sy-
vyyteen. Lasten kuvauksista ilmeni, ettd kummallakin lihestymistavalla ta-
pahtui roolin kahdentuminen.

Esiintyminen naytti olevan oppijan kannalta prosessin avainkokemus. Teat-
terityon, etenkin koko valmistavan jakson mielekkyys, tuli uudestaan tarkas-
telluksi esiintymiskokemuksen avulla. Niyttelemiskokemuksen henkilokoh-
taista arvoa edustivat esiintymiseen liittyneet itsensi ylittémisen, onnistu-
misen ja onnen tunteet, jotka liittyivit seki esittdmiseen ettd roolissa elami-
seen, Niiden avulla muodostui toiminnan merkityksellisyys. Niyttelemisko-
kemus edusti esteettistd elimysti ja oppimista, joka vaikutti nuorten myo-
hempaiin kouluteatterity6hon ja sen arviointiin.

Mielenkiintoista oli, ettei kukaan osallistuneista oppiljoista tuonut esiin niy-
telmin teeman merkitystd omaan kokemukseensa, vaikka se teatterissa koe-
taan usein niyttelemisen keskeiseksi sisilloksi. Lapsindytelmissikin on ollut
perinteisesti opettava teema. Onko lapsen kannalta sama, mitd niytellddn, kun-
han rooli on mieluinen? Kyseisella naytelmailld oli teema, jota kisiteltiin yh-
teisesti harjoitusvaiheessa. Tutkimukseni kiinnostuksen kohdistuminen lap-
sen henkilokohtaiseen kokemukseen ja henkilokohtaiseen tekemiseen voi osal-
taan selittid saatua tulosta. Toisaalta tyotavalla, joka korosti kunkin roolinra-

kentamisen prosessia, saattoi olla kokemusta suuntaava vaikutus. Tai ehki on

215



yksinkertaisesti niin, ettd kun niytelmin teemaa painokkaasti kisiteltiin te-
kemisen alkuvaiheessa, se yksinkertaisesti oli lapsen mielessa loppuun kisi-

telty. Kysymys jid avoimeksi ja tarjoaa mielenkiintoisen jatkotutkimuskohteen.

Opettajuuteni kehittyminen

Olen ohjannut tutkimuksen tekemisen jilkeen kolme teatteriprojektia ja tyos-
kentelen parhaillaan neljannen parissa. Pyrin seuraavassa vield kootusti esit-
timiin sen henkilokohtaisen ja ammatillisen tiedon, joka on osa titd tutki-
muksesta noussutta ymmirrystd. Olen kuvannut sitd my6s teatterityén opet-
tamiselle hahmottamiani periaatteita esitellessini.

Opettaja-ohjaaja -nikékulmasta tirkeinti antia oli teatterityéhon liittyvien
erilaisten tulkintojen mahdollisuus. Opetusta ja ohjaamista toteuttavana aikui-
sena tulee harvoin miettineeksi sitd, kuinka yksilsllisesti oppijat tulkitsevat
annettuja tavoitteita, niihin liittyvi4 toimintaa ja ohjaajan viesteji. Perttula
(2000, 441) tuo esille arkisen maailmasuhteen, jossa on tavallista olettaa, etti
muutjakavat maailman minun kanssani. Ilhminen kuvittelee puhuvansa meisti,
vaikka puhuukin itsestdin. Opettaja kuvittelee oppijoiden jakavan maailman
kanssaan eli luulee ymmairtivinsi toisten kokemuksen itsensa kautta. Tutki-
mus todisti vahvasti, ettd kaikki kokeminen tapahtuu yksilollisesti ja ettd on
tarkedd pyrkid todella kohtaamaan oppija. Lasten ja nuorten kokemusten mo-
ninaisuus, rikkaus ja syvyys olivat minulle opettajana yllittivii ja odottama-
tontakin. Olin ilmeisesti sokeutunut koulutydssi tyypillisille ihan kiva -vastauk-
sille, jolle tasolle osa paivikirjatyosti jai. Lasten, myéshemmin nuorten, avoi-
muus ja herkkyys haastattelutilanteissa oli minulle myénteinen yllitys.

Koulussa on liian vihin opettajan ja oppilaan todellista ja laadukasta koh-
taamista. Opettajan ja oppijan kohtaamiset kouluelimissi ovat useimmiten
hyvin pinnallisia ja muodollisia. Todellisia ajatuksia ja kokemista ei tuoda
esiin. Todellista dialogia oppijan ja opettajan vilille ei synny. Yksittaisen op-
pijan kohtaamisia vaikeuttavat koulun kognitiivinen tavoitteellisuus, ryhma-
koot ja opetustilanteiden ajalliset rajoitukset. Opettajakeskeisilli tyotavoilla
yksilollisia kohtaamisia ei vilttamattd tapahdu lainkaan piivikausiin. Muis-
tan teatterityohon liittyvin yksittiistapauksen. Oli kulunut kuukausi koulun
aloittamisesta. Istahdin ennen harjoitusten alkua omalla luokallani olleen
kuudesluokkalaisen tytén viereen ja totesin: Olet ollut kuukauden oppilaani,

mutta en ole koskaan puhunut kanssasi. Mitd sinulle kuuluu? Kohtasimme en-
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simmiisen kerran henkilokohtaisesti vasta teatterityéssi. Opettaja ja oppilas
ovat suuren osan tydajasta fyysisesti samassa tilassa kohtaamatta todellisesti.
Opettaja opettaa, oppilas opiskelee. Opetus kohdistuu osaan oppilaista (vrt.
Yrjénsuuri 2000, 159). Kaikilla on rooli tissd opetusteatteriesityksessa. Opet-
tajavetdd padroolia ja kohdistaa huomionsa vastanayttelijoihin, joita edusta-
vat muutamat aktiiviset oppilaat. Muu osa luokasta on katsojia, jotka seuraa-
vat niytelmin tapahtumia sivusta. Muutamat oppilaat ottavat aktiivisen roo-
lin omaehtoisesti. He vaativat opettajan huomiota, joko myonteisin tai kiel-
teisin keinoin. Vuorovaikutus rajoittuu yleensi kysymyksiin ja vastauksiin,
jotka ovat tilanteessa kiytettiavii repliikkeji. Tdstd nidytelmistd on helppo ve-
tdytyd syrjaan ja olla vain paikalla, niin kuin esimerkin tytt6 oli tehnyt.

Ymmairrin vasta ndin jilkikiteen teatterityon ja koulun arkisten opetustilan-
teiden eron. Teatterityon kasvatuksellinen arvo nousee ihmisten vilisesti
avoimemmasta vuorovaikutuksesta ja selkeistd yhteisesti tavoitteesta tehdi hyva
esitys. Teatterityo tarjoaa mahdollisuuden tehdi jotakin henkilokohtaisesti uut-
ta, ainutkertaista ja itselle arvokasta, kuten mukana olleet oppijat ovat asian sa-
noiksi pukeneet. Tutkimus on avannut uuden nikékulman teatteri-ilmaisun op-
pimisen kokonaisvaltaiseen prosessiin. Se on vahvistanut kisitystini teatteri-
tyon pedagogisesta merkityksestd ja vahvuuksista. Tutkimukseni on nostanut
opettajuuteni keskioon yksittiisen oppijan ja haluni piista aitoon dialogiin
hinen kanssaan. Olen edelleen jatkanut ja kehittinyt paivikirjatyoskentelyd
osana teatterityotd. Pdivikirjakirjoittamisesta on tullut oppijan reflektoinnin
lisidksiavoin mielipiteiden vaihtokanava ohjaajan ja oppijan vililld. Tehtiavinini
on sekd vastata kunkin henkilokohtaiseen kirjoitteluun ettd innostaa jahaastaa
vihemmin kirjoittavia tarttumaan kyniin. Minusta on entisti tirkeimpaid, ettd
jokainen toiminnassa mukana ollut yksittidinen oppija kokee olevansa arvokas.
Piivikirjatyon avulla haluan osoittaa, ettd olen hinen toiminnastaan aidosti
kiinnostut. Tdmi on tirkedi siksikin, ettd tutkitun prosessin tavoin yksittai-
silld oppijoilla saattaa olla prosessiin liittyad ongelmallisempia, jopa negatiivi-
sia kokemuksia, joista ohjaajana on syyti olla tietoinen.

Teatterity eivoi olla tyoskentelyd aikuisen (ohjaajan) taiteellisten padmai-
rien ehdoilla. Opettajuuteni kannalta olennainen kysymys on edelleen se, suun-
tautuuko huomioni ryhmin ja oppijan onnistumisen sijaan omaan onnistumi-
seeni. Naiden kahden asian suhteen tulisi olla tasapainossa. Tasapainolla tar-
koitan siti, ettdi minulla on oikeus suhtautua kriittisesti ohjauksellisiin ratkai-

suihini, mutta samanaikaisesti minun tulisi pystya nauttimaan oppijoiden on-
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nistumisesta. Minulla ohjaajana on tarve ja halu kertoa tarinoita, toteuttaa it-
sednijanikemyksidnitaiteellisesti. [Iman niitd en yksinkertaisesti tekisi teat-
teria. Kehittymiseni taiteen tekijini ei saa johtaa toisten alistamiseen omien
taiteellisten tavoitteiteni vilineiksi. Tidssd suhteessa tutkimukseni on tuonut
viisautta ja avannut tyohon uuden merkityksen. Olen lakannut huutamasta har-
joituksissa sekid hermoilemasta esitysten aikana ja mukana olevien oppijoiden
onnistuminen ja oppimisen prosessi on minulle henkilékohtaisesti tirkeaa.
Tutkimuksen keinoin uskon saaneeni aiempaa syvemman ja monipuolisemman
kuvan teatterityon prosessin henkilékohtaisesta merkityksesti. Se on teatteri-
tyén tuomaa lisdarvoa opettajuuteeni, ilman teatterity6ti en toimisi opettaja-
na. Koen tutkimuksen vaikuttaneen ohjaaja- ja opettajapersoonaani kehitty-

miseen myonteisesti.

Tutkimustulosten merkityksen ja kiyttokelpoisuuden
arviointia

Pyrin tutkimuksessa kuvaamaan oppijoiden kokemuksia teatterityon eri vai-
heissa esitellylld tytavalla. Uskon tutkimuksen tilté osin tdyttivin tiedon uu-
tuusarvokriteerin (ks. Mikeld 1990, 47—55). Se tarkoittaa tutkimuksen tuotta-
maa tietoa ennestdin vihin tutkitusta alueesta. Nden tutkimuksessa hahmot-
tamieni teatterityon valmiuksien kehin (kaavio 10) seki roolirakentamispro-
sessiin kuvauksen (taulukko 1) tuovan oman teoreettisen lisinsi teatteri- ja
draamakasvatuksen tutkimukseen. Tutkimukseni toi uutta tietoa lasten niyt-
telemisen kokemuksesta. Tutkimus voi tiltid osin toimia kouluteatterialaajem-
minkin virikkeeni seki uusille lasten ja nuorten teatterityon alueen tutkimuk-
sille ettd lasten ja nuorten kanssa koulu- ja harrastajateattereissa toimiville
opettajille ja ohjaajille.

Lapsen niyttelemiseen liittyvii keskeistd uutta tutkimustietoa olivat oppi-
joiden roolin tekemisen prosessin kuvaaminen ja esiintymisen huippukoke-
musten kuvaaminen. Kokemusten taustalla oli roolin tekemisen induktiivi-
nen tydtapa (kaavio 3). Tulkitsin tdmén pedagogiseen ajatteluun perustuvan
tyotavan olevan yhteydessi oppijoiden nayttamollisiin onnistumisen koke-
muksiin. Tyotapa yhdisti pedagogisessa ajattelussa yleisesti kaytetyn induk-
tiivisen opetusnikemyksen teatteritaiteelliseen tyoskentelyyn. Osista koko-
naisuuteen eteneva tyotapa koettiin roolin tekemisen subjektiivista lahesty-

mista tukevaksi. Esitetty roolin tekemisen induktiivinen ty6tapa on vihjeel-
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linen. Tutkimuksellisesti mielenkiintoista olisi selvittii tarkemmin erilais-
ten tyotapojen merkitystd lapsen roolin tekemiseen. Pidstaanko erilaisilla
tyotavoilla samankaltaisiin niyttelemisen identifikaatiokokemuksiin, kuten
esimerkiksi Bolton (1998, 253) on todennut?

Toinen keskeinen roolin tekemiseen janiyttelemiseen liittyva tieto olilas-
ten kuvauksistahahmotetut kaksi erilaista roolin lihestymistapaa. Pidin tut-
kimuksellisesti uutena tietona perinteisestd roolityosti poikkeavaa esiinty-
jakeskeisti tapaa lihestya omaa roolia. Kokemustasolla hahmotetut lihesty-
mistavat tuottivat kummatkin samankaltaisia roolissa elimisen kokemuksia
jakummassakin tyotavassa rooli kahdentui. Roolihenkil6 oli toinen ihminen,
jonkakoettiin asuvan itsessi. Oppijat puhuivat roolihahmosta ystivini, josta
he pitivit ja josta oli surullista erota. Lasten kuvaukset antoivat viitteit4 siit4,
ettd roolin tekeminen oli osaltaan oman kehittyvin maailmasuhteen tarkas-
telua. Roolin tekeminen olilapsen kannalta eksistentiaalinen prosessi. Se oli
ihmisens kasvamisen ja ihmiseni toimimisen kannalta merkityksellinen pro-
sessi, jolla oli heijastusvaikutuksialaajemminkin. Kokemustasolla merkityk-
set olivat teatteritaiteellisista tavoitteista huolimatta hyvin henkilokohtaisia.
Tiedolla on seki teoreettista ettd kiytinnoén merkitysti. Oppijoiden henkil6-
kohtaisia kokemuksia selvittimilla saatu tieto vahvistaa sitd teoreettista k-
sitystd, jonka mukaan teatterityolla (taidekasvatuksella) on vaikutusta lap-
sen minin kehittymiseen. Peruskoulun tavoite kehittaa ihmisti kokonaisuu-
tena muuttui tissi teatteritaiteellisessa oppimisprosessissa oppijan henki-
lokohtaisiksi kokemuksiksi. Kokemuksella osoittautui olevan myos pysyvyytta.
Saavutetut intra- jainterpersoonalliset taidot tulkkiutuivat nuorten kokemuk-
sissa osaksi teatteriprojektin antia puolitoista vuotta myéhemmin. Teatteri-
tyon voi katsoa tukeneen nuoren kehittymisti aiempaa tasapainoisemmaksi,
toisiin ihmisiin myonteisemmin suhtautuvaksi, humaanimmaksi ihmiseksi (ks.
Peruskoulun uudistamistyoryhmén muistio 2001, 24,). Tiedon arvo oli siini, etti
merkitykset olivat oppijan itsessiddn tunnistamia ja kuvaamia. Tutkimuksen
tuloksena saatu kuva teatteritaiteellisen oppimisen vaikutuksesta oppijan it-
setuntemukseen ja maailmakuvan kehittymiseen antavat paljon lisipohtimi-
sen jatutkimisen aihetta. Tutkimuksessani kokemusten siirtovaikutusten sii-
lymista hahmotettiin vajaan kahden vuoden kuluttua kokemuksesta. Herda
kysymys, kuinka pitkdin yhdessi tai kahdesta ainutkertaisessa taiteellisessa
jamerkitykselliseksi koetussa prosessissa saavutetut kokemukset siilyvit osa-

na kasvavan nuoren kisitysti itsestddn ja suhteestaan ymparistoonsa. Mika
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on tillaisten kokemusten merkitys aikuisialld? Miti jos toiminta on pitkiai-
kaista ja lipiisee koko kouluelimin? Olisiko syytd perustaa kehittdmispro-
jektijatehda pitkittaistutkimus? Pitdisiko teatterin vihdoinkin saada aseman
yhteni peruskoulun taideaineena?

Tutkimuksessa haettiin tietoa teatterityon koko prosessin kokemisen ni-
kokulmasta. Tami tavoite johti siihen, ettd tutkimuksen aikana nousi esiin
monia uusia kysymyksid, johon timi tutkimus ei pystynyt antamaan vastauk-
sia. Tutkimus toi esille lapsiniyttelijin roolin tekemisen prosessista joitakin
uusia puolia, mutta alue tarjoaa lisii kiinnostavia tutkimuskohteita. Roolin
tekemisestd ja esiintymisesti saatiin tissd tutkimuksessa tietoa. Tarkempi
selvittiminen edellyttaisi uutta tutkimusta, jossa keskityttaisiin pelkistian
roolin tekemisen vaiheeseen tai vertailtaisiin erilaisia roolin tekemisen tyota-
poja. Samoin kiintoisia, lisitutkimusta kaipaavia kohteita olisivat lasten roo-
lissa elimisen kokemukset. Tutkimus sivusi teatterin tekemiseen liittyvina
kysymykseni sitd, minki ikdiseni teatterin tekemisen voi aloittaa. Edelliseen
voisin liittd4 lisdkysymyksen: Minki ikdiset lapset ovat kyllin vanhoja aloit-
tamana eldytyviin niyttelemiseen tihtiddvin tyotavan?

Teatterityo tarjosi oppijan nikékulmasta merkityksellisen kokemuksen, jonka
henkilokohtainen arvo peilautui osin muuta kouluty6ti vasten. Nuorten ja ai-
kuisten ilmausten pohjalta voidaan perustellusti vaittia, ettd sekid koulu ettd
opettajankoulutus tarvitsevat toteutetun teatterityon kaltaisia toimintamuoto-
ja, jotka nousevat esiin muun koulutyén arkipiivista. Teatterity6 oli oppijalle
yksilollisesti ja sosiaalisesti merkityksellinen tapa kokea onnistumista ja to-
teuttaa itsedin. Onko utopistista toivoa, ettd kuvatun kaltaisista merkitykselli-

sistd kokemuksista tulisi osa jokaisen oppijan koulukokemusta?

Silloinen kymmenvuotias poika ei enid harmittele kokemustaan. Hin ymmirtaa
nyt, miksi katsomossa olleet luokkakaverit kokivat tilanteen niin kuin kokivat.
Hin rikkoi tietdmittain nikymittomin lasin, joka yhdistdi ja erottaa niyttimon
katsomosta. Hinelle niytteleminen oli jinnittivi kokemus. Niytteleminen oli
intiaanipiillikon esittamisti. Tarkeintd oli muistaa vuorosanat ja toimia sovitus-
ti. Kaikki sujui niin kuin pitikin. Onnistumisen tunne oli syyni kohtalokkaaseen
katseeseen. Kukaan muu tuskin edes muistaa tapausta, joka kulkee pojan muka-
na. Nyt kun tuo salaisuus on paljastunut, eiki tapahtuma paina mielts, on pojalle
jaianyt vain halu kuljettaa yhi uusia ja uusia pienii poikia ja tytt6jd tuon lasin toi-
selle puolelle, niyttimolle, kokemaan teatterin tarjoamia elimyksii.
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Liite 1.

Kontaktiharjoituksia

Sokean kuljettaminen (fyysinen kontakti) Toinen sulkee silmit (sokea). Toi-
nen kuljettaa hinti ja antaa hinelle mahdollisuuden tutustua tilaan, joka on
muuttunut esim. kaupaksi, taidenayttelyksi.

Harjoitukseen voidaan liitt4dd suhteentaso miirittelemélld tapa, jolla toista

kuljetetaan (rakastavasti, tuskastuneesti).

Erilaiset peiliharjoitukset (katsekontakti) ovat peruskontaktiharjoituksia,

joita voi muunnella rajattomasti.

Koydenvetokisa (episuorakontakti ja katsekontakti) nikymittomalld koy-
delld toteutettava harjoitus pareittain tai ryhmissi. Varioidaan erilaisilla ni-

kymattomilld koysilld (kuuma, jastavi, liukas jne.)

Esine - improvisaatio (kaikki kontaktin lajit) jossa kiytetiéin kuviteltua esi-

nettd, joka hylitain ja seuraava muuttaa sen toiseksi ja toimii taas sen kanssa.

Lahjan antaminen (kaikki kontaktin lajit)viliton liittyminen toisen ajatuk-
seen javastalahjan antaminen pareittain. Sama harjoitus ryhmissi. Annetaan

lahja ja tarkkaillaan sen vaikutusta toiseen ryhmain.

Tilanteen jiidytys (kaikki kontaktin lajit) improvisaatiotilanne, joka jia-
dytetiaan puolen minuutin vilein, jonka jilkeen ryhmin seuraava jasen tulee
jatkamaan ja tuo uuden kiinteen tilanteeseen. Vieddin loppuun sovitulla

vaihdosmdiarailli ja tyotavoilla.

Gibberdish (kaikki kontaktin lajit) improvisaatiotilanne, jossa puhutaan si-

ansaksaa, joka voidaan muuttuu vililld suomeksi annetusta merkista.

Bulgarialainen luennoitsija (kaikki kontaktin lajit) tulkkauksessa toinen
pareista onvierasmaalainen asiantuntija, jonka esitelmii toinen tulkkaa. Mi-

tddn ei sovita etukiteen.
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Duppaus (kaikki kontaktin lajit) improvisaatio, jossa toiset tekevit kohta-

usta siansaksalla ja toiset replikoivat eli tekstittivit sitd lennosta.

Repliikki on toiminnan jatke (kaikki kontaktin lajit) Kaksi henkilsd ja heil-
le muovailijat. Muovaillaan toisia eri asentoihin asentoa kerrallaan. Repli-
kointi asennon vaihdoksen jilkeen uudesta asennosta kisin. Tilanne etenee
muutos ja repliikki periaatteella. Muutoksen jilkeen odotetaan toisen vasta-

uksen.

Ryhmiharjoituksena peitelty pakkomielle (kaikki kontaktin lajit). Kulle-
kin miiritetidn oma pakkomielle (esim. halu kaivaa nenii) jatilanne, jossa
ollaan (lddkirin vastaanotto). Tilanteessa pakkomielteen jokainen koetta en-
sin toimia peitellysti, mutta vihitellen annetaan pakkomielteen purkautua
mielipuoliseksi haluksi. Tavoitteena on tehd4 alku hyvissi kontaktissa ja kas-

vattaa loppu mielipuoliseksi siilyttien silti muoto.

Vuorovaikutusharjoituksia

"Voi, etti si oot tyhmi!” / "Ali viitsi” pariharjoitus, jossa ei kiyteti muita
repliikkeji. Etenee niin, ettid koetaan saada toinen uskomaan se miti ollaan

sanomassa ja lahtemiin pois (luovuttamaan).

“Anna anteeksi” harjoituksella sovitetaan edellinen tilanne. Edetidin samoin
kuin edellisessd niin kauan kunnes anteeksipyynto on toisesta tosi. Harjoi-

tuksen avulla tunnustetaan oma haavoittuvaisuus ja annetaan se anteeksi.

o-roolissa tilanteeseen tuleminen. Toinen tietid oman ja tilanteeseen tule-
van henkilén roolin. Tilanteessa oleva paljastaa vihitellen kaikkia mahdolli-
sia vuorovaikutuskeinoja kiayttien toiselle timin roolin. Tilanne vieddan lop-

puun. Voi rajoittaa puhetta tai kayttas siansaksaa.

Erilaisia improvisaatioharjoituksia, jotka liittyvit kisiteltdvin naytelman

teemoihin ja tekstiin.
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Liite 2. Draamakasikirjoitus, jota kaytettiin tarinaan

tutustumisen tukena niytelmin harjoitusvaiheessa

Draamapedagogiikka, dramaturgian jakson harjoitustyo
Teatterikorkeakoulun tiydennyskoulutuslaitos,
Draampedagogiigan koulutusohjelma

Tapio Toivanen

Maija Larmola, Ystivini knmmittelee
Ystiavini kummittelee on kokoperheen niytelmi ennakkoluuloista ja ystivyy-

desti.

Teemat:

- erilaisuuden ymmirtiminen ja hyviksyminen

- oman itsensi hyviksyminen ja oman elamin hallinta
- elimin ainutkertaisuuden tajuaminen

- valta

- pelot

Kohderyhmai:
- viides - jakuudesluokkalaisten oppilaiden ja aikuisten luokanopettajaksi

opiskelevien sekaryhmi

1. Alku

Lehtiuutinen. (liite) Kysymys ryhmille: Voiko timi olla totta?

Harjoitus:
Koko joukko jaetaan ryhmiin, joille annetaan tehtivi kertoa toisilleen: Millai-
sia kummitusjuttuja sini olet kuullut?
Kukin ryhmi valitsee yhden jutun ja tekee siitd ynden improvisoinnin annet-
tuun musiikkiin. Esitys tehdiin tyylitellen muutamaan liikkeeseen pelkistien.
Harjoituskerran paitteeksi annetaan kaikille tutkimustehtivi: Mit4 erilaisia
kummituksia kirjallisuudesta 16ytyy. Tehd4in piirustuksia ja lyhyita kirjallisia

selostuksia.
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2. Tarina alkaa

Puretaan ensin edelliskerran kotitehtiva. Palataan samoihin ryhmiin ja esi-

tellddn omat hahmot.

Harjoitus:

Mielikuvaharjoitus, jokalihtee rentoutumisesta. “Hengitetddn” oma kummi-

tushahmo sisiddn ja siirrytdan niytelmain taloon, joka kuvaillaan kertomalla.

Kukin vaeltaa omassa kummitushahmossaan mielikuvamatkalla talossa.
Jatketaan harjoituksella, jossa kukin ryhmi esittelee omat kummitushah-

mot, jotka kokoontuvat salaa talonpihamaalle. Taustalle tehokas musiikki, joka

antaa liikkeelle rytmin. Tekemistd tuettaan valaistuksella.

3. Voiko knmmituksen saada kiinni?

Lue:

Jotkut talot tuntuvat kitkevin seiniensi sisddn menneisyyden varjoja ja sei-
sovan niissid asuneiden sukupolvien intohimojen ja juonittelujen mykkini
todistajina. Ikivanhojen, tuulten pieksemien linnojen holvikaytivissi, sumu-
peitteisten jahomeelta haisevien herraskartanoiden kiviseinien suojassa tun-
tuvat pysyvin sitkeidsti hengissa menneiden aikojen viiryydet, pahuudet ja
kaipaukset kietoutuen sumun lailla kylmiin kivimuureihin, jotka ovat olleet
todistamassa niiden syntyi.

Kummitustaloista kertovat tarinat ovat ikivanhoja. Mutta ovatko aaveet to-
dellisia vai ainoastaan ihmisten keksimii, kostean ja raa’an sumun tai taian-
omaisten kuutamooéiden synnyttimii harhanikyjd ja menneisyyden kaipuun
ruumiillistumia. Ovatko kummitukset ihmisid, joiden intohimot eivit ole
sammuneet kuolemassakaan — ihmisii, jotka tahtovat toisille pahaa, katuvat
syvisti, janoavat oikeutta tai haluavat loputtomasti naytella petetyn rakkau-
den tragediaa.

Oliko Koilliskulma 13, aivan kaupungin linsilaidassa suuren tammimetsin
reunassa sijaitseva vanha kerrostalo, tillainen talo? Ainakin Pelle Apila, tyo-
ton insinoori, kahden lapsen isi, tiatd nykyd keksija oli ehdottoman varma
kummitusten lisnidolosta. Hinen poikansa Jeppe, joka vapaa-aikanaan toimi
isdnsi tutkimusapulaisena, oli valmis uskomaan isdinsi toisin kuin isosis-

konsa Anni. Annin ja rouva Apilan, joka toimi konttoristina kaupungissa,
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mielestd oli yhdentekevii oliko talossa kummituksia. Rouva Apilan mielest4
hianen miehensi oli voinut kuluttaa aikaansa paremminkin kuin munaamalla
itsensi koko talon edessi. Isid Apila on jo muutaman viikon ajan valmistanut
Jepen avustuksella talon pihamaalle sijoitettavaakummitusansaa, joka pitiisi

naamioida muulta talonvielta.

Tehtivi:

Teilla on tietoa erilaisista kummituksista. Rakentakaa ryhmissa itsestdnne ja
kiytettavissd olevasta materiaalista naamioitu kummitusansa, jonka tarkoi-
tuksena on vangita kummitus. Miten se toimii? Mitd syottid tai houkutinta

aiotte kiyttaa? Millaisia kummituksia tilld ansalla saa kiinni?

4.- Talosta kuuluu outoja dinia

Yhteni iltana isd Apila ja Jeppe pystyttivit ansansa pihamaalle ja menivit itse
varmuuden vuoksi viemirikaivoon odottamaan ansan laukeamista. Useamman
tunnin hiljaisuuden jilkeen, kellon ylitettya puolen yon, ansan lahistoltd alkoi
kuulua sipsutusta ja ansa laukesi mahtavalla paukkeella herittien tietenkin koko
talon. Ansanlihempi tarkastelu osoitti, ettd se oli toimiva pyydys —hiiren met-
sistykseen. Osa talonviestd kimpaantui tistd ddnekkiastd heriatyksestd. Vili-
kerroksen vanhapiika Rva Pyy, joka aina valitti lasten aiheuttamasta melusta ja
hiiriosti, oli erityisen nirkistynyt. Hra Nekku, joka asui ylikerrassa, ei puo-
lestaan ollut pitanyt aietta hullumpana, silla hinelle oli sattunut useamman ker-

ran selittimittomii ilmiotd, kuten outoa metelis ullakolta.

Pariharjoitus:
A on henkils, joka kuulee erilaisia ja vihitellen voimistuvia d4nii eripuolilta
huonetta. A:n tehtévini on saada B uskomaan itseensi.

Sama harjoitus toisinpiin dejavou’'na. B on ollut tissé paikassa aiemmin-

kin ja nikee asioita niin kuin ne olivat joskus aiemmin.

5. Kummitteleeko meilli todella?

Kummitusten mahdollinen lisniolo jakaa talonvikei kahtia. Pihalla syntyy

usein voimakkaita viittelyitd puolesta ja vastaan.
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Parikeskustelu:
a on neiti Pyy jab on hra Nekku/Jeppe
- byrittii saada a:n uskomaan, etti talossa kummittelee

- roolienvaihto lennossa

Jatketaan talokokouksella, jossa a-ryhma vaatii toimia kummitusten kiinni-

ottamiseksi ja b-ryhmai pitdi toimia tdysin tarpeettomina.

6. Kummitusten yo

Lue:

Kokousta seuraava y6 on kuutamoinen ja sumuinen. Puolen yén jilkeen talon
ullakolla, kellarissa ja varastossa liikkuvat varjot, jotka kulkevat hiljaa kokoon-
tuen pihan perukalle. Yollisen hiljaisuuden rikkoo karkea dini, joka kuuluu
Harmajalle haamulle, talon vanhimmalle kummitukselle.

"Tdma talo on vanha ja hieno talo...” — niin on minunkin mielestini. Tami
talo on juuri minun makuuni. Lattia narisee. Saranat naukuvat. On hiirii kel-
larissa jalepakoita vintilld. On himihikkeji kattokruunuissa ja sokeritoukkia
ammeen alla. Haa! Minulla on joskus erikoinen tunne, ettd timin talon asukkaat
eivit oikein pidd meistd kummituksista. En voi sietdd sitd, ettd tissi talossa asuu
ihmisii. Envoiollarauhassa. Aina on joku kirkumassa, jos vihinkin liikuskelen
tadlld. Ennen oli toisin. Silloin kun kukaan ihminen ei asunut viel taalla.
PARONITAR:

Mini en todellakaan ole tottunut siihen, ettid joudun jakamaan huoneeni jon-
kun kanssa. Ajatelkaa, minun rakkaat hienot himihikinseittini pyyhkaistiin
tdssd erddnd pdivini luudalla pois! Arvokkaat hienot himihikinseittini!
KAPTEENI KALLO:

Meidin taytyy siis vallata timi talo. Hohoo! On sit4 vallattu kaikenlaisia fre-
gatteja ja kuunareita, nyt voidaan vallata talo.

PARONITAR:

Mini en halua vikivaltaa.

HARMAJA HAAMU:

Eihin meidin tarvitse muuta kuin elimoéidi hiuvkan enemmin kuin ennen.
Kylld ihmiset siitd sdikidhtavit ja lihtevit tiehensd. Eivit ihmiset ja haamut
viihdy samassa talossa, kylla me osaamme tehdi elimin sietaimattomiksi heil -

le. Tulkaa, menniin neuvottelemaan.
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Pariharjoitus:

joo, jasitten ... jossa keksitiin erilaisia tapoja saada ihmiset pois talosta.

Harjoitus:
Kummitukset paattivat hankkia apuvoimia, silld kokevat olevansa voimatto-
mia ansan edessi. Tarvitaan varsinainen "kauhu”. Ryhmille keskusteluteh-

tivi tilanteista, joissa he ovatitse pelinneet jotakin henkilé4 todella paljon.

Harjoitus:

Valitkaa yksi kertomuksista ja tehkai siitd still-kuvia.

7. Kummitukset niyttiytyvit lapsille

Lapset kokoontuvat illalla pihalle suunnittelemaan omia toimiaan, kun Har-
maja Haamu, jota lapset ovat luulleet talonmieheksi, paljastaa talossa olevan
lapsikummituksia. Sdikiyttien vield lapset pahanpiiviisesti.

Seuraavan pdivini lapset paittivit ottaa omin voimin selvii talossa majai-
levista kummituksista. Heiddn suunnitelmansa on pukeutua kummituksiksi

ja soluttautua toisten kummitusten joukkoon.

Harjoitus:

Turvallisuusharjoitus kaatuminen ja kiinniottaminen.

8. Annin ja pikkukummituksen tapaaminen

Kummitukset ovat keskuudessaan piittineet myos isked seuraavana yoni.
Yostid tulee varsin vilkas, silld tekokummitukset ja oikeat kummitukset vilis-

tiavit pitkin taloa pelotellen milloin omiaan ja vieraita.

Harjoitus:
Veriperuna, jossa osa kulkee sokkona ja toiset saikiyttivit yllittien eri ta-
voin esim. koskemalla, kuiskuttelemalla...

Kaiken kaaoksen keskelld Anni ja pikkukummitus kohtaavat.
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Kohtaamisharjoituksia:

Kivellen ja ensin vain katseet kohtaa, sitten pysdhtyminen ja katse, pysahty-
minen ja hymy, pysihtyminen ja tervehdys, pysihtyminen ja jotakin hyvii
sanomista.

Vaihtoehtona piiri, jossa kuljetaan kohti vastakkaista henkiloa.

9. Pikkukummitus kertoo tarinansa

Anni voittaa pikkukummituksen luottamuksen ja saa timin kertomaan tari-
nansa.

ANNTI:

Eiké sinulla ole nimed?

AAVEKAVERI:

Kukaan ei ole vilittinyt minusta tarpeeksi, niin ettd olisin saanut edes ni-
men. Ei kukaan koskaan huuda minua nimelté tai kutsu minua nimelti.
ANNTI:

Se asia korjataan heti. Saat ensin tilapdisnimen. Olkoon sinun nimesi Aave-
kaveri! Aavekaveri, titd nimei sini tottelet, se on sinun omasi totta kuin kir-
konrotta!

AAVEKAVERI:

Aavekaveri... ihan kiva nimi! Aavekaveri...

ANNTI:

Sini olit siis ihan pieni kun kuolit.

AAVEKAVERI:

Niin se silloin oli. Kukaan ei halunnut minua maailmaan ja niin minun 4itini
hautasi minut ruusupensaan alle. Ensin mini vain itkin 6isin, ja kaikki pel-
kisivit, kun ruusupensaan alta kuului lapsen itkua. Sitten mini lihdin liik-
keelle, kertomaan, etti olen olemassa. Minusta luulen, ettd minusta olisi tul -
lut laulaja, jos olisin saanut elii, ja siksi mini aina laulan, kun ilmestyn.
ANNI:

Miti sind laulat?

AAVEKAVERI:

Omia keksimiéni lauluja... semmoisia surullisia. Haluatko kuulla?
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ANNI:

Ahaa, mini kerran herisin siihen kun joku lauloi... ja mini luulin etti joku
pitdd auton radiota kovalla.

AAVEKAVERI:

Piditko sind laulustani?

ANNI:

Pakkohan siti oli kuunnella. Ei vaan, oli se sen verran hyvi etti mini opin

sen saman tien.

Harjoitus:

Ryhmissi kertomuspiirit, joissa jokaisella on kuva tai esine joka liittyy pikku-
kummituksen elimian. Kukin vuorollaan jatkaa tarinaa. Tehdiin still-kuva-
sarjoja, joilla kerrotaan omat tarinat toisille. Mahdollisesti voidaan liittd4 aja-

tuksia tai otsikoita kuviin.

10. Aikuisten vihanpito kirjistyy

Talonviki on saanut tarpeekseen ja on tullut isi Apilan johdolla sithen tulokseen,
ettd pelkkd kummitusten karkottaminen ei riitd vaan kummitukset on tuhottava.
ISA: (esittelee ansaa talonvielle)

Mini olen suunnitellut kummitusansaan erinomaisia parannuksia. Nyt se
todella tuhoaa kummitukset! Se pystyy hivittimiin ne jiljettomiin, kokonaan!
Tinne pannaan timmoinen pieniviattoman nikoinen pullo... ja siitd pollih-
tdd kaasupilvi, ja fiuu ... el mitddn endi.

ROUVA MERI:

Saisikos asiasta niytteen?

ROUVA PILVI:

Voisiko sinne tyontii kitensid ihan vain kokeilun vuoksi?

ISA:

Varokaa, varokaa. Tami kummitusansa on todella vaarallinen niin kuin kum-
mituksetkin, mutta eivit kauaa. Minun kummitusansani on nyt huippuun asti
trimmattu. Kun sinne menee kummitus, nima hydrauliset leuat vangitsevat
hianet pihteihinsi ja nim3 eteeriset suihkeet ja vaporaatiot haihduttavat hi-
net kerta kaikkiaan pois - pois!

MUU VAKI: (luomoutuneena)

POIS—POIS - POIS!
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Harjoitus:
Lihe vetdi.. tai Voi ettid sd oot tyhm'a!, jossa toinen yrittad karkottaa toisen

pois. Toinen saa vastata vasta kun oma sietokyky ylittyy.

11. Kummituksen ja Annin salainen ystiivyys

Anni ja kummitus tapailevat toisiaan samanaikaisesti salaa. He oppivat tun-
temaan toisiaan ja jakavat salaisuuksia.
Pikkukummitus: Mini luulen ... mini luulen, etti minulla on jokin tunne.

Mitihin timi on? Tuntuu joltakin?

Harjoitus:
Rentoutus ja mielikuvaharjoitus, joilla johdatellaan muistoihin ja johonkin
mukavaan hetkeen ystivin kanssa. Rentoutuksen jidlkeen otetaan pari ja ker-

rotaan parille joku oma salaisuus.

12. Lopullinen yhteenotto lihestyy

Pikkukummitus ja Anni yrittavit estdd lopullista yhteenottoa puhumalla omil -
le joukoilleen.

ANNTI: (saapuu paikalle ja jii didin kanssa kahden)

Siella kummitusten joukossa voi olla my6s ihan kivoja kummituksia... ei kai
niitd kaikkia tarvitse tuhota?

AITI APILA:

Mitis sind nyt puhut? Than niin kuin sini pitiisit jostakusta kummituksesta
eritoten... et kai sind ole tehnyt tuttavuutta niiden kanssa? Eihin se sovi.
ANNI:

Joo. Joojoo. Onsielld yksi, Aavekaveri. Sitd ei saisi enidd vainota. Kylli sitd on
vainottu ihan tarpeeksi, kun se jo lapsena tapettiin.

AITI APILA:

Ja sini uskot tillaisiin juttuihin! Hyvisydidmisyydellikin on rajansa. Aaveet
on havitettavi, selvi se. Jos joku niista yrittaa kertoa sinulle liikuttavan tari-
nan, ajattele vain: se on kummitusten laskelmointia! Ali lapsikulta usko kum-
mitusten juttuja! Kummitukset kiyttiavit sinua hyvikseen, niilli ei ole oikeaa
omaa elimii, ne tahtovat elds sinun kauttasi. Ali semmoista siili, mika on jo

menetetty.
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ANNI:

Uskotko sini kuitenkin kummituksiin? Jos uskot, mikset usko siihen, mita
he kertovat? Ei ole hauskaa olla kummitus. Se on kauheaa... juuri se, mitd sini
sanoit, ettei ole mitdin omaa. Sitid varten kummitukset tahtovat meidin ta-
lon, kun niilli ei ole mitidn omaa.

AITI APILA:

Nyt sind olet liian kiltti, Anni. Kummitukset ovat kummituksia ja ihmiset ih-
misid. Eiihminen voiystavystyd kummituksen kanssa, se on epialuonnollista.
Kummitus on kuollut, ihminen elivi. Kummitus on ilked ja kylmi, ihminen
ei. Kuolleilla on vain menneisyys, ihmislapsella tulevaisuus. Siini se ero on.
ANNI:

Miksei muka voi uskoa kummituksiin ja sithenkin, ettdi kummituksilla on tu-

levaisuus? Mini voin.

Harjoitus:
Improvisaatiotilanne, jossa yritit saada luonasi olevat kaverit lihtemiin pois
ilman. Et saa paljastaa, ettd joku heiddn inhoamansa ystivisi on juuri tulossa

luoksesi. Aika juoksee...

13. Ansa

IThmisten ja kummitusten vilinen ristiriita kulkee vi4jaimattomaisti lopul-
listayhteenottoa. Annin ja Pikkukummituksen yritykset ovat kaikuneet kuu-
roille korville. Pikkuaave tekee oman piiatoksensd ja pdittid toimia vaikka
pelottaakin. Hin tietdd, ettd syoksyminen kummitusansaa vapauttaa hinet,

mutta padtostd vaikeuttaa ajatus hyvista ystavistd eroamisesta.

Harjoitus:

juoksu silmit sidottuina pitkian kaveritunnelin lipi.
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Liite 3. Kyselylomake.

1. Mitd ndyttelemiseen ja teatteriin liittyvii taitoja koet oppineesi?

Perustele lyhyesti.

2. Miltid projekti tdlld hetkelld sinusta tuntuu? Kuvaile oloasi kolmella ad-

jektiivilla ja selitd mitd ne tarkoittavat?

3. Miki on ollut tissi jaksossa merkittdvin kokemus (harjoitus, hetki jossa-

kin harjoituksessa tai tekemisessd). Miksi juuri se?

242



Liite 4. Kyselylomake aikuisille.

Hyvii syksya!

Hyvi "Ystiavini kummittelee” -niytelmiprojektiin osallistunut ystivi. Toivoi-
sin, ettd pysihtyisit vield hetkeksi muistelemaan edellisen lukuvuoden tapah-
tumia. Kirjoittaisitko tutkimustani varten omia rehellisii ajatuksia seuraa-
vista teemoista. Olen kiinnostunut sinun henkilokohtaisista ajatuksistasi,
tuntemuksistasi ja tunteistasi. Kirjoituksellasi ei ole mitiin miidrimittaa,

mutta toivoisin ettd pyrkisit my6s perustelemaan nostamiasi asioita.

1. Millaisia ajatuksia niytelmin varsinaista valmistamista edeltinyt harjoi-
tusvaihe sinussa heritti?

2. Kuvaile mahdollisimman tarkkaan oman roolisi syntyi ja kehitysti seka
siithen vaikuttaneita tekijoita?

3. Kerro suhteestasilapsiniyttelijoihin ja sen kehittymisestd harjoituspro-
sessin ja esitysten aikana?

4. Mitki ovat paillimmaiiset ajatuksesi ja tunteesi niin jilkikiteen?

Palauta kirjoituksesi minulle marraskuun loppuun mennessi, joko OKL:n
sisdisessd postissa harjoittelukoululle tai sihkopostitse osoitteeseen

tapio.toivanen@mbnet.fi tai tapio.toivanen@helsinki. fi

Vastaustasi odottaen

Tapsa
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Liite 5. Teatterityon prosessin eteneminen.

SL

1. valmentava jakso

2. valmentava jakso

miiri estetiikka laadun estetiikkaa
oppilaat aikuiset mukaan joululoma
} > > > } > o—>
elokuu syyskuu lokakuu marraskuu joulukuu
KL

2. valmentava jakso 3. valmentava jakso

4. esiintymisjakso

jatkuu - roolin tekeminen - 8 esitystd
roolijako hiihtoloma karonkkajoululoma
} > > > } > } E——
tammikuu helmikuu maaliskuu huhtikuu toukokuu

O =haastattelut ~ ———— =kyselyt
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“Mi en ois kylld ikind uskonu ittestini sellasta.”

Peruskoulun viides- ja kuudesluokkalaisten kokemuksia teatterityosta.

Tiivistelmi

Tutkimus selvitti kuudentoista peruskoulun 5.— 6.-luokkalaisen oppijan ko-
kemuksia lukuvuoden kestineesti teatteritaiteellisesta oppimisprosessista.
Prosessiin osallistui myos yhdeksin aikuista luokanopettajaksi opiskelevaa,
ilmaisutaitoon erikoistuvaa opiskelijaa. Heilta kerattya kyselyaineistoa kay-
tettiin osin lasten aineistoa tulkittaessa. Lasten teatterityon prosessikoke-
mukset midriteltiin niiden kokemusten kokonaisuudeksi, joita he olivat nos-
taneet esiin prosessin eri vaiheisiin liittyviksi merkitysyhteyksiksi.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat: millainen oli oppijan ko-
kemuksellinen suhde teatterin tekemisen prosessiin sen eri vaiheissa, mita
eri puolia tuosta kokemuksellisesta suhteesta voitiin tutkimuksellisesti hah-
mottaa, millainen oli lasten roolinrakentamisen prosessi ja millaisia olivat
oppijoiden esiintymiskokemuksiin liittimit merkitykset.

Tutkittava aineisto kerittiin yhden lukuvuoden aikana paivikirjoin, kyse-
lyin ja prosessin paityttyd edellisten pohjalta teemoiteltujen haastattelujen
avulla. Tutkimuksessa kiytettiin laadullista aineiston kasittelya. Tutkimus-
tuloksissa pyrittiin sekd kuvaamaan etti tulkitsemaan aineistoa. Aineistosta
loydettiin samaa teema-aluetta kisittelevid kokonaisuuksia, jotka tutkija ni-
mesi. Teemoittelun luotettavuutta varmennettiin puolitoista vuotta myéhem-
min tutkittavien kanssa kaytyjen keskustelujen avulla. Niista keskusteluista
syntyitoinen haastatteluaineisto, jonka avulla tulkintoja voitiin syvent4a. Tut-
kimustulokset esitetdin primaariaineiston, tutkijan tulkintojen ja olemassa
olevan tiedon viliseni dialogina.

Oppijat kokivat teatterin tekemisen vaikuttaneen itseluottamukseen, itse-
tuntemukseen ja sosiaalisiin taitoihin. Vaikutukset tulkkiutuivat nuorten
maailmankuvassa vield puolitoista vuotta prosessin padttymisesta. Tutkimus
osoitti, ettd teatterityo oli oppijalle kokonaisvaltainen eiki hierarkkinen op-
pimisprosessi. Teatterillisesti keskeisii asioita tutkimuksessa olivat lasten
kuvaukset roolin tekemisestd ja sen esittimisesti. Aineiston perusteella hah-
mottui kaksi erilaista tapaa ldhesty4 ja jasentdd roolia. Ne nimettiin esittaja-
jaroolikeskeisiksi. Esittijikeskeisessi tavassa lapsen lihtokohtana oli hinen

oma mininsi ja hin paityi ndytelmin eritilanteissa pddosin itselleen tuttui-
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hin ratkaisuihin. Roolikeskeisessi lihestymistavassalapsen oma persoonal-
linen tapa reagoida asioihin jii taka-alalle ja rooli oli enemmain itselle vie-
raiden suhtautumis- ja reagointitapojen kokeilua. Kuvauksista ilmeni, ettd
kummassakin lihestymistavassa lapsi erotti roolihahmon omasta itsestiin.
Esiintymiseen liittyneet huippukokemukset jakaantuivat holistisiin, koko
esiintymistapahtuman kisittiviin tunnekokemuksiin, ja huippukokemuksiin,
jotka liittyvit roolissa elimiseen.

Tutkimuksessa pohditaan kiaytetyn tyotavan suhdetta tutkimustuloksiin.
Tutkimus osallistuu sekd peruskoulun draama- jateatteriopetuksen etti ylei-

semminkin taideopetuksen asemasta ja merkityksesti kiaytyyn keskusteluun.

Avainsanat: teatterityd, kouluteatteri, roolin tekeminen , kokemus, merkitys
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“I wouldn’t have believed I could ever do anything
like that!”

Experiences in theatre work of 5™ and 6™ grade comprehensive school pupils.

Abstract

The research task was to describe the experiences of sixteen 5™ and 6™ grade
comprehensive school pupils in a one-year theatre education process. Nine
adult form teachers-to-be, specialising in drama and theatre education, were
also involved in the process. To gain more insight into the matter these student
teachers were also interviewed in the study. The children’s experiences in the
process of theatre work were defined as the unity of experiences which they
themselves had regarded as meaningful connections in the different stages of
the process.

The research questions were: a) How does a child experience the theatre work
process in its different stages b) Which different aspects can be found in this
experience ¢) What is the role-making process like with different pupils and d)
What are the meaningful connections attached to their acting experiences like?

The research data was gathered by learning diaries and questionnaires
during one school year and by structured interviews after the process. The
themes in the interviews were derived from the replies in the initial diaries
and questionnaires. The methods of analysis used were qualitative, and the
data was both described and interpreted by the researcher’s terms. The data
was divided into entities with the same theme, which were named by the
researcher. The reliability of the researcher’s interpretation of the concepts
was improved by a second discussion with the same pupils a year and a half
later. This new discussion material formed the second interview data to
complete the research results. The results are presented as a dialogue between
the primary data, the researcher’s interpretations and the existing theory.

The findings suggested a growth of the child’s self-confidence, self-awareness
and social skills, which could still be seen a year and a half after the process.
The findings also showed that the theatre work experience was a holistic, nota
hierarchic process, for the child. From the theatrical point of view, the most
significant things were the children’s descriptions of the role-making process
and performingthe role. The pupils’ different ways to approach their roles were

named performer- and role-centered. Inthe performer-centered approach the
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child seemed to be more concerned about his own self and how to express itin
the different situations in the play. In the more traditional role-centered
approach the child’s own personal way of reacting to different things remained
in the background, and his acting in the role could be described as
experimenting with reactions he was not familiar with in his own life. The results
indicate, however, that no matter which approach the child was using, he did
not confuse the role character with his own self.

There seemed to be two categories of optimal experiences which the children
experienced while performing: the emotional and holistic experiences related
to the whole acting process, and the optimal experiences which were closely
related to living (in) the role.

The connection between the working method and the research results is
discussed.

The study participates in the discussion about the role and importance of
drama and theatre education, as well as the role of art education in a wider

sense, at comprehensive school.

Key words: theatre work, drama and theatre education at school, role-making,

experience, meaning
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Knowledge Is a Matter of Doing, editors Pentti Paavolainen,

Anu Ala-Korpela (1995)

. Annette Arlander: Esitys tilana, (1998)

Taide, kertomus ja identiteetti, toim. Pia Houni ja Pentti Paavolainen

(1999)

. Soili Himildinen: Koreografian opetus- ja oppimisprosessista

—kaksi opetusmallia oman liikkeen l16ytdmiseksi ja tanssin
muotoamiseksi (1999)
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puhenikékulmista. (2000)

Riitta Pasanen-Willberg: Vanhenevan tanssijan problematiikasta
dialogisuuteen —koreografin nikékulma (2001)

Timo Kallinen: Niyttimotaitelijasta teatterityontekijaksi. Miten
moderni tavoitti suomalaisen teatterikoulutuksen. (2001)

Paula Salosaari: Multiple Embodiment in Classical Ballet. Educating
the Dancer as an Agent of Change in the Cultural Evolution of Ballet
(2001)



Naytteleminen on huippukokemus, joka antaa lapselle mahdollisuuden
tarkastella maailmaa roolihahmon nakokulmasta. Teatteritydssa koettu
ja opittu transformoituu osaksi lapsen henkilokohtaisen maailma-
suhteen tarkastelua. Lapsi ymmadrtaa maailmaa aikaisempaa
jasentyneemmin. Teatterityo kehittaa lapsen itseluottamusta,
itsetuntemusta ja sosiaalisuutta. Teoksessa peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaiset oppijat kuvaavat kokemuksiaan teatterityosta
sen eri vaiheissa aina ensi kosketuksesta teatterityostd luopumiseen.
Lasten kokemuksien avulla rakentuu kuva oppijan siirtymisesta
yksilollisesta suorittamisesta ryhmatason prosessiin. Tutkimus sisaltaa
monia kiinnostavia havaintoja lasten teatterin ja roolin tekemisesta.
Roolihahmo tarjoaa lapselle samastumiskohteen ja naytelma toisen
todellisuuden. Niista yhdessa muodostuu merkityskokemus, josta on
haikea luopua, mutta jonka vaikutus oletettavasti jaa pitkdaikaiseksi.

TEATTERIKORKEAKOULU
TEATERHOGSKOLAN
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