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Saatteeksi

Ryhdyin ohjaamaan nuorten teatteritoimintaa ikdin kuin sattumalta ja sille tielle
olen jidnyt. Olin ohjannut teinikuntamme teatteriesityksii jo kouluaikananija
ylioppilaaksi tuloni jidlkeen ohjasin usean vuoden ajan entisen kouluni joulujuh-
laniytelmit. Alaa aloin opiskella vasta mychemmin jateatteri- ja draamaopetuk-
sen tutkimus alkoi kiinnostaa oman opetuksen kehittimistarpeen myota.

Opinndytetyon tutkimusmatka on monesti pitki; timikin on kestinyt useita vuo-
sia. Suurelta osin, ehki keskeisiltd osiltaan timi matka on yksiniisti taivalta. Kui-
tenkin tutkimus on aina sidoksissa tieteelliseen yhteisoon. Konkreettisimmin
siithenldhipiiriin, jonka kanssa tutkija kiy keskusteluja tutkimuksesta, mutta myos
niihin etdisempiin vaikuttajiin, joiden kanssa piisee dialogiin vain kirjojen tai
internetin kautta.

Olen jatko-opintojeni aikana kuulunut kahteen seminaariryhmiin. Teatterikor-
keakoulun tanssi- jateatteripedagogiikan laitoksella olen saanut osallistua antoi-
siin keskusteluihin lihinnilaadullisen tutkimuksen metodologiasta ja fenome-
nologiasta. Kiitan niisti keskusteluista kaikkia jatko-opintoryhmimme jasenii
Eeva Anttilaan, Soili Himildistd. Teija Loytostd, Leena Rouhiaista seki Paula Salo-
saarta. Limmin kiitos teille kaikille. Tanssit. tri Soili Himéldist4 kiitin erityisesti
siitd, ettd hian on kiynnistanyt sellaisen jatko-opiskelijoiden seminaariryhmén, joka
on ollut vuosiakiintei, kiynyt kriittisiikin keskusteluja kuitenkin aina toisiaan tu-
kien. Amerikkalainen tanssitaiteen tutkija ja opettaja, professori Sue Stinsson
kavi joitakin kertoja ryhmiimme ohjaamassa. Hianen syvillinen asiantuntemuk-
sensa laadullisesta tutkimuksesta jalimmin ihmisyytensi antoivat minulle uskoa
tutkimuksen tekoon kriittisessi vaiheessa. Kiitdn saamastani tuesta.

Toiseen ryhmiianloysin onnellisen sattuman kautta, kun oikealla hetkelld valitin
keskustelukumppaneiden puutetta. Olin ollut yksin pragmatistiseen filosofiaan
suuntautuneen kiinnostukseni kanssa. Piisin fil. tri Pentti Miittisen vetdmiin
AWE-ryhmiin ja osalliseksi heidin pragmatistista filosofiaa koskeviin keskuste-
luihinsa. Tdhin ryhméin kuuluu jatko-opiskelijoita Oulun yliopistosta, Sibelius-
Akatemiasta ja Taideteollisesta korkeakoulusta. Kiitin AWE-ryhmin kaikkia jase-
nii rohkeasta tavasta keskustella ja vaitella. Pentti Madttasta kiitan siitd, ettd han
ryhtyi tyoni toiseksi ohjaajaksi ja antoi tarvitsemiani ohjeita ja kommentteja var-

malla jasamalla humoristisella tavallaan.



Assistenttuuri Teatterikorkeakoulussa on pitinyt minut tiukasti kiinni tutki-
muksen teossa. Tanssi- jateatteripedagogiikan laitoksella tutkimus on ollut vah-
vastildsnid, mutta myos muualta tyopaikaltani olen saanut keskustelukumppaneita
jakommentteja tutkimukseeni. Kiitin erityisesti professori Pentti Paavolaista ja
teatterit. tri Pia Hounia heiltd saamastani tarkasta palautteesta. Sain teiltd monia
hyviid neuvoja. Myéslogonomi Ritva Koivunen ja fil. maist. Pekka Korhonen antoi-
vat hyvid kommentteja tutkimusraportin kirjoituksen alkuvaiheessa. Kiitos niista.

Vuosienvarrella olen tutustunut teatteri- ja draamaopettajiin ja monista heista
ontullutliheisid ystividni. My6s heiltd olen saanut tutkimukseni aikana asiantun-
tevia ja tirkeiti kommentteja tyostini. Kiitos teille rakkaat ystévit fil. maist. E1-
linor Silius-Ahonen, fil. maist. Pirjo Kanerva, fil. maist. Teija Kettunen ja fil.
maist. Eeva Leskinen, fil. maist. Leena Salonen ja fil. maist. Viivi Viranko. Teat-
terit. lis., ohjaaja Elina Rainio on ollut henkisen tukena ja vililld "riistinyt” mi-
nut tutkimuksen dareltd todelliseen elimiin. Erityisopettaja, lausuja Tuula- Onta
Malmivuo on ollut vahva tuki toivottomuuden hetkini. Kiitos teille molemmille
huolenpidosta. Tutkimukseni esitarkastajien fil. tri Sirkka-Liisa Heinosen ja
dosentti Marjatta Saarnivaaran antama tarkka, asiallinen jakannustava palaute
auttoi minua ty6niviimeistelyssi, olen teille kiitollinen vaivannigéstinne.

Teatteri Id on pitinyt minut kiinni teatterin tekemisessi myos tutkimuksen ai-
kana. Kiitos koko teatterin vielle. Erityisesti haluan kiitta4 kasvatustiet. tri. Jaakko
Helanderia, joka on koko tutkimusprosessin ajan itseiddn sidstdmitta kommentoi-
nut tydtini ja antanut oman asiantuntemuksensa kiyttooni. Suuri kiitos sinulle.

Lampimin kiitoksen haluan lahettis kaikille niille nuorille, jotka osallistuivat
tutkimukseeni. [lman teitd titd tutkimusta ei olisi. My6s molempia tutkimuk-
seen osallistuneita opettajia kiitin syddmestéini. Opin teiltd paljon. Tutkimuk-
seen osallistuneita kouluja ja koulujen rehtoreita muistan kiitollisena. Tama oli
koulun ja opetuksen tutkimuksen konkreettista yhteistyota.

Tutkimus on vienyt niin paljon aikaani ja voimiani, ettei niiti juuri ole riitta-
nytlihimmilleni—omalle perheelleni. Oleniloinen, etti ette ole minua hyldn-
neet vaan kukin omalla tavallanne olette auttaneet ja kannustaneet. Rakastava
halaus teille kaikille Rosa, Annabella, Riku, Tarja, Katja, Marko, Tino, Eve, Atte,
Joel, Saku, Jarna, Petteri, Marja-Riitta, Sepija Mirkku-aiti.

Omistan timéin ty6éni sinulle rakas ditini.
Puu-Vallilassa toisen padsidispdivin iltahimarissi 2002

Soile Rusanen



Prologi

Ensimmiinen esiintymiskokemukseni on ollut minulle merkityksellinen. Muis-
tan kuinka rukoushuoneen kirkkosali vaikutti valtavalta, katto oli korkealla ja suu-
ret kattokruunut loistivat kirkkaina. Thmisii oli paljon. Muistan askelten kopi-
nan kulkiessamme alttarin eteen ja sen, miten déni kaikui suuressa, korkeassa
tilassa. En muista, mitd lauloimme, mutta harras tunnelma, kirkkaus ja kaiku ovat
painuneet mieleeni. Kokemus palautuu muistiini myonteiseni ja turvallisena.

Ennen esiintymisti oli tiivis harjoitusvaihe. Kotini oli kaupungissa. Elettiin
sodanjilkeistd aikaa, jolloin elintarvikkeista oli pulaa. Olin sairastunut vakavasti
jaminut lihetettiin maalle mummun ja tadin perheen hoiviin paranemaan ja
vahvistumaan. Lehmit lypsettiin kisin ja olin iltaisin mukana. Istuin jakkaralla
navetan kiytivilla. Tétini lypsi jalauloi samalla, mini lauloin hinen kanssaan. Tami
laulutuokio toistui paivittiin monen kuukauden ajan. Laulut tulivat tutuiksi ja
niihin yhdistyi mukava yhdessiolo.

Tunnelmasta "niyttimon takana” on myos jadnyt katkelmia mieleeni. Siini oli
jotain kuumeista hy6rimista. Esiintymisasuni ongelmana oli rusetti. Rusetti piti
ollapiissi jasen pitiolla punainen. Sellaista eiloytynyt mistain, kunnes keksittiin,
ettdlelu-Pontson kaulassa oli juuri sopiva nauha. Kun rusetti oli solmittu hiuksiini,
koin olevani tiydellinen.

Niin ensimmdisen kerran teatteriesityksen samassa maalaisympéristossi pari
vuotta mychemmin, ehki kuusivuotiaana. Paikallinen maamiesseura esitti niy-
telman Tukkijoella, jostatuli minulle ikimuistoinen teatterikokemus. Rakkau-
den syvin olemus paljastui minulle, kun "mesimarjani, pulmuni, paiskyni mun”

kuului néyttamolta. Naytelma teki minuun lihtemittomén vaikutuksen.






I OSA
TUTKIMUKSENI MAAILMA






1 Johdanto

1.1 Aluksi

Tamin tutkimuksen tirkein tehtivi on saada tietoa oppilaiden kokemuksista il -
maisutaidon tunneilla. Pyrin kuvaamaan ilmaisutaidon opetusta koulussa ilmioni
sekd ymmirtimiin niitd oppilaiden ilmaisutaidon oppimiskokemuksia, joista he
kirjoittavat ja puhuvat. Peruskoulun seitsemés-, kahdeksas- jayhdeksisluokkalai-
set ovat kertoneet piivikirjoissaan ja haastatteluissa omista kokemuksistaan. John
Deweyn ajatus, ettd oppija on keskeiselld paikalla oppimistilanteessa sekd nykyi-
nen kisitys siiti, ettd oppijan kuvaukset kokemuksistaan ovat tirkeéssi asemassa
opetusta kehitettiessi, vaikuttivat sithen muotoon, jonka timai tutkimus sai.

Tutkimukseni on kvalitatiivinen ja tutkimusote monimetodinen: olen kiytta-
nyt oppilaiden oppimispiivikirjoja, haastatteluja ja osallistuvaa havainnointia
rinnakkaisina, toisiaan tiydentidvina menetelmini. Tarkastelen myos historial -
lisesta nikokulmasta suomalaista ilmaisutaidon opetusta. Tidssi tutkimuksessa
lihestyn ilmaisutaidon opetusta keskeisesti John Deweyn pragmatistisen filo-
sofian nikokulmasta, mutta tarvittaessa tukeudun myos muihin teorioihin. Oman
tutkimukseni intressi kohdistuu nykyisen koulumaailman taideopetuksen kiy-
tdnnon toiminnan tarkasteluun. Siksi pyrin pohtimaan Deweyn kasvatusajatte-
lua jafilosofiaa niiltd osin, kuin se soveltuu ilmaisutaidon opetuksen nykypiivin
tilanteisiin. Tdssi tutkimuksessa ei ole kuitenkaan syyti perusteellisesti pereh-
tyd hinen ajatteluunsa jalaajaan tuotantoonsa.

Kiinnostuksenikokemuksiin, joitalapset ja nuoret saavat teatteria ja draamaa’
tehdessiin, herisijo 1970-luvulla. Ohjasin silloin nuorten teatteriryhmii ja las-
ten luovan toiminnan kerhoja. Ohjaaja tai opettaja voi kylla nihdi, miten oppi-
laat toimivat, mutta siti, miti oppilaat missikin tilanteessa kokevat ja ajattelevat,
ohjaaja eivoitietidd. Gavin Bolton® totesi 1993 Lontoossa pidetyssi teatteri- ja
draamakasvatuksen tutkijakonferenssissa opettajan kylld tietdvin, mitd ryhmis-
sa tapahtuu, mutta opettaja ei voi nihdi lasten pdin sisddn eikd voi tietdd, miti
oppilaat ajattelevat.

Alun perin kiinnostukseni oppilaiden kokemuksiin syntyi halusta kehittdi

omaa opetustani. Lihtokohtani on siis pragmatistinen: miten saamallalisai tie-
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toa ilmaisutaidon opiskelusta voisin parantaa omaa toimintaani teatteri- ja draa-
maopettajana. Toivoin voivaniluoda oppimistilanteita, jotka olisivat merkityk-
sellisii ja antoisia kaikille lisniolijoille: seki oppilaille ettd opettajalle. Tutki-
muskiinnostukseen liittyi myos laajempi teatteripedagogiikan kehittamispyr-
kimys. Tdmai pyrkimys herisi, kun yhid enemméin aloin olla mukana alan opetta-
jankoulutuksessa. Halusin selvittii teatterin ja draaman tarjoamia mahdollisuuk-

sialasten januorten elimissi.

1.2 Miksiteatteria pitdisi opettaa koulussa?

Teatterijaleikki muistuttavat toisiaan: molemmatluovat oman todellisuutensa.
Tamén kuvitellun todellisuuden jakavat vain osallistujat ja mahdollisesti katso-
jat, jase hiviid yhtid nopeasti kuin se luotiin. Konstantin S. Stanislavski ottilap-

set esimerkiksi niyttelijoille:

Mita nayttelijoitd te oikein olette, kun ette pysty saamaan mielikuvitustanne liik-
keelle. Tuokaa tinne kymmenen lasta, ja kun mini sanon heille, ettd timi on hei-
ddn uusi kotinsa, niin saatte himmaistelld heidin mielikuvitustaan. He keksivit
sellaisen leikin, ettei se lopu koskaan. Olkaa niin kuin lapset! (Stanislavski1938/
1951, 60)

Semiootikko Juri Lotmania on kiinnostanut taiteen suhde todellisuuteen. Han
toteaa kiyttiytymisen jakautuvan vilittomaiin, jota on esimerkiksi tyonteko, ja
merkkikiyttiytymiseen. Tdhin osaan kuuluvat esimerkiksileikki, yhteiskunnal -
liset jauskonnolliset juhlat. Hinen mukaansa leikki on tirkei kaytannollisen ja

rituaalikéyttaytymisen vuorovaikutusalue.

Leikki assosioituu tietoisuudessamme levon, psykologisen ja fyysisen laukeami-
sen ja huvin kanssa, mutta sen merkitys elimissi, kasvatuksessa sekd yhteison
kulttuurissa on poikkeuksellisen suuri... Leikki luo ihmisen ympirille erityisen
monitahoisen mahdollisuuksien maailman jakiihottaa siten aktiivisuuden kasvua.
Eiole sattuma, ettd leikki mm. urheilu vaikuttaa kehittavisti ihmisen persoonalli-
suuteen... Leikki on eris luovan tajunnan tuottamismekanismeista, se ei seuraa
passiivisestijotain aiemmin annettua ohjelmaa vaan suunnistaa monimutkaisessa
ja monitahoisessa mahdollisuuksien jatkumossa... Niin 16ytyy nayttamon ulko-
puolelta kehittyvista elamiasti aineksia, joista rakentuu teatterin maailma. (Lot-
mani99o, 124—127)
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Tutkimukseeni osallistuneet nuoret kiyttivit paljon sanaa leikki kuvaillessaan
toimintaa ilmaisutaidon tunnilla. Leikeissi, kuten teatterissa, toimitaan roolis-
sa. Kuviteltu todellisuus suo mahdollisuuden monenlaiseen kokeiluun. Nena Ste -
nius (1993, 69) vaatii: Kaikille on annettava edes mahdollisuus kokea mielikuyituk-
sen avulla mielihyvdd, jannitystd ja jarkytystd. Kokea, miten teatterileikin tavoin luo
maailmoja tyhjistd ja samalla auttaa ndkemddn ja ymmdrtamddn myos todellisuut-
ta. Lindqvistin mukaan leikki auttaa lasta hankkimaan tietoa ja tulemaan tietoi-
seksimaailmasta. Roolihenkilon avullalapsivoitulla tietoiseksi siitd, miti hinen
ympérilldin tapahtuu jahdn voi hankkia tietoa maailman tapahtumista. (Lind -
qvist 1998, 16) My6s draamaterapiaa tutkinut Phil Jones (1996, 167) painottaa
leikinldheistd suhdetta teatteriin ja draamaan. Muuntautuminen toiseksi, trans-
formaatio, on teatterissa jaleikissi mahdollista. John Dewey kysyy: Kuinka voim-
me toimia toimimatta, tekemdttd jotakin? Hin toteaa, ettd jos avaa tulen tai solvaa
kilpailijaa, silld on seurauksensa. Jos taas tekee teon vain symbolisesti, voi enna-
koidajaarvioida sen vaikutuksia ja toimia tai jattid toimimatta sen pohjalta, miti
on ennakoinut, mutta ei kuitenkaan toteuttanut. Dewey toteaa, ettd symbolien
avullavoimme toimia toimimatta. T4llaisia symbolejavoivat olla esimerkiksi eleet,
sanat tai kehittyneemmit rakenteet. Ihmiset tekevit symbolien avulla kokeita,
joiden tulokset ovat symbolisoituja eivitki siis sido aktuaalisiin ja todellisiin
seurauksiin. (Dewey 1929/1999, 135)

Heidi Westerlund (1997, 28) on pitinyt musiikkikasvatuksen filosofian kes-
keisimpini kysymyksind, miksi musiikkia tulisi opettaa koulussa ja mitd musiik-
ki on. Teatteri- ja draamakasvattajat ovat pohtineet kysymysta teatterin ja koulun
suhteesta aktiivisesti 1970-luvulta asti (ks. Teerijoki 2000). T4hin on hyvin konk-
reettinen syy: teatteri- ja draamakasvatuksen heikko asema kouluopetuksessa.
Tama pohdinta tulee maassamme olemaan edelleen tirkeds ainakin peruskoulun
uuteen tuntijakoon liittyneisti lehtikirjoituksista paatellen. Kysymys siitd, miksi
teatteri- ja draamakasvatusta tulisi olla koulussa, liittyy teatteritaiteen ja sen
opetuksen merkitykseen. Myos kisilld oleva tutkimus liittyy teatterikasvatuksen
merkityksen pohdintaan: mita merkityksii oppilaat antavat ilmaisutaidon op-
pimiskokemuksilleen.

Olen tehnyt lasten ja nuorten kanssa teatteria ja draamaa ja havainnut tillaisen
toiminnan olevan heille merkityksellisti. Heiddn osallistumisensa on ollut sdan-
nollistd usean vuoden ajan, ja monet ovat tuoneet ystivinsa mukaan. Jokin on saa-
nut heidat kiinnostumaan ja innostumaan. Erait nuoret alkoivat kutsua ryhmiansa

kehityskerhoksi3. Pirkko Siltala (1987, 252) toteaa aikuisten kadottaneen kasva-
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tusteoretisoinnissaan yhteyden lapsen niihin perusvoimiin, jotka johtavat kas-
vamaan, oppimaan jaohjaavat elimain. Lapsen oma aktiviteetti, ilmenipa se toi-
minnan, pohdinnan tai vuorovaikutuksen alueella, on unohdettu. Teatteri ja draa-
ma ovat seki toimintaa, pohdintaa ettd vuorovaikutusta.

Vuoden 2001 keviin jakesin aikana uudet koulujen tuntijakosuunnitelmat ovat
saaneet aikaan muun muassa Helsingin Sanomissa kiihkeén mielipidesivun kes-
kustelun taideaineiden asemasta. Niissi kirjoituksissa on arvioitu taideaineiden
merkitystd, ja kyselty ovatko ne kasvatuksen "ruisleipda” vai tuhlaantuuko niihin
kallista aikaa, joka tulisi kiyttdi tirkeiden perustaitojen kuten lukemisen, kirjoit-
tamisen, laskemisen jauuden teknologian opiskeluun. Ilmaisutaidon, teatteri- ja
draamakasvatuksen merkitys on askarruttanut minua. Jo vuosikymmenii sitten
teatteri- ja draamakasvatuksen vaikuttajat, kuten Peter Slade, Brian Way, Dorothy
Heathcote, Gavin Bolton ja Viola Spolin ovat esittineet teatterillisen toiminnan
olevan monilla tavoilla merkityksellist4 ja kasvattavaa. Haluan tilla tutkimuksella
selvittad, mitd merkityksid nuoret itse ilmaisutaidon opiskelulleen antavat. Miten
opiskelu, joka on kokemuksellista, jossaihminen toimii kokonaisvaltaisesti—keho,
mielijaihmisen sosiaalinen ulottuvuus ovat kaikki oppimistilanteessa aktiivisesti
mukana —jajokalisiksitapahtuu osittain kuvitellussa todellisuudessa, toimii nuor-

ten maailmankuvan, minuuden ja elimin jisent4jini.

1.3 Koulustajayhteiskunnasta

Késite "koulun kriisi” on Reijo Miettisen (1994, 155) mukaan esiintynyt koulua
koskevassa keskustelussa 1950-luvulta alkaen. Keskustelu on usein kisitellyt kou-
lun ja muuttuvan yhteiskunnan ja tydelimin yhteensopimattomuutta. Coombs
(198 5, 5) toteaa kriisin keskeisen piirteen olevan koulun traditioita yllapitiva kon-
servatiivisuus tilanteessa, jossa ymparoivi yhteiskunta muuttuu nopeasti. Ilmei-
sesti tillainen koulun kriisi on ollut olemassa jo aikaisemminkin: reformipedago-
giikan alkusysiykseni 180o-luvunlopussa oli juuri koulun ja ympiréivin yhteis-
kunnan yhteensopimattomuus. Unescon (Delors 1996, 85—97) 2000-luvun alun
koulutusta suunnitelleen toimikunnan raportissa esitetiin opetukselle nelja pe-
ruspilaria. Tietdmddn oppiminen (learning to know) tarkoittaa nykyéin enemmén-
kin tiedon hankinnan vilineiden hallintaa kuin yksityiskohtaisten tietojen hank-
kimista. Tekemddn oppiminen (learningto do) ja tietiméin oppiminen ovat pitkéalti

erottamattomat, mutta tekeméain oppiminen on enemmén yhteydessi ammatilli-
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seen koulutukseen. Teknisen kehityksen myoti tilld oppimisen alueella on siirryt-
ty enemmain taitojen hallinnasta ammatilliseen pitevyyteen. Yhdessd eldmiseen
oppiminen (learning to live together, learning to live with others) on toimikunnan ni-
kemyksen mukaan ehki kasvatuksen yksi paitavoitteista nyky-yhteiskunnassa,
maailmassa, jossa eri etniset ryhmit kohtaavat toisensa jo koulussa ja jossa monet
ongelmat ovat globaaleja. Yhdessi elimiseen oppiminen tarkoittaa sosiaalisten ja
vuorovaikutustaitojen oppimista sek vikivallan vilttimisti ratkaisumallina. Ole-
maan oppiminen (learning to be) liittyy ihmisen holistisuuteen ja toimikunnan ki-
sitykseen siiti, ettd jokaisen ihmisen kasvatuksen tulisi olla eri osa-alueiden tasa-
puolista kehittimistd niin, etti otetaan huomioon myos esteettiset, taiteelliset,
kulttuuriset ja sosiaaliset tekijit. (Delors 1996, 85—97)

Yhteiskunnan teknistymisen my6td epdinhimillistymisen (dehumanizing) ja
tekniikanylivallan vaara on olemassa. Tillaisessa yhteiskunnassako. toimikunnan
mukaan kasvatuksen on annettava valmiudet jokaiselle yksil6lle omien ongelmien-
saratkaisemiseen, piitosten tekoon ja vastuunottamiseen. Kasvatuksen tehtivini
eieniid ole valmentaalapsia olemassa olevaan yhteiskuntaan, vaan antaa valmiuksia
ymmairtid ymparoivad maailmaa. Enemmin kuin koskaan ennen kasvatuksen tir-
kein tehtidvi on antaa ihmiselle mahdollisuus ajatteluun, mielipiteiden muodosta-
miseen, tunteisiin ja mielikuvituksen kiytto6n, niin ettd hin pystyy kehittimaian
kykyjidnhallita omaa elaiméainsi. (Delors 1996, 85—97) Yhdessd eldmddn oppiminen ja
olemaan oppiminen ovat kasvatuksellisesti vaativia aiheita. Juuri niille oppimisen

alueille teatteri- ja draamakasvatuksella on paljon annettavaa.

1.4, Taideopetuksen arvosta

Aristoteleen (384—322 eKr.)* mukaan taiteen olemassaolon oikeutus on siini,
ettd taide miellyttdd ihmistd. Taide "tuottaa nautintoa”. (Aristoteles 1982, 17)
Esteettisten kokemusten elimaii rikastuttavaa vaikutusta tuskin kukaan kiistii,
mutta teatteritaiteen opetuksessa on kyse myés muusta. Tapio Puolimatkan mu-
kaan kasvatuksessa on jotakin samanlaista kuin taiteessa. Senkin tulisi olla kuin
niytelmd, jonka katsojat vieddin osallisiksiitseddn suuremmista totuuksista, jotka
auttavat heitd 1oytdmiin itsensa ja rakentamaan itsedin. (Puolimatka 1999, 89)
Pentti Saarikoski sanoo Aristotelesta tulkitessaan niin: (...) Ja koska hyvd yhteis-
kunta on henkisesti tasapainoisten ihmisten yhteiskunta, on tragedialla ja taiteella

ylipadtddn tirked yhteiskunnallinen tehtdvd (Saarikoski 1982, 9). Kyky tehdi eet-
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tisesti patevid ratkaisuja néyttiad korostuvan yhia monimutkaistuvassa yhteiskun-
nassa. Taito nihdi elimi eri ihmisten nikokulmasta saattaa mahdollistaa oikeu-
denmukaisemman maailman. Juuri arvojen, moraalin, etiikan ja estetiikan kal-
taisiin kysymyksiin on opetuksessa vaikea padsti kisiksi. Taiteet, kuten teatteri,
tarjoavat tihin konkreettisen keinon. Richard Courtney kuvaa keskusteluaan

erdinlapsen vanhempien kanssa:

Miksi opetatte lapselleni niyttelemisti? En tahdo, ettd han ryhtyy nayttelijaksi.
Mutta en minikain tahdo.

Miksi ette sitten opeta hinelle jotakin tirkedd — kuten matematiikkaa tai kirjoit-
tamista. (Courtney 1989, 13)

Tilanne voisi nykyisin olla aivan sama. Taiteiden opetusta pidetdin vieldkin usein
kevennykseni tirkeimpien asioiden vilissi tai jopa kouluopetukseen kuulumat-
tomana ja pikemminkin vapaa-aikaan sopivana niille, jotka sellaista haluavat.
Teatteritaiteen opetus on kouluissa edelleen vihiisti, eikd silld ole peruskoulun
jalukion opetussuunnitelmassa vakiintunutta asemaa. Platonin taiteita vastaan
tekemista ensimmaisestd hyokkiyksesti lahtien on taiteilla ollut kova tyo itsensa
oikeutetuksi tekemisessd (Shusterman 1997, 56). Tdmi koskee taiteiden ase-
maayleensi, jaaivan erityisesti, kun kyseessi on taiteiden asema koulussa. Shus-
termanin (1997, 56) mukaan perustelua, joka lopullisesti osoittaisi taiteen ar-
von, eiole vieldkaian loydetty. Saattaa olla, ettd rationaalista, ainoastaan jarjenavulla
osoitettavaa arvoa onkin mahdotontaléytida. Myos taiteen méiritteleminen on
ongelmallista: lukuisista yrityksistd huolimatta kattavaa maaritelmai eiole, eikd
siis yksimielisyyttd siitd, miki on taidetta mika ei.

Uusiin tuntijakosuunnitelmiin liittyvissi keskustelussa on pohdittu samaa
kysymysta. Mitkd ovat yksilon kannalta niit4 taitoja ja tietoja, joita hin tarvitsee
elimissidn? Mutta myos kysytiin, mitka ovat yhteiskunnan kannalta niitd osaa-
misen alueita, joita se menestyikseen tarvitsee. Laajemmin palaamme siis jo
antiikin aikana esitettyihin kysymyksiin hyvista elimisti ja hyvistd yhteiskun-
nasta. Ilmaisutaito on teatteri- ja draamaopetusta, siis taidekasvatusta. Kysymys

hyvisti elimisti on taiteista puhuttaessalisni. Shusterman esittii:

Esteettiset nikokohdat ovat tai niiden pitiisi olla, oleellisia ja lopulta ehka tar-
keimpid paittiessimme, kuinka haluamme eldi ja muokata elimiimme ja kuinka
maéirittelemme, mitd hyvi elaméd on (Shusterman 1997, 178).
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Tamai estetisointi kohdistuu ennen kaikkea yksiloon ja kysymykseen siitd, miten
yksilon tulisi muokata elimiinsi toteuttaakseen itseddn, mutta estetisointivoi-
daanulottaa myos julkisen eldiméin alueelle ja kysymyksiin hyvisti yhteiskunnasta
(Shusterman 1997, 176—178). Vaikeat ratkaisut eliméissi palautuvat Deweyn mu-
kaan ongelmaan muodostaa arvostelmia, jotka koskevat tilanteeseen liittyvid arvo-
ja. Ongelmalliset tilanteet palautuvat usein hyvien asioiden vilisiin ristiriitoihin.
Useimmat vakavat ristiriidat ovat olemassa sellaisten asioiden vililld, jotka ovat
tuottaneet tai tuottavat tyydytysti, ei hyvan ja pahanvililla. (Dewey 1929/1999, 231)

Kysymys taiteen arvosta nousee kannanotoissa keskeiseksi. Miki tai kuka mas-
rittelee taiteen arvon? Mistid taide saa arvonsa ja millainen taide on arvokasta?
Shusterman ei pidi vakuuttavana taiteen arvon méirittelemisti vilineellisesti,
jonkun muun piaiméiirin kautta, olkoon kysymyksessi sitten vaikkapa tieto, mo-

raali, psyykkinen tasapaino tai kulttuurinen suuruus.

Taiteen arvossa niyttid lopulta kuitenkin olevan jotakin autonomista, omaa hy-
vyyttd, jonka takia tavoittelemme sitd pidmairini itsendin emmekd muiden kiy-
tantéjen hyvyyksien vilineend. Tdmai jokin on varmasti esteettinen kokemus,
jonka viliton, kiehtova tyydytys tekee siitd kiistattoman itsendisen padmaarin.
Esteettisen kokemuksen usein dllistyttivilla voimalla vilittomasti aistethimme
ja mielikuvitukseemme painautuvasta koetusta arvosta taide saa kumoutumat-
toman (joskin formuloitavaksi mahdottoman) normatiivisen puolustuksen.
(Shusterman 1997, 37)

Taideaineissa tulisi tilanteen olla sama. Tavoitteiden tulisi mielestini olla kun-
kintaiteen d4relld olemisessa ja taiteeseen tutustumisessa itse tekemailla. Yhte-
ni taiteen arvon kiistimisen syynivoi olla ns. korkeataiteen etdéintyminen arki-
piivistd. John Dewey kiytti kisitettd "taiteen museoituminen”; hinen mukaansa
silloin, kun korkeataiteen tunnustamat objektit vaikuttavat suuren yleisén mie-
lesti etdisyytensd vuoksi aneemisilta, esteettinen kaipuu hakeutuu todennikoi-
sestihalvan javulgaarin pariin. Dewey esittdi vaatimuksen taiteenlaajentami-
sesta mahdollisimman monen ihmisen ulottuville (Dewey 1934/1980). Shuster-
man (1997, 82) viittii, ettd esteettinen kokemus on voimakas jaluonnollinen
inhimillinen tarve. Kun taiteet ovat koulussalidsni, ne ovat kaikkien lasten ulot-
tuvilla. Onko sitten mahdollista saada koulun taideopetuksessa esteettisii koke-
muksia? Onko teatteriopetuksella, tissi tapauksessailmaisutaidolla, sellaisia
kvaliteettejalasten kokemuksissa, ettd sitd kautta voidaan arvella saavutettavan

jotakin merkityksellistd lapsen, koulun ja yhteiskunnan nikokulmista?
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Puhuessaan lapsen kiinnostuksen kohteista Dewey toteaa luomisen halun il-
menevin ensin leikeissi, liikkeissi, eleissi ja niyttelemisessi. Han puhuu myos
taidevaistosta, joka hinen nikemyksensi mukaan on yhteydessi kiinnostukseen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja haluun kertoa ja esittdi. Dewey kirjoittaa myos
lasten kiinnostuksesta ihmisiin ja heidan tekemisiinsa. (Dewey 1915/1950, 31—

56) Aristoteles kirjoittaa samasta asiasta:

Jaljitteleminen on luontaista ihmiselle lapsuudesta pitien, jaihminen eroaakin
muista eldimisti siini, ettd hinen halunsa jiljitelld on suurempi kuin muiden;
ensimmiiset tietonsa hin oppii juuri jaljittelyn avulla. Jiljitteleminen tuottaa
myds nautintoa (Aristoteles 1982, 17).

Taide voitarjota esteettisen kokemuksen ja on arvokasta myos siksi, etti se edis-
tdd thmisten valistd kommunikaatiota ja rikkoo luutuneita havaintotapoja (De-
wey 1934/1980). Shustermanin mukaan tavoitteena olisi taiteen kiiytdnnén suun-
taaminen jilleen sellaiseksi, ettd se tuottaa useampia ja taydempii esteettisia ko-
kemuksia mahdollisimman monelle yhteiskunnan jisenelle (Shusterman 1997,
38). Kun taiteet ovat koulussa, kaikilla lapsilla on mahdollisuus paisti kosketuk-
seenniiden kanssa. Taiteiden sisiltyessi opetukseen tarvitaan niahdikseni myos
taiteen oppimisen tutkimusta. Taiteen opetuksen tutkimukseen kuuluu myés op-
pilaiden teatteriopetuksessa saamien kokemusten tutkiminen.
Kasvatustieteen viitoskirjassaan Markku Jahnukainen korostaa, ettd oppilai-
den kokemuksia pidetiin arvokkaana lihdemateriaalina myés pedagogisen ke -
hittimisen kannalta. Koulukokemuksia onkin tutkittu viime aikoina seki koti-
maassa ettiulkomailla. (Jahnukainen 1997,1 5) Tamai ajattelu on yhdenmukainen
nykyisen tiedonkésityksen ja sen ajatuksen kanssa, ettd oppija itse rakentaa oman
kasityksensd oppimisen kohteesta. Siten oppija itse on tirkei tiedonldhde tiata
oppimiskokemusta tutkittaessa. Jos tutkimuksen avulla voidaan teatteri- ja draa-
makasvatusta ymmairtii syvemmin, saada siitd lisid tietoa, on timi tieto pragma-
tistisen ajattelun mukaan merkityksellisti, jos sen avulla saadaan aikaan parem-
paatoimintaa. Maassamme timi toiminnan parantaminen teatteri- ja draama-
kasvatuksen alueella voisi esimerkiksi tarkoittaa opetussuunnitelmien ja opet-

tajankoulutuksen kehittdmista.
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1.5 Teatteri- ja draamaopetus tutkimuksen kohteena
—aikaisempia tutkimuksia

Teatteri- ja draamakasvatuksesta tihin mennessi tehdyt tutkimukset ovat hake-
neet taustateoriansa monilta aloilta, esimerkiksi taiteen, kasvatuksen, filosofian,
psykologian jaleikin teorioista. Ilmaisutaito-oppiaineeseen liittyvii tutkimusta
onvihin. Toisaalta teatterin tekemisesti lasten ja nuorten kanssa seki koulussa etti
vapaa-ajanharrastuksena on tutkimustietoa olemassa. Myos draamakasvatus on ol -
lut tutkimuksen kohteena sekd Pohjoismaissa ettd muualla. Teatteri- ja draama-
kasvatusta koskevissa tutkimuksissa pragmatismia kisitelldan lihinna historiallise-
nataustana koulun teatteritoiminnan muutoksille (ks. esim. Braanaas 1988, 27-34;
Rasmussen 1991, 28—29, 64—70). Pyrkimysti tarkastellakoulujen ilmaisu- ja teat-
terikasvatusta pragmatistisen filosofian kehyksessi laajemmissa tutkimushank-
keissa eitietdikseni ole tehty. Aivan viime aikoina on ollut havaittavissa viitteita
uudelleen herdnneeseen kiinnostukseen pragmatismia kohtaan myos teatteri- ja
draamakasvatuksen tutkijoiden piirissi sekd Suomessa ettd muissa Pohjoismaissa
(ks. esim. @stern & Heikkinen 2001, 110—123; Lehmann & Szatkowski 2001, 59—
72). Sen sijaan musiikkikasvatuksen tutkimuksessa pragmatismi on saanut laajem-
min kannatusta (ks. esim. Musiikkikasvatus 2000 5, 1—2).

Christina Chaibin tutkimus on pohjoismaisista tutkimuksista temaattisestili-
hinni omaa tutkimustani. Chaib viitteli nuorisoteatterin merkityksesti persoo-
nallisuuden kasvuun Lundin yliopistossa vuonna 1996. Hin kisitteli tutkimukses-
saan nuorisoteatteritoimintaa Ruotsissa ja tarkasteli nuorten kanssa kiytyjen kes-
kustelujen kautta teatteritoiminnan vaikutusta nuorten persoonalliseen kasvuun.
Hin (mt., 3) toteaa tutkimuksensa kisittelevin nuorten teatterin tekemisti jata-
hintoimintaan liittyvid pedagogisia kysymyksii. Pedagoginen ja kasvatuksellinen
toiminta ei hinen mukaansa rajoitu kouluun, vaan sitd tapahtuu myos vapaa-ajan-
toiminnassa. Pedagogista prosessia eiaina myoskiin sellaiseksi tiedosteta. Nuo-
ret ponnistelevat yhdessa tai yksin oppiakseen asioita, joita he eivit opi koulussa
tai kotona. Tutkimuksensa aluksi Chaib tarkastelee harrastajateatterin syntyd seka
nuorten harrastajateatteritoimintaa Ruotsissa. Paitsi ettd hanen tavoitteenaan oli
tutkia, miten teatteria tehtiin tutkituissa ryhmissi, tavoitteena oli my6s ymmartaa,
miti asioita nuoret omaksuvat sen esteettisen kommunikointimuodon kautta, joi-

tateatterin tekeminen pitia sisdlladn. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:



1. Miki on tunnusomaista harrastajateatteritoiminnalle silloin, kun tét4 toi-
mintaa tarkastellaan oppimisympiristona, ja mita tima ymparisto merkitsee
nuorille kokemuksina ja oppimisena siitd mitid on tehty, nuorten itsensi ku-
vaamana.

2. Auttaako harrastajateatteritoiminta kehittimiin nuorten persoonallisia omi-
naisuuksia ja vapautumista, jamiten nuoret omissa puheissaan ilmaisevat niméi
muutokset?

3. Milldtavoin sellainen esteettinen kommunikointimuoto kuin teatteri edistii
nuorten valmentautumista erilaisiin arkieldimiin sosiaalisiin tilanteisiin nuor-

ten oman késityksen mukaan? (Mt. 55—56)

Jotkut tutkimuksessa esiin nostetut teemat ovat yhtenevii omassa tutkimukses-
saninikyvien teemojen kanssa. Hin onléytinyt seuraavat viisi kategoriaa:

itseluottamus kasvaa

—

vapauden kokemus lisadntyy
identiteetti vahvistuu

kommunikatiivinen kompetenssi rikastuu

empatiakyky kehittyy

D WP

Tarkastelen niitd yhtenevyyksia oman tutkimukseni kolmannessa osassa sivuilla
127,157 ]a159.

Suomessa Sirkka-Liisa Heinonen on ainoana viitellyt draamakasvatuksesta.
Hinluokittelee tutkimuksensa Ilmaisuleikit tarinan talossa. Analyysi ja tulkinta
lastentarhanopettajan pedagogisesta toiminnasta varhaiskasvatuksen draaman ope-
tuksessa etnografiseksi tutkimukseksi. Heinonen on tutkinut lastentarhanopet-
tajan pedagogista toimintaa varhaiskasvatuksen draamaopetuksessa. Kyseessi on
tapaustutkimus, jossa tarkastellaan yhden opettajan draaman opetusta piiviko-
tiryhmissa. Heinonen toteaa tutkineensa hyvin toiminutta kaytinto4, ilman op-
pimisteoreettista lihtokohtaa ja vahvoja ennakko-odotuksia. Aineistona ovat
olleet opettajan piivikirjat seki videoidut opetustuokiot. Tutkija kuvaa tutkimus-
motiivejaan kiytinnollisiksi. Hin halusi kehittad paivihoidon pedagogiikkaa ja
omaa tyoskentelyidn. Hin toteaa draamatuokioiden parhaimmillaan kasvaneen
mielikuvituksen paikaksi, fyysiseksija mentaaliksi tilaksi, jossa tutkittiin mo-
niaasioita. Viitoskirjaa voi hinen mukaansa pitad varhaiskasvatuksen kokonais-
opetuksenluonnoksena. (Heinonen 2000)

Otan esiin myds muutamia muita alan pohjoismaisia tutkimuksia osoittaakse-
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ni tutkijoiden kiinnostuksen laaja-alaisuuden, vaikka tutkimusta toistaiseksi on
tehty melko vihin. Bjérn Rasmussen tutki draamakasvatuksen eri muotojajahis-
toriaa. Hinen viitoskirjansa sai nimen "Avare eller late som om...” Forstaelse av
dramatisk spill i det tyvende drhundre. Et dramapedagogisk utredningsarbeid
(1991). Hinen tutkimuksensa ja etenkin siind esitetyt draamakasvatuksen kol -
me toisistaan erottuvaa paradigmaa —epistemologinen eli tietoteoreettinen, roo-
liteoreettinen eli sosiaalipedagoginen ja taidekasvatuksellinen — ovat vaikuttaneet
nihdikseni merkittivisti draamapedagogiseen ajatteluun Pohjoismaissa. Varsin-
kin draamakasvatuksen tavoitteet ja sisillot ovat joutuneet timin tutkimuksen il -
mestymisen jilkeen uudenlaisen tarkastelun kohteiksi. Viveka Rasmusson kuuluu
omalla tavallaan draamakasvatuksen historiantutkijoihin. Han analysoi vditoskir-
jassaan (2000) pohjoismaisen draamakasvatuslehden kirjoituksia vuosina 1965—
1995. Tutkimuksessaan hiin pohtii kirjoitusten kautta pohjoismaiden draama-
kasvatuksen vaiheita.

Istvan Pusztain tutki viitéskirjassaan Stanislavskin luoman niyttelijikoulutus-
metodin vaikutusta neljin draama- ja teatteriopettajan tyoskentelytapaan analy-
soimalla heidin kirjoittamiaan kirjoja. Tarkastelun kohteina olivat Viola Spolin
(Improvisation for the Theatre 1963), John Hodgson & Ernest Richards (Improvi-
sation 1974.), Brian Way (Development through Drama 1967) ja Dan Lipschiitz
(Samspeligrupp 1976). Viitoskirja antaa vahvan niyton Stanislavskin huomatta-
vasta vaikutuksesta myos draamakasvatuksen kehitykseen ja tyotapoihin.

Anna-Lena @stern on draamakasvatuksen tutkimuksen suomalainen ja poh-
joismainen vaikuttaja. "Sol, sol! — Jag vill va’ solen!” Kontextbyggande och
perspektivbytenibarns berittande och drama on nimeltiin @sternin1994 te-
kemai tutkimus. Han tutki 6—7-vuotiaiden lasten tapaa tulkita todellisuutta ja luo-
damerkityksii kertomusten ja draamallisen toiminnan kautta. Tarkastelun kes-

kipisteessi oli vuorovaikutus opettajien, lasten ja tehtidvan vialilla.

1.6 Tutkimukseniviitekehys

Puolimatka (1995, 16) jakaa kasvatuksen tutkimuksen kahteen painotukseltaan
erilaiseen strategiaan: kasvatusta on mahdollista tutkia joko kokemusperiisesti eli
empiirisesti tai ajattelun kautta, teoreettis-kisitteellisesti, mairittelemilld pe-
ruskasitteitd ja pohtimalla niiden suhteita. Tama tutkimus on empiirinen, jossa

nuorten piivikirjojen ja haastattelujen kautta seki osallistuvana havainnoijana
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pyrinymmirtimiin heidan ilmaisutaidon oppimiskokemuksiaan. Lisiksi pyrin
kirjallisialihteitd kayttien kuvaamaan ja jisentimiin ilmaisutaitoa oppiaineena.

Pragmatistinen filosofia tarjoaa sen viitekehyksen, jossa tarkastelen ilmaisu-
taidon oppimiskokemuksia. Tutkin ilmaisutaidon opiskelua Deweyn naturalis-
tisen pragmatismin pohjalta. Tiesin Deweyn kasvatusfilosofian olleen keskei-
sestivaikuttamassa draamakasvatuksen tuloon amerikkalaisiin ja englantilaisiin
kouluihin 1900-luvun alkupuolella (ks. esim. Rasmussen 1991, 63—69). Tutki-
musta suunnitellessani Deweyn pragmatistinen filosofia tuntuiluonnolliselta
lihtékohdalta: teatteri- ja draamakasvatus —joista tutkimassani ilmaisutaidon
opetuksessa oli kysymys — ovat juuri tekemisen kautta oppimista. Niissd lihto-
kohtana on ongelma, eiki valmiita ratkaisuja ole, vaan ne etsitiin toiminnan kaut-
ta. Oppilas tai oppilaat yhdessa ovat keskiossi, opettaja auttaa ratkaisujen loyta-
misessi (ks. esim. Dewey 1916/1964). Tutkimukseen osallistuneet opettajat sa-
noivat oppimisnikemyksensi yhteni lihtokohtana olleen Deweyn kasvatusfilo-
sofian. [Imaisutaidon tunneilla timi nikyi Deweyn keskeisten kasvatusajatusten
noudattamisena: oppilaat olivat keskeisessi asemassa, opiskelu oli toiminnan
kautta oppimista ja asioitaldhestyttiin ongelmaldhtéisesti.

Deweyn nikemyksen mukaan taide on olemukseltaan ennemminkin prosessi
kuin valmis tuote (Shusterman 1997, 139). Ajatus taiteesta kokemuksena antaa
mahdollisuuden tarkastella taiteen opiskelun prosessia ja niita vahvoja koke-
muksia, joita taiteen tekemisessd mahdollisesti on. Filosofia, jokatuotiedon ja
ajattelun rinnalle tekemisen ja toiminnan, sopii hyvin yhteen ilmaisutaidon
opiskelun tutkimuksen kanssa (ks. esim. Dewey1929/1999, 214). Teatterion
taidemuoto, jossaihmiset toimivat yhdessi, ilman yhteistyota taideteosta ei syn-
ny. Dewey on kiinnostunut kommunikaatiosta, yhteisostd ja yhteisestd paamai-
rastd. Paitsi ettd teatteri toimii kollektiivisesti, se myos yleensi tarkastelee yh-
teis6d ja ihmisten toimintaa siind. Esslin (1980, 16—21) puhuu teatterista ih-
miselimin tutkimuksen laboratoriona, Dewey korostaa tutkimusta oppimisen
lahtokohtana ja vertaa koulualaboratorioon (ks. esim. Dewey 191 6/1 9 64) .

Tieteestd Dewey toteaa:

Tieteen voi mairitelld pitevien metodien tuottamiksi reflektiivisiksijohtopii-
toksiksi. Tiede ndin ymmairrettyni ei kuitenkaan ole perimméinen asia. Perim-
mdiistd on suoraan koettujen asioiden arviointi ja kiytts. Niistd on tietoa sikali
kuin niiden osatekijit ja muoto ovat tieteen tulosta. Ne ovat kuitenkin myés enem-
min: ne ovat relaatioissaan ja yhteyksissiin koettuja, yksilolliselti muodoltaan
rikkaita ja selvipiirteisid luonnonobjekteja. (Dewey 1999/1929,194)
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Tutkimuksessani timi merkitsee siti, ettd tarkastelen laadullisia tutkimusmene-
telmii kiyttden oppilaiden ilmaisutaidon oppimiskokemuksia heidin kuvaustensa
pohjalta, teen johtopiitoksid ja tuotan uutta tietoa ilmaisutaito-oppiaineesta ja
teatteritaiteen oppimiskokemuksista. Keskeisintd ovat oppilaiden kokemukset.
Myo6s Deweyn ajatuksilla tieteestd on ollut vaikutus taman tutkimuksen tekoon.
Deweyn nikemyksen mukaan tutkimus on tiedettd, jos metodit ovat pitevid ja
niiden avullavoidaan tehdi reflektiivisid johtopiitoksia. Dewey toteaa, ettd mil-
ladn tutkimuksen lajilla ei ole yksinoikeutta tiedon kunniakkaaseen arvonimeen. Eri
ammattikunnat tarvitsevat erilaisia metodeja saadakseen tietoa ja ratkoakseen
oman alansa ongelmia. (Dewey 1929/1999,193) Hinen mukaansa erilaisten on-
gelmien ratkaisuun kiytetyt operaatiot eivit koskaan ole tarkasti toistensa kal-
taisia eivitkd tuota tarkasti samankaltaisia tuloksia (mt., 173).

Harkitessani timén tutkimuksen metodeita pyrin l6ytimiin sellaiset tiedon-
keruumenetelmit, ettd niiden avulla oli mahdollista pidsti kosketukseen oppi-
laiden kokemuksiin. Dewey (mt., 124,) myos esittid, etti tieto ja ajattelu, joka vain
toistaa vallitsevan tilanteen, voi tuottaa meille samanlaisen tyydytyksen kuin valo-
kuva, mutta siind kaikki. Saatua tietoa on siis reflektoitava. Téllaista reflektiivista
tietoa Dewey pitidd ainoana sidtelyn keinona ja sen arvoavilineend hin pitis ai-
nutlaatuisena (mt., 192). Téssd tutkimuksessa olen pyrkinyt oppilaiden kerto-
mien kokemusten pohjaltaymmairtimiin syvemmin ilmaisutaidon opetusta il-
mioni jatavoittamaan niitd merkityksii, joita nuoret ilmaisutaidon oppimisko-

kemuksilleen antoivat.

1.7 Tutkimustehtivia ja tutkimuskysymykset

Tamai tutkimus on ollut monivaiheinen prosessi. Alussa jo suurin piirtein tiesin,
millaisen tutkimustehtivin itselleni asetin. Eskola ja Suoranta kuvaavat tutki-
muksen luonnollisen prosessin etenevin ilmion ihmettelysta tutkimusideaan ja
siitd kohti tutkimuskysymysten tarkempaa miirittelya. He toteavat myo6s, etti
suhteellisen tarkkojen kysymysten avulla on helpompi muotoilla varsinainen
tutkimusongelma. (Eskola & Suoranta1998, 36) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
on kuitenkin sopeuduttava siihen, ettid ongelmat saattavat muuttua tutkimuksen
edetessd (Hirsjarvi etal. 2000, 114,). Alasuutari toteaa, ettid laadullisen tutkimuk-
senvaikein vaihe on jo ohi silloin, kun tutkimuskysymykset tiedetdin (1 994, 225).

Ehrnroothin mielestd hyva kysymys taas on keksinto, intuition mieleen tuoma,
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kuitenkin siitd tutkimus vasta alkaa (1998, 31).

Tutkimuskysymykset ovat tarkentuneet tutkimusprosessini aikana. Ensin tut-
kimustehtivi olilaaja, epitismaillinen kiinnostuksen kohde: mité oppilaat ko-
kevat ja ajattelevat teatteria ja draamaa tehdessién. Vihitellen tutkimuksen koh-
de fokusoitui, ja tutkimuskysymykset saivat tismillisemmin muodon.

Haen vastausta seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaista ilmaisutaidon opetus oli tutkimukseen osallistuneissa ryhmissé?
Kysymys saa melko avoimen muodon. Etsin vastausta siithen, millaisia tavoit-
teita opetukselle oli asetettu sekd millaisia tehtivid ja toimintoja tunneilla teh-
tiin ja millaista oppimisajattelua toiminnan taustalla oli. Ilmaisutaidon opetus
voisaada monenlaisia muotoja ja kokemukset ovat sidoksissa toimintaan. Siksi
oli tarpeellista selvittid, millaista toiminta oli tutkituissa ryhmissi.

2. Mitd oppilaat kokemuksistaan kertoivat?

Tama on tutkimuksen keskeinen kysymys. Miti oppilaat kokivat ilmaisutai-
don tunnilla ja millaisia merkityksii he kokemuksilleen antoivat. Paddyin
kysymyssanaanmitd. Samanaikaisesti ovat kuitenkin lisni myos kysymykset
mistd jamiten. Toiminnastakirjoittaminen ja puhuminen on ollut toiminnan
rekonstruktiota, ei itse toimintaa. Toiminnan ja siitd syntyvin kokemuksen
kuvaus puheen jakirjoituksen avulla ei ole helppo tehtivi. Siten tavoitetaan
vain osa tisti kokonaisuudesta. Kokemusten verbalisoinnin kautta tulee kui-
tenkin todennikoisesti esiin osa niistd merkityksista, joita oppilaat koke-

muksilleen antoivat.

Yhdeksi tutkimuskysymykseksi olisin voinut asettaa kysymyksen ilmaisutaidosta
oppiaineena. Havaitsin jo tutkimuksen alkuvaiheessa, ettd ennen kuin padsen var-
sinaisiin tutkimuskysymyksiini, joudun tarkastelemaan ilmaisutaitoa yleisemmin.
Piadyin kuitenkin siihen, ettd tarkastelen ilmaisutaito-oppiainetta ja sen histo-
riaavarsinaisten tutkimuskysymysten ulkopuolella pohjustamassa oppilaiden ko-

kemusten tarkastelua. Ndin oli my6s mahdollista rajata titd osaa tiiviimmaiksi.

1.8  Tutkimusaineisto

Aineiston keruun suunnittelu kiynnistyi keviillid 1995. Koska halusin tutkia ilmai-
sutaidon opetustaylaasteella, tuliloytad koulut ja opettajat, jotka haluaisivat osallis-

tua tutkimukseen. Tiedustelin kahdelta ennestiin tuntemaltani ja koulutuksen
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saaneeltailmaisutaidon opettajalta heidin halukkuuttaan osallistua tutkimuksee-
ni. Molemmat olivat asiasta innostuneita. He ovat naisia ja didinkielen opettajia
peruskoulutukseltaan ja olivat hankkineet ilmaisutaidon opetukseen sivuainepa-
tevyyden. Molemmat olivat opiskelleet ja harrastaneet teatteria jo ennen ilmaisu-
taidon opintoja. Ialtiéin he olivat neljan- javiidenkymmenen vuoden vililla. Ke-
viin jakesidn aikana kivimme yhdessi lidpi tutkimusprosessia. Tissd vaiheessa otin
yhteytti koulujen rehtoreihin ja kysyin heiltéd luvat tutkimukseen, oppilaiden van-
hemmilta luvat kysyttiin kirjallisesti syksylld opetuksen ja sen seurannan alkaessa.

Osallistuin vuosien 1995—-1997 aikana osallistuvana havainnoitsijana kuuden
ilmaisutaidon ryhmin tunneille keskiméiirin kerran viikossa sini aikana, kun
kukin kurssi oli kiynnissi. Kunkin peruskurssiryhmén opetusta olin havainnoi-
massa 15—20 opetustuntia ja jatkokurssilla olin mukana noin 3o tuntia. Oppilaat
kirjoittivat oppimispéivikirjaa kaksois- jakolmoistuntien lopuksi. Nami péivi-
kirjat ovat tutkimukseni keskeinen aineisto. Selvitin oppilaille ensimmaéiselld
tapaamiskerrallamme tutkimuksen tarkoituksen ja kulun seki sovin heiddn kans-
saan, ettd kukaan heisti ei esiinny tutkimuksessa omalla nimellidén, vaan jokai-
nensaa “taiteilijanimen”.

Tutkimusaineistoni koostuu monenlaisesta materiaalista: paivikirjoista, haas-
tatteluista, muistioista, opetussuunnitelmista, tuntisuunnitelmista, keskusteluista
sekd opettajien ja omista muistiinpanoistani. Seuraamieni ryhmien viimeinen
kurssi paattyi keviilli1997, jolloin sain my6s oppilaiden paivikirjat kiyttooni.
Kesilld luin aineiston lipiuseaan kertaan ja jo tissi vaiheessa kiinnitin huomiota
joihinkin pdivikirjoissa esiintyneisiin teemoihin. Tutkimusprosessi on edennyt
vaiheittain lukien, kirjoittaen ja aineistoon perehtyen. Kvalitatiivisen tutkimuk-
sentekijin ei Gronforsin mielestd pidd pelistyd, jos tutkimusprosessiin ei saada
selvid normatiivisia ohjeita tieteellisesti yhteisosti. Jokainen, joka tekee kvalita-
tiivista tutkimusta, tuottaa tavallaan uusia tutkimusulottuvuuksia ja nakokulmia
(Gronfors 1985, 39). Olenkin kokenut oman tutkimusprosessini ainutkertaiseksi.
Eteentulleisiin ongelmiin en aina l6ytanyt ratkaisuja metodikirjallisuudesta tai
asiantuntijoilta, vaanlopulliset toimintamallitloin itse.

Dewey toteaa tiedon kriteereista:

"Tiede” irrotettiin yhteyksistiin, sen16ydoilld ajateltiin olevan etuoikeutettu suhde
todellisuuteen. Tosiasiassa maalarilla voi olla tietoa vireisti siind missa fyysikolla;
runoilijallavoi olla tietoa tihdisti, sateesta ja pilvistd siind missd meteorologilla;
valtiomies, kasvattaja ja niytelmikirjailija voivat tuntea ihmisluonnon yhti hyvin
kuin ammattipsykologi; maanviljelijilla voi ollayhti todellista tietoa maaperasta ja
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kasveista kuin kasvi- ja kivenniistieteilijalla. Silli tiedon kriteeri on metodissa,
jota kiytetdin tulosten varmentamiseksi, ei todellisuuden luonnetta koskevissa
metafyysisissi kisityksissd. (Dewey 1929/1999, 193)

Tutkimuksenildhtokohtana on kisitys, ettd oppilaat itse tietdvit omista koke-
muksistaan ilmaisutaidon tunnilla ja timi tieto on keskeistid myos opetusta ke-
hitettiessd. Ndin oppilaiden tietoinen kuvaus omista kokemuksistaan on lihto-
kohtana, ja tutkijalla on kiytossiin se tieto oppilaiden kokemuksista, jonka he
haluavat tai pystyvit antamaan. Tutkimuksen tehtivind on tuoda timi tieto esiin
sellaisessa muodossa, ettd sitd voidaan kayttda pyrittiessda ymmértimaan oppi-
laiden kokemuksia. Tdmin ymmaérryksen pohjalta uskon olevan mahdollista ke-
hittdi teatteritaiteen opetusta koulussa. Olen tissi tutkimuksessa noudattanut
pragmatistista ajattelua; kdytianto ja teoria kulkevat rinnakkain. Olen kirjoittanut
tutkimusmenetelmisti ja analyysitavoista siten, ettd kisittelen niitd ensinyleisella
tasolla ja palaan niihin vield seki paivikirjojen ettd haastattelujen yhteydessi. Tut-
kimuksen luotettavuutta tarkastelen lapi koko tyon, mutta pohdin luotettavuus-
kysymyksii uudelleen tutkimuksen lopussa. Seuraavassa pohdin tutkijan ja tut-

kimusaiheen suhdetta seki siihen liittyvid luotettavuuskysymyksia.

1.9 Tutkijan suhde tutkimusaiheeseensa

Teatterin ja draaman opetus oli minulle ennestiin tuttu jaldheinen asia. Myos
koulumaailma on kaikille ihmisille jossain mairin tuttu. Metodikirjallisuudessa
olin nihnyt mainintoja liian ldheisen aiheen vaikeudesta. Vasta tutkimuksen
edetessd oivalsin syvemmin, mitéd varoitukset tarkoittivat (esim. Eskola & Suo-
ranta 1998, 35). Antropologialle ontavallistatehdi vieraasta sosiaalisesta kult-
tuurista tuttua. Kouluetnografisessa tutkimuksessa tilanne on piinvastainen;
etnografin tulee nihdi tuttu outona. (Gordon et. al 2001, 188) Juuri tihin, uudel-
latavalla nikemiseen, pyrin koko tutkimusprosessin ajan. Jos tutkija alkaa ym-
martid kohteensa siten, miten hin itse kokee jaymmairtia asioita, hin ei paise
tutkimuskohteen ymmirtimiseen (Saarnivaara1998,189).

Juha Perttula toteaa fenomenologisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastelles-
saan, keskeinen luotettavuuden lihtokohta on tutkijan kyky tavoittaa ilmio sel-
laisena, kuin se tutkittavalle ilmenee. Hin toteaa kuitenkin: Tutkijaa ei oleteta
yli-ihmiseksi, joka kykenee nikemain ‘puhtaita ilmisitd’ ilman omien ymmair-

tdmisyhteyksiensa vilitysta. (Perttula 1995,104—1 05) Ongelmallisuus palautuu
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tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin ja kysymyksiin objektiivisuudesta ja sub-
jektiivisuudesta. Tutkijan ei pida sekoittaa omia uskomuksiaan, asenteitaan ja
arvostuksiaan tutkimuskohteeseen. Miti tutumpi jaliheisempi aihe on, sitéd vai-
keampaa se todennikéisesti on. Eskola ja Suoranta (1998, 17) epiilevitkin, onko
objektiivisuus lainkaan mahdollista. He ehdottavat, ettd voi ainakin yrittda tun-
nistaa omat esioletuksensa ja arvostuksensa.

Saarnivaara pitdi tutkijan perspektiivid paradoksaalisena:

Toisaalta tutkijan on oltava tietoinen omista harhoistaan, jotta toisen maailman
ymmirtiminen on mahdollista. Toisaalta hin voi ymmairtis ja tulkita tutkimus-
kohdettaan vain oman kokemuksensa valossa. Siten eri tutkijat voivat temati-
soida saman tutkimuskohteen eri tavoin ja saada niin ollen erilaisia tutkimustu-
loksia. Tdmi on kuitenkin etu, joka auttaa rakentamaan rikkaan kuvan tutkitta-
vasta ilmiostd. (Saarnivaara1998,189)

Tutkijan riippumattomuutta, neutraaliutta ja etdisyyttd tutkittavista henkil6istd on
kvantitatiivisessa tutkimusperinteessi pidetty yhteni objektiivisuuden ja siten
luotettavuuden tekijana. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan suhde
onerilainen. Tynjili esittia esimerkkini osallistuvan havainnoinnin. Tutkijan on
titd menetelmii kiyttiessidn saavutettava tutkittaviensa luottamus. Télloin etdi-
syyttad tutkijan ja tutkittavien valilla pyritain tietoisesti vihentamain. (Tynj ilaigoa,
392) Tissi tutkimuksessa osallistuva havainnointi, oppilaiden piivikirjojen kir-
joitus jahaastattelut edellyttivit onnistuakseen luottamuksellisia suhteita oppi-
laisiin. Etnografisessa tutkimuksessa subjektiivisuus, jolla tarkoitetaan tutkittavan ja
tutkijan vilistd vuorovaikutusta, on tutkimuksen voima (Syrjildinen 1994, 102).
My6s Saarnivaara (1998, 196) pitid subjektiivisuuttalaadullisen tutkimuksen
voimana jatoteaayhteisen sitoutumisen avaavan dialogisen ulottuvuuden. Tutki-
jan on kuitenkin pystyttivi erottamaan tutkimuskohdetta koskeva tutkijaa kos-
kevasta (Saarnivaara1998, 189). Anttila puhuu dialektisesta tutkimusotteesta.
Talloin todellisuus ymmarretiin prosessina, joka kulkee meidian oman tajuntam-
me kautta, muuttaen sitd, mutta myos prosessina, jota me voimme muuttaa. Ym-
paristd ei talloin ole sen kummemmin objektiivinen kuin subjektiivinenkaan totuus,
vaan se on samanaikaisesti sekd riippumaton ettd riippuvainen minusta, subjektista.
(Anttila1996, 401) Kirjoittaessaan tutkijoista, jotka kisittelevit kdytinnollisia
aiheita kutenladkirit, Dewey sanoo, ettd heididn tulee vapautua henkil6kohtai-
sista haluistaan ja mieltymyksistdin. Heiddn on niin hyvin kuin inhimillisesti

katsoen on mahdollista puhdistettava mielensi taipumuksesta suosia yhdenlai-
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siajohtopaitoksii toisten kustannuksella. Toisaalta Dewey kysyy, pitdiko lihaval -
laharilld ajavan olla itsekin lihava. Hin einie menettelytapojenloogisen anka-
ruuden vaativan sitd, ettd kisiteltdvi aihe onlaihdutettava riipimalli siitd kaikki
inhimillisesti merkittivi. (Dewey 1929/1999, 65)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on itse tutkimusviline. Tynjilin mu-
kaan timi tarkoittaa siti, ettd tutkimusraportin tiytyy sisiltid tietoja my6s tutki-
jasta. Hin toteaa periaatteena olevan, ettd kaikki henkilokohtainen tieto, joka voi
vaikuttaa aineiston kerdamiseen, analyysiin ja tulkintaan on tuotava esille. (Tynj 4la
1991, 395) Tutkijan ei oletetakaan olevan ulkopuolinen ja objektiivinen, vaan hi-
nen oletetaan olevan nikyvini tutkimuksessaan lisni. Liheisyys tuo tullessaan
helposti my6s kriittisyyden puutteen. Laaksovirta toteaa, ettd on vaarana saada
tuloksia, joita tutkija haluaa (Laaksovirta 1988, 60). Myos Tynjili esittid, ettd l4-
heinen suhde tutkijan ja tutkittavien vililld voi muodostua totuusarvon uhkaksi.
Hin korostaa tutkijan reflektiivisti otetta ty6honsa, tutkimuksen aikana tutkijan
on jatkuvasti tarkkailtava itseiin, reaktioitaan ja tuntemuksiaan. (Tynjili 1991,
395) Tissd tutkimuksessa timi on tarkoittanut keskusteluja tutkimuksessa mu-
kana olleiden opettajien kanssa, keskusteluja jatko-opintoseminaareissa seka

omaa pohdintaa ja piivikirjan kirjoittamista.
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2 Ilmaisutaito oppiaineena

2.1 Aluksi

Teatteri on aina tarkastellut ihmisen ajattelua, kayttaytymisti, elamad ja yhteis-
kuntaa. Martin Esslin kiyttdd sanaa draama kaikesta draamallisesta toiminnasta.
Hin sanoo draaman olevan kaikkein konkreettisin muoto, jossa taide voi esittdd
inhimillisia tilanteita jaihmissuhteita (Esslin1980, 20—21). Teatterissa kaikki
tapahtuu preesensissd, nyt jatissi. Tapahtumat esitetidn konkreettisesti, samoin
kuin asiat eldméssikin tapahtuvat. Useat toiminnan ja tunteen tasot ovat ldsni
samanaikaisesti. Tekijit ja katsojat joutuvat vastaanottamaan ja tulkitsemaan niiti
yhtéaikaisia tapahtumia usealla tasolla. Teatterissa on todellisen maailman omi-
naisuudet, mutta se erottuu siiti siksi, ettd se on kuviteltua, fiktiota. Todellisessa
maailmassa tapahtumat ovatlopullisia, fiktiossa kaikki on mielikuvituksen luo-
maa ja muutettavissa. (Mt., 16—20)

Inhimillistd kdyttiaytymisti jaljittelevind taidemuotona draama tarjoaa mah-

dollisuuden pohtia inhimillisii tilanteita:

Draamavoidaan kisittad erdiksiajattelun muodoksi, kognitiiviseksi prosessik-
si, metodiksi, jonka avulla voidaan muuttaa abstrakteja kisitteitd inhimillisen
kokemuksen konkreettiselle kielelle tai konstruoida jokin tilanne ja katsoa mita
siitd seuraa... (Esslin1980, 26)

IImaisutaitoa, teatteria tai draamaa voi opiskella peruskoulun alimmilla luokilla
eriaineidenyhteydessi ns. lipdisyperiaatteella ja peruskoulun ylimmilla luokil -
la (7.—9.) valinnaisena oppiaineena. Lukiossa on voinut suorittaa timén alueen
soveltavia kursseja sekid draaman ja teatterin lukiodiplomin. Ilmaisutaitoa voi
opiskellamyos ammatillisella toisella asteella valinnaisena oppiaineena. Koulu-
jen opetussuunnitelmissa musiikilla ja kuvataiteella on vakiintunut asema. Teat-
teriakin on kouluissa tehty. Varsinaisiin opetettaviin aineisiin teatteri, draama
jailmaisutaito ovat kuuluneet vain tihin alaan erikoistuneissa kouluissa. Kuiten-
kin teatteriesityksii valmistetaan monissa kouluissa juhliin, ja joissakin kouluis-

sateatteria ja draamaavoiharrastaa koulun kerhotunneilla.



2.2 Oppiaine hakee tavoitteitaan, sisiltojadn ja paikkaansa

Tutkimuskysymysteni pohjustamiseksi selvitin ensin, mitd ilmaisutaito oppi-
aineena on ja miti ilmaisutaito oli tutkimukseen osallistuneissa ryhmissa. Tar-
kastelen aluksi ilmaisutaidon opetuksen historiallista kehityst4 ja draamakasva-
tuksen vaikutusta siithen. Samassa yhteydessi pohdin my6s aiheeseen liittyvia
terminologiaa. Ilmaisutaito on oppiaineena vakiintumaton. Kouluissa ilmaisutai-
to-oppiaineen tavoitteet ja sisillot poikkeavat toisistaan. Nien moni-ilmeisyy-
den mahdollisuutena, mutta selkeytymittomyys tuo aineelle ongelmia. Teatteri-
taide on moninainen ilmio. Kisittidkseni timéan taiteenmuodon opetus voisi niyt-
téytyd hyvinkin erilaisena, kunhan aineella on selkei oma identiteettinsi.

Eris tutkimukseeni osallistunut oppilas sanoi: Ilmaisutaito on kuin jumppaja di-
dinkieli olisi yhdistetty. Kuvaus on hauska ja osuva. Olipa kysymys millaisesta ilmai-
sutaidon opetuksesta tahansa, tunneilla ei istuta pulpeteissa, vaan toiminta on ko-
konaisvaltaista ja monestivarsin fyysisti. Aidinkieleen yhtymikohtia 16ytyy aina-
kinkirjallisuuden opetuksessa; ilmaisutaidon tunnillaluodaan ja kerrotaan erilai-
siatarinoita. Kerronta eiyleensi kuitenkaan ole vain kielen varassa, vaan tarinaluo-
daan koko olemuksella ja sen tekemiseen osallistuu monesti useita ihmisia. Aidin-
kielen puheilmaisun osa-alueella ja ilmaisutaidolla voi my6s olla yhtiliisyytta.

Tutkimukseen syventyessani jouduinkin uudelleen pohtimaan, mita ilmaisutai-
to oppiaineena on. Olin pitidnyt asiaa tai ainakin omaa kisitystini ilmaisutaito-
oppiaineen olemuksesta jo vuosia itsestdéin selvini. Olin pitkédén ohjannut draa-
maa sekd tehnyt teatteriesityksii lasten ja nuorten kanssa. Minulla oli koulutus il-
maisun opettamiseen ja kuuluin vield 1970-luvulla pieneen aktiiviseen joukkoon,
jokakiersi alan kursseilla kotimaassa jaulkomailla. Kun opetusministerié ja koulu-
hallitus 1980-luvunloppupuolella kiinnostuivat ilmaisutaidon opettajien koulut-
tamisesta, olin tyéryhmissi asiaa valmistelemassa. Hankkeen toteuduttua olin myos
suunnittelemassa ja toteuttamassa ilmaisutaidon opettajien tiydennyskoulutusta
Jyviskylan yliopistossa. Olin useassa eriyhteyksissi ollut pohtimassa ilmaisutaito-
oppiaineen olemusta. Olimme ehki pikemminkin ratkaisseet, mitd ilmaisutaidon
oppiaineena pitiisi olla, kuin miti se kiytinnéssi oli ja on.

IImaisutaito-oppiaineesta puhuttaessa eivoivarmastitietdd, millaisia tavoit-
teita ja sisdltojd kulloinkin tarkoitetaan. Toiminta ilmaisutaidon tunnilla voiluo-
kastatoiseen olla hyvinkin erilaista. Gronholm toteaa ilmaisutaitoa koskevassa
artikkelissaan peruskoulujen jalukioiden opetussuunnitelmien voivan poiketa

toisistaan paljonkin, koska opettajien koulutus vaihtelee ja niin ollen myos la-
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hestymistavat aineeseen (Gronholm 1994, 9). Sininsi ei ole poikkeuksellista
missddn aineessa, ettd opetus vaihtelee ryhméisté ja opettajasta toiseen, mutta
ilmaisutaidossa erot ovat huomattavat. Paitsi ettd ilmaisutaidon opettajilla on
hyvin moninainen koulutustausta aineen opettamiseen, koulut noudattavat myés
omia opetussuunnitelmiaan. Valtakunnallista opetussuunnitelmaa aineella eiole.
Miten sitten nykyiseen sekavaan tilanteeseen on paiadytty? Haen vastausta oppi-

aineen syntyhistoriasta ja draamakasvatuksesta tulleista vaikutteista.

2.3 Suomalaisen teatteri- ja draamaopetuksen juuret

"Larinparasket” jamuut kalevalaisen runon taitajat ovat lihihistoriaamme. Meill4
on ollut rikas suullisen esittimisen perinne. Olemme toisaalta selvilld siitd, ettd
suomalaisen kansanrunouden koko aarteisto on aikoinaan eldnyt esitettynd, nden-
ndisesti hetkessd syntyneend, teatteriesityksen tavoin (Tiusanen1969,16). Alku-
kantaisintalajia kansanleikeissimme ovat Timo Tiusanen mukaan edustaneet
draamalliset esitykset, joissaimprovisoiden on kuvailtu jokapiiviisen elimin
tapahtumia kuten maanviljelyd. Han pitdi karhunpeijaisia suomalais-ugrilais-
ten kansojen alkuteatterin muodoiltaan vaihtelevimpana ja ehki rikkaimpana
rituaalina (Tiusanen1969, 20; ks. myss Seimola 1984, 5).

Tiedetddn, ettd jo 1500-luvunlopulla maassamme teinit tekivit teatteriesityk-
sid. Silloinen Ruotsin valtakunnan koulu sai vaikutteita linnesti. Juhana-Herttua
palkitsikatedraalikoulun teineji laskiaisndytannosta ja sisillytti kirkkolakiin
(1575) kehotuksen esittdd niytelmii kouluissa. Tama suositus toistui myés vuo-
sien1611ja 1649 koulujirjestyksissi. Tiusanen kertoo teinien kiertue- ja koulu-
niytintojen valmistelleen Turun Akatemian vihkidisten teatteritapahtumaa
vuonna1640. (Tiusanen 1969, 31) Suotuisa aika koulujen teatteritoiminnalle
jatkui 1660-luvulle asti. Samoin myds lausuntataiteen juuret suomalaisessa kou-
luopetuksessa ulottuvat 1640-luvulle ja Turun Akatemiaan. Sielld kiytettiin ope-
tusrunoja, opiskeltiin runopuhetta ja esitettiin runotervehdyksii. Juhlapuhe
voitiin korvata piivin merkitysti valaisevalla juhlarunolla. (Tiusanen 1969)

Suomenkielisen ammattiteatterin alku ajoittuu 18oo-luvun jilkipuoliskolle.
Samoihin aikoihin eli 1870-luvulla oli alkanut my6s tyovien, raittius- ja nuoriso-
seurojen niyttimoétoiminta. Seimolan mukaan se oli harrastajateatteria, mutta johti
usein ammattilaisuuteen. (Seimola 1984, 7; ks. myos Laaksovirta1993, g2—105)

Maamme vahva harrastajateatteriperinne on mita ilmeisemmin vilillisesti vaikut-
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tanut koulujen teatteritoimintaan.

Hakalan mukaan Koulunohjelmatoimintakomitean (1959) termin ilmaisutai-
to tarkoitti puhetaitoa jalausuntaa (Hakala 1984, 15). Ne niyttivitkin silloin kuu-
luneen koulun arkeen. Puhetaidon opetuksen historia ulottuu antiikin retoriik-
kaan asti. Oli tavallista, etti molemmista alueista jarjestettiin kouluissa myés kil -
pailuja. Suullinen esitystaito, kuten puheviestintii ennen kutsuttiin, kuului osak-
sididinkielen opetusta. Puheen jalausunnan opetus niyttivit kuuluneen kiin-
tedstiyhteen. Jo 194.0-luvulla huoli ilmaisutaidon —siis puhetaidon jalausunnan—
opetuksen heikosta asemasta maassamme sai eriit yliopistossa ja muualla alan
opetuksen parissa tyoskennelleet perustamaan Suomen Puheopiston. Sen tar-
koituksena oli suomalaisen puhetaidon, puhetieteen, logopedian ja puhetaiteen
kehittiminen. Eero Salola, yksi perustajajisenistd, joka toimi Helsingin kansa-
koulujen suullisen esitystaidon neuvojana, on kertonut, etti varsinkin kaavamai-
nen esitelmapakko ja eldvin, asiaan innostuneen ilmaisun unohtaminen koulu-
opetuksessa olivat suututtaneet hdntd ja saaneet hinet mukaan Puheopiston pe-
rustamiseen. Suomen Puheopisto hoiti alan opettajakoulutuksen 1980-luvulle
asti. (Grahn1997,14—17)

Moni suomalainen on sukupolvesta toiseen saanut ensikosketuksensa esiinty-
miseen ja teatterin tekemiseen koulun joulujuhlaniytelmissi. Mukanaolo kou-
luniytelmissa on ollut useille vahva kokemus —joko onnistunut tai hipeillinen
(ks. esim. Rentola1993 b, 3031 ja 45—47). Houni toteaa monen niyttelijin saa-
neen kipinin ja innostuksen ammattiin koulussa opettajan tukemana. Aidin-
kielen opettajat ovat kodin ulkopuolisia vaikuttajia, joiden innostaminen hei-
jastuu niyttelijéiden tarinoissa (Houni 2000, 174—175). Vaikkakin kouluissa on
niytelty, teatteri ei ole saanut taideaineen asemaa. Tédhin lienevit vaikuttaneet
monet yhteiskunnallisten ja historialliset syyt. (Ks. Kallinen 2001)

Koulujen Niyttimotoiminnan Keskus perustettiin 1956. Sidnnoissi sen teh-

taviksitodettiin seuraava:

Jarjeston tarkoituksena on tukea ja edistii eri koulumuotojen ja opistojen kas-
vatus- ja opetusohjelmien mukaista nayttimotoimintaa jarjestimailla ohjaaja-

koulutusta ja lihettamailld naytelmikiertueita.

Keskeinen toimintamuoto niyttii olleen erilaisten niytelmsi- jalausuntakiertuei-
denjirjestiminen. Koulujen Nayttimotoiminnan Keskuksens aktiivinen toimin-

takaan eivaikuttanut teatteritaiteen tuloon koulun taideaineeksi ja koulun arkeen
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kuuluvaksi. Niytelmit kuuluivat koulun juhlaan javain harvat paasivit nayttamolle.
Kuitenkin kuten Hellstrom (1 993, 61) toteaa: Kouluteatterin kautta kulkevat kaikki:
niin tulevat teatterin ammattilaiset, katsojat kuin rahavaroista padttcdvdt.
1960-luvunlopullaja1970-luvun alussa draamakasvatuksesta alkoi tulla vaikutteita
Suomeen, joskin aluksivain pienelle joukolle. Talloinlausuntaa ei juuri enda kouluis-
sa opetettu, puhetaitoa olivatlihinni pakolliset esitelmit. Teatteriin saatiin koske-
tusta koulun juhliin valmistettavien niytelmien kautta seké koulujen kerhotoimin-

nassa. Tarkastelen draamakasvatuksen vaikutusta myéhemmin tassi luvussa.

2.4 Teatterikasvatusta oppiaineenavailidpiisyperiaatteella

IImaisutaitoa kolmanneksi taideaineeksi musiikin ja kuvataiteen rinnalle kaa-
vailtiin ensi kerran 1970-luvulla opetussuunnitelmien uudistustyon yhteydes-
sd. Opetusministerién asettama Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan raken-
nejaosto esitti uutta esteettis-taiteellista oppiainettalukioon.
Taidekasvatuksesta lukiossa todettiin yleisesti, ettd sen tulee laajentaa ja sy-
ventid oppilaiden maailmankuvaa, selkeyttdd heidin eliminkatsomustaan seki
pyrkid kehittimiin oppilaista myds emotionaalisesti kypsii aikuisia. Taidekas-

vatuksen tehtiviksi nihtiin myos:

...oppilaiden kriittisen vastaanottokyvyn ja eettisen kasvatuksen edistiminen.
Oman elinympiristén suojelu, vastuu massakulttuurin haittavaikutusten vihen-
tdmisestd, viestinnian keinojen ja vaikutusten tuntemus seki elimia kunnioitta-

van asenteen kehittiminen. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté

1977,1067)

Uutta oppiainetta suunnittelemaan perustettiin esteettisen sisiltéalueen jaos-
ton alaisuuteen ilmaisutaidon tyoryhmai, jota johti silloinen Helsingin yliopis-
ton teatteritieteen professori Timo Tiusanen. Tami tyoryhma méairitteli ilmai-

sutaito-nimisen oppiaineen tarkoittavan:

...ihmiskehoa seki eri vilineitd ja materiaaleja hyviksikayttavaa aanellista, il-
meellistd, eleellisti jaliikunnallista ilmaisutoimintaa, joka pyrkii oppilaan per-
soonallisuuden kehittimiseen tyydyttimalla hinen luontaista ilmaisutarvettaan
sekid koulimalla héinen kykyddn vastaanottaa teatteri- ja muita esittimistapahtu-
mia. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977, 1075)
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IImaisutaidon oppiméiirin todettiin mietinnossi osittain peittivin sen taide-
kasvatuksen alueen, joka Ruotsissa tunnettiin nimelld skapande dramatik. Ilmai-
sutaitoon oppiaineena todettiin kuuluvan myss muuta. Tama muu koostui puhe-
jakokonaisilmaisusta, niyttimétoiminnasta ja teatterin yleisokasvatuksesta.
Laajimmillaan oppilas olisi timin suunnitelman mukaan voinut suorittaa lukion
aikana neljd ilmaisutaidon kurssia: luovan toiminnan peruskurssin, puhe- ja
kokonaisilmaisun kurssin, ilmaisutiedon kurssin ja kurssin, jonka aikana oppi-
laat olisivat valmistaneet esityksen. Yhden kurssin pituus olisi ollut 38 oppitun-
tia. Ilmaisutaidossa, kuten muissakin taideaineissa opetuksen painopisteen sa-
nottiin sijoittuvan taitoihin ei tietoihin. (Lukion opetussuunnitelmatoimikun-
nan mietinté 1977, 1075-1098)

Luovan toiminnan peruskurssin tavoitteena oli lihinni rohkaistuminen omaan
ilmaisuun, puhe- ja kokonaisilmaisun kurssin tavoitteet olivat kurssin nimen
mukaisesti puhe-, keskustelu- neuvottelutaidoissa sekd dinentuotossa. Ilmai-
sutaidon kurssilla oli tarkoitus antaa lisii tottumusta suulliseen esittimiseen,
mutta myos tietoa luovasta toiminnasta, lausunnasta ja teatteri-ilmaisusta, suo-
malaisen teatterin historiasta, yleisen teatterihistorian muutamasta merkitti-
visti aikakaudesta ja draaman uusista muodoista kuten kuunnelmista, elokuvasta
jaTV-niytelmisti. Viimeiselld kurssilla oli tarkoituksena luoda esitys, joka olisi
ollut mahdollista esittida joko vain ryhmén sisiisesti demonstraationa, luokan
sisdisesti, koulun sisiisestitaiyleiséesityksend. My6s mahdollisuutta integraa-
tioon kirjoittamisen, kuvaamataidon, liitkunnan ja musiikin kanssa kaavailtiin.
(Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté 1977, 1075-1098)

Tamai pitkille viety suunnitteluty6 lukion kolmanneksi taideaineeksi jai toteut-
tamistavaille. Asetuksesta lukion oppimaiiriksiilmaisutaito oli jitetty pois. Tama
suunnittelutyé on kuitenkin nihdiksenivaikuttanut alueen opetuksen kehityk-
seen tihin paividn asti. Ilmaisutaito on sailynyt oppiaineen nimeni, ja tuolloin
kaavaillut siséiltoalueet ovat vaikuttaneet myohempiin opetussuunnitelmiin.

Vain kolme vuotta sen jilkeen, kun Lukion opetussuunnitelmatoimikunta oli
jattanyt mietintonsa, kouluhallitus asetti tyéryhmin, jonka tulilaatia ehdotus
teatterikasvatuksen toteuttamisesta peruskoulussa jalukiossa. Ehdotuksen tuli

sisiltdd seuraavat asiat:

1) teatterikasvatuksen yleiset tavoitteet peruskoulussa ja lukiossa, 2) teatteri-
kasvatuksen oppiaines, 3) teatterikasvatuksen toteuttamista koskevat opetus-
menetelmilliset ohjeet, 4) selvitys teatterikasvatuksen oppi- ja opetusaineis-
tosta ja 5) selvitys opettajien koulutustarpeesta. (Kouluhallitus, 1980)
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Tyéryhmaiin kuului edustajia kouluhallituksesta, Suomen teatterijirjestéjen kes-
kusliitosta ja Teatterikorkeakoulusta. Tyoryhma jatti mietintonsa 1982. Tyoryhmian
jasen Nena Stenius totesi yksitoista vuotta myshemmin kirjoituksessaan tyéryh-
min olleen yksimielinen siit4, ettd kouluun tulisi saada tavoitteellista teatterikas-
vatusta. Jos ndin olisi, siitd padsisivit osallisiksi kaikkilapset. (Stenius 1993, 677)
Tyoryhmai esitti teatterikasvatuksen toteuttamista ns. lipdisyperiaatteella eli sitd
ei esitetty omaksi oppiaineekseen. Sille ei ajateltu tarvittavan omaa paikkaa luku-
jarjestyksessi, vaan se suunniteltiin toteutettavaksi muiden aineiden yhteydessa.
Teatterikasvatuksen arveltiin liittyvin luontevasti ennen muuta didinkielen ope-
tukseen. Mutta se voisi toteutua myés muiden aineiden kuten kuvaamataidon,
musiikin, liikkunnan, historian ja yhteiskuntaopin, kisityon, vieraiden kielten ja
uskonnon yhteydessi. (Teatterikasvatustyéryhmin muistio 1982, 39—4.9)
Teatterikasvatus on kyseisen muistion mukaan siti, ettd ihminen oppii ympi-
réivintodellisuuden jisentimistd sekd oman persoonan ja eliminkatsomuksen

rakentamista teatteritaiteen avulla:

...koulun taidekasvatuksen tehtivini on saattaa oppilaat monipuoliseen koske-
tukseen teatteritaiteen kanssa, jotta he sen avulla paremmin pystyisivit ymmar-
timéin elimis ja ihmistd (Teatterikasvatustydryhméin muistio 1982, 33).

Tyéryhmin mietinnossi teatteritaide on keskeisesti esilld. Siind esimerkiksi
puhutaan todellisuuden jisentymisestd ja eliminkatsomuksen rakentumisesta,
elimin jaihmisen ymmirtimisesti teatteritaiteen avulla jamonipuolisesta kos-
ketuksesta teatteritaiteeseen. Muistion mukaan teatterikasvatuksessa tulee kiin-
nittdd huomiota kolmeen alueeseen: esitysten katsomiseen (reseptiivinen toi-
minta), omakohtaiseen ilmaisuun (ekspressiivinen toiminta) jateatteritietoon.
(Teatterikasvatustyéryhman muistio 1982, 37)

Luovan toiminnan® sisilloistd Teatterikasvatustydryhmén muistiossa todettiin,
ettd siina kdytetdan runsaasti samantapaisia harjoituksia kuin niyttelijakoulutuk-
sessa. Siksise onusein erheellisesti samastettu niyttelemiseen ja teatterin teke-
miseen. Peruseron todettiin kuitenkin olevan selvi. Teatterissa pddmiirini on
luoda esitys, luovassa toiminnassa ei keskityta esityskelpoisen lopputuloksen saa-
vuttamiseen, vaan keskeistd on itse tekeminen, oppiminen ja kasvaminen teke-
misen kautta. Teatterikasvatustyoryhmai kirjoitti myos ilmaisukasvatuksesta perus-
koulun jalukion opetussuunnitelmissa. [lmaisukasvatuksen se liitti peruskoulun ja

lukion didinkielen opetuksen puhekasvatuksen osa-alueeseen. Teatterikasvatus-
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tydryhmai totesi niin ikéén Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan (1977) mie-
tinnon sisdltimin ilmaisutaito-oppiaineen, mutta ei ottanut sithen kantaaeli ei
kommentoinut kyseisen mietinnén ehdotusta. Muistiosta muodostuu kuva, ettei
tyéryhmi pitinyt ilmaisutaitoa varsinaisesti teatterikasvatuksena. Teatterikasva-
tusty6ryhman jittdessa muistionsa vuonna 1982 eivield ollut tietoa siitd, etteiil-
maisutaito oppiaineena tulisilukioon. (Teatterikasvatustyéryhmin muistio 1982,
15—20,18; Hakala1982, 7—10; Hakala1984) Stenius (1993, 67) kirjoitti Teatterijir-
jestéjen Keskusliiton todenneen viisi vuotta muistion luovuttamisen jalkeen, ettei-
vittyéryhmin ehdotukset olleet johtaneet mihinkéén.

Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan ja Teatterikasvatustydryhmin esityk-
sissd on nihdikseniristiriita sen vilill4, miti esitetdéin ja miltd taholta esitys tulee.
Opetussuunnitelmatoimikunta vetosi siihen, etti vaikka moni oppiaine sisiltdd
teatterikasvatuksellista ainesta, teatterikasvatus ei ole osiensa summa. Teatteri-
kasvatustyoryhmin mietinnossi taas nahdiin, ettd esteettisen kasvatuksen ja sita
toteuttavana osa-alueena teatterikasvatuksen tulisilapéisyperiaatteen mukaan
toteutettuna eheyttdd koulun kasvatus- ja opetustyota. Tyoryhmit osallistuivat
omilla kannanotoillaan keskusteluun, jota kiytiin parin vuosikymmenen ajan.
Silloin kiisteltiin siiti, tulisiko teatterikasvatusta toteuttaa lipdisyperiaatteella
vai omana oppiaineenaan. Asiasta kiytiin joko tai—ei seki ettd —keskustelua.

Hakala (1984, 17-18) toteaa kolmannesta taideaineesta tulleen erilaisten int-
ressiryhmien taistelukentin, jahinen mielestidan naytti siltd, ettd muut taideai-
neet eivit halunneet rinnalleen uutta taideainetta, koska pelkisivit oman aseman-
sahuononevan. Siini vaiheessa, kun draamakasvatus teki tuloaan Suomeen, suuri
osasiihen perehtyneista oli koulutukseltaan opettajia, teatterin ammattilaisia oli

mukana vihin. Taiteen perusopetuksen alkamisen yhteydessi Pirjo Sinko kirjoitti:

Teatterialan ammattilaiset ilmaisevat opettajaan kohdistuvat vaatimukset kir-
kevisti: on parempi harrastaa teatteria vapaastiilman opetusta kuin saada huo-
noa opetusta, huonojatottumuksia, jotka joudutaan myshemmin kitkemain pois

(Sinko 1993, 48).

Samanlainen epdily on kohdistunut nihdikseni myos ilmaisutaidon opetukseen.
Epiilyjd lienee ollut myos toisin pdin. Opettajat ovat epiilleet, etti taiteilijoilla
eiole riittdvisti pedagogisia taitoja lasten ja nuorten kanssa toimimiseen. Ehki
niisti syistd jonkinlainen juopa draamakasvatuksen ja teatterin valilld on ollut

havaittavissa. Taideaineiden opettaminen, myés teatterin ja draaman, vaatii
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opettajaltaan paljon seki taitoja ettd tietoja. Teatterin opettaminen integroi-
dusti muiden aineiden yhteydessa ei toteutunut ehka juuri tista syysta (ks. Ste-
nius 1993, 67). Kun teatterikasvatustyéryhmi esitti teatterikasvatuksen toteut-
tamista muiden aineiden yhteydessé, se ei nihdikseni riittavisti kiinnittanyt

huomiota opettajien kouluttamiseen.

2.5 Taideaineita integroiva valinnainen ilmaisutaito

Edelleen voimassa olevissa vuoden 1994 opetussuunnitelmissa ilmaisutaidon
asema aikaisempaan opetussuunnitelmaan nihden heikkeni. Uuden tuntijaon
myo6td ilmaisutaito oppiaineena hivisilukiosta. Kuitenkin kunta- ja koulutason
oman piitosvallan lisidntyminen on tuonut moneen peruskouluun valinnaisia
ilmaisutaidon, teatteri-ilmaisun ja draaman kursseja. Teatteri niyttaytyy nyky-
koulussa seka esittivini ettd osallistavana’. Ilmaisutaito seki teatteri- ja draama
voivat peruskoulun alimmilla luokilla (ala-asteella) toteutua "ldpéisyperiaatteel -
la” eri aineiden yhteydessi, omaa paikkaa lukujirjestyksessi niilld ei ole. Perus-
koulun ylimmilld luokilla (ylaasteella) ne voivat toteutua valinnaisina oppiainei-
na tai koulun niin halutessa ne voivat olla pakollisia kaikille. Lukiossa teatterin ja
draaman opetukseen voidaan kiyttia soveltavia kursseja ja suorittaa draaman ja
teatterin diplomi. (Gronholm 1994, 6) Joissakin lukioissa teatteria ja draamaa
saatetaan opettaa myos didinkielen syventdvini kursseina.

Koska teatteritaiteen alueeseen kuuluvaa opetusta voidaan peruskoulussa ja
lukiossa toteuttaa valinnaisina ja soveltavina kursseina, koulut tekevit niille omat
opetussuunnitelmansa ja nimeévit kurssit haluamallaan tavalla. Opetushallitus
on kuitenkin julkaissut alaa opettavien opettajien avuksi kirjan Ilmaisun monet
kielet (1 994) . Tassd teoksessa ilmaisutaidon ylitarkastaja Inari Gronholm toteaa
ilmaisutaidon olevan taideaine, jossa oppilaan persoonallisuus kehittyy draaman
keinoin. Hinen esittiminsi ilmaisutaidon yleiset tavoitteet kuvaavat ilmaisu-
taidon aineena, jonka tavoitteena on kehittii esteettis-eettistd elimanasennet-
ta, humanistista suhtautumista toisiin ihmisiin ja yhteiskuntaan sekd vuorovai-
kutustaitoja. Oppisisiltéjen tavoitteissa teatterista puhutaan vihin.

Yksiloidyimmissi tavoitteissa teatteri-ilmaisun eri osa-alueista kuitenkin
puhutaan, esimerkiksi kehonkielesti, liikkeesti, eleistd, mimiikasta ja puhees-
ta. Ilmaisun perusvalmiuksiksi esitetiin keskittymistd, esiintymisti ja vuoro-

vaikutustaitoja. Oppisisiltojen tavoitteissa nikyy pyrkimys eritaidealojenin-
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tegrointiin. Tavoitteena on muun muassa syventii eri taiteenalojen tuntemusta
jakehittdi taiteiden vilistd ilmaisua. Keskeiseni nihdiin oppimisprosessi. Siind
ajatellaan yhdistyvin luovan ajattelun ja ilmaisun, esteettisten elimysten ja omi-
en kokemusten seki arvellaan kisityksen omasta ministi ja maailmasta syvene-
vin. Opetuksen painopisteen tulee olla omassa tekemisessi ja elimyksellisyy-
dessi. [Imaisun opiskelun perusedellytykseni todetaan olevan turvallinen ja sal-
liva ilmapiiri. (Grénholm 1994, 6-10)

Oppiaineenyleisiksi tavoitteiksi Gronholm esittii:

Kehittia eettistd ja esteettistd elimédnasennetta; oppia ymmartimain esteettis-
ten ja eettisten valintojen merkityksii; ymméirtaa tunteita, elimin ilmiosita ja
ihmisten vilisiid vuorovaikutussuhteita; kehittdd myonteista suhtautumistapaa
yksilod, ryhmid, yhteiskuntaa ja eri kulttuureja kohtaan; kehittad vuorovaiku-
tustaitoja ja rohkaista monipuoliseen ilmaisuun; kehittida valmiuksia arvioida
kriittisesti ja kehittda kykyi tulkita ja tunnistaa esteettisii kvaliteetteja; oppia
ymmirtimidn kulttuurin kehittiminen ja vastaanottaminen eliminikiiseni

prosessina.(Mt., 9)

Oppisisiltojen tavoitteiksi Gronholm esittéi:

Kehittid ilmaisun perusvalmiuksia: keskittymistd, esiintymisti ja vuorovaikutuk-
sen taitoja; harjoittaa tunnistamaan ja kiyttimiin kehon kieltd, liiketts, eleiti ja
mimiikkaa ilmaisussa; harjoittaa kdyttimiin sanaa ja puhetta ilmaisussa; harjoit-
taa kayttimain visuaalisia keinoja, valoa, virii, tilaa ja liikettd ilmaisussa; tutus-
tuttaa teatteri-ilmaisuun ja teatterin toimintaan ja sen historiaan; syventia eri

taiteenalojen tuntemusta ja kehittia taiteitten valista ilmaisua. (Mt., 10)

Draaman jateatterin lukiodiplomin suorittaminen on tullut mahdolliseksi vuon-
na1999. Opetushallituksen ohjeissa opettajille ja opiskelijoille nikyvit diplo-
min suorittamisen tavoitteet ja arvioinnin kohteet. Tavoitteissa todetaan: Draa-
man ja teatterin lukiodiplomin suorittamisen tavoitteena on aikaansaada taiteelli-
nen oppimisprosessi, jossa pyritddn: draamallisten ja teatteri-ilmaisullisten taitojen
vahyistamiseen, kommunikaatio- ja sosiaalisten taitojen kartuttamiseen, itsearvioin-
nin kehittamiseen. Oikeus tehdid lukiodiplomi on opiskelijalla, joka on suoritta-
nut vihintiin kaksi draaman ja teatterin tai ilmaisutaidon kurssia. (Draamanja
teatterin lukiodiplomi1999—2000)

Mietint6j4, muistioita ja opetussuunnitelmia tarkasteltaessa nikyy, ettd ilmai-

sutaito valtakunnallisella tasolla on ollut erdinlainen kompromissi. Jaana Kuulu-
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vainen kysyy artikkelissaan, onko ilmaisutaito puheviestintii, teatteria vai draa-
maa? Hin toteaa mydos, ettd ilmaisutaidon oppisisilloissi on havaittavissa kaksi
linjaa, puheviestinti ja draamallinen ilmaisu. (Kuuluvainen 1994, 87—92)
Opetustavoitteisiin ja sisidltéihin on kuulunut sek erilaisia puheviestinnin tai-
tojajatietoja, kuten neuvottelutaidot ja puheiden pitiminen, ettd teatteritai-
teen alueeseen kuuluvia taitoja ja tietoja, kuten teatteriesityksen tekeminen ja
teatterihistoria. Itsensi ilmaisemisen taitoja on tissi opetusajattelussalidhes-
tytty tilanteiden hallinnan kautta. Draamakasvatus toi tullessaan alkuvaiheessa
ajatuksen siiti, ettd ihmisen koko persoonallisuutta voidaan kehittii teatterin-
omaisin keinoin. Nykyiin draamakasvatuksen yksi keskeinen tavoite on maail -
man ja sen merkitysten tutkiminen. Tami tavoitteiden moninaisuus on nakynyt
esimerkiksiilmaisutaidon oppikirjoissa jayliopistojen opettajankoulutukses-
sa, jossa alan erikoistumisopintojen nimeni on ollut puhe- jailmaisukasvatus.
Tavoitteiden holistisuus on nikemykseni mukaan tehnyt ilmaisutaidosta oppi-
aineena episelvin. Kun se on kattanut alleen kaiken, sen ei ole koettu kuuluvan
kumpaankaan, ei taiteisiin eikd puheviestintdin. Tuntitasolla opettajat ovat itse

paittineet, mitd timin aineen sisilld ovat opettaneet.

2.6 Varhaisetvaikutteet draamakasvatuksesta

Kuten edelld olen kuvannut, piittijit ja asiantuntijat kivivit 1970-luvunlopulla ja
1980-luvulla keskustelua ilmaisutaidon ja teatterikasvatuksen asemasta koulussa.
Suomessa alkoi tuolloin olla jonkin verran tietoa draamakasvatuksesta. Asiaan pe-
rehtyneiti ihmisii oli toki maassamme aikaisemminkin ollut. Hannu Heikkinen ja
Raimo Vihinikkili (2000, 27) puhuessaan 1970-luvun puolivilisti toteavat, ettd
tilloin olimme Suomessakin ajan hermolla. Draamakasvatuksen tuntemus ja osaava
kiytto oli maassamme nihdikseni kuitenkin tuolloin vield vihaistd. Brian Wayn
pitimien kurssien ansiosta tietimys ja kiinnostus alaan alkoivihitellen kasvaa.
Hanenkirjansa Development through Drama (1967) julkaistiin suomeksilihes
kymmenen vuotta ilmestymisensi jilkeen vuonna 1976 nimelli Luovatoiminta ja
persoonallisuuden kehittiminen. Draamapedagogiikan vaikutteet tulivat meille
aluksi Englannista, jonkin verran otimme mallia myés muista Pohjoismaista.
Wayn vaikutus suomalaisen draamapedagogiikan kehitykseen oli vahva. Hian oli
alkujaan tehnyt teatteria lapsille (Braanaas 1988, 62). Draamakasvatuksen alueella

hinen oppi-isidnsioli Peter Slade, ja hineltd saamiensa vaikutteiden kautta Way
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lukeutuu englantilaisen reformipedagogiikan edustajiin (Pusztai 2000, 157). Wayn
toiminnassa nikyy Heikkisen ja Vihinikkilin mukaan (2000, 29) Deweyn prog-
ressiivinen pedagogiikka, jolloin opetus ei pohjaa ulkoa opittavaan tietoon, vaan
rakentuu oppilaan oman aktiviteetin, kokemuksen ja tekemisen varaan. Wayn ta-
voitteena on kehittia ihmisen koko persoonallisuutta draamakasvatuksen avulla.
Lihtokohtana on oppilaan oma mini. Opetus kohdistuu yksiloihin, draama yksiloiden
yksilollisyyteen, jokaisen inhimillisen olennon ainutlaatuisuuteen (Way 1976, 15).
Wayn mukaan oppiminen draamakasvatuksessa etenee omien edellytysten 16y-
timisestd ndiden edellytysten vapauttamiseen ja toteuttamiseen ja vihitellen
ympériston herkkiin tiedostamiseen ja kokemusten rikastuttamiseen jalaajen-
tamiseen vilittémian oman ympariston ulkopuolelle. Harjoitettaviin alueisiin
kuuluvat keskittyminen, aistit, mielikuvitus, fyysinen mini, puhe, tunteet ja dly
(Way 1976, 25). Pusztai (2000, 159—161) osoittaa Wayn saaneen draamatydsken-
telyynsi vaikutteita Stanislavskin niyttelijantyon kehittimisen metodista. Way

tiivistdd kirjansa keskeisti sisdltod seuraavasti:

...draamaharjoituksissa on jatkuvasti ollut punaisena lankana jokaisen yksilén
luonnollisen ja orgaanisen kehityksen auttaminen siten, ettd hin oppisi loyta-
miin ja hallitsemaan omat edellytyksensi ja mahdollisuutensa seka saavutta-
maan herkin ja luottavaisen suhteen ympéristoonsi. (Way 1976, 288)

Vaikka Wayn tyéskentely pohjautuu Stanislavskin metodiin, heidin tavoitteensa
ovat erilaiset: Stanislavski pyrkii ndyttelijin Way ihmisen kehittimiseen. Draa-
man pedagoginen kiytto ihmisen koko persoonallisuuden kehittimiseen on
noussut korostuneesti esiin Wayn draamametodia koskevissa pohdinnoissa. Ras-
mussen toteaa, ettd Wayn kirjoituksissa esiintyvi teatterin tekemisen osuus on
unohtunut. Hanet on tunnettu erityisesti harjoitusmateriaalistaan. Wayn kirjas-
sa, josta tulilaajastiluettu ja vaikutusvaltainen, korostuu timéa osuus. Mutta kirjan
loppupuoleen, joka kisittelee improvisaatiota ja ndyttelemistd, on kiinnitetty
vihemmin huomiota. (Rasmussen 1991, 17) Hyvinvihan tunnettu on Wayn kirja
Audience Participation. Theatre for young people (1981). Way haluaa suojellalap-
siajanuoria ennenaikaiselta yleisolle esiintymiselta. Timan onusein tulkittu
tarkoittavan kielteista suhtautumista esitysten valmistamiseen. Way arvelee, etta
katsojat hiiritsevit keskittymisti, ja draaman tekemisesti keskittyminen siir-
tyy esittimiseen (ks. esim. Pusztai 2000, 158).

Draamakasvatusta ei Wayn nikemyksen mukaan pitanyt toteuttaa omana oppi-
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aineenaan, vaan draamavoi olla hyodyllinen viline muiden aineiden opetukses-
sa. Tami on mahdollista kuitenkin vasta silloin, kun ensin on saatu kisitys tisti
vilineestd, javain silloin, kun draama on mukana omilla ehdoillaan ja omine oi-
keuksineen (Way 1976, 19). Tdmi Wayn ajatus on ehké osaltaan vaikuttanut sii-
hen, etteiteatteria esitetty omaksi oppiaineekseen suomalaiseen kouluun. Toi-
saalta samanaikaisesti alettiin keskustella myos eri aineiden integroinnista, jo-
hon draamakasvatus sopii metodina hyvin. Wayn mukaan teatteri voisi olla oma
oppiaineensa, mutta teatterin tekeminen hinen nihdikseen kiinnostaisi ehka
vain muutamia (mt., 19). Wayn niikemys draamakasvatuksesta vaikutti Suomessa
pitkidn, aina 1980-luvunlopulle. Vaikka Gavin Boltonin kirja Towards a Theory of
Drama in Education (1979) ilmestyi suomeksijo 1984, lihti prosessidraaman
tyoskentelytapa maassamme hitaastiliikkeelle. Vasta 1980 -luvun lopulla alettiin
vilkkaammin keskustella eri suuntauksista ja oltiin enenevissi miirin tietoisia

erisuuntausten villisestid debatista maailmalla.

2.7 Termienvakiintumaton kaytto

Muistioista ja mietinnéisti ei tyhjentévisti kiy selville, miten oppiaineen ni-
meksi tuli ilmaisutaito. Reformipedagogiikan mukanaan tuomaa uudenlaista
teatterin tekemistd amerikkalaisissa ja englantilaisissa koulussa alettiin kutsua
draamaksi. Mahdollisesti myos toiminnalle annetun nimen kautta haluttiin erot-
tuavanhasta kouluteatteritraditiosta. Englanninkielisissd maissa teatterin kei-
nojasoveltavasta toiminnasta koulussa on kiytetty draama-nimitysti eri versioi-
na, kuten Drama in Education, Educational Drama ja Drama Education. Suomen-
kielessd sana draama on liitetty jaliitetddn ehkd monestivielikin kirjallisuuteen.
Jo ensimmaiisen alaa kisittelevin kirjan suomentamisessa tuli esiin termiongel -
ma. Tintti Karppinen, joka suomensi Brian Wayn kirjan Development through
Drama, kiidnsi kirjan nimeksi Luova toiminta ja persoonallisuuden kehittami-

nen. Esipuheessaan Karppinen toteaa:

Toivottavasti timi kirja pystyy myos osaltaan poistamaan niitd monia viarinka-
sityksii ja ennakkoluuloja, joita kisite "luova toiminta” on herattinyt. Uudesta
termistd huolimatta itse ajatus on hyvinkin vanha, ja monet opettajat ovat tyos-
sian kiyttineet samantyyppisid menetelmii vaikka eivit ole koskaan kuulleet
puhuttavankaan luovasta toiminnasta (Karppinen1976, 9).
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Karppinen otti englanninkielisen ilmaisun Drama in Education vastineeksi ter-
min luova toiminta. Mallina hin piti Ruotsissa kiytt6on tullutta nimikettd ska-
pande verksamhet. Myohemmissi kirjoituksessaan hin toteaa, ettd ilmaisun luo-
va toiminta kiyttoon ottoon vaikutti myos draama-sanan alkuperiinen kreikan-
kielinen merkitys toiminta (Karppinen1993, 83). Wayn kirjan liitteessd, jossa

selvitetddn terminologiaa, luova toiminta miéritelldin seuraavasti:

Ihmisen aisteihin, dlyyn, mielikuvitukseen ja eriilmaisukeinoihin perustuva toi-
minta, joka opetusmenetelmini pyrkii mm. kehittimaian oppilaiden koko per-
soonallisuutta, heididn sosiaalisuuttaan seki kykyiin itsendiseen ajatteluun ja
tyoskentelyyn (Way 1976, 319).

Myos sanat draama ja pedagoginen draama saavat jo Wayn kirjan suomennoksessa
sisillollisen tulkinnan. Tdmén tulkinnan mukaan draama on luovan toiminnan alue,
jossakiytetdin erityisestiimprovisaatiota metodina. Toisaalta draama-sanansa-
notaan olevan usein synonyyminen sanalle luova toiminta. [lmaisua pedagoginen
draama pidetiin ruotsinkielisten termien dramapedagogik ja pedagogiskt drama
suomenkielisend vastineena. Mahdollisina pidetian myos ilmaisuja luova toiminta
opetusmetodina taidraama opetusmetodina. (Way 1976, 319) Lahes kaksikymmenta
vuotta mychemmin Erkki Laakso puolestaan sanoo kisitteen draamapedagogiikka
olevan kokoava kisite. Siithen sisiltyy hinen mukaansa seki draaman kiytto kasva-
tuksellisiin tarkoituksiin ettd niyttimotaiteen opetukseen tihtiivi pedagoginen
toiminta. Pedagoginen draama hinen mukaansa taas on pedagogista toimintaa, jos-
sadraaman keinoin pyritiin kasvatuksellisiin tai opetuksellisiin padmiariin. (Laak-
801994, 43) Dstern (1994, 43) toteaa draaman olevan oppiaine, jonkaydin on teat-
teritaiteessa, se on teatterin keinojen pedagogista kiyttdmisti. Myshemmissa
artikkelissaan @stern (2000, 4,) sanoo draamapedagogiikan (Drama Education) ole-
vanyliopistollisen taide- ja kulttuuriaineen nimi. Kouluaineen nimi hanen mu-
kaansavoisi olla pelkistiin sana draama. Toimittamassaan ilmaisutaidon opetusta
kasittelevassa kirjassa Gronholm (1 994, 6) kayttadilmaisutaidon asemesta sanaa
draama ja perustelee valintaa: draama kuvaa parhaiten ilmaisukasvatuksen padamdic-

rid jo uutta kdsitystd taideaineiden holistisesta olemuksesta.

Draama on aihekokonaisuus, joka voi peruskoulun ala-asteella toteutua taide-
ja taitoaineissa sekid didinkielessi aineiden viliseni yhteistyoni. Peruskoulun
ylaasteella draama voi olla valinnainen oppiaine tai koulun niin halutessa myos
kaikille pakollinen. — Lukiossa taas draamaopetukseen voidaan kiyttad sovelta-
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via kursseja, jolloin koulu voi nimeti kurssin haluamallaan tavalla (Gréonholm

1994, 6).
Teatterikasvatus saa miirittelyn Teatterikasvatustyéryhmén muistiossa:

Teatterikasvatus on ihmisen oppimista ymparéivin todellisuuden jisentdmiseen,
oman persoonan ja elimankatsomuksen rakentamiseen teatteritaiteen avulla (Teat-

terikasvatustyéryhméin muistio 1982, 33; ks. myos Airaksinen 1986, 158—165).

[Imaisutaito oppiaineen nimeni on hividimissa. Tilalle on mahdollisesti tulossa
joko draama tai teatteri tai yhdistelma draama ja teatteri. Kuten aikaisemmin
totesin, draamakasvatuksella (Drama Education) on pitkét perinteet anglosak-
sisessa koulumaailmassa, juuret ulottuvat 19oo-luvun alkupuolelle (ks. esim. Ras-
mussen 1991, 8—17). Meilld draamakasvatuksen vaikutus alkoilihes puoli vuosi-
sataa mybhemmin, silld kouluteatteri sekd puheen ja lausunnan opetus antoivat
tilaa draamakasvatukselle vasta 1970-luvulla.

Termit ovat saaneet eri ihmisten kiytossa erilaisen sisillon. Mitd sanan draa-
ma erilaisilla johdannaisilla kulloinkin tarkoitetaan? Valikoima on laaja: draa-
mapedagogiikka, pedagoginen draama, draamakasvatus, kasvatuksellinen draa-
ma, prosessidraama, draamaprosessi, luokkahuonedraama, sosiodraama ja psy-
kodraama. Sekaannusta ovat lisinneet vakiintumattomat suomalaista alkuperii
olevat termit: luova toiminta, luova ilmaisu, luova ilmaisutoiminta, ilmaisutaito,
ilmaisukasvatus ja kokonaisilmaisu. Kaytossa on myoskin teatteri-sanasta luotu-
jakisitteitd: teatteri-ilmaisu, teatterikasvatus, lapsiteatteri, lastenteatteri, nuo-
risoteatteri, kouluteatteri ja teatterileikki. Kdyt6ssi on myos lyhenteitd kuten
DIE ja TIE®. Valikoima on vielikin laajempi. Olen ottanut tissd esiin yleisesti kiy-
tettyjd termeji. Kuten edelld olevasta voi huomata, monet ovat pyrkineet anta-
maan termeille sisillollisid tismennyksii.

Rajaan timin tutkimuksen ulkopuolelle laajan termien selvitystyon, jota pidin
kylld tarpeellisena. Tassa tutkimuksessa koko aluetta kattavana ylidkasitteena kiy-
tin sanaa teatteri. Jaan sen teoreettisesti kahteen osa-alueeseen: toisaalta sii-
hen osaan teatteritoimintaa, jossa on yleiso, joka eifyysisesti ota osaa niyttimon
tapahtumiin, ja toisaalta sellaiseen teatteritoimintaan, jossa eivoivetdirajaa
yleison ja esiintyjien vilille, vaan kaikki osallistuvat myés fyysisesti toimintaan.
Ensin mainittua osaavoi tarkemmin kutsua esittiviksi teatteriksija toista osaa

osallistavaksiteatteriksi®. Rajanididen kahden teatterimuodon vililla on hiilyva,
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jatarpeellinen ehki vain selkeyttimiin ajattelua. Molempiin osa-alueisiin kuu-
luu suuri joukko erilaisia toimintamuotoja. Kuvaan hahmottelemaani jaottelua

kaaviossa.

TEATTERITAITEEN KENTTA

eeppinen
teatteri

prosessi-

draamallinen
draama

teatteri

mahdolliset

mahdolliset

ESITTAVA TEATTERI
[dILLVAL VAVLSITIVSO

fyysinen-

. yhteiso-
teatteri .
teattery
foorumi-

teatteri

Kaavio 1. Teatteritaiteen kentta.

Draamakasvatuksen sijoitan osallistavan teatterin muotoihin, ja kiytan siita jat-
kossa joko juuriilmaisua draamakasvatus tai joissakin yhteyksissi pelkistdan
sanaa draama. Kidytin niitid sanoja synonyymisesti. Ilmaisukasvatus niissi kou-
luissa, joissa sitd tutkin, toimi paljon osallistavan teatterin tavoin, mutta toisen
koulun jatkokurssi piityi esittividn teatteriin. Téllaisesta tavasta tehdi teatteria

on alettu kayttad nimitystd devised theatre (kts. esim. Kjolner 2001, 73—90).
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Molemmissa teatterin muodoissa mukanaolija voikokea Deweyn an experience
-kokemuksiksi nimedmii kokemuksia. (Ks. sivut 73—75) Tdméin nikemyksen mu-
kaan niissi tilanteissa kyseessd on teatteritaide. Molemmat teatterin muodot
voivat siis tissi suhteessa olla yhti arvokkaita. Joissakin teatterin muodoissa mo-
lemmat, seki esittivi etti osallistava teatteri, ovat mukana. Esimerkiksi Theatre

in Education on tillainen toimintamuoto.
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3 Tutkimuksen niyttimot ja toimijat

3.1 Aluksi

Tutkimusta suunnitellessani paadyin siihen, ettd haluan pitaa erillain tutkijan ja
opettajanroolini. Halusin tutkia oppilaiden kokemuksia, mutta en omaan ope-
tukseeni liittyen. Katsoin kuitenkin tarpeelliseksi menni paikan paille koke-
maan, nikemiin ja kuulemaan, miti tutkimuskohteessani tapahtuu. Osallistuva-
na havainnoijana kouluun mennessini olin samassa asemassa kuin etnografinen
tutkija. Kouluetnografiaa koskevissa kirjoituksissa nikyy mainintoja siiti, ettd
tutkijoiden eiole helppo paisti sopiviin tutkimuskohteisiin. Ulla-Maija Salo
kuvailee oman tutkimuksensa alkuvaihettatodeten etti, ensimméiinen hinen tie-
dustelemansa opettaja ei suostunut osallistumaan tutkimukseen. Toinen hdnen
tiedustelemansa opettaja selitti kieltaytymistian, ettd hdntd hdiritsee, jos luokas-
sa on joku vieras. (Salo 1999, 35—36) Lopulta Salo onnistuil6ytiméin sopivan tut-
kimuskohteen. Minun tutkimusprojektilleni avautui kuitenkin helposti mahdol-
lisuus paastd mukaan ilmaisutaidon tunneille.

Etnografinen tutkija havainnoi kentilld ollessaan ihmisten toimintaa ja pu-
hetta ndiden arkiympéiristossi ja kysyy mielessdin, miti tailld tapahtuu ja mika
on tirkeii niille ihmisille heidin elimissiin (Saarnivaara 1998, 190). N4iitdasi-
oita kysyin miniakin mielessini ilmaisutaidon tunneille mennessini ja niille
osallistuessani. Vaikka olin opettanut draamaa ja tehnyt teatteria usean vuoden
ajan, jaryhmissinioli ollut eri-ikiisid lapsia januoria, olin toiminut koulun ul-
kopuolella. Minun olisi ollut vaikea ymmartii oppilaiden kokemusta, jos en olisi
tutustunut siithen maailmaa, jossa he ilmaisutaitoa opiskelevat ja josta heidin

kokemuksensa nousivat.

3.2 Tutkimuksessa mukana olleet koulut

Tutkimuksen kenttivaihe tapahtuilukuvuosina1995-1996 ja1996-1997. Seu-
rasin tuona aikana ilmaisutaidon opetusta kahdessa padkaupunkiseudun ylias-

teen koulussa'®. Ilmaisutaito oli molemmissa kouluissa valinnainen oppiaine, joka
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oli ollut toisessa koulussa valinnaisena aineena viisi ja toisessa kaksi vuotta. Toi-
nen kouluista oli yksi paakaupunkiseudun suurimmista yldasteista; siind oli useita
rinnakkaisluokkia. Kutsun sit4 jatkossa Kalevan kouluksi. Se sijaitsee alueella,
jossa opettajan kertoman mukaan kaikki sosiaaliluokat ovat edustettuina. Koulu-
rakennus on197o-luvulta. Kun menin sinne ensimmaiisti kertaa, sain vaikutel -
man, ettd koulurakennus oli kiytssi kulunut ja ehké siitd syystd niytti harmaalta
jaankealta. Koulu oli profiloitunut kansainvilisyyteen.

Toinen kouluista oli kooltaan keskikokoinen. Kutsun sitd jatkossa Sammon kou-
luksi. Se sijaitsee alueella, jossa koulun opettajat kertoivat olleen runsaasti sosiaa-
lisia ongelmia. Ilmaisutaidon opettaja sanoi enemmiston asukkaista kuuluvan kes-
ki- jaalempaan sosiaaliluokkaan. Koulurakennus oli melko uusi, noin kymmenen
vuoden ikidinen. Kouluun ensikertaa tullessani sain vaikutelman kodikkaasta, siis-
tistd, mutta myos ahtaasta koulusta. Koulu oli ollut esilld tiedotusvilineissé kokeile-
vana jauudistuvana kouluna. Se oli ollut mukana erilaisissa kehittimishankkeissa,
jotka olivat opettajan mukaan vaikuttaneet koulun toimintaan myénteisesti. Se oli
profiloitunut luonnontieteisiin. Kummassakin koulussa oli eri etnisii ryhmii
edustavia oppilaita. Myos tutkimuksessa mukana olleissa ryhmissi oli joitakin maa-
hanmuuttajaoppilaita. Kummankaan koulun yhteydessi ei ollut lukiota.

Molemmissa kouluissa ilmaisutaidon tunnit pidettiin piasiintoisesti audito-
rion niyttimolla. Mielestini auditoriot soveltuivat tihian tehtaviin melko hyvin.
Ne olivat avoimia tiloja, joissa ei ollut pulpetteja eikd muuta tavaraa toimintaa
hiiritsemissi ja niissi oli valmiina niyttimévalot. Toiminta saattoi olla ddnekés-
tikin, koska muut opetustilat olivat kaukana. Sammon koulun auditorion niytta-
mo oli suurempi, ja siksise antoi paremmat mahdollisuudet fyysisten harjoitus-
ten kayttoon. Tilaa oli riittavisti koko ryhmin yhtiaikaiseen toimintaan. Heino-
nen (2000, 178) kirjoittaa tyhjan tilan merkityksesta draamatyoskentelyyn pai-
vikodin lasten draamatoimintaa koskevassa tutkimuksessaan: Liikkuvat lapset
tayttavdat tyhjdan tilan; sitd pitad olla paljon, ettd tarinan fyysistaminen on mahdollis-
ta. Mielikuvitus ja taidot rajaavat tilan kédyttod, eivit huonekalut. Samanlainen ison
tyhjan tilan tarve oli myos tutkimuksessa mukana olleilla ryhmilla. Kun ilmaisu-
taidon kurssit pidettiin niyttimolld, tuli ndyttimo tilana tutuksi oppilaille. Nayt-
tamolle meno jasielld olo ei kurssin jilkeen ole oppilaille outoa. Nayttamolla kurs-
sitilana oli myos ongelmansa. Opettajat joutuivat tuomaan kaiken tarvitsemansa
aina mukanaan, koska siilytystiloja ei ollut. Musiikin kiyttod varten auditorioissa
olilaitteet, mutta kaukana katsomon takana tekniikkakopissa. Niiden kiytté oli

kiytainnossi mahdotonta, opettajat kiyttivit kasetti- tai cd-soittimia. Molem-
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milta ndyttimoiltd oli myés mahdollista pudota, Sammon koulussa alle metrin,
Kalevan koulussa toista metria. Tama mahdollisuus asetti omat rajansa toimin-
nalle. Vaikka toiminta oli kokonaisvaltaista ja usein niin fyysist4, ettd oppilailla

oli hiki, eivit oppilaat vaihtaneet vaatteita ilmaisutaidon tunneille tullessaan.

3.3 Tutkimukseen osallistuneet oppilaat

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat seitsemis-, kahdeksas- jayhdeksis-
luokkalaisia. Heitd oli kaikkiaan 129, joista tytt6jd 58 ja poikia 71. Ryhmii oliyh-
teensd kuusi: viisi peruskurssiryhmaisi ja yksi jatkokurssiryhmai. Yhden ilmaisu-
taidon kurssin kesto oli 38 oppituntia. Yksi opintojakso kesti seitsemin viikkoa,
kaikissa tapauksissa yhden jakson viikot eivit kuitenkaan sijoittuneet perikkiin,
vaan viliin saattoi tulla jokin muu jakso. Viikossa ilmaisutaitoa oli yksi kaksois- ja
yksikolmoistunti molemmissa kouluissa. Tunnit sijoittuivat lukujarjestyksessi
joko aamutunteihin taiiltapdivéin.

Oma kokemukseni kertoi, ettd ryhmit ovat aina hyvin erilaisia. Paremman ku-
van jaymmairryksen saamiseen katsoin tarvitsevani useamman ryhmén. Syrjildi-
nen (1994, 79) toteaa kouluetnografiasta puhuessaan olevan hyvin tyypillistd, ettd
tutkija sisillyttad hankkeeseensa useampia erilaisia kouluyhteiséja silyttaikseen
oman valppautensa. Téssi tutkimuksessa tavoitteenani oli saada kuva oppilaiden
kokemuksista ilmaisutaidon opiskelussa. Tarkoituksena ei ollut vertailla eri ryh-
mii janiissi syntyneiden kokemuksien eroja. Jos olisin etsinyt eri ryhmien vi-
lisid eroja, olisi tutkimusasetelman pitinyt olla toisenlainen. Tutkiessaan tans-
sin opetustayhdysvaltalaisessa koulumaailmassa Susan W. Stinson (1997, 50) otti
tutkimukseensa mukaan kolme koulua. Tassi tutkimuksessa mukana olleet ilmai-
sutaidon ryhmit olivat varsin erilaisia, jo sukupuolijakauma vaihteli suuresti.
Asaripidind olivat ryhmit, joissa toisessa oli kaksi poikaa ja loput tytt6ji, ja toisessa
olinelja tytt6i jaloput poikia. Palaan ryhmien suuren miirin aiheuttamiin on-

gelmiin aineiston analysoinnin yhteydessi sivulla 84—85.

3.4 Tutkittavat elivit elimidnsid murrosvaihetta

Tutkimusongelmasta kirjoittaessaan Gronforstoteaa, ettd muuan tirkeimmista

seikoista tutkimuskohteen valinnassa on tutkijan henkil6kohtainen mielenkiin-
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to. Kvalitatiivinen tutkimus vaatii paljon tekijaltddn, ja jotta tutkija todella panisi sii-
hen kaikki henkilokohtaiset resurssinsa, hinen on oltayva kiinnostunut tutkimuskoh-
teesta (Gronfors 1985, 40). Minulta on tutkimuksen aikana silloin télloin kysytty,
miksivalitsin juuri yldasteikiiset tutkimuksen kohteeksi. Vaikuttimena oli ensisi-
jaisesti mielenkiinto titd ikiryhmiad kohtaan. Kuitenkin myés kiytanto ratkaisi.
Lukiolaisilla olisi todennikéisesti ollut jossain méirin parempikyky eritelld omia
kokemuksiaan, mutta silloin olisin kohdannut jo valikoituneen joukon. Yliasteella
on koko ikdluokka. Tosin tutkin valinnaista ilmaisutaidon opetusta, oppilaat olivat
siisitse valinneet ilmaisutaidon opiskelun. Ala-asteella ilmaisutaitoa oppiainee-
naeiole. Olen ollut paljon tekemisissi yliasteikdisten kanssa. Ryhmit, joita olen
ohjannut, ovat enimmikseen kuuluneet tihian ikiluokkaan. Murrosiki eiaina ole
helppo nuorelle eikd hinen ympiristélleen. Toimiminen timén ikiryhméin kanssa
onhaasteellista jaantoisaa. Vililld tunteet "kéyvit kuumina” molemmin puolin. Tdma
ikaryhmi sopi tutkimukseeni: se oli kiinnostava ja haasteellinen.

Tutkimukseen osallistuneet nuoret olivat 7—9-luokkalaisia, siis noin 13—15-vuo-
tiaita. Jari- Erik Nurmi (2000, 257) jaottelee nuoruuden kolmeen vaiheeseen, var-
haisnuoruuteen (11—14 ikévuotta), keskinuoruuteen (15-18) ja myshidisnuoruu-
teen (19—25). Nuoret, kuten aikuisetkaan, eivit ole yhtendinen ryhmi, vaan jokai-
nennuorion omapersoonansa ja elii nuoruuttaan omalla tavallaan. Risto Vuorinen
mukaan elimin toisella vuosikymmenelld kehitys on jo niin yksil6llisti ja kirjavaa,
ettd monet tutkijat pitdvit nuoruusiin vaihekohtaista kuvausta mahdottomana (Vuo-
rinen 1992, 214,). Nuorilla on myés tietyssi elimintilanteessa —kuten ilmaisutai-
don opiskelussa—erilaisia intresseji, mieltymyksii ja motiiveja, jotka perustuvat
heidédn aiempaan eliménhistoriaansa” (Nurmi 2000, 265). Nuoruusvaiheen ede-
tessilapsesta muotoutuu aikuinen, mutta nuoruus ei ole elimén vilivaihe, vaan sa-
mallatavoin tasavertainen vaihe eliminkaaressa kuin lapsuus ja aikuisuus.

Puhuessaan lapsuudesta Dewey kiyttdd ilmaisua kypsyméttémyys (immaturi-
ty). Hin tdhdent44 ilmaisun olevan sisdllsltéddn positiivinen. Se sisiltéds kasvun
mahdollisuuden ja kyvyn seki voiman siithen. Dewey my6s toteaa, ettd aikuisen
tulisi tulla lapsen kaltaiseksi joihinkin ilyllisiin ja moraalisiin ominaisuuksiin
nihden (Dewey 1916/1964, 42). Térmi (1996, 80) tulkitsee Deweyn tarkoitta-
van, ettdihmisen elimankaarta eivoida ymmartii mekanistisesti jatkuvaksike-
hitykseksi puutteellisesta tiydelliseksi. Nuoruudesta puhutaan "elimin toisena
mahdollisuutena”. Vuorinen (1992, 216) sanoo timén tarkoittavan, ettd nuorella
ontilaisuus uudelleen kohdata lapsuudessa esiin nousseet ongelmat ja ratkaista

ne uusin keinoin. Lapsuus ja nuoruus ovatkin persoonallisuuden rakentumisen
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kannalta tirkeimmaét ajanjaksot eliménkaaressa. Nurmi (2000, 256) toteaa, ettd
nuoruuden aikana yksilo kehittyy fyysisesti aikuiseksi, oppii keskeiset yhteisossi
tarvittavat taidot, itseniistyy, etsiija valitsee aikuisuuden roolit ja muodostaa
kisityksen itsestddn.

Ihminen on kokonaisuus, jossa eri olemuspuolet, fyysinen, psyykkinen jasosiaali-
nen, vaikuttavat toisiinsa. Nurmi (mt., 256) korostaakin nuoruusién olevan moni-
nainen kehitysvaihe, jossa vaikuttavat monet biologiset, psykologiset, sosiaaliset
jayhteiskunnalliset tekijit. Murrosikiinen oppilas kiy lipi kokonaisvaltaista muu-
tosta. Hormonitoiminnan muutokset johtavat ulkoiseen muutokseen ja nuoruu-
den edetessi sukupuolikypsyyteen ja seksuaaliseen heridimiseen. Tama muutos
koskee koko persoonallisuutta. Ilmaisutaidon opetus on kokonaisvaltaista toimin-
taajausein myos fyysistd. Nuorten fyysisen kehityksen muutosvaihe osuu sithen
ikdvaiheeseen, jota tutkittavani elivit tutkimuksen aikana. Kehon kasvu ja suku-
puolisen kypsyyden saavuttaminen muuttavat lapsen suhdetta paitsi ymparistoonsa
my6s omaan itseensd (Nurmi 2000, 256). Biologinen murrosiki ajoittuu suurim-
malta osaltaan ajankohtaan, jolloin nuoret kiyvit yliastetta. Tyt6illa kasvupyrihdys
tapahtuu 12—13 vuoden ikdisend, pojilla keskiméirin 14 vuoden ikdisend. Poikien
ddgnenmurros ajoittuu kasvupyrihdyksen kanssa samaan ikéivaiheeseen. Pubertee-
tin ensimmiiset muutokset ilmaantuvat pojilla 9—13 vuoden idssi ja sukupuolisen
kypsyyden he saavuttavat 13—17-vuotiaina. Tytoilld timi kehitysvaihe ajoittuu 10—
16 vuoden ikéin. (Aaltonenetal. 1999, 55-62)

Nuoruuden kehitykselle luovat pohjan erityisesti biologinen kehitys ja fyysinen
kasvu, jotka muuttavat yksilon suhteen omaan itseensi jaymparistoonsi. Ne luo-
vat myds uusia haasteita ja valmiuksia oman elimén ohjaamiselle (Nurmi 2000, 261).

Tutkimuksessa mukana olleiden oppilaiden paivikirjoista kiy selville, ettd nuo-
ret kyselevit, kuka mini olen, ja ovat huolissaan siitd, mitd muut heista ajattele-
vat. Ruut toteaa piivikirjaansa: Opin tekemdadn kaikenlaisia esityksid hapedmdttd
itsedni. Vuokko taas kirjoittaa: Ajattelin, ettd en olekaan toisten mielestd ihan tyhmd
niin kuin luulin. Murrosikaisen oppilaan keho kiy lipi muutosta, ja hin saattaa
tuntea jopa vierautta omaan olemukseensa. Myos seksuaalinen herdaminen te-
kee ikidvaiheesta hyvin herkin, eiki poikien ja tyttéjen toimiminen ongelmitta

yhdessi ole itsestdan selvai. Tutkimukseen osallistunut Pinja kirjoittaa:

Fiendi jannitd niin paljon. Oppii tuntemaan ryhmissi olijoita ja tuntuu jo luon-

tevammalta. Tuli mieleen asia, ettd enid ei poikia huomaa poikina niin paljon vaan
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ihmisini... Olen ainakin oppinut rohkaisemaan itseni ja toimimaan ryhmassa kuin

ryhmissi, oli siini sitten poikia tai tytt6ja.

Nuoruusiissid oma itse on vield kokoelma erilaisia osarepresentaatioita. Haja-
nainenitse ilmenee "splitteini”, erilleen lohkottuina sisdistyneini kuvina it-
sestd jaitselle merkityksellisistid ihmisistd. Tdstd johtuu nuoren ihmisen kiyt-
tdytymisen paradoksaalisuus; nuoriihminen voi esimerkiksi rakastaa ja vihata
vanhempiaan tai opettajiaan sen mukaan, miki on hdnen omatunnetilansa. Tun-
teet eivit vield ole integroituneet kokonaisuudeksi kuten terveelld aikuisella ih-
miselld. (Siltala1988b, 95—-96) Nuoren elimdadn kuuluvat aina vahvat tunteet. On
ymmdrrettavd, ettd tunteet vaihtelevat, viha voi muuttua rakkaudeksi, epdtoivo toi-
voksi (Aaltonenetal. 1999,133).

Nurmi (2000, 257) varoittaa, ettd yksinkertaistukset eiviit auta ymmértiméian
nuoruusiin kehityksen luonnetta. Han pitdd nuoruusiin kehitystd monimutkaise-
natapahtumana ja pitad hyvini esimerkkini yksinkertaistamisesta kysymysta sii-
td, missd méirin nuoruus on kuohuntaa ja kriiseji sisiltivi eliménvaihe. Siltala
kuitenkin toteaa, ettd nuoruus on ikivaihe, jolloin protestoidaan vanhempia, opet-
tajia ja muita auktoriteetteja vastaan. Tassi ikdavaiheessa solmitaan vahvoja ysta-
vyyssuhteita ikdtovereihin. Nuori rakentaa omaayksiléllisyyttdin, omaaidentiteet-
tiddn jahakee suhdettaan muihin ihmisiin ja maailmaan. Nuoren minikisitys on
yhteydessa sosiaaliseen kehitykseen, joka puolestaan vaikuttaa sekd moraaliseen
ettiitsetunnon kehitykseen. Erilaiset nuorisotyylit ovat osa nuorisokulttuuria.
Niiden avulla nuoret ilmaisevat symbolisesti ikdpolvien vilisti ristiriitaa ja kuulu-
mistaan tiettyyn ryhméan tai nuorisokulttuurin lajiin. Siltalatoteaa, etti ideologia
onvoimakas narsistinen tuki nuoren itse ollessa vield hajanainen. (Siltala1988b,
96) Vuorinen (1992, 217) painottaa ikitoverisuhteiden olevan nuorilla minuuden
tuottamisen tukena samoin kuin hoitajat ovat sitd lapsilla. Tutkimuksessa mukana
ollut Heidi olisi ehk4 halunnut ilmaisutaidon ryhmén muodostuvan yhteniiseksi
ryhmiksi, johon olisivoinut samaistua: Vihdn jai harmittamaan ettei ryhmdlld ole

"henked” kurssin ulkopuolella.

3.5 Kentille piiasy januorten tutkiminen

Kaksi opettajaa suostui ottamaan minut ilmaisutaidon tunneilleen. He olivat osal -
listuneet ilmaisukasvatuksen patevéitymiskoulutukseen Jyviskylanyliopistossa.

Olin ollut titd koulutusta suunnittelemassa ja toimin yhteni koulutuskokonaisuu-
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den opettajana. Pidin tutkimuksen kannalta tirkeidni, ettd ilmaisutaitoa opetti-
vat opettajat, joilla oli patevyys kyseisessi aineessa, ja ettd heilld oli myos koke-
musta ilmaisutaidon opettamisesta. Osallistuvasta havainnoinnista Syrjild ja
Numminen (1988, 84) toteavat, etti kenties tirkein asia timéin kaltaisessa tutki-
muksessa onloytia ja padsti sopivaan tutkimuskohteeseen. Tutkija onlasni tun-
titilanteessa pitkid ajanjaksoja, tallainen tilanne on vaativa kaikille osapuolille.

Tutkimustehtivi ratkaisee havainnoinnin teon tarpeen eikd méirai ole help-
po arvioida (Syrjildinen 1994, 85; ks. myss Salo 1999, 40—4.2). Koska pyrin pia-
semiin sisille tutkittavien maailmaan, katsoin tarvitsevani sithen aikaa. Melko
sdédnnollinen lisniolo oli tarpeen myos siksi, ettd silloin lisndoloni oli luonnolli-
nen osailmaisutaidonopiskelua. Itse arvioin, ettd osallistumalla joka toiselle tun-
nille pysyisin tapahtumien kulussa mukana ja pystyisin havaitsemaan ryhmén
toiminnassa tapahtuvat muutokset ja taitojen kehittymisen.

Saarnivaara esittii, ettid tutkimuksen tekemiseen liittyy aina vallankayttoa, koska
tutkija miirittelee temaattisen intressin ja kohtaamistavan. Tavoitteena on
kuitenkin luoda mahdollisimman tasavertainen suhde tutkittavien kanssa. (Saar-
nivaara 1998, 189; James 2001, 253) Kun tutkimuksen kohteena ovat nuoret, tutkit-
tavien ja tutkijan suhteeseen liittyy erityisii ongelmia. Ndmi ovat luonteeltaan
eettisid ongelmia, joita syntyy aikuinen-lapsi -rooleista, ja ongelmia, jotka liit-
tyvit luottamukseen ja nuorten maailmaan sisille padsyyn, sekd ongelmia, jotka
liittyvat nuorten kielenkayton ymmartamiseen. Allison James (2001, 253) toteaa
tdméin olevan syy, miksi tutkijan roolista on tullut niin keskeinen pohdinnan aihe
lapsia koskevien tutkimusten yhteydessi. Kun tutkimuksen kohteena ovat aikui-
set, tutkija ja tutkittavat ovat ainakin idlta4n tasavertaiset eiki eettisid ongelmia
synny ainakaan siiti, pitiiko ikdauktoriteetin vuoksi puuttua johonkin tutkitta-
vientekemiseen. Itselleni timai kysymys tuli esiin tilanteissa, joissa olin paikal-
la, mutta opettaja ei. Tallaisia tilanteita sattui esimerkiksi joskus tuntien alussa.
Jouduin tilléin pohtimaan, pitdisiké minun puuttua oppilaiden vilisiin kahinoi-
hin tai muuhun mielestini ei-toivottavaan toimintaan. Kysymys on tutkijan roo-
lista ja vastuusta seki siitd, millaisiksi tutkittavien ja tutkijan vilit muodostuvat
(mt., 69). Onneksiyhtién niin kriittisti tilannetta ei syntynyt, ettd olisin katso-
nut vilttimittomiksi puuttua tapahtumien kulkuun.

Tarkastellessaan valtasuhteita lapsia jalapsuutta koskevissa etnografisissa tut-
kimuksissa James nikee iin yhteni keskeiseni kysymykseni. Hinen mukaansa
onkuitenkin havaittu, ettilapset eivit vilttaimittd pidd tutkijaa "normaalina” ai-

kuisena eivitki lapset siksi ehka ajattele tutkijan olevan aikuisen valta-asemas-
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sa. (James 2001, 253) Gronfors toteaa, etti erityisesti nuoria tutkittaessa tutki-
janiki ja sukupuolisaattavat olla ratkaisevia. Hin arvelee, ettd jos tutkijan ja tut-
kittavien ikiero ei ole kovin suuri, suhtautuminen hineen voi ollaluonnollisem-
paa. Tdmi ei tietenkéddn merkitse, ettd vain nuoret tutkijat voisivat tehd4 nuoria
koskevia tutkimuksia. Han sanoo, ettd tutkijan iki on muuan huomioon otettava
seikka, kun saatua tietoa tarkastellaan. (Gronfors 1985, 71)

Aikuisen ja nuoren suhde on erilainen kuin kahden nuoren. 13—15-vuotiaille
myos nuori aikuinen on aikuinen. Kisitykseni mukaan joissain tapauksissa saattaa
jopaolla, etti vanhempihenkil6 on luottamusta herittivi ja ettd hinelle on turval -
lista kertoa ajatuksiaan. Olen itse keski-ikédinen. Nuoret ottivat minut helposti
vastaan ja tulivat keskustelemaan oma-aloitteisesti kanssani. He osoittivat myos
kiinnostusta tutkimusta kohtaan. Jamesin (2001,253) nikemys tutkijasta "einor-
maalina” aikuisena saattoi toteutua siten, ettd nuoret ymmérsivit, etté tutkijana olin
koulujirjestelmin ulkopuolinen henkil¢ eikd minulla siini suhteessa ollut "valta-
asemaa” heihin nihden. Onvaikea arvioida, mitd nuori-aikuinen -asetelmatai se,
ettd sekid opettajat ettd tutkija olivat naisia, vaikutti koko tutkimuksen kulkuun tut-
kijan mielenkiinnon heridimisesti aineiston tulkintaan asti. Tutkimusryhmaan

kuulunut Maija kirjoitti pdivikirjaansa tutkimuksen alkuvaiheessa:
Minua jannitti keskustella Soilen kanssa en tied4d miksi.*?

Tein muistiinpanoja vasta opetustilanteen jilkeen, koska muistiinpanojen te-
keminen olisi saattanut leimata minut ulkopuoliseksi tarkkailijaksi. Ensimmaii-
selld kokoontumiskerralla en mennyt mukaan, jotta opettajalla oli mahdollisuus
sopia ryhmin kanssa osallistumisestani ja saada myos vanhemmilta kirjalliset
luvat. Oppilaat, heididn vanhempansa, opettajat ja koulut suhtautuivat kokemuk-

seni mukaan tutkimukseen erittiin myonteisesti.

3.6 Tutkimus vaikuttaa sithen osallistuviin
En voi muuta tarjota kuin nimi penskat ja itseni. (Sammon koulun opettaja)
Mennessididn mukaan tutkittavan yhteisén elaméin tutkija myos jollain tavoin vai-

kuttaayhteis66n. Eskola ja Suoranta (1998, 52—53) pitévit osallistumista yhteni

tutkimuksen eettiseni pulmana. Kysymys on siiti, miten tutkija vaikuttaa tutkit-
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tavaan yhteis6on. Peruskysymyksiin kuuluu se, mitd hyotyd tai haittaa tutkittaville
tutkimuksesta on, miten heiddn yksityisyytensd ja tutkimuksen luottamuksellisuus
turvataan ja miten olla johdattamatta tutkittavia harhaan (mt., 56). Pohtiessaan
etnografisen tutkimuksen eettisid ongelmia Elizabeth Murphy ja Robert Ding-
wall (2001, 341) ottavat esiin kysymyksen tutkimuksen vahingollisuudesta tut-
kittaville. He asettavat myos pohdittavaksi tutkittavien oikeudet. Tédssa tutkimuk-
sessa olilaajemmin katsottuna kysymys siiti, miten oppimistilanne, josta yh-
dessi keskusteltiin ja josta kaikki sithen osallistuvat myos jilkikiteen kirjoitti-
vat omiin piivikirjoihinsa, vaikutti prosessiin osallistujiin. Toimintaa arvioi-
tiin ja tarkasteltiin koko oppimisprosessin ajan. Voi puhua toiminnan reflek-
toinnista.

Tutkimukseni sai piirteitd, joista yleisimmin on keskusteltu toimintatutkimuk-
sen piirissi. Kuten etnografinen — niin myés toimintatutkimuksen metodologi-
sen perustan katsotaan saaneen lihtékohtansa Deweyn ajattelusta (ks. esim. Heik-
kinen & Jyrkimi 1999, 26; Metsimuuronen 2000, 29). Syrjili (1994, 26) toteaa
Deweyn vaikuttaneen toimintatutkimuksellisen ldhestymistavan kehitykseen ol -
leen suuri. Hannu L.T. Heikkinen ja Jyrki Jyrkama (1999, 26) toteavat Deweynluon-
nostelleen ajatuksen tutkimuksesta, joka kietoutuu saumattomasti yhteison arki-
toimintaan. Téllainen tutkimusajattelu kuuluu yhteen Deweyn sen nikemyksen
kanssa, ettd tietoa ja toimintaa ei pitdisi erottaa toisistaan. Miittinen (1999, 9)
esittdi, ettd Deweyn nikemyksen mukaan tieteellinen tutkimus on aina kaytannol -
listd toimintaa, kohteeseen vaikuttamista, ja tietoa voi olla vain tistd vuorovaiku-
tuksesta.

Toimintatutkimukselle onluonteenomaista itsereflektio. Heikkinen ja Jyrkami
(1999, 36) kuvaavat toimintatutkimusta etti, eris toimintatutkimuksen keskei-
nen piirre on pyrkimys reflektiiviseen ajatteluun ja se avulla toiminnan paranta-
miseen. Tutkimuksessa mukana olevat ovat oman toimintansa tutkijoita ja kehitta-
jid. Tassd tutkimuksessa ero toimintatutkimukseen oli ennen kaikkea siin, ettd
tutkimuksen pyrkimykseni ei ollut interventio, muutokseen tihtaiava viliintulo.
(Ks. mt., 44.) Suojanen sanoo reflektiolla yleensi ymmarrettivin aktiivista tutkis-
kelu- japaljastusprosessia, jonkalopputulos voi olla yllittivi. Dewey on Suojasen
(1992, 2 5) mukaan painottanut reflektiivisen toiminnan merkityst.‘ei oppimispro-
sessissa. Reflektiosta on esitetty erilaisia nikemyksii. Dewey mukaan reflektiivinen
ajattelu on kontrolloitu ja rationaalinen prosessi, jossauskomuksia ja oletuksia aktii-
visesti harkitaan. Sithen kuuluu epiilevd, himmistelevi ja piitoksentekoa pitkittiva

asenne sekd uusia nakokulmia etsivi ja tutkiva mieli. (Dewey 191 o/196o, 91 2)
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Kalevan koulun opettaja kirjoitti tutkimusprosessin loppuarvioinnissaan:

Vaikka tunnenkin Soilen jo Jyviskylin koulutuksesta, siis monen vuoden ajan, olen
ilmeisestijannittanyt melko tavalla siti, ettd hin onldsni tunnilla. Tama on minulle
vasta toinen vuosi, kun opetan ilmaisutaitoa / draamaa, ja usein mietin, olenko
saanut jokaiseen kaksoistuntiin riittivin selkedn toiminnan kaaren, —siis en var-
maan ole onnistunut joka kerta.

Luulen, ettid epavarmuus on luonnekysymys: en ole kunnolla vielikiin paassyt
irti "vanhan koulun” ideasta, ettd on olemassa "oikeaa” ja "viirai” menettelyi ja
vain tiydellinen on hyvia tyoti. Siis ideasta. Kdytinnossa kylld tajuan, ettd eipro-
sessin jokainen osanen aina ole tiydellista jalked, ja silti tavoitteeseen voidaan paas-
td. Sitten huomaan ajattelevani siti, miten eri tavoin oppilaat saattavat jotkut har-
joitukset kokea, ja se tuottaa lisat6ita minulle, koska minun taytyy silti paattad
miti teetin milloinkin. En osaa tehdi siti nopeasti, vaan se vie aikaa, mutta sellai-
nenminun tapani on, niin se minun pitii tehd4. Ehkapa tirkedd on se, ettd eiluo-
vuta, vaikka joidenkin opiskelukertojen jilkeen ei tuntuisikaan inspiroituneelta.
Jospa siini kuitenkin opittiin jotakin? Vaikka sit4, ettd voi osua harhaan ja sitten
my6hemmin osua oikeaan. Ehki opittiinkin inhimillisyytta hitusen timan tehok-
kuuden maailmassa.

Nyt tuntuu, ettd taytyy dkkii alkaa lukea kirjoja kasvatustieteesti, kasvatusso-
siologiasta ja kasvatuspsykologiasta seki tietysti draamasta, hakea nikokulmaa

vertaamalla ajatuksiaan muiden ajatuksiin, potkia ajatteluprosessiaan kiyntiin.

Tutkijan lisniolo onlaittanut liikkeelle oman toiminnan arviointiprosessin.
Opettajan kirjoituksen takana niyttii olevan juuri niitd kysymyksii, joihin Smyth
(1989, 199—201) kuvaa reflektion voivan kohdistua, kuten: Mitd mind teen? Mikd
merkitys tdlld on? Mihin ne ajatukset, jotka tulevat nakyviksi opetuksessani, historial-
lisesti pohjautuyat? Miten voisin tehdd asiat toisin? Oman toiminnan tarkastelu johti
lopuksi kehittimispaatokseen.

Tutkijan lisndolo kidynnisti opettajissa oman toiminnan arvioinnin ja toimi
siten erdidnlaisena agenttina muutospyrkimyksille.

Myos Sammon koulun opettaja on pohtinut tutkijan lisnioloa oppimistilantees-

sa. Ensimméisen tutkimuksessa mukana olleen peruskurssin jilkeen hin kirjoitti:

Soilen lisniolo vaikutti jonkin verran tilanteeseen. Loydinko opettajana oikeita
ratkaisuja? Pystynko viemidn ryhmai tavoitteiden suuntaisesti? Ovatko oppilaat
levottomampia? Pitaiko itsetuntoni: Mitihin se ajattelee, kun on noin totinen?
Mitihin se ajattelee, kun ei sano mitian? Onko silli mielessi jokin ratkaisu, jota se
olisi kiyttinyt? Mini vain en hoksannut, tyhmi! Onkohan se huolissaan, ettd siitd
viitoskirjasta ei tule mitiin, koska timi ei vastaa odotuksia? En mini voi muuta

tarjota kuin ndmai penskat ja itseni.
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Yhteinen suunnittelu ja yhteinen valmistautuminen tutkimusjaksoon ei muut-
tanut sitd seikkaa, ettd tunnilla oli toinen alan asiantuntija. Olen itse opettanut
1970-luvulta lihtien, jatiedin, ettd havainnoijan mukana olo tunnilla on vaativa
tilanne. Salo kertoo etnografisessa koulututkimuksessaan kahden opettajan kiel -
taydyttyd osallistumasta tutkimukseen: Luulen ymmdrtdydnijotakin tuosta opetta-
jien pelosta, epdilystd ja kauhusta...Olin ajatellut jo aikaisemmin tekoni poliittisuut-
ta —olin menossa opettajien hyvin henkilokohtaisena ja yksityisend pitamdlle alueel -
le, hinen omaan luokkaansa (Salo 1999, 36). Minunkaan ei ole vaikea ymmairtia
tutkimukseen osallistuneiden opettajien tuntemuksia. Se, ettd olin aikaisem-
min ollut tutkimuksessa mukana olleiden opettajien kouluttajana, vahvisti ehka
opettajien tarvetta selviytya hyvin opetuksessaan. Saattaa olla, ett4 titid asetelmaa
olisi pitdnyt tarkemmin harkita tutkimuksen suunnittelussa. Toisaalta voi olla,
ettd opettajat, joita en olisi aikaisemmin tuntenut, eivit olisilihteneet mukaan
niin mittavaan tutkimukseen. Pissy havainnoimaan opetusta onkin riippuvaista
juurisiitd, miten tutkimukseen osallistumiseen, reflektointiin ja itsereflektioon
suhtaudutaan.” Opettajat tiesivit, ettd en tutkinut opettajien opettamista, vaan
oppilaiden kokemusta —tosin ne liittyvit erottamattomasti yhteen.

Tutkimukseen osallistuvat saattavat myos tuntea huolta siitd, miti heistd tullaan
kirjoittamaan ja myds siitd, miti kirjoituksesta jitetdin pois. Vaikka tutkimus
tehddin anonyymisti, ei huoli ole tiysin aiheeton. (Murphy & Dingwall 2001, 431)
Tutkimukseen osallistuvilla on oikeus saada etukiteen tietds, millaiseen tutki-
mukseen he osallistuvat, muttalaadullisen tutkimuksen alkuvaiheessa tutkija-
kaan eivoitietdd, mihin tutkimusprosessijohtaa. Tassa tutkimuksessa informoin
oppilaita, opettajia ja muita tutkimukseen liittyvid tahoja yleiselli tasolla tutki-
muksen kulusta ja siitd tavasta, milld tulokset raportoidaan. Mutta sitd, miltd val-
miiksikirjoitettu tutkielma niyttia, ei tutkijakaan etukiteen tieda.

Tutkijan tehtiva on saada mahdollisimman luotettavaa tietoa tutkimuskohtees-
taan, jolloin hin saattaa joutua eettisen ratkaisun eteen tutkittavien edun ja tut-
kimuksen avoimuuden vililld. Tdssd tutkimuksessa téillaista ristiriitaa ei ole ollut
jaavoin tutkimuksen tulosten raportointi ei kisittaakseni ole vastoin tutkimuk-
seen osallistuneiden etua. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat myds saa-
neet erivaiheissalukea tutkimuksen kirjallisen tuloksen. Oppilaita ei tulosten
analysoinnin jilkeen ole ollut enid mahdollista tavoittaa.

Oma kokemukseni on, ettd meill4, tutkimuksessa mukana olleilla aikuisilla, opet-
tajilla jaminulla, olikoko tutkimusjakson ajan ja on edelleenlimpimit ja avoimet

vilit. Ehki rohkeus suoraan kertoa omista kokemuksista on siitd yksi osoitus. Jos-
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sain méirin tutkijan lisniolo on siis vaikuttanut sekd oppilaisiin ettd opettajiin.

Tormai tulkitsee Deweyn nikemysti kyseisesti tilanteesta seuraavasti:

Deweyn filosofiassa ei oleteta, etteiké tutkija tai kasvattaja vaikuttaisi niihin
toimintatilanteisiin, joissa vuorovaikutus tapahtuu seki niihin merkityksiin tai
tutkimustuloksiin, jotka syntyvit prosessin aikana. Tutkimuksen luotettavuus
ja kasvatuksen oikeutus perustuvat siihen, ettd timi vaikutus on mahdollisim-
man hyvin tiedostettua ja avoimesti reflektoitua (Térmid 1996, 43).

Mukanaolo vaikutti my6s tutkijaan. Se, ettid olen saanut olla mukana jakamassa nditi
ilmaisutaidon oppimiskokemuksia, on ollut muutosprosessi myés minulle tutki-
jana, opettajanajaihmisen: Tajusin konkreettisella tasolla, miti merkitsee, ettd
tutkittavat ovat asiantuntijoita ja mini tutkijana noviisi heiti koskevissa asioissa.
Erilaisten mahdollisuuksien kirjo avautui minulle toisten opetusta seuratessani,
myos toisen ihmisen syvillisen ymmairtidmisen vaikeus on avautunut minulle uu-

dellatavalla timin tutkimuksen aikana.
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4 Pragmatistinen filosofia

tutkimuksen nikokulmana

4.1 Aluksi

Teatterin juuret ovat kaukana esihistoriassa, aina kansojen riittimenoista astiloy-
tyy draamallista ainesta. Theatrical and dramatic elements are present in every society:,
no matter how complex orunsophisticated it is. (Brockett, 1982, 1) Mahdollisesti kou-
luissakin niiden alkuvaiheistalihtien on ollut jonkinlaista draamallista toimintaa.
Tiedetain, ettd jo sekd kreikkalaiset ettd roomalaiset pedagogit pitivit laulua, tans-
siaja draamaa opetuksen perusosina. Vaikka Platon kritisoi teatteria, hdn suosit-
teli opetuksen ensiaskeleiksitanssia ja draamaimprovisointia. Han arveli, ettd jos
lasten annettaisiin naytella, he vihitellen niyttelisivit vain rooleja, jotka toimisi-
vathyvini esikuvina, olisivat rohkeita, maltillisia ja kunniallisia. Roomalaisessa
koulussa kaunopuheisuus oli muun opetuksen edelli. Retoriikan opettaja Quinti-
lianuksen mukaan laulu, tanssi ja draama voivat vaikuttaa myénteisesti oppilaiden
puheeseen jaliikkumiseen seki voivat antaa heille hyvin moraalin siini tapauk-
sessa, ettd oppilaat esittavit esikuval lisia rooleja. (Hagnell 1983, 185) Kasvatuksen
historia kertoo myos, etta Comenius, 1600-luvulla vaikuttanut kouluopetuksen
uudistaja, otti dramaattisen esityksen palvelemaan opetustarkoitusta (Bruhn 1989,
183). Miti tdmi on kdytinnossi tarkoittanut, ei ole tiedossani. Kuten aikaisemmin
totesin, Suomessa kouluniytelmien perinne ulottuu ainakin 1500-luvulle.

Teollistuminen ja sen seurauksena kehittynyt uusi yhteiskunnallinen tilanne
vaikutti18o0- ja1goo-lukujen vaihteessa elimin eri alueille, my6s kouluun. Sa-
maan aikaan teatteritaiteessa oli alkamassa uusivaihe. Brockett (1982, 524) kut-
suu ajanjaksoa 1875—-1915 modernin teatterin alkuvaiheeksi. [lman teatteritai-
teessa tapahtunutta muutosta tuskin koulun teatteritoimintakaan olisi alkanut
uudistua. Amerikkalainen jaenglantilainen koulun uudistusliike, reformipeda-
gogiikka, oli yhtend vaikuttajana tissd muutoksessa. Se sai aikaan my6s uutta tai-
depedagogista ajattelua. Pragmatistinen filosofia, keskeisesti Deweyn ajattelu,
loi timin uudistusliikkeen.

Opettajan tai kasvattajan kisitys ihmisesti ja oppimisesta nikyy viime kiddessi
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siind tavassa, miten hin toimii ja on vuorovaikutuksessa oppilaittensa kanssa
oppimistilanteessa. Voi ehki puhua sisiistyneesti kasvatusfilosofiasta. Timi voi
olla mallioppimisen kautta muodostunut opetuskéytants, jonkun tietyn kasva-
tusfilosofian omaksumisen kautta syntynyt tai itse filosofisesti ajatellen eli filo-
sofioiden etsitty. Térmi pitdd Deweyn kasvatusnikemyksen peruskysymykseni
sitd, miten kasvatus voi olla yhteydessi yksiléon kokemusprosesseihin. Primaa-
rista kasvatustapahtumassa on yksilon kokemus maailmasta ja ndiden kokemus-

ten siditelemi kasvuprosessi (Térmid 1996, 72).

...Niin ollen kasvatus ja opetus eivit voi perustua tiedon jakamiseen, vaan yh-
teistoimintaan ja dialogiin. Tdstd seuraa, ettd kasvatuksen tulisi tapahtua todel-
lisessa ja mielekkidssi toiminnassa, jossa kasvattaja ja kasvatettava dialogissa
reflektoivat toimintaansa. Dialogisuus — pyrkimys ymmirtii toisen ihmisen mer-
kityksii ja luoda yhteistd merkitysten maailmaa — on eettisesti hyvin kasvatuk-
sen keskeinen kriteeri. (Mt. 52)

Deweyn ajattelussa korostuu kommunikaation merkitys hyvissi kasvatussuhtees-
sa (ks. esim. Dewey1916/1964, 4.). Koska tutkimukseen osallistuneet ilmaisu-
taidon opettajat sanovat opetuksensa yhdeksilihtokohdaksi Deweyn filosofian,
he ovat yhteydessi siihen kasvatusfilosofiseen traditioon, joka vaikutti draama-

pedagogiikan syntyyn (Rasmusseni1991, 63—66).

4.2 Deweyn (kasvatus)filosofian uusi tuleminen

Deweyn (1859—1952) mychiisemmiit filosofiset teokset ovat olleet viime aikoi-
na kasvavan kiinnostuksen kohteena. Syynéi kiinnostukseen on se, ettd hin ottaa
esiin jakasittelee kirjoituksissaan monia sellaisia ongelmia, joita kohtaan talla
hetkelli tunnetaan mielenkiintoa niin filosofian, psykologian kuin taiteen ja
kasvatuksenkin tutkimuksessa. Térmi toteaa Deweyn nousseen viime aikoina
entistd voimakkaamman mielenkiinnon kohteeksi seki USA:ssa ettd Euroopas-
sa. Hinen mukaansa erityisesti Deweyn kasvatusfilosofian ja -ideoiden osalta
keskustelu on jatkuvasti varsin vilkasta. (Térmai 1 995, 1 08) Etnografian klassikko
Claude Levi-Strauss (1 955/19 97) sanoikirjassaan, Tropiikin kasvot, Jamesin ja
Deweyn filosofian olleen kauan sitten vanhentunutta. On kiynyt toisin.

Charles S. Peircea (1839—1914) pidetiin ensimmaiseni pragmatistisen filo-

sofian edustajana. Hin oli merkittivilogiikan, pdittelyn ja semiotiikan tutkija.
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Pragmatismi oli alkujaan oppi merkityksisti. Peircen filosofia oli saanut vaikut-
teita keskiajan skolastiikasta, brittildisesta empirismisti, saksalaisestaidealis-
mista ja evoluutioteoriasta. (Niiniluoto 1997, 49—50) Dewey oli Peircen oppi-
laana John Hopkinsinyliopistossa. Deely (2000, 7—-19) pitii Peirced ensimmii-
send postmodernistina, koska tima esitti, ettd luonto ja kulttuuri eivit ole tois-
tensa vastakohtia. Késitteeni postmodernismi on monimerkityksinen ja myos
kiistelty. Postmodernismi on nihty myos uudenlaisena kriittisyytend modernin
perinteen itsestidnselvyyksiin. (Deely 2000, 10—11; ks. my6s Miittinen1999a,
199; Heiskala 2000, 106—107) Muiden muassa William James ja Dewey jatkoivat
pragmatismin kehittelyd, mutta osittain sellaisiin suuntiin, joita Peirce eivoi-
nut hyviksyi. James kannatti esimerkiksi pragmatistista totuusteoriaa, jonka
mukaan "totuus on toimivuutta”. (Miittinen 1999 a, 199; ks. my6s Niiniluoto
1997, 49—50) Tormi (1996, 33) toteaa pragmatismin tulleen tunnetuksi vasta
neljannesvuosisata myohemmin Jamesin ja Deweyn ansiosta.'t

Deweyn filosofia sisdltdd monenlaisia aineksia, hinen ajattelunsa tulkintaa
vaikeuttaa osaltaan se, ettd hinen tutkijanuransa oli huomattavan pitka. (Mietti-
nen 1999, 31; ks. myés Miettinen 1998, 84) Kokonaiskuvan muodostaminen
Deweyn kasvatusfilosofiasta on Pikkaraisen mukaan jokseenkin ylivoimainen
tehtivi, koska timai kisitteli hyvinlaajaa ongelmakenttii ja kehitteli ja muutti
ajatteluaan koko ikinsi. Pikkarainen ei pida esittimainsi nikemystd ainoastaan
kritiikkini, vaan se heijastaa Deweyn asemaa silloisessa yhteiskunnallisessa ti-
lanteessa sekd hdnen toimintaansa filosofian ja kiytannon kasvatustyon vilimaas-
tossa, hinen kisitteleminsi ongelmakentin laajuutta sekd aitoa pyrkimystaan
uutta luovaan tutkimusotteeseen. (Pikkarainen 2000, 109)

Térmi kuvaa pragmatistista filosofiaa ndin:

Pragmatistisen filosofian merkitys ja merkityksellisyys tiivistyy sen ontologi-
sissaja epistemologisissa kannanotoissa: Miti tieto on ja miten sitd saavutetaan
sekd miki on tiedon varmuuden tai oikeutuksen kriteeri? — Pragmatismissa on
keskeistd funktionalistinen nikemys ajattelusta’s ja fallibilistinen tiedonkisi-
tys*®. Ajattelu ndhddédn riippuvaisena organismin biologisesta, sosiaalisesta ja
padmidrihakuisesta toiminnasta. Pragmatismissa korostuu siten tajunnan ja
todellisuuden vuorovaikutus ja jatkuvuus. (Térmi 1996, 33)

Dewey onlaajassa tuotannossaan kisitellyt monia niisti kysymyksisti, joita2000-

luvullakin pohditaan. Yksi keskeisista kysymyksisti liittyy tiedonmuodostukseen

jakasitykseen oppimisesta. Konstruktivismilla on vahva jalansija nykyisin val-
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lalla olevassa oppimisajattelussa. Tdmin nikemyksen juuret 16ytyvit pragmatis-
mista (Rauste von-Wright & von Wright 1995, 15—17; Miettinen 1998, 84—97).

Konstruktivistisen oppimiskisityksen keskeinen ajatus on,

...etti tieto eisiirry vaan oppija konstruoi sen itse; hin valikoi ja tulkitsee infor-
maatiota, jisentdid sitd aikaisemman tietonsa pohjalta ja sithen nivoutuvana, ‘ra-
kentaa’ kokemustensa vilitykselld kuvaa siitd maailmasta, jossa eldi, ja itsestdin
tdmin maailman osana (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 15).

Tynjild puolestaan kuvaa konstruktivismia seuraavasti:

Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistid nikemys, jonka mukaan se mitd kut-
summe tiedoksi, eivoiolla koskaan tietdjdstadn riippumatonta objektiivista hei-
jastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilén tai yhteisojen itsensi rakentamaa

(Tynjilid 2000, 37).

Deweya pidetidn reformipedagogiikan keskeiseni edustajana. Hin esitti en-
simmaiisen pedagogisen ohjelmanjulistuksensa teoksessa My Pedagogic Creed
(1897). Uudistus- elireformipedagogiikka syntyi1870-luvulla vastaliikkeend
hallinneelle kasvatusajattelulle ja pyrkimykseni uudistaa koulu vastaamaan yh-
teiskunnallista muutosta (ks. esim. Kiviniemi19g4, 8). Tamin koulun uudistus-
liikkeen voimallisin vaihe ajoittuu 1800~ ja19oo-lukujen vaihteeseen.
Reformipedagogiikka ei ollut yhteniinen liike, vaan sen sisilld oli erilaisia
suuntauksia. Tavoitteena kaikilla suuntauksilla oli etsié vastausta samaan kysymyk-
seen: minkilaisen nykyaikaisen koulun tuli olla teollistuvassa ja kaupungistuvas-
sayhteiskunnassa? (Miettinen 1994, 36;1998, 84—85; 1999, 31-32) Kirjoituk-
sillaan Dewey pyrkivaikuttamaan paitsi koululaitokseen ja opetuskaytintéihin
myos yhteiskuntaan (ks. esim. Aaltola 1994, 44.). Méittinen toteaa Deweyn pité-
neen filosofiaa yleiseni teoriana kasvatuksesta. (Miittinen 1999b, 9)
Pragmatismin ja reformipedagogiikka syntyivit silloisessa historiallis-kult-
tuurisessa tilanteessa. Deweyn filosofian syvillinen ymméirtiminen edellyttiisi
perehtymisti kyseisen aikakauden ja sitd edeltineen ajan ajatteluun. Taltd poh-
jalta voidaan pyrkid erittelemddn, mikd oli oppihistoriallisen taustan tai praktisen
tilanteen edellyttamad filosofointia, mikd taas klassikon itse painottamaa, omaa ai-
nutlaatuista pohdintaa. (Té6rmi 1995, 108) Rajaan kuitenkin tillaisen syvillisen
perehtymisen timin tutkimuksen ulkopuolelle, ja kestityn joihinkin Deweyn

kirjoituksiin ja hinen kirjoituksistaan esitettyihin tulkintoihin.
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4.3 Eroondualistisesta ajattelusta

Pragmatismin perustajien yhtenilihtokohtana nykyisen tiedon mukaan oli poh-
tia, mitd Darwinin evoluutioteoriasta seuraa filosofialle. Dewey péityi naturalis-
miin: filosofisten ongelmien selyittelyssd on tultava toimeen niilld aineksilla, jotka
ihmiskunnan maanpddllinen historia on tuottanut. Tdssi ajattelutavassaihminen
nihdiin osanaluontoa. Luontoa ja kulttuuria ei nihdi vastakkaisina, vaan koska
ihminen on osaluontoa, on hinen kehittiminsi kulttuurikin luonnon tuote.
Miidttinen toteaa Deweyn halunneen palauttaa filosofian osaksi yleistd sivistysti,
kaikkien ulottuvilla olevaksi keinoksi hallita omaa kohtaloaan, eldd hyvi elama.
(Misttinen 1999b, 8—10)

Dewey kiisti antiikin aikana alkaneen erottelun teoreettisen tiedon ja kiytin-

non toiminnan vililla:

Tieto ja ajattelu on my6s ammoisista ajoista yhdistetty aineettomiin, henkisiin
periaatteisiin, kun taas taidot, kaikki tekemiseen ja valmistamiseen liittyva kay-
tdnnon toiminta materiaan (Dewey 1929/1999, 12).

Filosofisista kisityksisti, jotka oli muodostettu ennen kuin kokeellisen tutki-
muksen kautta oli saavutettu merkittavia tuloksia, voi Deweyn mukaan sanoa, ettd
niissd erotettiin selydsti maailma, jossa ihminen ajattelee ja tietdd, ja maailma, jossa
hdn elddja toimii (mt., 253). Dewey huomauttaa, ettd koska olemme tottuneet erot-
tamaan tiedon tekemisesti ja valmistamisesta, emme huomaa, milli tavoin tima
ero suuntaa kisityksidmme mielesti, tietoisuudesta ja kisitteellisestd tutkimuk-
sesta (mt., 27). Kreikkalaisten ajoista lihtien filosofiaa on Deweyn mukaan hal-
linnut ajatus, ettd tiedon tehtivini on paljastaa ennalta annettu todellisuus, eikd
niinkddn —kuten on kdytannollisten arvostelmien laita —opettaa miten menetelld
eteen tulevien ongelmien kanssa (mt., 22). Thmiset ovat Deweyn mielesti ennem-
min syntyneet toimimaan kuin teoretisoimaan. Deweyn nikemyksen mukaan
ihminen hankkii tietoa ympéristostidan toiminnan kautta. Teorian ja kidytdnnon

suhdetta hinvalottaa seuraavasti:

Teorian ja kdytdnnon vilisen suhteen ongelma ei ole vain teoreettinen ongelma.
Se on myds elimin kiytinnéllisin ongelma. Kysymys on siitd, miten ymmirrys
voi opettaa toimintaa ja miten toiminta voi tuoda lisdi oivallusta merkityksiin:
selkedn nikemyksen oikeista arvoista ja keinoista, jolla ne voi turvata kokemuk-
sessa (mt., 24.4).
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4.4 Kokemus onluonteeltaan yhteisollinen

Yksi Deweyn keskeisisti kisitteistd on kokemus. Ihminen on vuorovaikutukses-
saympiristonsi kanssa, niin fyysisen kuin sosiaalisen. Jokainen kokemus liittyy
aikaisempiin kokemuksiin ja on historiallisesti ja kulttuurisesti sidoksissa yh-

teisoon.

Kokemuksessa on kysymys organismin vuorovaikutuksesta ympiristonsi kans-
sa, ympdriston, joka on inhimillinen yht4 hyvin kuin fyysinen. Ympiriston kuu-
luvat traditiot, instituutiot seki paikalliset olosuhteet. Organismituo perityn ja
omaksutun rakenteensa kautta kokemukseen vuorovaikutuksessa vaikuttavat

voimat. (Dewey 1934/1980, 24.6)

Dewey kritisoi omana aikanaan vallinnutta kokemuksen kisitteen tulkintaa siiti,
ettd kokemus ajateltiin ennen kaikkea psykologiseksi, mentaaliksi ja yksityisek-
si. Miettisen mukaan edelld kuvatun kaltainen kisitys kokemuksesta on nykyisin-
kinvallalla. Deweylle kokemuksen sisilto ei ollut ensisijaisesti psykologinen, vaan

viittasi myds siihen, mitéi koetaan (Miettinen 1999, 32—36).

Deweyn kokemus-kisitteen filosofinen merkitys on ennen muuta siini, etti se
sisaltad objektiivisen ja subjektiivisen, ihmisen ja esineiden maailman vuorovai-
kutuksen. Sen lisiksi kisite korostaa reflektiivisen kokemuksen yhteisollisyyt-
td (Miettinen 1999, 37).

Kirjoittaessaan pragmatistisesta ajattelutavasta Maattinen toteaa:

Erillistda henkistd subjektia ei ole, tietoisuus on pikemminkin ihmisen ja ympi-
riston vuorovaikutuksen kuin yksilon ominaisuus. Kokemus puolestaan perus-

tuu toimintaan eiki pelkistiin havaitsemiseen (Midttinen 1998, 4.).

"Kokemuksesta oppiminen” on edestakaista yhteyttd sen vililld, mitd me asioille

teemme ja mitd nautintoa tai kirsimysti toiminnastamme aiheutuu.

Tallaisissa olosuhteissa tekemisesti tulee kokeilemista; kokeilemista maailman
kanssa oppiaksemme millainen se on; tilanteen kokemiselle tulee asioiden yhteyk-
sid valaiseva ja keksivid luonne (Dewey 1934/1980, 140).
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Kokemukset eivit ole erillisii, vaan liittyvit toisiinsa. — every experience lives on in
futher experiences (Dewey 1938/1963 27). Jokainen kokemus myos vaikuttaa jol-
lain tavoin kokijaan, kuten hinen asenteisiinsa tai toimintatapoihinsa eri eli-
mintilanteissa. Dewey totesi, ettd sanojen kasvatus ja kokemus viliin eivoilait-
taayhtilaisyysmerkkeji, koska jotkut kokemukset eivit ole kasvatuksen kannalta
myonteisid. Kokemukset, joka estévit tai tuhoavat tulevien kokemusten kasvat-
tavan vaikutuksen, ovat tillaisia, esimerkiksi kokemus, joka aiheuttaa kovuutta
tai tunteettomuutta, herkkyyden puutetta ja vastaanottamattomuutta. Tallainen
kokemus estid saamasta tulevaisuudessa rikkaampia kokemuksia. Silloin, kun
kokemus johtaa toimimaan samalla totutulla tavalla, rutiininomaisesti, sen vai-
kutus on tulevien kokemusten kenttid kapeuttava. Jokainen uusi kokemus ottaa
jotakin aikaisemmista kokemuksista. Jokainen kokemus myos muokkaa kisitysta
tulevasta ja erilaisista toimintavaihtoehdoista tulevaisuudessa. (Dewey 1938/
1963, 25—27, 35)

Térmi toteaa Deweyn pitavin kasvuprosessia sysiyksittidiseni. Kasvu tapahtuu
sysdyksittdin siind mielessd, ettd yksittdiset kokemukset, jotka usein ovat yhtey-
dessi ennalta arvaamattomiin muutoksiin ympiristossa, saitelevit olennaisesti
kasvuprosessia. Kasvattavan kokemuksen kriteerini Dewey pitid kokemuksen
prosessinomaisuutta. Kokemusprosessin jatkuvuudella Dewey tarkoittaa sitd, ettd
yksittdisten kokemusten pitdisi liittyd kumulatiivisesti toisiinsa. Siten saavutetaan

parhaat edellytykset kontrolloida ja arvioida tulevia kokemuksia. (Té6rmid 1996, 73)

4.5 Reformipedagogiikan vaikutus koulujen
teatteritoimintaan

Deweyn kasvatusfilosofiset ajatukset alkoivat nikyd amerikkalaisen ja englanti-
laisen koulun teatteri- tai draamakasvatuksessa19goo-luvun alussa. Tuolloin val-
linnut oppimiskisitys ja kisitys teatterista ja sen tekemisesti on saattanut vai-
kuttaa koulun teatteritoimintaan siten, ettid niytelmii on opeteltu ulkolukuna ja
opettajan antaman mallin mukaan toimien. Oppilaat eivit ehki aina ymmaérti-
neet, misti valmisteilla olevassa teatteriesityksessi oli kysymys. Myos kouluissa
teatteriesityksen tekeminen on saattanut muistuttaa tilannetta, joka vallitsive-
nildisissi teattereissa ennen Stanislavskin vaikutusta. Sandqvist (1995, 170)

kuvaa tilannetta nidin:
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Harjoitukset kestivit yleensi hieman toista viikkoa, jona aikana yritettiin oppia
repliikit ulkoa ja esitys asemoitiin (ts. pddtettiin, missd kukin naytteliji lausuu
vuorosanansa, ja kiytinnossa timai tarkoitti eturampissa, mahdollisimman 13-

helld kuiskaajankoppia ja yleisod.

Kasvatusnikemyksensi keskeisisti periaatteista Dewey kirjoitti 1800~ ja1900-
lukujen vaihteessa, ettd kaiken kasvatuksen alkuperiiset juuret ovat lapsen vais-
tonvaraisessa impulsiivisessa toiminnassa eikd ulkopuolisen materiaalin, joko
toistenideoiden tai ymmairryksen soveltamisessa. Han totesi, ettd onlukematon
miiri lasten spontaaneja toimintoja, peleji, leikkejd, kilpailuja ja matkimista,
joitakyetdan kiyttdmiin kasvatuksessa. Ne ovat jopa kasvatuksen metodien pe-
ruskivid. (ks. esim. Dewey, 1915/1953, 3—28) Teatterin tekemisen kannalta timi
voi esimerkiksi tarkoittaa lasten kuvitteluleikkeji (ks. esim. Bolton 1984, 50—
62; Dstern 1994, 1—4.1; Guss 1997, 1—37) tai erilaisia improvisoinnin muotoja ja
prosessidraamaa (ks. sivut 71, 98—107).

Tekemilld oppiminen on Deweyn pragmatistisen filosofian yksi tunnusmerk-
ki. Pragma on kreikankielinen sana ja tarkoittaa toimintaa. Pragmatismin mu-
kaan ihminen on olemukseltaan kiytinnoéllinen ja toimiva. Puhuessaan draama-
kasvatuksen tehtiavista Way toteaa, ettd kysymyksiin voi saada vastauksen kahdella

eritavalla:

Joko informaation kautta tai suoran kokemuksen vilitykselli.. Kysymys voisi esi-
merkiksiolla: "Miki on sokea henkil?” Vastaus olisi: "Sokea on sellainen henkilo,
joka ei nie.” Mutta voisimme myds vastata: Sulje silmisi ja pitien ne koko ajan
suljettuina, yriti1oytdd ulos tisti huoneesta” Ensimmiinen vastaus antaa suppean
jatismaillisen tiedon, joka dlyllisesti on varmasti tiysin tyydyttivi. Mutta toinen
vastaus johdattaa kysyjin vilittomin kokemuksen hetkeen. Se ylittda pelkin tie-
don ja rikastuttaa mielikuvitusta, koskettaa mahdollisesti sydinti ja sielua yhta
paljon kuin dlyd. Tama on korostetun yksinkertaisesti esitettynd draaman tehtava.

(Way 1976, 13)

Toiminta synnytti4 ajattelua jaideoita, ajattelu taas kehittii toimintaa parem-
maksi. Tdtd metodia on kutsuttu tekemilld filosofoinniksi. Oppilaskeskeisyyden

periaatetta noudatettaessa Deweyn mukaan:

Lapsen omat vaistot ja taipumukset muodostavat kaiken kasvatuksen materiaa-
linjalihtokohdan.. Kasvatuksen tiytyy alkaa lapsen kykyjen, intressien ja tapo-
jen psykologisesta ymmirtimisestd. (Dewey 1915/1953)
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Dewey pitiihmistd aktiivisena jauteliaana toimijana ja oppimista ongelmanratkai-
sutilanteena. Hian katsoi, ettd uudet tilanteet virittivit aiemmin opittuun perustuvia
odotuksiajahypoteeseja, joita oppija "testaa”. Rauste-von Wright javon Wright to-
teavat, ettd omaa toimintaa ja sen tuloksia koskevan reflektoinnin pohjalta oppija
rekonstruoi aikaisempia kisityksidin jatietojaan. Heidin mukaansa tima rekonst-
ruktioprosessi on oppimisen ydin. (Rauste-von Wright & von Wright 1995, 117)

Oppiaineen keskeisesti asemasta tuli Deweyn mielesti luopua. Ehdotus on
toteutuakseen vielikin radikaali. Lapsi pitiisilaittaa keskeiselle paikalle ja op-
piaineksen organisoinnin lihtokohdaksi olisi otettava lapsen luonnolliset, hi-
nen omasta ympiristostidn nousevat tybmuodot. Oppiainejaosta olisi siirryttivi
projektiperiaatteeseen; opetuksen lihtokohdaksi valittaisiin jokin lapselle mie-
lekis hanke, pitkidjdnteinen toiminta, johon yhdistyisi erilaisten tietojen han-
kinta. Niin jirkevd toiminta ja tiedot liittyisivit yhteen. (Dewey 1916/1964;
Miettinen 1994, 38—4.0)

Draamakasvatus tarjoaa yhden mahdollisuuden tillaisen pitkéjianteisen projek-
tinldpivientiin. Suomessa alettiin kiyttas Dorothy Heathcoten ja hinen koulukun-
tansa toimintatavasta nimitysti luokkahuonedraama. Monet ovat kehittaneet ta-
min tyoskentelytavan pohjalta omia toimintatapojaan. Nykyiin puhutaan proses-
sidraamasta. Téssi tyoskentelytavassalihtékohtana on jokin kysymys, jokin ilmis,
jonka merkitystd halutaan tarkastella. Voidaan esimerkiksi tarkastella vaikkapa eri-
laisuutta, valtaa tai huumeiden kayttoa. Tallainen prosessidraama on tutkimuspro-
jekti, jossakysytiin, millainen jokin ilmi6 luonteeltaan on. (Ks. esim. Heathcote &
Bolton199s; Bolton 1984, 1992; Neelands 1984, 1991; O’Neill 1995a; O'Neill & Lam-
bert199o; O'Toole & Haseman 1988; Fleming1997) Draama on nihty Suomessakin
mahdollisuutena opetuksen eheyttimiseen ja eri oppiaineiden integrointiin (ks.
esim. Liukko 1990, 61-82).

Deweyn nikemys oli, ettd koulun tulisi olla pienoisyhteiskunta. Ndin oppilaat
voisivat jo koulussa harjoitella yhteiskunnallista elimia. Teatteri—seki osallistava
ettd esittivd —taas tarkastelee ikdin kuinlaboratorio-olosuhteissa yhteiskuntaa,
ihmisten jaihmisyhteis6jen elimii. Dewey siis halusi opettaa yhteiskunnan toi-
minnan rakennetta ja antaalapsille koulussa taitoja toimia yhteiskunnan jisenini,

kun taas teatteritaiteessa tarkastellaan ihmisen toimintaa yleensa osana yhteisoa.
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4.6 Deweyntaidekisitys jailmaisutaidon opetus

Reformipedagogiikan toinen keskeinen hahmo Deweyn rinnalla oli George Her-
bert Mead."” Hin jakaa minin kehityksen kahteen pidvaiheeseen. Toisaalta hin
toteaa kehityksen jatkuvan koko elimin ajan. Ensimmdiisessi vaiheessalapsi
oppiilidheisten ihmisten rooleja sekd hineen itseensi kohdistuvia odotuksia ja
asenteita. Tdssd vaiheessa roolin merkitys kehityksen vilineend on suuri. Lapsi
leikkii esimerkiksi ditid, isad ja opettajaa, jaroolileikin avulla muodostaa kisi-
tysti itsestéin suhteessa toisiin. (Mead 1934/1962, 150—164) Mychemmissi vai-
heessa elimid roolinottamisprosessi muodostuu abstraktimmaksi, vaikka on
edelleen tirkedi etenkin kasvatustapahtumassa (mt., 367). Tormai tulkitsee ti-

min tarkoittavan:

Roolin ottaminen mahdollistaa erilaisten vaihtoehtojen 'elimisen’, miki rikas-
tuttaa yksilon minii ja antaa vaihtoehtoja ongelmanratkaisuun. Persoonallinen
roolin ottaminen on keskeinen prosessi kasvatustoiminnassa ja erityinen mer-
kitys silld on tarkasteltaessa kasvatuksen eettistd luonnetta ja dialogin mahdol-
lisuutta (Tormi 1996, 61).

Tutkimuskouluissa auditorion niyttamolld oli vain tyhja tila. Luokkahuoneen
pulpeteista tihin tilaan oli melkoinen harppaus. Ehki teatteritoiminnassa suu-
rin hyppy tapahtuu, kun siirrytaan todellisesta maailmasta kuviteltuun maail -
maan. Oppilaiden mielikuvitus loi tyhjdin tilaan erilaisia kuviteltuja todellisuuk-
sia. Tdssd mielikuvitusmaailmassa oppilas ei enid ollut hin itse, vaan joku toinen
jasamalla kuitenkin hin itse. Toisaalta hin oli siini fyysisessi todellisuudessa ja

toisaalta kuvitellussa maailmassa. Lotman kuvaa tilannetta seuraavasti:

Leikkikayttaytymisen erikoislaatu sisiltyy sen monimerkityksisyyteen; leikki edel-
lyttad kiytinnollisen ja ehdollisen (merkki-) kayttaytymisen yhtdaikaisuutta (eika
niiden vuorottelua ajassal). Leikkivd muistaa ettei héin ole todellisessa vaan ehdol -
lisessaleikkimaailmassa —hin ei metsistd vaan on metsistivindian, hin ei purjehdi
myrskyavilla merelld vihamielisten alkuasukkaiden saartamana vaan on purjehti-
vinaan. Mutta samalla hin kokee tunteita, jotka ovat kuin aitoja kuvitelluissa
tilanteissa... Leikkikiyttiytymisen olemus on siini, etté tietdd ja on tietdmattd yhti
aikaa, muistaa ja unohtaa, etti tilanne on keksitty (Lotman 1990, 125).

Vaikka ilmaisutaidon tunnilla ei ole kysymys niyttelijintyostd, tilanne oppilaan

kannalta on sama; hin on oma itsensi jaroolihenkil samanaikaisesti. Yhdenil-
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maisutaidon tunnin aikanavoi kidydd monessa eri paikassa ja elid erilaisten ih-
misten elimaii. Mikid ihmisessd muuttuu, kun hian toimii roolissa? Vaikka ajatuk-
set ovat hdnen, ne ovat my6s tuon roolihenkilén eivitkd hinen omiaan. Vaikka
kokemukset ovat hinen, ne samalla ovat tuon roolihenkilon eivitki roolin esitté-
jan. Esittdja nikee kuvitellun maailman roolihenkiléni tavoin ja samalla kuiten-
kinitsendin. Onyhtd aikaa mini ja joku toinen. Voi olla pieni vauva tai vanhus,
kuningas tai kerjildinen, mies tai nainen, pyhimys tai roisto, keijukainen tai
hirvio; kaikki on mahdollista. Stanislavski (1951, 76) puhuu maagisesta jos-sa-
nasta, joka vipuaa néyttelijan arkipiivin todellisuudesta mielikuvituksen tasolle.

Tutkimusryhmaéni Viola kertoo kokemuksestaan niin:

Opin myds ymmirtimiian roolihenkilon "idean”. Kun on roolissa, niin ei Violas-
taole tietoakaan, onvain roolihahmo, se ajatukset, tyyli, 44ni, ulkoniks, murre
yms. (...) Oli mukavaa luoda mielikuvitushenkilé ja eldytyd sithen. Tavallaan "pei-
tota itsensid” ja olla joku muu. Joskus kuvittelen ja unelmoin olevani joku muu,
nyt se on mahdollista roolihenkilén kanssa.

Dewey puhuu kahdesta erilaisesta kokemuksen muodosta: experience ja an ex-
perience. Kun kokemukseen liittyy sekasortoa ja hajanaisuutta, emmeka tiedi,
miti havaitsemme ja ajattelemme eikd kokemus muodostu kokonaisuudeksi, on
kyseessi experience. An experience on edelliselle kokemukselle vastakohta. Tl -
lainen kokemus syntyy esimerkiksi ty6std, joka on saatettuloppuun tavalla, joka
tuottaa tyydytysta. Tallainen kokemus on kokonainen, se onlaadultaan yksilslli-
nenjaomavarainen. (Dewey1934/1980, 35) Méiittinen (1998, 9) toteaa, ettd timi
kokemus on sosiaalisesti, historiallisesti ja kulttuurisesti sidonnaista kokemus-
ta. Kun Dewey erottaa nimai kaksi kisitettd toisistaan kdyttdmailld artikkelia, ai-
heuttaa se ongelmia suomenkielisten vastikkeiden l6ytimiseen. Esteettinen

kokemus onlaadultaan an experience. Deweyn mukaan:

...jokainen kokemus on esteettinen sikili kuin se on lopullinen eiki pane etsi-
miin jotakin muuta kokemusta. Kun tiaydellinen kvaliteetti on hallitseva, sano-
taan kokemusta esteettiseksi. (Dewey 1929/1999, 205)

Dewey (1934/1980, 162, 214) erottaa toisistaan taide-esineen (object of art;

product of art) ja taideteoksen (work of art). Maittinen madrittelee pragmatis-

tisesta nikokulmasta taideteoksen:
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...taideteos on ajan myoti rakentuva kokemus, joka ylittad yksilon subjektiivi-
suuden rajat ja on yksilon kannalta ehtymiton. Teos on yhteisiin merkityksiin
viittaava kokonaisuus. Katsojan ja taide-esineen vastakkainasettelu on vain ni-
enndisti ja peittdd kokemuksen (teoksen) sosiaalisen ja historiallisen luonteen
(Miittinen 1998, 6).

Dewey luonnehtii taideteoksen esteettiseksi kokemukseksi. Shusterman (1997,
22, 35) arvelee, ettd perinteisten mittapuiden mukaan timi méaritelms on puut-
teellinen ja epdmiidriinen, mutta on samalla sitd mieltd, ettd Dewey on oikeassa.
Kun Dewey puhuu taiteesta ja miirittelee sen esteettiseksi kokemukseksi, han
eiotakantaa esteettiseen arvottamiseen. Hin ainoastaan esittéi filosofisen ni-
kemyksensi, joka koskee taideteosten olemassaolon tapaa (Md4ttinen1998, 5).
[Imaisutaidon tunneillaluotiin improvisoiden hetkii kuvitteellisten ihmisten
elimistd kuvitellussa maailmassa. Voiko tillainen toiminta tuottaa taideteoksia ja
voiko tillaiseen toimintaa sisiltyi esteettisid kokemuksia? Yhti kriteerid esteet-
tiselle kokemukselle ei ole. Tarkastelen joitakin nikékulmia.

Ensimmiinen haaste kohdistuu tekemisen laatuun. Dewey (1934/1980, 214.)
toteaa, ettd Art is a quality of doing and of what is done. Téllaisesta tekemisestd ja
tuloksesta on seurauksena kokemus, joka on rikas ja tasokas. Kun sanomme, ettd
esimerkiksitenniksen peluu tailaulaminen on taidetta, sisdltyy tihéin sanomi-
seen kisitys siitd, ettd taiteen tekemisen ajatellaan olevan laadukasta (mt., 214) .
Stanislavski (1951, 85) toteaa, etti Taiteilija on —meidan kuvittelukykymme. Sil-
loin, kun oppilaan kuvittelukyky toimii, hinvoi eldd luomassaan todellisuudessa.
Sellaiset hetket ilmaisutaidon tunnilla, jolloin oppilas pystyy tdysin heittayty-
miin kuvitteelliseen maailmaan, voisivat olla esteettisen kokemuksen hetkii.
Kaikki tietoiset (conscious) esteettiset kokemukset ovat luonteeltaan jossain
miirin kuvitteellisia (Dewey 1934/1980, 272).

Gadamer toteaa Méittisen (1998, 5) mukaan, ettei niytelmis voi vahingossa-
kaan samaistaa esineeseen. Se on teatterin rajat ylittivi ontologinen tapahtuma,
jonkavarsinainen olemassaolo toteutuu yhteisessi kokemuksessa. Jaottelin ai-
kaisemmin teatteritaiteen kentin teoreettisesti kahteen osaan, esittiviin ja
osallistavaan. Gadamerin méiritelmi on késittiikseni tarkoittanut esittivin teat-
terin aluetta, mutta se soveltuu mielestini koskemaan myos osallistavaa teatteria.
[Imaisutaidon tunnit olivat tyoskentelyltiin osallistavan teatteritoiminnan kal -
taisia, vaikka jatkokurssin lopuksi syntyikin esitys. Seki esittivissi ettd osallis-
tavassa teatterissa on mukanaolijoiden mahdollista saavuttaa laadullisesti vahva

jakokonainen kokemus —an experience. Téllainen kokemus on Deweyn mukaan
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luonteeltaan esteettinen. Ilmaisutaidon jatkoryhmén Lassi-projekti (ks. s. 102—
107) paittyi esitykseen, jota koko koulu oli katsomassa. Tdma ilmaisutaidon opis-
kelun vaihe voisi saada nimikkeen taideteos, a work of art. Mutta myos jotkut il-
maisutaidon tunnilla tehdyt improvisaatiot olivat tekemisen laadussaan vahvoja
janiiden katsomisessa janiihin osallistuessa oli mahdollista kokea vahvoja ja ko-
konaisia an experience -kokemuksia.

Teatteri- ja draamakasvatuksen parissa ei ole syntynyt syvillisempii keskus-
telua pragmatismin vaikutuksesta taidekasvatukseen. Sen sijaan ehki David J.
Elliottin kirjoitukset (1995) praksikaalisesta musiikkikasvatuksesta ovat saaneet
aikaan musiikkikasvatuksen puolella aktiivista keskustelua. Mittéinen (1996, 47)
toteaa, ettd Elliott kutsuu filosofiaansa praksikaaliseksi Aristoteleen praksis-
kisitteen mukaan.

Aristoteles puhuu kahdesta aktiviteetin lajista: poiesis on hinen mukaansa
toimintaa jonkin pddmaidrin saavuttamiseksi. Praxis taas tarkoittaa toimintaa,
jonka harjoittaminen on arvo itsessiin. Joissakin tapauksissa padmddrdand on itse
toiminta ja toisissa taas toiminnasta erilliset tulokset (Aristoteles 1989, 7). Madtti-
sen mukaan musiikin ymmartiminen praksiksena johtaa tarkastelemaan musii-
kinluonnetta toimintana, jonka tavoitteena ei ole erillinen musiikkikappale. N4in
ajatellen musiikki on pikemminkin esittdmisen ja kuuntelemisen vuorovaikutusta,
jonka tavoitteet ovat sidoksissa itse toimintaan. Westerlund (1999, 32) sanoo El-
liottin tarkastelevan musiikkia inhimilliseni kaytintona eiki objektina, jota
opiskellaan. Deweyn taidekisitys antaa mielenkiintoisen nikokulman myos teat-

teri- jadraamaopetuksen tarkasteluun.
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5 Tutkimusmenetelmét toisiaan

taydentdmaissa

5.1 Aluksi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusmetodologia on tapa ajatella ja tutkia
sosiaalista todellisuutta. Tassa tutkimuksessa se on tarkoittanut pragmatistista
filosofiaa jamonimetodistalihestymistapaa. Metodit ovat sarja menettelytapoja
jatekniikoitakoota ja analysoidatietoa. (Ks. esim. Strauss & Corbin1998, 3) Hirs-
jarvija Hurme toteavat monien tutkijoiden puhuvan eri menetelmien yhdistami-
sen puolesta. Sen on nihty mahdollistavan tulkintojen rikastuttamisen ja tutki-
muksen luotettavuuden paranemisen. (Hirsjirvi & Hurme 2001, 38—39; ks. myos
Cohenetal. 2000, 112) Tutkimusmetodien valintaa tissi tutkimuksessa ohjasivat
pyrkimys saada tietoa oppilaiden oppimiskokemuksista ja pyrkimys siihen, ettd
tutkijana voin ymmairtdi oppilaiden puhetta ja kirjoitusta ja tavoittaa tutkittavien
nikskulman (ks. esim. Eskola ja Suoranta1998, 16). Tutkimuskysymykset esitin
jo tutkimuksen ensimmaiisessi osassa, mutta tutkimustehtivi kiteytyy muotoon:
millaisia kokemuksia oppilaat ilmaisutaidon tunneilla saivat tai tismillisemmin,
mitd he niistd kokemuksista kirjoittivat ja puhuivat, ja miten niita oppilaiden

kirjoituksia ja puheita tutkijana ymmarrin ja tulkitsen.

5.2 Aineiston keruuuseaa menetelmaii kayttien

Silloin kun tutkimusaineisto keritdin useita metodeja kayttden, puhutaan moni-
metodisesta lahestymistavasta (multiple research strategies). Télloin saattaa syntyi
erilaisiavastauksia jandenniinen varmuus “oikean” vastauksen l16ytymisestd poistuu
(ks. esim. Hirsjarvi & Hurme 2001, 3 9) . Yksittdinen menetelmi kuvaa kohdetta vain
yhdestd nikokulmasta. Hirsjarvi et al. (2000, 215) toteavat, etti monimetodinen
lihestymistapa on kuin kristalliin katsomista; miti niemme riippuu siitd, kuinka
sitd katsomme. Useamman menetelmin kiytollid voidaan ilmiostd saada monipuo-

lisempi kisitys. Oletetusta nidin syntyvistd paremmasta luotettavuudesta ja tutki-
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muksen kohteesta saatavasta kattavammasta kuvauksesta ollaan monta mielti.

Usean menetelmin kiytté on vie aikaa eiki sinillaén takaa laadukkaampia tu-
loksia. Vaikka usean menetelmin kiytto oli aikaa vievii, se osoittautui tissi tutki-
muksessa tarkoituksenmukaiseksi menettelyksi. Olen kiyttinyt historian tutki-
musta, osallistuvaa havainnointia, oppilaiden piivikirjoja ja oppilaiden haas-
tatteluja toisiaan tdydentivini tutkimusmenetelmini. Tutkimuksen edetessi eri
aineistonkeruumenetelmit toivat ilmaisutaidon oppimistilanteesta esiin osit-
tain samoja, osittain erilaisia puolia.

Kvalitatiivisen aineiston analyysia ja tulkintaa kuvatessaan Klaus Mikel4 pitaa
tarkednd siti, ettd tutkimuksessa kerrotaan, miten aineiston kanssa on konkreet-

tisesti menetelty.

On hyviikin tutkimuksia, joissa pitkdin pohditaan haastattelun luonnetta ja psy-
kologiaa, mutta jossa ei sanallakaan kerrota miti haastattelunauhoille sitten
tapahtui: Purettiinko ne kokonaan vai osittain, miten syntynyttid paperipinoa
lajiteltiin ja kasiteltiin? (Mikeld 1998, 4.6)

Olenyhdistinyt eri menetelmid ja nihdikseniluonut tihin tutkimukseen tar-
koituksenmukaiset tiedonkeruun menetelmit. Yhteni tutkimuksen luotettavuu-
den piirteeni pidetdin sitd, ettd tutkija kuvaa tarkasti menettelytapojaan. Nou-
datan Mikelidn ohjetta ja kuvaan myohemmin aineistonkeruun ja analysoinnin

kaytdnnon tapahtumat.

5.3 Tutkimusprosessijaaineiston analysointi

Analysis is the interplay between researchers and data. It is both science and art.
(Strauss & Corbin 1996, 13)

Olen tiivistinyt tutkimuksen kulun kaavion muotoon. Vaikka tutkimus piépiir-
teiltdin on edennyt kuvattujen vaiheiden kautta, ovat eri tutkimuksen vaiheet
myos olleet paillekkdisii, ja usein olen joutunut palaamaan takaisin tutkimuksen
edellisiin vaiheisiin. Aineiston kerdaminen ja analysointi limittyivit toisiinsa.
Mutkat timin tutkimuksen kulussa ovat olleet todellisia, siksi olen laittanut ne

nikyviin my6s tutkimuksen kulkua kuvaavaan kaavioon.
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Oma esiymmiirrys

Tutkimustulosten
pohdinta Tutkimuksen suunnittelu
javalmistelu
Tutkimusaineiston Suomen ilmaisutaidon
analysointi opetuksen historian

tutkiminen

Haastattelut Osallistuva havainnointi

+ oppilaiden piivikirjat

Kaavio 2. Tutkimuksen kulku.

5.4, Osallistuva havainnointi ymméirtamisen perustana

Jo tutkimuksen varhaisessa vaiheessa minulle selvisi, etti tutkiessani oppilai-
denilmaisutaidon oppimiskokemustas minun tuli olla mukana, siind méirin kuin
oli mahdollista, niissi tilanteissa, joissa heille niita kokemuksia syntyi. Minun
tuli my6s oppia tuntemaan se sosiaalinen kulttuuriymparisto, jossa he ilmaisu-
taitoa opiskelivat. Halusin osallistumisellani niin ikéén tulla oppilaille tutuksi ja
saavuttaa heidin luottamuksensa. Kiytinnossi timi tarkoitti "kentille menoa”,
menemistd sinne, missid oppilaiden kokemukset syntyivit, kouluihin ja ilmai-
sutaidon tunneille. Se oli olemista Kalevan ja Sammon koulujen auditorioiden
rampin molemmilla puolilla niyttimolli ja katsomossa. Eskolan ja Suorannan
(1 998, 16) mukaan osallistuvuus on keskeistd monille laadullisille tutkimuksille.
Koska ilmaisutaidon opetus vaihtelee suuresti koulusta toiseen, eiaineenylei-
sen olemuksen tunteminen riittinyt oppilaiden kokemusten ymmirtimiseen.

Syrjildinen sanookin:

Tutkimuksen tehtdvi on pyrkid ymmairtimaian ihmismielen prosesseja ja tekojen
taustalla vaikuttavia merkityksia. Tutkija pyrkii asettumaan tutkittavansa ase-
maan. Miti intensiivisempéin ja avoimempaan vuorovaikutukseen tutkija paa-

see tutkittavansa kanssa, sen luotettavampia tulkintoja tutkija voi tehda (Syrj?if
ldinen1994,77).
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Eiole mahdollista tulkita oppilaiden kirjoituksia ja puhetta, jos eitiedd, mihin
heidén sanansa viittaavat. David Silverman (1993, 31) vahvistaa titi kisitystd to-
teamalla, ettd jos todella haluaa tutkia jotakin ihmisryhmasi, taytyy kayttad aikaa
tdmin ryhmén havainnointiin. Tutkijan tavoitteena on tiedostaa toimijan perspek-
tiivi ja ymmdrtdd hanen tapaansa puhua ja toimia siind kontekstissa, missd se tapah-
tuu (Saarnivaara1998,188). Tahin maailmaan pidseminen tulee mahdolliseksi
ainoastaan tutkittavien avulla.

Kenttityovaihe oli tirked osa titd tutkimusta. Sen aikana piidsin kosketuksiin
tutkittavieni kanssa ja osalliseksi heidan kouluarjestaan. Tassi tutkimuksessa
olen pitinyt oppilaita pitevind informantteina. James (2001, 250) toteaa etti,
etnografiassa sallitaan lasten olevan pitevid informantteja ja tulkkeja omasta eld-
mastdan. Lapsilta arvellaan saatavan lasten elamai koskevaa uutta tietoa. Tall6in
lasten elimii tarkastellaan lasten omasta nikékulmasta. Tdssid nuorten elimaa
koskevassa tutkimuksessa pyrin tavoittamaan nuorten oman nikékulman ja arve-
lin heiltd parhaiten saatavani heididn omaa elimainsi koskevaa tietoa.

Osallistuvan havainnoinnin osalta tutkimuksessani oli etnografisen tutkimuk-
sen piirteitd. Eskola ja Suoranta toteavat etnografisesta tutkimuksesta, ettd se on
ennen kaikkea kokemalla oppimista. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on
mukana tutkimansa kulttuurin arkielimissi. Hin kuuntelee, katselee jakyselee
oppiakseen tuntemaan tuon yhteisén kulttuurin sisiltipéin ja nikeméiin maail -
maa tuon yhteisén tavoin. Tutkija on my6s tutkimuksen keskeisin tutkimusvili-
ne. (Gordon et. al 2001, 188) Saarnivaara sanoo etnografiselle lihestymistavalle
olevan tyypillistd nikékulman laajuus. Téllaista lihestymistapaa kutsutaan kon-
tekstuaaliseksi tai holistiseksi. Tdimi merkitsee, ettd tutkija on tutkimuksen ai-
kanavalmis ottamaan huomioon myés vaihtoehtoisia selityksii voidakseen op-
piaymmairtimain kokonaistilanteen. Aineiston kerdéiminen ja analysointilimit-
tyvit toisiinsa, ja tietoa kerdtidin samaan aikaan monista lahteistd jamonelta ta-
solta. (Saarnivaara1998,187)

Pyrin toimimaan niin, etteivit oppilaat kokisi minua tarkkailijaksi. Osallis-
tuin tunnin alussa alkupiiriin jalimmittely- ja virittaytymisharjoituksiin, tun-
nin kuluessa olin mukana aina, kun se oli mahdollista. Viltin tietoisesti tilantei-
ta, jossa toimintaani olisi voinut pitdd jonkinlaisena mallina. En mygskédn sa-
masta syysti osallistunut sellaisiin improvisaatioihin, jotka oli tarkoitus naytta
koko ryhmaille. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan osallistumisen aste vaih-
telee. Se voi myds muuttua, yleensi lisddntyd, tutkimusjakson kuluessa (Syrjalai-

neni1994, 84). Oma osallistumisenivarsinaiseen toimintaan viheni havainnoin-
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tijakson aikana, mutta jatkokurssilla olin ikédén kuin osa ryhmié; oppilaat kyseli-

vit mielipidettini esityksen valmistamiseen liittyvistd asioista.

5.5 Oppimispiivikirjat tutkimusaineistona

Toisen ihmisen kokemusta tutkittaessa on tavalla tai toisella saatava tutkittava
kertomaan kokemuksistaan. Valitsin piivikirjat, koska tutkimuksen kannalta
pidin oleellisena, ettd oppilaat puhuivat asioista, jotka he itse ottivat esiin. Ai-
neiston kertyminen pitkin ajan kuluessa "tuoreeltaan” niissi tilanteissa, joissa
kokemukset ja ajatukset syntyvit, oli timin tutkimuksen kysymyksen asettelun
kannalta tirkedi. Etsin tietoa oppilaiden kokemuksista ja siitd, mitd merkityksia
he itse kokemuksilleen antoivat, miten he niisti kirjoittivat ja puhuivat. Tdssd
ajattelussalihestyn elamikertatutkijoiden ajattelua. Merja Numminen ilmaiseen
asian néin: (...) nimenomaan kasyatustieteissd pitdisi kunnioittaa thmisen omaa
nédkemystd elimastddn, kasvustaan ja kasvatuksestaan.” (1988, 68)

Sovelsin oppilaiden oppimispiivikirjoihin aineistolihteistid analyysii. Mene-
telmé on tyypillinen aineistoon pohjautuvalle teorialle (grounded theory). Siina
luokat tai teemat, joiksi niitd tissi tutkimuksessa kutsun, syntyvit tutkimusmate-
riaalista, eivitkd muodostu aiemmin valittujen kategorioiden pemsteella.Analy’cic
codes and categories developed from data, not from preconceived logically deduced hypot-
heses (Charmaz & Mitchell 2001, 162). Syrjildinen painottaa, ettd laadullisessa tut-
kimuksessa analyysi on ensisijaisesti tutkijan ajattelua ja pohdintaa. Analyysivah-
vistuu, kun tutkija koko tutkimusprosessin ajan tarkastelee aineistoaan, pohdis-
kelee, tismentii tutkimustehtiviinsi ja lukee kirjallisuutta. (Syrjildinen 1994, 89,
94) Tassi tutkimuksessa analyysi tavallaan alkoi jo kenttévaiheessa, jolloin osallis-
tuvana havainnoijana olin mukana ilmaisutaidon tunneilla. Tynjala (1991, 396) esit-
tid nikemyksen, ettd merkitysten hahmottuminen laadullisessa tutkimuksessa voi
syvimmilldan muistuttaa jopa taiteilijan lihestymistapoja. Tuollaisessa tapaukses-
sakyseessi onuudenlaisen tieteellisen tiedon tuottaminen eiki enii luotettavuu-
den testaaminen siini merkityksessi, kuin perinteisesti on ajateltu.

Lukien jayhiuudelleen lukien etsin niita piirteita, jotka toistuivat paivakir-
joissa. Hirsjirvija Hurme (2001, 173) sanovat analyysin pohjautuvan tutkijan
tulkintoihin tutkittavien sanomisista. Pyrin olemaan hyvin avoin ja kysyin mie-
lessini: mist4 asioista oppilaat kirjoituksissaan kertovat. Kullervo Rainio (1993,

73) pitdd sosiaalisen viestinnin oleellisena piirteend vastaanottajan pyrkimysta
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loytds tulkintamalli, jonka avulla hdn voisi tavoittaa viestijin sanomaansa siséllyt-
tdmin merkityksen. Tallaista tulkintamallin etsimist4, joka vastaa viestin lahet-
tdjan tarkoitusta, Rainio nimittdd ymmartimispyrkimykseksi. Hin erittelee vies-

tin vastaanottamista seuraavasti:

a) sosiaalisessa kommunikaatiossa viesti on varsinaisesti vastaanotettu vasta,
kun se on "ymmirretty” — ts. tulkittu mallilla, jossa pyritiddn lihestymiin sita
merkitystd, jonka lihettdjd viestilleen tarkoitti antaa,

b) viesti on "védirin ymmirretty” siind méérin kuin vastaanottajan tulkinta ldhet-
tdjan tarkoituksesta poikkeaa siitd, mika tarkoitus lahettdjalli todella oli, ja

c) ymmairryspyrkimys voi johtaa joko parempaan ymmairrykseen tailoitommak-
sisiitd, eneneviidn vidrinymmairrykseen — eikd ole mitidn varmoja kriteereji sil-
le, kummasta on ollut kysymys. (1993, 75)

Rainio huomauttaa, etti oikeinymmairtiminen vaatii paitsi empatiakykya myos
tahtoa saada esille juuri se tarkoitus, joka lihettsjilld on ollut. (mt., 75—76).
Vihin erin aloin nihdi paivikirja-aineistossa luokkia, joihin oppilaiden kirjoi-
tukset oli mahdollista sijoittaa. Kaikkia niit4 luokkia en ole kisitellyt varsinaisina
tutkimuksen teemoinavaan olen ottanut ne esiin muulla tavoin. Yhdeksi teemaksi
olisin esimerkiksivoinut ottaa usein esiintyneet ilmaisut en mitddn ja kaikkee, mutta
olen kisitellyt timin kokemuksesta puhumisen vaikeuden esiin nostamieni tee-
mojenulkopuolella. Sellaiset sisillot oppilaiden kirjoituksista ja puheesta, jotka
hahmottavat kokonaiskuvaa oppilaiden kokemuksista, auttavat ymmértimaan, mil -

laisia merkityksii oppilaat ilmaisutaidon oppimiskokemuksille antavat.

Aineistolihtoinen analyysi on tarpeen varsinkin silloin, kun tarvitaan perustie-
toa jonkin tietyn ilmién olemuksesta. Olemuksesta puhuminen tarkoittaa esi-
merkiksi sitd, etti ennen kuin voidaan edes jonkinmoisella tarkkuudella puhua
suomalaisesta nilistd tai sen médrista, taytyy selvittdd mitd suomalainen nilka
on, ts. mitd se merkitsee. (Eskola & Suoranta 1998, 19)

Tesch kuvaa kymmenen kvalitatiivisen analyysin ominaisuutta (1990, 95—97).
Jotkut niistd ovat oman tutkimukseni kannalta oleellisia. Tutkimus eteni sykli-
sesti, eikd analyysi ollut tutkimuksen viimeinen vaihe. Jo aineiston keruuvaihee-
seen sekoittui analyysii. Kentille meno oli omassa tutkimuksessani tirkei vaihe
juuriaineiston ymmirtimisen kannalta. Osallistuminen johti myés uusien on-
gelmien direlle, kuten pohtimaan ilmaisutaito-oppiaineen olemusta.

Analysoinnin tulee olla systemaattista ja kattavaa, mutta eiliian jaykkid; pro-
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sessin on edettivi jirjestelméllisesti ja kurinalaisesti (Tesch, 1990). Aineiston
keruu tassa tutkimuksessa eteni suunnitelmallisesti, mutta varsinaisen analysoin-
nin alkaessa jouduin valintojen eteen. Tutkimusaineistoni vahvuus ja heikkous
oli senlaajuus. Vasta pitkdn pohdiskelun jilkeen oivalsin, milld tavoin oli mah-
dollista saada mukaan koko aineisto ja toisaalta, miten pystyisin syvillisesti ja
systemaattisesti sitid analysoimaan. Analysoin ensin kaikki peruskurssien pdivi-
kirjat. Seuraavassa vaiheessa analysoin niiden oppilaiden kaikki paivikirjat, jotka
olivat osallistuneet seki peruskurssille etti jatkokurssille.

Aineiston analysoinnin tarkein viline on tutkijan oma ymmirrys. Pyrkimykseni
on loytad kisitteelliset samankaltaisuudet ja méaritelld niiden kriteerit (Tesch
1990). Dewey (1929/1999, 158) toteaa, ettid tiedostuksen ensimméiinen tehtivi on
valitalisni olevien kvaliteettien joukosta ne, jotka muista kvaliteeteista poiketen
tuovat selvyytti ongelman luonteeseen. Vasta vihitellen péivikirjoista alkoi nikys,
mistd oppilaat kirjoituksissaan puhuvat. Vaikka tutkimuksessa pitad pyrkia yksise-
litteisyyteen, on aineiston ymmértiminen myos muulla tavoin ainakin kohdakkoin
mahdollista. Hirjirvi et al. varoittavat, ettd piiviikirjojen tekstin analysoiminen on
vaativa tehtivi, ja ettd strukturoimaton aineisto jattad tutkijalle suuren vapauden
aineiston tulkinnassa. (Hirsjéirvi et al. 2001, 205)

Laadullisen aineiston analyysin lopputuloksena tulisi syntyi eridénlainen ylem-
mintason analyysi. Pidmaiirani onluoda tutkimusaiheestalaajempija ehyempi
kuva. (Tesch 1990, 95797) Keskeinen osa tutkimukseni aineistoa olivat oppilai-
den oppimispdivikirjat. Niiden lehdilld on runsaastilyhyiti kommentteja, jois-
ta aluksi ei muodostunut kokonaiskuvaa. Ehyemméin kuvan muodostaminen vaati
runsaastiaikaa, jaaineiston lukemista useaan kertaan. Osallistuva havainnointi
auttoi ymmirtidméain oppilaiden kirjoituksia.

Piivikirjojen kirjoittamisella oli kaksi syyta: toisaalta oppilaat kirjoittivat nii-
taitselleen, oman oppimisensa seuraamiseksi, toisaalta tutkimusta varten. Ta-
voitteet voivat olla jossain miérin ristiriitaiset. Jos oppilaat olisivat kirjoitta-
neetvain itselleen, paivikirjojen sisillot olisivat todennikoisesti erilaiset. Nyt
oppilailla oli tieto, ettd myos tutkija lukee ne, ja koska niita siilytettiin koulussa
myos opettajilla oli mahdollisuus ne lukea. Oppilaat ovat siis kirjoittaneet pdivi-
kirjat tietynlaisessa kirjoitustilanteessa tietynlaisessa tarkoituksessa. Konteks-
ti, jossa kirjoitukset tuotetaan vaikuttaa niihin. Sosiologi Tommi Hoikkala toteaa
tutkittuaan poikien ja tyttojen odotuksia eliminkumppanistaan ainekirjoitus-
ten pohjalta: Voiolla niinkin, ettd ndkymd kertoo ennen muuta pojista madrdityssd

irjoitustilanteessa...Ainekirjoittamisen tuotantoehdot sanelevat paljon, mitd noista
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aiheista on sopivaa kirjoittaa (Hoikkala1996, 286).

Oppilaiden kanssa sovimme kurssin alussa, miten piivikirjojakirjoitetaan ja
keskustelimme myos siitd, miksi niitd kirjoitetaan. Arvelen, etti piivikirjat,
kuten eldmintarinat, ovat oppilaiden oma kisitys ilmaisutaidon opiskelusta ja
niin miiriteltyina subjektiivisia. Juuri subjektiivisuus on ndiden piivikirjojen
keskeinen arvo, niiden kautta on mahdollista saada lisid tietoa eri oppilaiden
tavasta hahmottaa ilmaisutaidon oppimiskokemustaan. Elimikertatutkijat ovat
arvelleet olevan olennaista saada esille tutkittavien oma nikékanta elimiinsa.
Heitd on kiinnostanut ajatus, jonka mukaan tutkittava muuttuu tutkimuksen ob-
jektista sen subjektiksi (esim. Numminen 1988, 70—71). Timénsuuntaisia aja-
tuksia olivat esittineet jo Chicagon koulukunnan edustajat aikanaan. Sovelsin tita
ajattelua mahdollisuuksien mukaan tihin tutkimukseen.

IImaisutaidon perusjaksolla piivikirjanlehdilli oli kolme kysymysti: Mitd koit?
Millaisia ajatuksia tuli mieleesi? Mitd opit? Pohdin pitkiin, pitdisiko pdivikir-
janlehden olla tyhja. Hirsjarvi et al. (2001, 205) vertaavat paivikirjaa kyselylo-
makkeeseen; se tdytetddn itseohjautuvasti vapaata vastaustapaa kdyttden, siihen
voi kuulua strukturoimatonta ainesta tai vastauksia hyvinkin spesifisiin kysymyksiin.
Oma kokemukseni kertoi, etti oppilaiden olisi helpompikirjoittaa, jos kysymyk-
sid olisiapuna. Olin omissa ryhmisséni aikaisemmin pyytinyt nuoria kirjoitta-
maan kokemuksistaan ja kuullut monen kysyvin: mitd tahdn pitdd kirjoittaa? Pi-
din tirkednd, ettd apukysymykset olivat mahdollisimman avoimia. Ehki kysymys,
mitd ajatuksia tuli mieleesi, olisi yksindin riittdnyt. Se olisi auttanut, mutta jatta-
nyt mahdollisuuden kirjoittaa misti tahansa. Kysymys, mitd koit, voi olla vaikea
tulkittavaksi. Se antaa oppilaille kuitenkin mahdollisuuden pohtia ilmaisutai-
don tunnin tapahtumia ja omaa suhdettaan niihin. Tiesin, ett4 taiteessa oppi-
mista on vaikea pukea sanoiksi. Miti on opittu, selviii, jos on selvitikseen, ehki
paljonkin myéhemmin. Halusin kuitenkin kysyi oppilaiden kisitysti oppimi-
sestaan. Vastaukset ehki auttavat ymmaértiméain, miten oppilaat ilmaisutaidon tai
teatteri- ja draamakasvatuksen oppimista hahmottavat.

Ensimmaiisten seuraamieni peruskurssien loppupuolella havaitsin, etta jotkut
oppilaat alkoivat kirjoittaa myés muiden oppilaiden toiminnasta. Siksilisdsin yh-
den kysymyksen ilmaisutaidon jatkokurssin kysymyksiin: Mitd havaitsit muiden
toiminnasta? Oppilaat saivat kirjoitusaikaa kymmenesti viiteentoista minuuttiin
kokoontumiskerranlopulla. Jokainen otti puhtaan piivikirjanlehden ja kansionsa
jakirjoitti haluamassaan paikassa. Tamin jilkeen kansiot kerittiin ja kokoonnut-

tiinvield yhteiseen tunnin lopetukseen. Kun oppilaat olivat l1ihteneet auditorios-
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ta, luinlipi heidin piivikirjakirjoituksensa. Kurssin lopuksi kerisin paivikirjat.

Kesilli 1996 ensimmiiset pdivikirjat olivat koossa. Luin titd aineistoa useaan
kertaan ja aloin alustavan luokittelun. Seuraava lukuvuosikin kului aineistoa ke-
riten, nyt oli menossa myos jatkokurssi. Koko piivikirja-aineiston analysoin ke-
sini 1997-1998. Viimeiseen analysointivaiheeseen piisin kesilld ja syksylld
2000. Tarkastelin edelleen piivikirja-aineistoa, josta olin alkanut nihd tietty-
jenteemojen sisiltyvin oppilaiden kirjoituksiin. Tdssi vaiheessa syvennyin myos
tarkemmin jatkokurssiin osallistuneiden oppilaiden paivikirjoihin ja haastat-
teluihin. Kirjoitettujen péivikirjojen sivuméiéra on suuri. Olin ajatellut kiyttia
vain osan piivikirjoista.

Perusteltua olisi ollut esimerkiksi rajata aineisto siten, ettd vain ne seitsemin-
toista oppilasta, joilta on saatavissa kaikki aineisto, pdivikirjat perus- jajatko-
kurssilta jahaastattelut, olisivat olleet mukana tutkimuksessa. Olisin my6s voinut
valitavain muutaman oppilaan ja perehtyi heiltd kertyneeseen aineistoon syvil -
lisesti. En paatynyt tahinkéin ratkaisuun vaan otin tutkimukseen mukaan kaikki
paivikirjat. Padsyy tdhin ovat oppilaat, halusin kaikkien olevan mukana. Koin
myos, ettd tutkimuseettisesti oli oikein ottaa kaikkien oppilaiden paivikirjat
mukaan, olivathan he kirjoittamisellaan osallistuneet tutkimukseen. Toinen tir-
kei syy oli aineiston rikkaus. Luettuani sitd yhi uudelleen havaitsin, etti koko
aineistossa esiintyvit tietyt teemat, mikd mahdollisti koko materiaalin kisitte-
lyn suhteellisen tiiviissd muodossa.

Oli kehitettivi oma menetelmi esiin nousevien teemojen merkitsemiseen.
Envoinut ryhmitelld eri teemoja omiin kasoihinsa. Koska samalla paivikirjan-
lehdells saattoi olla useita teemoja, olisin joutunut ottamaan runsaasti kopioita.
Halusin my6s sdilyttdd oppilaiden paivikirjat omissa ryhmissidn. Pohdinnan
tuloksena paadyin virillisiin paperiliittimiin. Merkitsin eri teemat erivirisilla
paperiliittimilld. Samassa piivikirjanlehdessi saattoi olla usean virisid paperi-
liittimid, jos kirjoituksesta loytyi useita teemoja. Tdmai osoittautui kiyttokelpoi-
seksijatoimivaksiratkaisuksi. Paperit pysyivit kansioissa ja teemat loytyivit
helposti. Luettuani koko paivikirja-aineiston useaan kertaan paidyin kaksivai-
heiseen analysointiin. Ensin analysoin kaikki peruskurssien piivikirjat. Toisessa
vaiheessa analysoin jatkokurssille osallistuneiden oppilaiden seki peruskurs-
sin etti jatkokurssin aikana kirjoittamat paivikirjat.

Mikelid taihdentid, ettd tutkijan tulee huomioida paitsi tapausten méiri, myos
havainnoista kertyvi tekstin maara. Analyysin kattavuus on hinen mukaansa siti,

ettd tutkija ei perusta tulkintojaan satunnaisiin poimintoihin. (Makeld1998, 53)
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Vaikka piivikirjanlehtii oli runsaasti, tekstin méiri ei ollut suhteessa yhti laaja,
koska oppilaiden kirjoitukset ovat yleensi lyhyitd. Aineiston analysoinnin vai-
heittaisuus lisisi mielestini analyysin syvyytti. Se myos osoittaa, ettd ilmaisutai-
don jatkokurssille osallistuneiden oppilaiden suhde ilmaisutaidon opiskeluun
oli muuttunut. Kun toiminnan tavoitteet olivat muuttuneet —jatkokurssilaiset-

han piityivit esitykseen —oppilaat kirjoittivat erilaisista kokemuksista.

5.6 Haastattelukeskustelut

Erilaisen nikokulman oppilaiden kokemuksiin antoivat haastattelukeskustelut.
Piivikirjoista loytdmini teemat néyttivit himirtavin sen seikan, ettd ilmaisu-
taitoa opiskelevat oppilaat olivat hyvin erilaisia ja myos heidin suhteensa tihin
opiskeluun oli moninainen (ks. s. 51). Haastattelujen kautta oppilaiden erilai-
suus ja jokaisen omaleimainen suhde ilmaisutaitoon tulivat selvemmin nikyviin.

Metodikirjallisuudessa puhutaan etnografisesta haastattelusta (ethnographic
interviewing) . Tallaisen haastattelutilanteen arvelen muistuttavan siti tilannetta,
jossa tutkimukseni haastattelut tein. Etnografisen haastattelutavan katsotaan syn-
tyneen jo 1920- ja193o-luvuilla Chigagon koulukunnan sosiologien parissa. He
kehittivit epimuodollisen haastattelu- ja havainnointitekniikan. Yhtena vaikut-
tajana katsotaan olleen William James, jonka ajatuksista vaikuttuneena Robert
Park kehotti opiskelijoitaan meneméién kaupunkiin jalikaamaan housujensata-
kamukset todellisessa tutkimuksessa. Chigagon koulukunnan edustajat painot-
tivat tarvetta puhua samaa kieltd kuin ne, joita tutkija halusi ymmartaa. (Ks. esim.
Sherman Heyl 2001, 369)

Etnografista haastattelua on kaytetty, kun on haluttu kerata rikas ja yksityis-
kohtainen aineisto suoraan niilta ihmisilti, jotka kuuluvat tutkimuksen kohtee-
naolevaan sosiaaliseen todellisuuteen. Etnografinen haastattelu eroaa muista
haastattelumuodoista siini, ettd haastattelijalla on jatkuva suhde haastateltaviin-
sa. Haastattelija tuntee haastateltavansa ja on jossain miirin perehtynyt tutkit-
tavien maailmaan. Pitkdn ajan kuluessa luotuluottamus ja molemminpuolinen
kunnioitus ovat tyypillisid etnografiselle haastattelutilanteelle. Etnografisen tut-
kimuksen fokus on tutkittavien eliminkokemuksilleen antamissa merkityksis-
sd. Twant to know what you know in the way that you know it ... Will you became my
teacher and help me understand. Juuri timi asenne, jossa tutkija on noviisina ja

haastateltava opettajana, erottaa Sherman Heylen mukaan selkeisti etnografisen

85



haastattelun muista haastattelumuodoista. (Sherman Heyl 2001, 369)
Jatkokurssin jilkeen kivin kahdenkeskisen haastattelukeskustelun seitsemin-
toista oppilaan kanssa. Haastattelut toivat esiin uudenlaisen nikékulman oppilai-
denilmaisutaidon oppimiskokemuksiin ja tdydensivit niin piivikirjojen kautta
muodostunutta kuvaa. Tissi tutkimuksessa usean menetelman kiytélla pyrin en-

nen muuta saamaan ilmaisutaidon opiskelukokemuksista monipuolisen kuvan.

5.7 Kirjoitukset ja puhe tavoittavat osan kokemusta

Jokaisen oppilaan kokemukset ovat ainutkertaisia, eikd toisen kokemusta ole
mahdollista tiysin tavoittaa — ei ehki omaansakaan. Mead toteaa, ettd kokemuk-
sille annetaan merkitys kokemusprosessissa ja yksiléiden kokemukset esimer-
kiksi tietystd oppimistilanteesta eroavat toisistaan. Kokemusten erilaisuus on
ymmirrettivissi kokijoiden erilaisten elimikertojen kautta. (Ks. Mead 1962, 33—

34) Puolimatka (1995) toteaa Gadameriin viitaten:

Elamyksellinen suhde perustuu tietoisuuteen, ettd olen itse omaan nakokulmaa-
nisidottujaettd nien aina toisen senlipi. Tamai tietoisuus estdd minua pitimaista
omia kisityksidnilopullisena tietona toisesta ihmisesti, koska ymmérrian kasi-
tyksieni aina olevan omaan historiaani sidottuja. Tdmi luo avoimuutta kuunnel -
la, miti toisella on sanottavaa, koska tieddn, ettd se miten luonnostani sen kuu-
len, ei useinkaan ole miti hin puheellaan tai kiayttiaytymiselldin tarkoittaa.

Jokainen my6s kertoo sen, mitd kussakin tilanteessa haluaa kertoa ja miten koke-
mustaan pystyy sanallistamaan. Vastaanottaja ymmartid siten kuin hinenlihto -
kohdistaan, hinen kokemushistoriansa kautta, on mahdollistaymmaértia. Thmi-
set eivit kerro kaikkea, eivitki he jonakin tiettynd hetkeni tiedd kaikkea. Kos-
kaan ei ole mahdollista saada koko kuvaa eiki kokemuksissa ole vain yhti totuutta.
Kerrotut tarinat jostakin kokemuksesta ovat aina osittaisia. Elamakertatutkimuk-
sestakirjoittaessaan Numminen (1988, 71) sanoo elimiintarinan olevan aina otos
menneisti tapahtumista, ja siind mitd kerrotaan, on aina jotakin totta. Thmisten
pitdessd jotakin asiaatodellisena, se ontodellinen seurauksissaan. Uskon timan
patevin mydés paivikirjoihin.

Lapsen kokemusmaailmaa selvitettidessi kisitteellistimisongelma on erityi-
sen suuri. Lapsen kokemuksesta voidaan vield aikuisia paremmin sanoa vain vi-

hiisen osan olevan tiedostettua ja vield vihdisemméin osan saavuttavan kielellis-
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kisitteellisen tason. (Lehtovaara 1994, 32—33) Osin niin niyttii olevan myos tut-
kimieninuorten kohdalla. Heidén ei ole ollut helppoa sanallistaa kokemuksiaan.
Erotsiind, miten oppilaat ovat kokemuksiaan sanallistaneet, ovat suuret.

Kaikki ne kokemukset, jotka olen oppilaiden kertomina saanut tietooni, ovat
minulle arvokkaita. Tutkin oppilaiden puhetta ja kirjoituksia. Otan ne sellaisinaan
vastaan. Enlidhde arvioimaan kirjoituksen ja puheen sekd kokemuksen vastaavuut-
ta. Olen tietenkin ymmirtinyt heidéin kertomuksensa omista lihtékohdistani,

mutta olen pyrkinyt olemaan tarkkaavainen havainnoija, kuuntelija jalukija.
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6 Mita tailla tapahtuu?

6.1 Aluksi

Sammon ja Kalevan kouluissa toiminta ilmaisutaidon tunneilla pohjautui erii-
den teatteri- ja draamaohjaajien ja -opettajien tyoskentelytavoille. Opettajilla
oli kuitenkin omanlaisensa tapa tyéskennelld, vaikka taustavaikuttajat olivat yhti
lukuun ottamatta samat. He sovelsivat taustavaikuttajien menetelmii ja harjoi-
tuksia omilla tavoillaan kulloiseenkin tarpeeseen. Opettajien mukaan heidin
opetuksensa pohjautui Viola Spolinin ja Keith Johnstonen improvisaatioteknii-
koihin, draamakasvatukseen ja etenkin prosessidraama-menetelmaiin seka
Sammon koulussa Robert Cohenin kisityksiin teatterista ja sen opettamisesta.
Toimintaa seuratessani niin taustalla vaikutteita myés Konstantin Stanislavskin
metodista. Vaikka taustalla olleet auktoriteetit olivat samat, poikkesi kiytinnon
toiminta Sammon ja Kalevan kouluissa jonkin verran toisistaan. Esittelen ensin
tutkimuskoulujen opetussuunnitelmat. Sen jilkeen tarkastelen lyhyesti taustavai-
kuttajien kisityksid teatterista, draamasta ja opettamisesta. Samalla vertaan edelld
mainittujen teatteri- ja draamaopettajien ajattelua Deweyn filosofiaan, joka op-

pimisnikemykseni oli vaikuttamassa niilld ilmaisutaidon tunneilla.

6.2 Tutkimuskoulujen ilmaisutaidon kurssit

jaopetussuunnitelmat

Sammon koulussa oli kaikkiaan kolme ilmaisutaitoon liittyvii valinnaiskurssia:
ilmaisutaidon perus- ja jatkokurssi seki produktiokurssi. Peruskurssille voi
hakeutua seitsemannelld luokalla, jatkokurssille kahdeksannelle tai yhdeksin-
nelld luokalla. Produktiokurssi oli oma kokonaisuutensa, eiki se edellyttinyt il-
maisutaidon kurssien kdaymista. Kalevan koulussa taltd alueelta oli valittavana ai-
noastaan ilmaisutaidon peruskurssi. Tille kurssille voi hakeutua seki seitsemin-
nelld ettd kahdeksannellaluokalla, mutta kurssi on sama peruskurssi. Ne, jotka
valitsivat ilmaisutaidon seki seitseminnelli etti kahdeksannellaluokalla, opis-

kelivat kahdeksannellaluokalla ilmaisutaitoa yhdessi niiden kanssa, jotka olivat
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ilmaisutaidon kurssilla ensimmiisti kertaa. Varsinaisesti kursseittain etenevisti

opiskelusta ei talloin ollut kyse.

Jotkut aineet, kuten kielet, valitaan koko ylaasteen ajaksi, kun taas toiset valin-
naisaineet valitaan kursseittain. Oppilaan ensimmadiset valinnat vaikuttavat tule-
viinvalintoihin. Se, ettd oppilas eivalinnut ilmaisutaidon jatkokurssia, niytti ai-
nakin joissain tapauksissa johtuvan siiti, ettd jatkokurssi ei mahtunut oppilaan
lukujirjestykseen.

Tutkimukseen osallistuneissa kouluissa ilmaisutaidon opetus pohjautui samaan
opetussuunnitelmaan (liite 1), jonka opettajat olivat pari vuotta aikaisemmin
yhdessilaatineet. Vaikkalihtokohta oli sama, opettajat sovelsivat opetussuunni-
telmaa omalla tavallaan. Opettajat ottivat huomioon my6s eri ryhmien tarpeet,
joten peruskurssitkin olivat kaikki erilaisia.

Tavoitteet oli ryhmitelty kolmeen osaan:

1. Ilmaisulliset tavoitteet: kokonaisvaltainen ja eheytynyt oppiminen, rohkeus
jailoilmaistaitsedin: itseluottamus ja -tuntemus, oman itsensi kiytto ilmai-
sunvilineend, keskittyminen omaan ja muiden tyoskentelyyn, oppilaskes-
keisten toiminnallisten tyétapojen hallitseminen

2. Esteettiset tavoitteet: taiteellinen oppiminen, taiteellisen tajun kehittymi-
nen, taide-elimysten tunnistaminen, esiintymistaitojen kehittyminen, tai-
teenvastaanotto

3. Sosiaaliset tavoitteet: muiden huomioonottaminen ja rohkeus toimia ryh-
missi, avoimuus ja itsekuri, empaattisuus toisten viestien tulkinnassa ja
omien mielipiteiden ilmaisussa, yhteishengen kehittyminen ja kyky neuvo-
tellen ratkaista konﬂikteja, todellisuuden tutkiminen draaman avulla. (Ko.

koulujen opetussuunnitelma)

Tyotavat opetussuunnitelman mukaan olivat oppilaskeskeisii, vuorovaikutteisia
jayhteisolliseen oppimiseen tihtiivii. Oppilaat toimivat yksin, pareittain, pien-
ryhmissi seki kaikki oppilaat yhtend suurena ryhméinia. Pidamdadrdnd on eldamys-
ten kautta oivaltaminen ja oppiminen. Tydskentely tapahtuu vaiheittain; edellisten
vaiheiden oppeja kdytetidn materiaaling prosessin edetessd. (Ko. koulujen opetus-
suunnitelma)

Opetussuunnitelmassa todetaan tyoskentelyn etenevin tiettyjen vaiheiden
kautta. Ndmi eri toimintamuodot olivat opetustilanteissa nihtavissi. Mutta ete-
neminen ei niyttinyt tapahtuvan vaiheesta toiseen, vaan tutustumisvaiheen jil -

keen asiat limittyivit toisiinsa ja muodostivat pikemminkin jonkinlaisen spi-
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raalin, jossa erivaiheet toistuivat. Opetussuunnitelman mukaan niitd vaiheita
olivat: Tutustuminen, tila ja aistit sekd rentous, hengitys, litke, oman olemulksen kdyt-
td ilmaisuun, mitmi ja pantomiimi, kontaktit, tilanteet, keskittyminen, improvisaa-
tio, ddnenkdytto ja puheilmaisu, kokonaisilmaisu ja yhteistoiminta, draamatydsken-
tely, roolityd, esityksen valmistaminen (Ko. koulujen opetussuunnitelma). Esityk-
senvalmistaminen oli toisen koulun kurssilla toiminnan viimeinen vaihe ja to-
teutui sen jatkokurssilla.

Opetussuunnitelmassa todettiin, ettd arviointiin osallistuu oppilas itse, muut
ryhmailiiset sekd opettaja. Arvioinnin tuli kohdistua prosessiin. Pyrkimyksena tuli
olla myénteinen ja kannustava sekd oppilaan intimiteettii kunnioittava arviointi.
Tyoskentelyn aikana annettavaa palautetta pidettiin tirkeini osana tyoskente-
lykokonaisuuden rakentumisessa. Oppilas arvioi itsedin, toisia oppilaita ja koko
ryhmin tyéskentelyi. Arvioinnin piti tapahtua mielessi, keskustellen, tarkkail -
len, paivikirjaa kirjoittamalla seki arviointilomakkeella. Opettajan arvioinnista

todettiin:

Opettajan kannustava suhtautuminen ryhmaién vilittyy ilman sanojakin. Arvioi-
vapalaute ei varsinkaan tyoskentelyn alkujaksolla ole tarpeellinen. Arviointi on
opettajalle tiedostettu koko prosessin ajan kestivi toiminta, jonka kaikkia vai-
heita ei tarvitse kertoa oppilaille. Tyéskentelyn edetessi on hyva antaa myonteis-
td sanallista palautetta ryhmélle. (Ko. koulujen opetussuunnitelma)

Osallistuessani tunneille totesin, ettd myos kiytinnon tyoskentelyssi pyrittiin
kohti asetettuja yleistavoitteita. Kalevan koulussa, jossa oli vain ilmaisutaidon
peruskurssi, tavoitteissa korostuivat ilmaisulliset ja sosiaaliset taidot, kun taas
Sammon koulussa, jossa oli ilmaisutaidon perus- ja jatkokurssi korostuivat il-
maisulliset ja esteettiset tavoitteet. Tyoskentelyssad niin vaikutteita lihinni Vio-
la Spolinin, Keith Johnstonin, jans. Newcastlen koulukunnan'® sekéd Konstantin
Stanislavskin menetelmisti ja ajattelusta.

Tutkimukseen osallistuneiden koulujen ja aikaisemmin (s. 40) tissi tutkimuk-
sessa kuvatuissa lukiodiplomin tavoitteissa on paljon yhtildisyyksid. Ilmaisulli-
set taidot, sosiaaliset taidot sek taiteen olemuksen ymmirtiminen ovat molem-

missa esilli. Molemmissa myos korostetaan itsearvioinnin tirkeytti.
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6.3 Tutkimusryhmien opetuksen taustavaikuttajat

Molemmissa kouluissa improvisaatiotyoskentelyd eri muodoissa kiytettiin run-
saasti. Alkuvaiheessa improvisaatiot olivatlyhyitd omia kokonaisuuksiaan, mutta
myohemmin kuuluivat osina laajempiin prosessidraamoihin. Improvisaatioty6s-
kentelyn lihtokohtina olivat sekd Viola Spolinin ettd Keith Johnstonen kehitta-
mit menetelmit, joita opettajat sovelsivat ilmaisutaidon tuntien tarpeeseen.

Viola Spolin on vaikuttanut merkittavisti teatteriopetukseen etenkin ensimmdi-
sen improvisaatiota kisittelevi kirjansa Improvisation for Theatre (1963) ilmesty-
misen jilkeen. Hinen metodiaan on sovellettu myés Suomessa Teatterikoulussa
varsinkin 1960-luvunloppupuolella (Kallinen 2001, 24.0—-243). Spolinin tyésken-
telytapaan vaikutti mm. hdnen opettajansa Neva Leona Boyds. Boydsin Recreatio-
nal Training School toimi yhteistydssi Chicagon Northwesternin yliopiston kans-
sajaoliniinsuoraanyhteydessi pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan. Spolin omak-
sui Boydsiltalihinni timén "leikin teorian” ja ajatuksen, ettd luova ty6 on ongel-
manratkaisua ja ongelman ratkaisun piti tapahtua ryhméssa. Ndihin nikemyksiin
onvaikuttanut muun muassa Jamesin ja Deweyn pragmatistinen filosofia seki De-
weyn reformipedagogiikka. (Pusztai 2000, 93—94; ks. myds Rasmussen 1991, 144,
Spolin vaikutti sekd teatteriopetuksen etti teatteritaiteen alueella, mikili naita
kahta voi toisistaan erottaa. Hin perusti Chicago Experimental Theater’in seki
Young Actors Company'n (aloitti toimintansa 1942 Hollywoodissa) ja johti Chica-
gon Second City Theatre’iavuodesta1959 (Pusztai 2000, 94.).

Keith Johnstone oli alun perin koulutukseltaan opettaja. Han on sanonut hakeu-
tuneensa opettajankoulutukseen saadakseen itsensi "kuntoon”; hin oli vakuuttu-
nut, ettd hin sielld oppisi puhumaan selkeisti, seisomaan luontevasti ja saisi itse-
luottamusta. Han toteaa, ettd tata kehitysti ei tapahtunut. Improvisaatiota kisitte-
levassi kirjassaan Impro. Improvisation and the Theatre (1979) Johnstone kertoo,
ettid hinelld oli huonoja kokemuksia teatterista eikd hin pitinyt siitd taidemuo-
dosta. Se tuntui hinestd paljon kdyhemmalti kuin esimerkiksi Kurosavan filmit.
Hin sai ensimmaiisen kosketuksen teatteriin, kun hinelts tilattiin naytelma. Ti-
laajana oli Royal Court Theatre vuonna 1956. Muutamia vuosia myohemmin hin
toimi saman teatterin kisikirjoitusosaston johtajana ja ohjasi esityksii. Han alkoi
opettaa teatterin studiossa improvisaatiometodillaan. Studiossa my6s demonstroi-
tiin improvisaatiomenetelmii koululaisille. (Johnstone 1996, 20—23)

Johnstone perusti The Theatre Machine -ryhmin, joka kiersi eri puolilla Eu-

rooppaa esittiméissi improvisaatioteatteria. Hin opetti niin ikééin The Royal Aca-
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demy of Dramatic Art -koulussa, kunnes muutti Kanadaan. Nyky#idn Johnstone toi-
mii Calgaryssa; hin on professorina Albertan yliopistossa ja taiteellisena johtajana
improvisaatioteatterissa The Loose Moose. (Routarinne 1996, 7—8) Vaikka hinen
sanotaan saaneen vaikutteita Spolinilta (ks. esim. Pusztai 2000, 94,), hiin itse sanoo
tienneensi Spolinin julkaisemastakirjastavastavuonna1966 (Johnstone 1996, 23).

Robert Cohen on opiskellut sekd ohjaamista ettd produktioden tuottamista ja
hin suoritti Doctor of Fine Arts -tutkinnon School of Dramassa Yalessa. Ohjaa-
mista hin opiskeli myos Actors Studiossa New Yorkissa. Cohen on johtanut teat-
terikoulutusta Kalifornian yliopistossa Irvine’ssalihes kolmekymmentd vuotta.
Muun toimintansa ohessa hin on kirjoittanut ohjaamisesta ja niyttelijintyén
opettamisesta: hinen kirjansa Acting Power (1978) on ilmestynyt Suomessa ni-
melld Niyttelemisen mahti (1986) . Hinen ajattelunsa nikyi kiytinnon tyvsken-
telyssd tutkimusryhmissi vihian, mutta oli ilmeisesti vaikuttanut sen opettajan
ohjausajatteluun, joka tyosti jatkoryhmain kanssa esityksen.

Prosessidraama, yksi draamakasvatuksen suuntauksista oli eris tutkimusryh-
mien ilmaisutaidon tunneilla kiytetty toimintamuoto. T4mi suuntaus on saanut
alkunsa Dorothy Heathcoten tavasta tehdi draamaalasten kanssa. Hin itse kayt-
tdd tyoskentelytavastaan ilmaisua "drama for learning”. Heathcote opiskeli teat-
terin tekemistid Brandfordissa Northern Theatre Schoolissa. Lasten kanssa hin
tyoskentelijo 1950-luvulla, jolloin hin teki seki teatteria ettd ohjasi prosessi-
draamatyoskentelyi. Nididen freelancer-vuosien jilkeen hin opetti ensin Dur-
haminyliopistossa ja sittemmin Newcastlen yliopistossa opetusalanaan draama-
kasvatus. (Ks. esim. Braanaas 1988, 177—185; Rasmussen 1991, 23—26) Heathco-
ten ympairille muodostui ns. Newcastlen koulukunta.

Toinen keskeinen prosessidraaman kehittymisen vaikuttajista on Gawin Bol-
ton. Hian valmistui opettajaksi Sheffieldin yliopistosta. Toimittuaan opettajana
jasijaisrehtorina hinesti tulivuonna 1961 draaman ohjaava opettaja (advisor).
Vuodesta 1964 hin opetti draamakasvatusta Durhamin yliopistossa elikkeelle
jdamiseensd asti. Han onkiertinyt eri puolilla maailmaa kouluttamassa seki kir-
joittanut runsaasti artikkeleita ja kirjoja draamakasvatuksesta. (Ks. Braanaas
1988, 185—190; Rasmussen 1991, 23—26) Hinen kirjansa Towards a Theory of
Dramain Education on julkaistu Suomessa nimelld Luova toiminta kasvatuksessa
(1984). Bolton ilmaisee suhtautumisensa Heathcoten opetukseen sanomalla: En
pysty koskaan saavuttamaan héinen nerouttaan, mutta nautin tavoittelusta! (Bol-
ton1984,10) Prosessidraama-tydskentelys ovat kehittineet myss monet muut
kuten Cecily O’Neill, John O'Toole, Jonathan Neelands ja Allan Owens.
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6.4, Taustavaikuttajien kisityksid oppimisesta

Kun kasvoin aikuiseksi kaikki alkoi ndyttad harmaalta ja tylsdltd. Saatoin vield muistaa
lapsuuteni kokemusten uskomattoman intensiteetin (Johnstone 1996, 9). Opettajan-
koulutuksen jilkeen Johnstone hakeutui opettajaksialueelle, jota muut hinen ku-
vauksensa mukaan vilttivit. Hin sailuokan, jossa oli kaksikymmentikuusi "kes-
kinkertaista” kahdeksanvuotiasta ja kaksikymmenti "jilkeenjdanytti” kymmen-
vuotiasta. Hin tuli siithen tulokseen, etti lapset pitkistyivit koulussa, ja sanoi pyr-
kineensid unohtamaan kaiken, miti oli opettajankoulutuksessa oppinut. Han teki
kaiken painvastoin. Hankertoo kuitenkin, etti opettajankoulutuksessa hin ensim-
maistd kertaa tunsi olevansatodella taitavan opettajan kisissa. Tama kuvaamatai-
don opettaja, nimeltiin Stirling, uskoi etti taide on lapsessa, eikd aikuinen voi sitd
sanella. Opettaja ei ole lasta parempi, eikd hdnen pitdisi koskaan nayttdd esimerkkic
eikd sanella arvoja. Johnstone toteaa Stirlingin ajatuksen merkitsevin siti, ettd
oppilaan ei pitdisi koskaan kokea epdonnistuvansa. Opettajan taito nikyy hdanen
kyvystddn tarjota kokemuksia siten, ettd oppilas onnistuu pakostakin. Johnstone sa-
noo oppineensa tiltd opettajalta paljon. (Johnstone 1996, 16)

Spolin on hyvin optimistinen oppimiseen nihden. Hinen nikemyksensi
mukaan ihminen oppii asioita kokemuksen ja kokeilemisen kautta. Tehtédvissi
oppilaat asetetaan eridnlaisiin ongelmanratkaisutilanteisiin, joissa he jatkavat
toimintaa ratkaisuun asti (Kallinen 2001, 241). Deweyn pragmatistisessa kasva-
tusfilosofiassa on lihtokohtana samanlainen ajattelu: oppimisen tulisi olla on-
gelmanratkaisutilanne ja oppimista tapahtuu kokemuksen kautta (ks. Pusztai
2000, 94). Kukaan ei opeta mitain kenellekadn; tamd on samalla tavalla totta lap-
sen kdavelemddn oppimisen kanssa kuin tieteen tekijan yhtdloiden ollessa kyseessd
(Spolin 1990, 3). Hian kyseenalaistaa sen, mitd lahjakkuudella yleensi tarkoite-
taan. Lahjakkuudella tailahjakkuuden puutteella on hinen nihdikseen vihian
tekemisti oppimisen kanssa. Jokainen voi hinen mukaansa oppia miti oppiak-
seen valitsee, jos ymparisto timin oppimisen sallii. Ympiristo toisaalta opettaa
kaiken, minki sen tulee opettaa. Kokemuksien saaminen on ympiristésta riip-
puvaista. On mahdollista, ettd ihmiselld, jonka toimintaa sanotaan lahjakkaaksi,
on ollut suurempi mahdollisuus kokeilemiseen. (Mt., 3)

Johnstone pyrki opetuksessaan luomaan sellaisia toimintamuotoja, jotka sai-

sivat oppilaat kiinnostumaan opetettavista asioista. Hin toteaa:

96



Minua hammastytti tapa, jolla pelokkaat ja elottoman nikoiset lapset valitto-
misti piristyivit ja alkoivat niyttaa alykkiilts, kun heiti ei kiasketty oppimaan.
Kun he puhdistivat akvaariota, he niyttivit normaaleilta. Kun he kirjoittivat lau-
setta paperille, he néyttivit tylsiltd ja nujerretuilta. (Johnstone 1996, 17)

Han oli paittinyt, ettd hinen tuntinsa eivit olisi tylsia ja pyrki vastustamaan niita
paineita, jotka saisivat hinet muuttumaan perinteiseksi opettajaksi. Hanelld oli
tavoitteena vapauttaa lapsissa se luovuus, joka nikyi selvisti silloin, kun lapset
eivit pitineet itseddn opetuksen kohteina. Omaksumillaan oppimisnikemyk-
silld toimittuaan Johnstone sailuokassaan aikaan hyvii tuloksia, ja oppilaat olivat
innostuneita jatarkkaavaisia. Hin toteaa, ettei ollut uskoa korviaan, kun joku ker-
toihinelle, ettd lapset pysyvit tarkkaavaisina noin kymmenen minuuttia. Kym-
menen minuuttia tarkkaavaisina pysyvit kyllastyneet lapset, ja kylldstyneitd he ta-
vallisesti koulussa olivat —ja siitd johtuivat kdytoshdirior. (Mt., 18)

Spolinin yhteys pragmatismiin tulee esiin hinen ihmis- ja oppimiskasityk-
sessddn. Opettajan asema ei ole autoritidrinen, oppiminen tapahtuu yhdessi
kokemusten kautta. (Pusztai 2000, 94) Soplinin mukaan kokemuksien saami-
nen onriippuvainen ympiristosti. Kokemusten saaminen on yhteydessa ympa-
ristoon kaikilla tasoilla: dlylliselld, fyysiselld ja intuitiivisella. Spolin pitda naisti
kolmesta intuitiivista tasoa oppimisen kannalta tairkeimpani. Tat4 tasoa on hi-
nen kisityksensia mukaan pahimmin lyoty laimin oppimistilanteissa. Intuition
on ajateltu kuuluvan vain lahjakkaille, ja sitd on usein pidetty erityiseni lahjana
tai mystisend voimana. (Spolin199o, 3)

Heathcote toi draamakasvatukseen uudenlaista ajattelua. Way niki draaman teh-
tivind olevan jokaisen yksilén persoonallisten taitojen kehittdmisen. Hinen ko-
rostaa, ettd draamaopettaja tyoskentelee yksilon yksilsllisyyden kanssa. Heathcote
nikee toisin. Hanen kisityksensi on, ettd draamakasvatuksen ydin on sen yhtei-
sollisyydessi: draama on ryhmikokemus. Tdmi ei tarkoita, etteikoé Heathcote olisi
kunnioittanut yksiléllisyytt4, vaan han niki draamalla olevan mahdollista yhdist4a
siithen osallistuvat yhteiseen kokemukseen. Heathcote siirsi painopisteen psyko-
logisesta antropologiseen. (Bolton 1989, 7-8; ks. myss Rasmussen 1991, 23; Braa-
naas1988,181-185)
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6.5 Taustavaikuttajien nikemyksia
teatteri- ja draamakasvatuksesta

Bolton on Heathcoten kanssa samoilla linjoilla. Draamakasvatuksen tehtivi on
ymmairtimisenlisiiminen ja syventiminen, unohtamatta silti taidetta ja humaa-

nisuutta. Draamassa tutkitaan maailmaa ja sen ilmioiti.

Teatterissa jaluokassa draama on viyld tietoon: se avaa uusia tapoja katsoa asi-
oita. Teatterillisen metaforan kautta tutkitaan maailmaa, jossa elimme. Mutta
samalla, kun on mahdollista niyttid ovi, joka avautuu niytelmin tai luokkahuo-
nedraaman seurauksena, kukaan eivoiyksiloida miti kukin yksilo oppii tai edes
taata, ettd hin kulkee siitd ovesta. (Bolton 1992, 115)

Spolinin kisityksen mukaan kaikille ihmisille voidaan opettaa niyttelemisti
improvisaation kautta. Tdssd nikemyksessidn hdn on eri mieltd kuin Way, jonka
mukaan teatterin tekeminen on epdilemdttd vain muutamille harvoille mahdollista.”
Draamakasvatuksessa Wayn mielestd sitd vastoin kaikki lapset voivat olla mukana,
olivatpahe misti pdin maailmaa tahansa. (Way 1976, 15)

Spolinin improvisaatiomenetelmilld on yhteys Stanislavskin metodiin. Hin
onitse ilmaissut kiitollisuutensa Stanislavskilta saamistaan vaikutteista (Spolin
1977, xi) Stanislavski kehitti metodinsa niyttelijin koulutukseen, mutta Pusztai
(2000, 93) sanoo Spolinin kuuluvan seki taiteen etté pedagogiikan kenttiin. Ns.
annetut olosuhteet eli miirittely kuka, mitd, missi, milloin ja miksi, toisin sa-
noen pelisidnnot on yksi yhtildisyys Stanislavskin ja Spolinin vilill4. Johnstone
puolestaan toteaa: En myoskddn pitanyt kuka, mitd, missd, milloin, miksi’ -ldhesty-
mistavasta. Johnstone niyttid pitivin Stanislavskin esittimii vaatimuksia anne-
tuista olosuhteista rajoittavina. (Johnstone 1996, 7, 20, 23) Spolin antaa impro-
visaatioon osallistuville tietoon nimi olosuhteet. Improvisoijat voivat keskus-
tella ennen improvisaatiota. Johnstone laittaa improvisaatioon osallistuvat heti
toimimaan ja itse miirittelemédn improvisaation aikana sekd itsensi etté tilan-

teen, jossa ovat.

6.6 Peruskurssientyoskentelytavat

Kun tulin opettajan kanssa opettajanhuoneesta ilmaisutaidon tunneille, oppi-

laat seisoivat tai istuivat kiytavilld lihelld auditorion ovea. Opettajan avattua oven
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osa oppilaista ryntisi auditorioon, osa taas "valui” ovesta siséddn. Sammon koulus-
sa oviavautui katsomon yliosaan, ja oppilaat juoksivat alas portaita. Kalevan kou-
lussa auditorion ovi johti suoraan niyttimon ja katsomon viliin. Molemmissa
kouluissa oppilaat menivit katsomon eturiviin, riisuivat takkinsa ja ulkokenkén-
si. Osalla oppilaista oli tossut tai lenkkarit mukana, osa tygskenteli sukkasillaan.
Vaatteet jalaukut jatettiin etupenkkiin.

Tdmin jilkeen osa oppilaista meni niyttimolle aloituspiiriin, osa jii odotta-
maan kehotusta. Aluksi kaikki asettuivat istumaan piiriin niyttimon lattialle.
Vaihdettiin pikaisesti kuulumiset ja kyseltiin lisniolijat ja tiesiko joku jotakin
poissaolijoista. Tdmin jilkeen ryhdyttiin t6ihin. Mini, tutkija, olin aina mukana
aloituspiirissi ja alkulimmittelyissi ja kaikessa sellaisessa toiminnassa, missi
se oli mahdollista tai suorastaan tarpeen esimerkiksi pariharjoituksissa, joissa
joltakulta puuttui pari. Muuten istuin joko néyttimoén reunalla tai etupenkissi.

Tunnit alkoivat fyysisilld limmittelyharjoituksilla tai jollakin toiminnallisellalei-
killa. Sammon koulun opettaja aloitti sadnnoéllisesti siiti, ettd ryhmaé seisoi niytta-
molld piirissi. Aluksihaettiin hyvii, luonnollista seisomisasentoa Alexander-tek-
niikan mukaisesti (ks. esim. Barlow1991; Gelb1994,). Limmittelyi jatkettiin hen-
gitysharjoituksilla (ks. esim. Berry 1993, 18—4.2; Aalto & Parviainen 1976, 41—52)
jajoillakin fyysisilld harjoituksella, esimerkiksileikeill tai kontaktiliikunnalla.
Kalevan koulussakin tunnit aloitettiin limmittelylld. Nami lammittelyt olivat yleensi
erilaisialeikkeji (ks. esim. Spolin1986). Myos niiden leikkien avulla viritettiin
koko olemusta; mukana oli seké fyysisii ettd sanallisia leikkeji. Tdhin vaiheeseen
molemmissa ryhmissa kiytettiin aikaa noin 10—15 minuuttia.

Peruskursseilla molemmissa kouluissa toimittiin kahdella eri tavalla. Tunneil -
latehtiin johonkin teemaan liittyvid harjoituksia tai yhden kokoontumiskerran
mittaisia draamaprosesseja. Kdytin tissi sanaa harjoitus kuvaamaan kaikenlaista
toimintaa esimerkiksiimprovisaatioita, leikkeja tai ddniharjoituksia
1. Tunnilla tehtiin useita erillisid harjoituksia, jotka jonkin teeman kautta liit-

tyivit toisiinsa.
2. Tuntioliyhtendinen draamaprosessi, jossa tarkasteltiin jotakin ilmi6td eri-

laisin osallistavan teatterin keinoin.

Kuvaan ensin kaksi ensimmaiseen tyyppiin kuuluvaa ilmaisutaidon tuntikoko-
naisuutta. Esimerkkitunnit valitsin niiden toiminnan tyypillisyyden vuoksi, ja
myos siksi, ettd toinen oli Sammon toinen Kalevan koulun opetuskerta. Niill4 oli

myo6s erilaiset tavoitteet eivitkd ne olleet aivan kurssin alkupiisti, joten niilld
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kiytettiin jo monenlaisia toimintatapoja.

Ensimmiinen esimerkki on kolmen tunnin kokonaisuus Kalevan koulusta.
Opettaja oli asettanut sille seuraavat tavoitteet: tutustua uudelleen ryhmiliisiin
kahden vilijakson jidlkeen, muistuttaa mieleen tyotapoja, harjoitella parityos-
kentely, tyéskentelyd isossa ryhméissi sekid yksin, harjoitella keskittymisti, huo-
mioiden tekoa sekd empatiaa, kiyttia mielikuvitusta. Tunti alkoi kévelylld. Oppi-
laat kuvittelevat olevansa paljain jaloin ja kivelevinsi erilaisissa maastoissa: as-
faltilla, jossaon halkeamia, hiekkarannalla, mukulakivikadulla, hiekkatiell4, po-
lulla, jossa on juuria. Sitten kuviteltiin, ettd laitetaan kengit jalkaan; kuljetaan
liukkaalla jaill4, ylitetddn joki, jota peittad heikko jaa.

Tamin jalkeen siirryttiin toimintaan, joka vaati hyvin intensiivista keskitty-
mistd. Kaksi tuolirivii oli vastakkain, viliin jdi tilaan noin seitsemén metria. Yksi
oppilas oli ilman tuolia ja yritti ehtid vapaaseen tuoliin. Paikan vaihdosta oppi-
laat sopivat katsekontaktilla, toiminnan aikana ei puhuttu. Seuraavaksi kokeil -
tiin, miten onnistuu yhtdaikainen puhuminen, niin etti sanoista ei oltu sovittu
etukiteen. "Identtiset kaksoset” saivat opettajalta paperille kirjoitettuna asian,
joka "heille oli juuri tapahtunut”. Tehtdvini oli kertoa muulle ryhmiille, miti he
olivattehneet tai mité heille oli tapahtunut. Tdméin jilkeen vaihdettiin paria ja
toimittiin muuten samoin, mutta nyt pari keksi itse, miti "oli tapahtunut”. Ryh-
mi kokeili samaa "nelosina”. Timiin jilkeen pidettiin vilitunti.

Vilitunnin jalkeen siirryttiin tunnetilojen ilmaisuun ja huomioiden tekoon.
Opettaja jakoi ryhmin kahtia. Puolet ryhmisti meni oven ulkopuolelle. Sisille
jddnyt ryhma sailapulla tunnetilan ja mietti, mitd "heille kaikille oli tapahtunut”,
ettd he olivat samasta syystd samassa tunnetilassa. He sopivat myos, mika oli paik-
kajatilanne. Ulkoa tuleva ryhma yritti katselemalla saada selville tunnetilan ja
tilanteen. Ryhmit vaihtoivat tehtavii. Tilanne jatkui saman aiheen darella. Yksi
ryhmistd meniulos ja sailapulla tiedon, misti "hin tuli ja milld mielelld”. Takai-
sin sisdin tullessaan hin yritti olemuksellaan vilittdd muulle ryhmille tuon tie-
don. Muu ryhma yritti keksid, mista oli kysymys. Kaikki vuorollaan tekivit saman
tehtavan. Edelleen jatkettiin saman aihepiirin parissa pareittain. Parit sopivat,
kumpi oli A jakumpi B. A:t saivat lapulla tilanteen, jossa oli ongelma. Kukin A
esitti pantomiimina tilanteensa. B:n tehtivini oli katsomalla keksid, miten voisi
auttaa omaa pariaan. Keksittyadn timin hin meni mukaan toimintaan. B:tkertoi-
vat, miti arvelivat A:n olleen tekemissi ja milld tavoin héntd yrittivit auttaa. Lo-
puksi tehtiin tiivis piiri siten, ettd otettiin vierustovereiden hartioista kiinni.

Jalkaterien tuli pysya paikoillaan lattiassa, mutta piirissa kaikki liikuttelivat yh-
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tdaikaa ensin polvia, sitten hartioita ja sitten lantiota mahdollisimman laajalle.

Opettajakirjoitti timin kokoontumiskerran jilkeen piivikirjaansa:

Ensimmaiinen tehtavi oli yksinkertainen ja samantapainen kuin ennenkin on ol-
lut, joten se ei innostanut oppilaita —tosin eivit nimi valittaneetkaan. Ohjeena
heille oli, ettd kukin kulkee yksiniin, ei niin kuin muut. Katsekontaktiharjoitus
onnistui hyvin, liitkunnalliset oppilaat saivat liikkua. Lisdohje oli, ettd pitdisi vaih-
taa mahdollisimman monen kanssa paikkaa. "Identtiset kaksoset” termi poh-
justi parin kanssa tehtdvii harjoitusta: kaikkihan tietivit, miten identtiset kak-
soset elavit. Tehtdavin jalkeen puhuttiin hiukan kaksosista ja siitd, miltd tuntuisi
ollaitse sellainen. Yhdessi tekeminen onnistui isommassakin ryhmissi luonte-
vasti. - - - Yhteistyo sujui melko hyvin, vain poikia piti hiukan auttaa...

Sammon koulun ryhmén esimerkkikerran aiheena oli ihmisen déni. Tavoitteena
oli tutustua ihmisianen mahdollisuuksiin ja kokeilla d4anen kayttod ilmaisun vi-
lineeni. Tami kokoontumiskerta kesti kaksi oppituntia. Ryhmai jatkoi d4neen
tutustumista ja ddnenkéyton harjoittelua myss myéhemmin. Tunti pidettiin poik-
keuksellisesti voimistelusalissa, koska auditorio oli muussa kiytossa. Alkupiirin
jahyvin asennon haun jilkeen ryhmail4hti juoksemaan ensin kevyesti holkiaten
javihitellen nopeammin, sitten nopeutta vaihdellen. Juostessavoi antaa ddnen
vapaasti my6tiilld liikettd, jos niin halusi. Juoksun jilkeen oppilaat rentoutuivat
lattialla. Lattialla maaten oppilaat alkoivat tuottaa vauvan jokellusta: kokeilla mil -
laisia 44nid pienivauva voi tuottaa.

Ryhmai jatkoi erilaisilla d4nenkiytto - ja hengitysharjoituksilla. Ndiden yhteis-
ten kokeilujen jilkeen oppilaat tekivit pienryhmissa dénikollaasin aiheena kone.
Viimeiseni vaiheena oliimprovisaatio, jossa ei saanut kéyttii sanoja, ainoastaan
toimintaa ja d4nid. Improvisaatio tehtiin pienryhmiss, aihe oli kaikilla sama:
kotonakello16.00. Ryhmiit saivat vihan aikaa valmistella improvisaatiotaan, jon-
kajilkeen ne esitettiin muulle ryhmaélle. Opettaja kirjoitti timén tunnin jilkeen

péivikirjaansa:

Tamai oli se opettajan unelmakerta, kun kaikki meni kuin ihmisen mieli. M jaH
pois) Titi rataa kurssista on paljon odotettavissa. Oppilaat pitivit siitd, mitid
tekivit. Adniharkat eivit aina kaikkein helpoimpia. Upeat improt.

Ensimmiisessd tuntityypissi, jossa tehtiin erilaisia harjoituksia johonkin tee-
maan liittye, aiheina olleet ongelmat olivat pienimuotoisia ja vastaukset saatiin

nopeasti. Toisessa tuntityypissa tarkasteltiin tiettyd ongelmaa, esimerkiksi mil -
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laista on olla erilainen kuin muut, koko kokoontumiskerran ajan. Tissé toisessa
tuntityypissa kyseessi olivat erilaiset prosessidraamat. Prosessidraaman kaltai-
sesti rakennetun kokonaisuuden esimerkkini toimii Lassi-projekti, jota kuvaan
seuraavaksi. Periaate oli my6s niissid kahden ja kolmen tunnin mittaisissa pe-
ruskurssien prosessidraamoissa sama kuin Lassi-projektin alkuvaihe, vaikka ne
toteutettiin lyhyempini kokonaisuuksina*. Toiminnassa peruskurssilla ja jat-
kokurssilla voi kuitenkin havaita tietynlaista yhtildisyyttid. Monet tilanteet alkoi-
vat ryhmin itsensi tai opettajan esittimistd ongelmasta, johon toimien ja toi-

mintaa reflektoiden etsittiin vastausta.

6.7 Jatkoryhmin Lassi-projekti

Jatkokurssi oli mahdollista suorittaa vain Sammon koulussa. Jatkokurssilla koko
kurssi muodosti kokonaisuuden, jossa ensin tutkittiin ilmicté jaloppuvaiheessa
luotiin tutkimuksen pohjalta yleisélle tarkoitettu esitys. Liikkeelle lihdettiin
esitetyn ongelman pohjalta. Lassi-projekti on esimerkki ilmaisutaidon opetuk-
sen aikana tyOstetystd esityksesti ja tavasta tyostid esitys "tyhjistd”. Esitys syntyi
tietyn ilmion tutkimisesta improvisointia ja muita menetelmia kiyttien.
Lassi-projekti oliilmaisutaidon jatkokurssi, jossa oppilaat ja opettaja synnyt-
tiviat valmiin esityksen yhteisen idean, ei valmiin tekstin, pohjalta. Lassi-pro-
jektilihtiliikkeelle ilmaisutaidon jatkokurssin alkaessa 3.2.1997. Jatkokurssilla
oli 21 oppilasta, joista tytt6jd oli7 ja poikia 14. Opettaja toteaa kirjoittamissaan

muistiinpanoissa alkuvaiheesta:

"Vanhoja konkareita” paljon mukana. Heterogeeninen ryhmi, silti hyvin liikkeelle.
Tuntuu ihan kivalta aiheongelmalta. Etsimme mahdollisuuksia. Oppilaat valitsi-
vat esiintymispelon. Olin maininnut sen yhteni mahdollisuutena, koska minulla

on siitd draamaprosessi, jota voi kiyttia apuna.

Vanhoilla konkareilla opettaja tarkoitti oppilaita, jotka ovat jo olleet ilmaisutai-
don peruskurssilla ja osallistuneet my6s produktiokurssiin. Lihtokohdaksiop-
pilaat ja opettaja valitsivat yhdessa yhden ihmiselimin ongelman, johon he pyr-
kivit produktion aikana perehtyméiin. Pidmadrani oli tuottaa esitys, ja jakaa si-
ten saadut tulokset myos muille koulun oppilaille. Produktion tekoon oli teorias-
saaikaa vain 38 opetustuntia, josta hivisi osa tyoharjoitteluun. Opettaja toteaa

péivikirjassaan 21.3.1997: Apua! Miten monta tuntia menee yhdeksdinnen luokan
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tyoharjoitteluun. (gh) Nyt dkkid tarinaa tekemdadn.

Ensimmiiselld tunnilla oppilaat valitsivat aiheen ja my6s pattivit, kuka on tari-
nan paihenkilo. Pisdhenkiloksivalittiin Lassi. Hahmo seinilli -menetelmalla™
oppilaat rakensivat Lassille taustaa: pelkii esiintymisti, on 17 vuottavanha, eikiy
kouluavaan on autokorjaamossatoissi, on orpo, vanhemmat olivat kuolleet auto-
onnettomuudessa, hinelld on isot jalat. Lihtokohtana oli esiintymispelko, jota
produktiossa oli tarkoitus tarkastella fiktiivisen Lassin tarinan kautta.

Seuraavilla tunneilla oppilaat tekivit virittaytymis- jalimmittelyharjoituksina
erilaisia niyttelijintyon perusharjoituksia, kuten kontakti-, liike-, 44ni- jamii-
miharjoituksia, seki leikkivit erilaisialeikkeja. Jokainen kaksois- tai kolmoistun-
ti myos paittyi jonkinlaiseen koko ryhmin yhteiseen tekemiseen, kuten leikkiin
tailiike- ja/tai d4niharjoitukseen. Toimintaa myos reflektoitiin keskustelemalla
toiminnan vilissa seki lopuksi.

Toisellakahden oppitunnin pituisella tapaamiskerralla ryhmai teki status- ja tun-
netilaimprovisaatioita, jotka eivit suoranaisesti kuuluneet Lassin tarinaan, vaan
pohjustivat sitd. Pariharjoituksena kaikki tekivit yht4 aikaa tilanteen, jossa eloku-
vateatterissa oli myyty kaksilippua samalle paikalle. Oppilaat tekivit myos pareittain
kohtaamistilanteita, joissa status vaihtui kohtauksen aikana. Aiheet olivat esimer-
kiksi seuraavanlaisia: lidkéri onleikannut sappikivet umpisuolen sijasta, nuoritulee
vasta aamulla kotiin, kassa on laskuttanut viirin asiakasta, poliisi on pysayttinyt
pyoriilijan liikennerikkomuksesta.

Kolmannellakerralla, jonka kesto oli kolme oppituntia, jatkettiin fiktion luo-
mista Lassin elamiasta. Koko ryhmai kaveliujona, rohkeana, muuttuen ujosta roh-
keaksija painvastoin. Tuoli toimi parina, sithen otettiin suhde ensin ujona ja
sitten rohkeana. Ensin toimittiin ilman kontaktia muihin ryhmiliisiin, sitten
niin ettd oli kontakti my6s muihin ryhmin jiseniin. Oppilaat tekivit monenlai-
siaimprovisaatioharjoituksia, joissateemana oli arkuus ja rohkeus.

Tamin jilkeen suunniteltiin pienryhmissi lyhyitd improvisaatioita Lassin eld-
mistd. Aiheina oli esimerkiksi onnellinen tapaus Lassin lapsuudesta, surullinen
tapaus Lassinlapsuudesta, Lassi koulussa. Ryhmit tekivit ensin vapaasti improvi-
soituja tilanteita koulumuistoista ja nididen jilkeen kohtauksen, jossa opettaja pyysi
lapsia kertomaan jonkin muiston lapsuudestaan. Lassi alkoi vuorollaan kertoa 4i-
tinsijaisidnsd kuolemasta, mutta ei pystynytkdan kertomaan, vaan alkoi dnkyttda ja
itked. Toiminnan jilkeen keskusteltiin itse improvisoinneista seki siiti, mité tie-
toaniiden kautta saatiin Lassin elimasti. Keskustelun jilkeen Lassista tehtyd kuvaa

tiydennettiin saadulla informaatiolla. Lassi oli alkanut dnkyttii jinnittiessiin.
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Neljis kokoontumiskerta aloitettiin dénilld leikkimiselld. Koko ryhmé tuotti
yhta aikaa erilaisia 44nii, kuten liikenneruuhkan, tietokonepelin, sateen, myrs-
kyn jauikuttavan koiranpennun ddnti. Pienryhmini oppilaat tekivit erilaisia
didnimaisemia. Ryhmit joko keksivit itse aiheen tai saivat sen opettajalta. Toise-
naimprovisaationa oppilaat tekivit Lassin painajaisunen, jonka hin niki ennen
seuraavan piivin esiintymistd. Painajaisunet tehtiin ryhmini, valmisteluaikaa
oli 10 minuuttia. Kdyttdd sai 44nid — sekd ihmisddnii ettd esineilld tuotettuja —
liikettd ja isoja kankaita rekvisiittana. Unet esitettiin keskeytyksettd ketjuna, niin
ettd niistd yhdessi muodostui yksiiso painajainen. Toimintaa ja siini esiin tul-
leita asioita reflektoitiin keskustelemalla.

Viidennelld kerralla aloitettiin erilaisilla fyysisilla harjoituksilla, kuten niky-
mittomin seindn tyénnollid. Improvisaatioiden aiheet liittyivit Lassiin ja hinen
ty6honsd autokorjaamossa: pomo kehuu Lassia; pomo haukkuu Lassin; Lassi ta-
paasihteerin jaihastuu; korjaamon johtaja kertoo Lassille, ettd timi joutuu pu-
humaan johtajan puolesta korjaamopéivilld; sihteeri huomaa, miten Lassi pelds-
tyy esiintymisestd kuullessaan ja sihteeri pilkkaa Lassia, nauraa hinelle. Sihtee-
rille valittiin nimeksi Pirkko. Lassi paitti kirjoittaa kirjeen Pirkolle: jokainen
oppilas sanoi jotakin, miti Lassivoi kirjeeseen kirjoittaa. Improvisaatioista ja
kirjeestd keskusteltiin. Sen jalkeen ryhmi kokosi yhdessd improvisaatioiden
kautta esitysti varten saadun aineiston ja pohti mitd vield tarvittaisiin. Opettaja

kirjoitti paivikirjaansa:

Tekivit hienosti heti kun herasivit. Olisipa ollut kamera mukana. Seinintyonto
—hieno harjoitus. Jatkopatsas vield ilman mitidan sen kummempaa ajatusta hie-
no, hieno, hieno. Hyvd mun kakarat. Meniko mikiin huonosti? No ei. Olivat vain
aluksi nukuksissa. Esitys edistyi, sain oppilailta monia hienoja ajatuksia.

Kuudennella kerralla syvennettiin Lassin roolista rakennettua kuvaa. Vapaaehtoi-
nen esitti Lassia, hin asettui "kuumaan tuoliin”* ja muut puolikaareen hinen ym-
parilleen. Ensin kaikki saivat kyselld Lassilta hinen eldimistain ja esiintymispe-
lostaan; selvisi muun muassa, ettd Lassi tunsi syyllisyytta vanhempiensa kuolemas-
ta. Haastattelun jdlkeen muut sanoivat vuorotellen jotakin Lassille tissi tilantees-
sa, antoivat neuvoja ja rohkaisua esiintymistilanteeseen. Opettaja kirjasipuheet
muistiin. Tehtiin improvisaatioita siitd tilanteesta, jossa Lassi kuvittelee epion-

nistuvansa esiintymistilanteessa. Tdmin kerran jilkeen opettaja kirjoitti:
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Hirmulevotonta. Mikiin ei pistd ryhmia toimimaan. Piatin tehdd oppilaiden ju-
tun. En siis voi valmistautua viimeisen piille. Tulee olo, ettd on valmistautunut
huonosti, varsinkin, kun oppilaat ovat velttoja jalevottomia. Tuntuu, ettd he eivit
nie tavoitetta. Eivit jaksa nihdi. Tuntui, ettd timai sindnsi niin hyviin pystyvi ryhma
eivain jaksa. Iloa: jatkopatsas, josta tulee esitykseen painajaisuni meni hyvin. Ensi
kerralla on pidettivi kuria. Kuria! Kurkku on ihan kiped; en ole "huutanut”, sitd
enemmin kailottanut. Voi ettd timai esityksen tekeminen ahdistaa. En jaksa. En
jaksa. Tdytyy ajatella enemmin ensikerraksi. Olin itsekin jotenkin salaa hukassa.

Kahdeksannella kerralla oppilaat ja opettaja loivat esitykselle dramaturgiaa. He
valitsivatimprovisoiduista kohtauksista sellaisia, joita voisivat kiyttia esityksessa
jaloivat esityskokonaisuuden alustavan rungon. Samalla kerralla kokeiltiin myos
valoja ja musiikkia, suunniteltiin lavastusta ja tehtiin luettelo esitykseen tarvit-
tavasta rekvisiitasta. Kokeiltiin myos eri kohtauksia. Oppilaat suunnittelivat ja
improvisoivat erilaisia loppuja tarinalle pienryhmissi ja esittiviat improvisoi-

denlopputilanteet muulle ryhmille. Opettaja kommentoi péivikirjassaan:

Tuntuu hyvilti, ettd sisallot tulevat helposti oppilailta. Tekivit sekid improja etta
suoraa tekstid esim. huoneen seinini. Kaikki tuntuvat innostuneilta omalla ta-
vallaan. Esityksen tekeminen selvisti motivoi parempaan tyoskentelyyn. Padamai-
riontiedossa—nyt. Ndin minullakin. Jaksan mini tdmin, vaikka olenkin poikki.
Lapsijutut hyvii. "Lassi oli keskonen jo syntyessiin...” Jee!

Yhdeksis kerta meni esityksen harjoitteluun. Opettaja kirjoitti:

Oppilaat halusivat painajaisuneen naamiot. Hyvi ajatus. Muutenkin unesta tulee
hyva. Tuntuu, ettd tissd vaiheessa ohjaan jo heiti, ainakin salaa. Esityksen pitaa
olla sellainen, etteivit oppilaat pety. Tunnen olevani vastuussa siité, vaikka se
tehdddnkinheididnideoillaan. Minusta se on "oppilaiden nikoinen”, ei minun. Tai
kylla minikin olen siind mukana. Draamaprosessissa on kyllda mahdollisuus vie-
di asioita haluamaansa suuntaan. Olenko tehnyt niin? Nayttimollepanossa kylla
vihdn. Valinnat ovat taatusti oppilaiden, mutta kai siihen valintaankin voi vai-
kuttaa, jos haluaa. Siitd olen onnellinen, ettd sisiltod en ole sorkkinut hipaisten-
kaan. Taitaa tulla muuten kiire. Kuinkas muutenkaan. Emme ole kirjoittaneet

reploja kisikirjoitukseksi. Se on olemassa yksinkertaisena lappuna.

Kymmenennelli kerralla oli ensin kenraaliharjoitus. Sen jilkeen oppilaat esittivit
Lassin tarinan koko muulle koululle. Esityksen kesto oli noin 20 minuuttia. Yleisé
otti sen raikuvin suosionosoituksin vastaan. Esiintyjit kokivat onnistuneensa ja

olivat selvistiylpeitd aikaansaannoksestaan. Esityksen jalkeen opettaja kirjoitti:
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No niin. Hienot oppilaat. Pidin itse valtavasti Lassi-esityksesti koska
1) se oli hyvi
2) oppilaat olivat tosissaan
3) he seisoivat sen takana
4) se olia)heidin
b) meidin
5) asia oli tiarked
Tunnenylpeytta, muttaluulen, ettd esim. toiset opettajat eivit ymmairri tita peda-
gogista saavutusta. Olen oppinut tosi paljon. Luotan itseeni enemmin. Olen visy-
nyt ja haluan pitda ilmaisutaidon opettamisessa taukoa. Prosessi ahdistaa aina ja
siitd silti selvidi. Esityksen teko kannattaa. Oppilaat oppivat paljon ja heilld on ki-

vaa, ja sitten ei aina niin kivaa. Ei tarvitse ollakaan.

Lopputuloksena oli esitys, joka ei noudattanut aristoteelista dramaturgiaa, vaan
koostui episodeista. Esiintyjit olivat itse luoneet esityksen fiktiivisen maailman
jaolivat siind "kuin kotonaan”, se nikyi katsojalle, minulle, varmana jarohkeana
olemisenalavalla. Improvisaatioiden tuloksena oliluotu joitakin vahvoja ja kat-
sojan tunteisiin vetoavia kohtauksia. Tdmi on yksi tapa tehdi teatterialasten ja
nuorten kanssa. Lihtei tyhjasta. Nuoret ja ohjaaja valitsivat yhdessi kiinnosta-
van aiheen, jostaimprovisaatioiden ja prosessidraaman avulla tyostivit esityk-
sen. (Ks. esim. Nedberg & Ronneberg Rygg 1996; Haugsted 1996; Kjolner 2001;
ks. my6s O'Toole & Haseman 1988)

Voiolla, ettd katsojan kannalta episodimaista dramaturgiaa oli paikoin vaikea
seurata. [lmaisutaidon opettajan epiilys toisten opettajien suhtautumisesta saat-
toijohtua siitd, ettd opettaja oli hyviksynyt oppilaiden valinnat sisilléiksi. Jotkut
oppilaiden esityksen sisilt6a koskevista ratkaisuista eivit sanoman kannalta ehki
olleet tarkoituksenmukaisia. Oppilaat ottivat joitakin "juttuja” mukaan "hyvini vit-
seind”. Yksi tillainen valinta oli "pakospagetti”. Kolmen pojan muodostama mato
mateli edestakaisin poikki niyttimon. Tédlla toiminnalla ei ymmartiikseni ollut
varsinaista yhteyttd Lassin tarinaan. Asian voi my6s nihdé niin, ettd "pakospaget-
ti” toiuuden ulottuvuuden tarinaan, jajokainenkatsoja tulkitsi tatd toimintaa omalla
tavallaan. Tédssd oliyksitimin oppimisprosessin arvovalinnan paikka. Kenen eh-
doilla edetidéin? Kuten piivikirjamerkinnoisti kiy selville, opettaja oli tehnyt tie-
toisenvalinnan siitd, ettd oppilaat loivat esityksen sellaiseksi kuin halusivat. Opet-
tajaasetti etusijalle oppilaiden oikeuden omanlaisensa esityskokonaisuuden luo-
miseen, vaikka hin my6s samalla otti vastuun esityksen syntymisesti ja koko pro-
sessin ajan osallistui kokonaisuuden synnyttimiseen. Yhdestoista kerta kului ko-

kemusten reflektointiin, arviointiin ja palautteen saantiin ja antamiseen.
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6.8 Deweyn ongelman ratkaisumallin ja
Lassi-projektin etenemisen vertailu

Deweyn nikemys on, etté teorian ja kiytinnén suhteen ongelma ei ole ainoastaan
teoreettinen ongelma, vaan se on elimin kiytannéllisin ongelma: silld siind on
kysymys siitd, miten ymmirrys voi ohjata toimintaa ja miten toiminta voi antaa
lisii oivallusta merkityksiin. (Dewey 1929/1999, 24.4) Deweyn mallia oppimi-

sesta jareflektiivisesti ajattelusta Miettinen (1998) kuvaa seuraavasti:

Idea

kasite Ongelman ratkaisu ja
toiminnan normaalikulun
turvaaminen

1. Vaikeus, ongelmatilanne

5. Tyohypoteesin
koettelu kaytinnossi

2. Alyllistiminen ja
ongelman méirittely

4. Paittely

K 3. Tilanteen ehtojen tutkiminen

ja tydhypoteesin muotoilu

Kuvio 1. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisesti ajattelusta Miettisen (1998,

91) mukaan.
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Rinnastan seuraavassa Deweyn oppimisen ja reflektiivisen ajattelun prosessin
vaiheita (ks. kuvio 1 ja 2) aikaisemmin kuvaamani ilmaisutaidon jatkokurssin ete-
nemiseen. Ensimmaiisen vaiheen Dewey on nimennyt vaikeudeksi ja ongelmati-
lanteeksi. Valittuaan haluamansa aiheen esitykseen oppilaat joutuvat samalla myos
ongelmatilanteen eteen. He joutuvat kysymiin yleiselli tasolla: Miksi esiintymi-
nen eisuju? Miksi pelko estid toimintaa? Miti esiintymisjannitys on? Miten voi
pédsti erilaiseen, hallittuun toimintaan esiintymistilanteessa? Mitd tahansa eli-
min ilmiéta olisi voitu tarkastella samoin menetelmin ja tyostai esitykseksi.

Lihtokohdaksi esityksen tekoon oppilaat ottivat ihmiselimin yhden ongel -
matilanteen tarkastelun. Esiintymisjdnnitys oli luultavasti kokemuksen kautta
tuttu monelle niistd nuorista. Esiintymisjinnitys on maailmanlaajuisestija myos
Suomessa hyvinyleinen ongelma. Samalla, kun he piittivit tarkastella ongelmaa
fiktiivisen henkilon Lassin kautta, he etdidnnyttivit ongelman itsestidn ja nosti-
vat senyleisemmille tasolle.

Toinen vaihe Deweyn reflektiivisessi ajattelussa on dlyllistiminen ja ongelman
madirittely. [Imaisutaidon Lassi-projektissa ongelmaa alettiin tutkia vuorovaiku-
tustilanteiden ja niiden vaikeuksien kautta. Toisaalta oppilaat yhdistivit jannityk-
sen synnyn Lassin elimén vaiheisiin ja aikaisempiin kokemuksiin. Deweyn oppi-
misen jareflektiivisen ajattelun mallin toisessa vaiheessa pyritiin alustavasti méa-
rittelemiin, miki on vialla. Ongelman mairittely on keskeistid ajatteluprosessin
kaynnistymiselle; se ohjaa tiedon hankintaa ja toiminnan edellytysten tutkimista.

Kolmannessavaiheessatilanteen ehdot ja edellytykset analysoidaan ja muo-
toillaan diagnoosi. [Imaisutaidon ryhmaloi tissi vaiheessa kuvitteellisia tilan-
teita Lassin elimisti. Improvisointien pohjalta oppilaat ja opettaja kavivit kes-
kusteluja siitd, miten esiintymispelko voi synty4 ja miten siti voi oppia hallitse-
maan. Deweyn mukaan tilanteen ehdot ja edellytykset sisiltavit sekd toiminnan
esineelliset ettd sosiaaliset ehdot ja myos ne keinot, joiden avulla ongelma ole-
tettavastivoidaan ratkaista. Téllaista oletusta Dewey kutsuu tydhypoteesiksi. Sekd
ongelma ettd tydhypoteesi ovat tissi vaiheessa alustavia.

Neljatta vaihetta Dewey pitad paattelyn vaiheena. Tassd vaiheessa tehdiin aja-
tuskokeita: arvioidaan tyshypoteesin kestévyyttd ongelman ratkaisijan aikaisem-
man kokemuksen jateoreettisen tiedon varassa. [Imaisutaidon ryhmissi tima
vaihe samoin kuin kolmaskin vaihe, tilanteen ehtojen tutkiminen, toimi siten,
ettd erilaisten improvisaatioiden ja kokeilujen jilkeen pyrittiin keskustellen
pohtimaan ja piittelemadn, miten jokin tietty asia tai kokemus Lassin elimissa

onvaikuttanut esiintymisjannityksen syntyyn.
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Ehki sekd nuoruus ettd draama vaativat, ettd Lassin elimin tapahtumat olivat
kovia. Ne eivit kuitenkaan olleet epirealistisia. Oppilaat esimerkiksi tulivat sii-
hen tulokseen, ettd Lassin vanhemmat olivat kuolleet auto-onnettomuudessa.
Lassi oli tuolloin ollut kuusivuotias. Hanesti oli ollut mukavaa leikkii iséin autossa,
jahin olijuuri ollut sielld leikkimassa ennen kuin isd ja ditilahtiviat matkalle, jolla
he kuolivat. Pikku Lassi mietti mielessién, ettd hin oli ehki rikkonut auton leik-
kiessiin ja ndin aiheuttanut onnettomuuden. Hén tunsi syyllisyyttd. Ndin hinel-
le oli syntynyt trauma.

Esiintymisjinnityksen alkamiselle oppilaat nimesivit tarkan hetken. Draaman
kielellid voi puhua kiddnnekohdasta. Lassin elimissi se oli se hetki, jolloin opet-
taja oli pyytdnyt hintd kertomaan jotakin vanhemmistaan. Lassia alkoi itkettaa
hinen kertoessaan luokan edessi vanhempiensa kuolemasta ja hin alkoi dnkyt-
tdd. Muut oppilaat nauroivat Lassille, ja timi ryntési itkien pois luokasta. Tata ti-
lannetta kokeiltiin improvisoimalla. Se oli myos mukana esityksessi.

Oppilaat paittelivit, ettd tima tapaus palautuu aina esiintymistilanteessa Las-
sin mieleen eli tietty tilanne laukaisee tietynlaisen toiminnan. Oppilaat paitte-
livat edelleen, ettd heiddn Lassinsa pyrki ratkaisemaan tilanteen niin, ettd han
lopetti mahdollisimman nopeasti koulunkiynnin. He suunnittelivat Lassille
ammatin, jossa timé kokisi voivansa hyvittidd vanhempiensa kuoleman. Hianesti
tuli autonasentaja. Oppilaat pohtivat Lassin arvelevan, ettei hinen tissi amma-
tissa tarvitse esiintyi. Tallaiseksi muodostui oppilaiden piittelyketju, johon he
saivat materiaalia muun muassa erilaisista improvisaatioista, "kuuma tuoli” -haas-
tattelusta ja yhteisisti keskusteluista. Oppilaat toivat tilanteeseen omia tieto-
jaan ja kokemuksiaan, ja opettaja tiydensi materiaalia tutkimustiedolla ja omalla
kokemustiedollaan.

Deweyn oppimisen ja reflektiivisen ajattelun viides vaihe on tyohypoteesin
koettelu kiytinnossi. Neljannen vaiheen piittely on Deweyn mukaan paattelya
rajoittuneessa mielessi ja varsinainen piittely tapahtuu hypoteesin koettelun
yhteydessi (Miettinen 1 998, 91). Ongelman ratkaisua taytyy koetella kiytinnos-
sd, jottavoitaisiin todeta, toimivatko teoreettiset ratkaisuideat myos kiaytannos-
si. Ajattelu ei ole nojatuolitoimintaa, tarvitaan ulkoisia fyysisid tekoja (Dewey 1916/
1964, 14.). Oppilaat paittelivit, ettd esiintymisen vélttely ei ratkaise Lassin on-
gelmaa. Vain esiintymistilanteisiin meno ja niissd onnistuminen voi auttaa Las-
sialoytiméidn uuden toimintatavan esiintymistilanteissa. Tamé voi auttaa hanti
my0s voittamaan esiintymisjiannityksen. Niinpa oppilaat ja opettaja kehittivit

Lassin tarinaan kidnteen, jossa hin joutui esiintymistilanteeseen. Esiintymis-
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tilanteen edessi Lassia ahdistavat hirveit painajaisunet ja kauhukuvat. Viel4
esiintymistilanteen alussa yleison negatiiviset reaktiot olivat saattamassa Lassin
pakokauhuun, mutta viime hetkelli tuli pelastus. Lassin ihastus Pirkko saapui
paikalle ja hymyili Lassille rohkaisevasti. Lassi sai uutta rohkeutta ja selviytyi ti-
lanteesta voittajana. Nain Lassi sai kokemuksen uudenlaisesta toimintatavasta

esiintymistilanteessa.

Lassin ongelman ratkaisu

1. Aiheen valinta,fokusointi
Lassin elimiin
5. Miten Lassi voi pidsti jannittimisesti?
(vaihtoehtojen kokeilu)

2. Ongelman maidrittely:
kysymys on jinnittimisesti

4.. Miksi Lassille kivi ndin?

(pasttely)

3. Millainen on Lassin tilanne?
(tilanteen tutkiminen)

Kuvio 2. Lassi-projektin eteneminen.

Olen edelld soveltanut Deweyn oppimisen jareflektiivisen ajattelun mallia erdi-
seen pitkdin draaman- ja esityksen valmisteluprosessiin, mutta samat vaiheet 16y-
tyvit myos lyhyemmistd draaman, improvisoinnin ja kohtauksen tyostimisen ti-
lanteista. Esityksen valmisteluprosessissa tilanteet olivat fiktiivisii, jotentoimin-
taa testattiin fiktiivisessi tilanteessa. Tamai teatteriprosessi oli kuitenkin siini
mielessi erilainen, etti itse esitystilanteessa voitiin myos aidossa tilanteessa tes-
tata esiintymispelon voittamista, tosin esiintyjit olivat rooleissa eivitka esiinty-
neet omanaitsenddn.

Sopeutuessaan toimimaan ympéristossiin ihminen alkaa noudattaa vakiintu-
neita toimintatapoja (habit), joilla hin ympéaristossiin selvida. Maittisen (1999a,

201) mukaan Peircen habit-kisite sisiltid uskomuksen siiti, milld tavalla maail -
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massa voitoimia ja samalla uskomuksen maailman rakenteesta. Kun totuttu toi-
mintatapa eijohda toivottuun tulokseen, ihminen tormai eliman koviin tosiasi-
oihin, joista Peircen kiyttdd termid hard fact (mt., 202). Téllainen tilanne vaatii
reflektiivistd ajattelua ja toiminnan ehtojen uudelleen pohdintaa. Risto Heiska-
la (2000, 109) kiyttaa tavan kisitettd ja toteaa: Ne ovat toiminta- ja kdyttdaytymis-
taipumiksia, joilla saattaa olla tulkinta toimijan tietoisuudessa, mutta tapojen ole-
massaolo ei ole riippuvainen siitd, onko niilld tallainen tulkinta vai ei.

Dewey kirjoittaa tiedostamisesta ndin:

Maailma semmoisena kuin se koetaan on todellinen maailma. Ensin alkuun se ei
kuitenkaan ole tiedostettu maailma, joka on ymmarretty ja dlyllisesti yhtenidinen ja
vakaa. Tiedostaminen koostuu operaatioista, jotka antavat koetuille objekteille
muodon, jossa tapahtumien vastaista etenemisti madraavit relaatiot koetaan va-
kaina. Se on todellisuuden vilittivii suuntaamista ja uudelleenjirjestimisti...
Tiedostava subjekti on todellisen maailman sisipuolella. Hinen kokeellinen tie-
dostuksensa onyhden todellisen olion vuorovaikutusta muiden kanssa...Tiedossa
syyt muuttuvat vilineiksi ja vaikutukset seurauksiksi. (Dewey 1929/1999, 256)
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7 Kokemukset sanallistettuina

7.1 Oppimispiivikirjat ja oppilaiden suhtautuminen
niiden kirjoittamiseen

Piivikirjanlehtid kertyi kaikkiaan 1356. Kun oppilaita oli mukana tutkimuksessa
129, se tarkoittaa keskimiirin 10—11 paivikirjanlehted kultakin. Oppilaiden kir-
joituksialainatessani merkitsen sulkuihin sellaisia kommentteja, joiden katson
olevan merkityksellisii esimerkiksi missi vaiheessa kurssia jokin paivikirjamer-
kintd on kirjoitettu. Suurimmassa osassa péivikirjanlehtii kirjoitusta on muuta-
marivi, joissakin vain pari sanaa, jotkut taas on kirjoitettu tiyteen. Paivikirjan
kirjoittamiseen oppilaat tottuivat nopeasti, siiti tuli osa rutiinia. Pdivikirjan
kirjoittaminen tunnin lopulla on osasta oppilaita saattanut pikemminkin tuntua
ylimidriiselti vaivanniolti kuin mahdollisuudelta reflektoida omia kokemuksiaan
jaoppia sitéd kautta. Vililla kuului tuskastunutta jupinaa, kun kirjoittaminen koet-
tiinvaikeaksi. Kielteisia kommentteja kirjoittamisesta paivikirjoissa niakyy vihin

jane olivat kaikki poikien kirjoittamia.

Matti: Onvarmaan ilmaisua vield opittava, kun timi kirjoittaminen on niin han-
kalaa. Toisessa pdivikirjassa hin kirjoittaa: Paivikirja hankaloittaa paivaa.
Pekka: Piivikirjan kirjottaminen on dllga!

Etukiteen mieleeni ei tullut, ettd paivikirjat sisdltdisivit epdasiallista materiaa-
lia. Epailykseni kohdistui ainoastaan kokemusten verbalisoinnin mahdollisuu-
teen. Kun olen esitellyt tyotini eri yhteyksissi, minulta on kysytty, miten paljon
kirosanojatai epaasiallista kirjoittelua aineisto sisiltad. Vastaus on: ei juurilain-
kaan. Pahin ongelma on ollut kykenemattomyys tai haluttomuus kirjoittaa. Muu-
tama "vahva” ilmaisuloytyy. [soon aineistomaiiriin mahtuu tietenkin monenlais-
ta. Kaksi poikaa on esimerkiksi havainnut kujeilun mahdollisuuden oppimis-
paivikirjan kirjoittamisessa. Varsinkin Matias on paattianyt antaa tutkijalle poh-
dittavaa. Han vastasi jatkokurssin alkukyselyssi kysymykseen, miksi hén oliva-

linnut ilmaisutaidon seuraavasti:
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Tulin tinne hyvin modernien konfliktien johdosta, silli lamppu palaa jokaisen
meidin sisilld eloisasti. [Jatkokurssin loppupuolella kysymyksiin miti koit,
millaisia ajatuksia tuli mieleesi.] Koin abstrakteja mielihyvin patoutumia. Koin
myo6s meren aaltojen kuohun hasselpiahkinitd vasten Balkanin niemimaan saa-
ristossa. Haistellessani ilmaa koin myo6s hallusinaatioita esim. niin kun J:114 ei

ollut housuja ja hin lauloi ukko nooaa seisten nenilldin.

Jos Matiaksen vastauksen kaltaisia kirjoituksia olisi ollut runsaasti, olisin joutu-
nut miettimain tutkimusta uudelleen. Nyt, kun tillaisia paivikirjanlehti olivain
muutama, koin ne erilaisuudessaan ilahduttavina. Nuorilla, niin kuin olen aikai-
semminkin kokenut, onluovuutta ja huumorintajua. Envoi tietds, miksi Matias
on piivikirjaansatillaista tekstii kirjoittanut. En kuitenkaan nie siini negatii-
vista suhtautumista tutkimukseen, pikemminkin oivaltavan nuoren nikemin
mahdollisuuden pilailuun.

Myénteisid kommentteja tutkimukseen osallistumisesta paivikirjoissa on jon-
kinverran, kaikki tyttojen kirjoittamia. Ne eivit koske kirjoittamista, vaan tut-
kimukseen osallistumista. Tutkimukseen osallistuminen tuntuu ainakin joista-

kin oppilaista mielenkiintoiselta.

Anna: Tutkimuksessa mukana olo on ihan hyvi juttu. Jos kerta olemme jollekin
hyodyksi ja avuksi tutkimuksessa, niin eiké silloin tunnu hyvilti auttaa jotakuta.
Maikki: Musta oli hauskaa kuulla ettd pidsimme yliopiston johonkin juttuun tai
jotain.

Ulla: Ihan kiva olla tutkittavana, jotenkin jinnii. Soile on tosi mukavan tuntuinen.

Tutkimuksessa mukanaolo toi alkuvaiheessa joillekin oppilaille lisépaineita. Sen
selvittyd, mita tutkimuksessa mukanaolo merkitsee, tutkimukseen liittyvit huo-
let luultavasti havisivat. Missdan myohemmaissa paivikirjassa eitata huolta nay.
Se ei myoskain tullut esiin jatkokurssin jilkeen kiydyissa yksilollisissd haastat-

telukeskusteluissa.

Vuokko: Oli ihan kivaa. Kaikki harjoitukset oli hauskoja. Ensin jannitin, kun
kuulin, ettd me keskustelemme. Luulin, ettd meiti haastatellaan yksittdin, mutta
vairissid olin. Se ei ollut kamalaa.

Yhteni aineiston sisdisen koeteltavuuden perusvaatimuksena Heiskala (1998, 244

pitddriittdvin aineistomiiran esittimista tulkinnan tukemiseksi ja havainnollis-
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tamiseksi. Aineiston esittdmisti rajaavana tekijind hin pitii sité, ettd tutkimuk-
sen on oltava mielekkailld tavalla luettavissa. Lainaan runsaasti oppilaiden omia
sanoja. Pidin titd menettelyd perusteltuna. Oppilaiden oman kerronnan kautta
arvelen heiddn kokemustensa vilittyvin parhaiten, jalukija voi seurata johtopai-
tosten tekoa. Kirjoituksista olen korjannut vain selvit kirjoitusvirheet, kuten kir-
jaimen puuttumisen, enlauseiden rakenteita tai vilimerkkeji tms. Oppilaistaen
kiytiheiddn omia nimidéin, vaan olen antanut heille peitenimet; hyvini apuna oli
almanakan nimiluettelo. Viisaampaa olisi ehki ollut, jos olisin huomannut pyytia
heiti itsedéin keksimidn peitenimen. Ennen varsinaisiin esiin nostamiini tee-
moihin perehtymisti tarkastelen kirjoituksista nakynyttd oppilaiden kisitysti

oppimisesta ja heidin ajatuksiaan tydrauhan tirkeydests ilmaisutaidon tunneilla.

7.2 Oppilaiden oppimiskisitys ja ilmaisutaito
Teimme kaikkea kehittivid —emme me mitdin oikeen opeteltu.

[Imaisutaidon tunnit olivat tyéskentelytavaltaan erilaisia kuin muut oppitunnit,
eiki oppilaiden ollut helppo mielti opiskeluksi asioita, joiden kanssa ilmaisu-
taidossatyoskenneltiin. Kysymyksessi onkin ehki aivan toisenlainen oppimis-
kulttuuri kuin vaikkapa biologian tai matematiikan tunnilla. Hyvin usein oppi-
laat kirjoittivat oppimista koskevaan kysymykseen en mitddn ja monesti myos

sanankaikkee.

Emilia: Emme me mitdin oikeen opeteltu. Mutta puheharjoitukset oli hevii.
Petteri: Joka kerta oppii jotain, sitd on vain hyvin vaikea pukea sanoiksi.

Mari: ... mutt eikéhin ilmaisutaidon tunnilla opita sellaisia juttuja, joita ei oikein
voi "selittdd”, jane ehkd huomaa myshemmin jossain tilanteissa.

Jussi: Opin varmaan jotakin hyédyllistd, ainakin tunnen niin.

Tiina (vastaa kysymykseen miti opit): En periaatteessa mitdin uutta, mutta ei
kai sitd silleen makeesti itse huomaa kun edistyy... tajusitkos?

Michael Polanyi on kirjoittanut tiedon erilaisista muodoista. Yleensi tiedolla
tarkoitetaan artikuloitavissa olevaatietoa, sellaista, joka voidaan pukea sanoiksi,
numeroiksi tai vaikka kartoiksi. Toisaalta hin on kirjoittanut hiljaisesta tiedosta
(the tacit component) persoonallisen tiedon sellaisesta komponentista, joka on

mairittelemitonta kaiken aikaa vaikuttavaa tietoa, vaikka sita ei pystytd ilmaise-
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maan (Polanyi1978, 55-131) Englanninkielinen sana tacit tarkoittaa hiljaista,
sellaista, mikd ymmarretian sanomatta, ddnetontd, sellaista misti ei puhuta.

Pyrkiessdin miirittelemiin periaatteita kielestd ilmaisun vilineenid Polanyi
(mt., 77) niikee kielelld kolme piitehtivid: 1) kieli tunteiden ilmaisun vilineeni,
2) kieli toisiin ihmisiin vetoamisen vilineen ja 3) kieli asioiden (fact) tiedot-
tamisen vilineend. Hin (mt., 86) toteaa mielenkiintoisen korrelaation kielen ja
kokemuksesta puhumisen vililli. Hinen mukaansa voidakseen kuvata kokemusta
tiydellisemmin taytyy kielen olla vahemman tarkkaa.

Hannele Koivusen mukaan Polanyin ajattelussa hiljainen tieto nikyyldhinni
ihmisen toiminnassa. Se on kaiken tietimisen perusta, ja ilman sitd kaikki
eksplisiittinenkin tieto lakkaisi olemasta. (Koivunen 1997, 77) Ilmaisutaidon
opiskelussa on nihdikseni osittain kysymys taitojen oppimisesta. Sen ymmar-
timisen vaikeudesta Polanyi kertoo esimerkin: Vaikka miten tarkkaan kuvaa pyo-
rilldajamisen faktat, se ei kuitenkaan kerro, miten pyorilldvoi ajaa. Pyorilld aja-
misesta voidaan esittid lukematon miiri sidntoji liittyen tasapainoon, nopeu-
teen jne. Kiytinnossi on kuitenkin lukematon miira muita asioita, jotka taytyy
ajettaessa huomioida. Hian toteaa myos, ettd taiteen sdannét voivat olla hyodylli-
sid, mutta ne eivit miirittele taiteen tekemisti. Sddnnot eivit voi korvata kidytan-
non tietoa (practical knowledge). (Polanyi 1978, 49—50) Koivusen mukaan (1997,
76) Polanyi halusi korostaa tunteiden ja hiljaisen tiedon suurta osuutta jokaisen
ihmisen tiedoissa. Myos tieteellistd tietoa muotoillessamme olemme siitd riip-
puvaisia. (Ks. myos Anttila1996, 57-63)

Oppilaiden on ollut vaikea sanallistaa oppimiskokemuksiaan, miki ei kuiten-
kaan tarkoita, etteiviatko paivikirjat ja haastattelut tista huolimatta avaisi monel-

latavoin ilmaisutaidon ja samalla teatteri- ja draamakasvatuksen maailmaa.

7.3 Tyorauhan jatyovireyden tirkeys

Tyérauha ja toisaalta rauhattomuus tulivat esiin kirjoituksissa. Nuorten kirjoituk-
sista kiy selvistiilmi, miten tirkedni he pitivit tyvrauhan vallitsemista oppimis-
tilanteessa. Kun tyérauha sirkyy, oppimisen motiivi jailo katoaa. Teatteri- ja draa-
matyoskentely on monestivauhdikasta ja meluisaa silloinkin, kun se on keskitty-
nytté ja siind noudatetaan toiminnan omia sidnt6ji. Ulkopuolisesta katsojasta téllai-
setkin hetket voivat vaikuttaa sekasortoisilta. Oppilaat eivit kuitenkaan tarkoita niiti

tilanteita. He osaavat erottaa todelliset hdiriot muuten vilkkaasta toiminnasta.
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Titta: Oli kiva kun kerrankin oli aika rauhallista, porukat ei sihliilly niinku yleensi.
Jyri: Koin kivoja tunteita, kun ryhmi oli kunnolla, kerrankin. [Seuraavassa piivi-
kirjassa]: Koin positiivisia mielialoja kun ryhmai tydskenteli hyvin ja oli kivoja teh-
tavia.

Heidi: No aluksi oli kivaa, vililld vihin tympéiannytti kun ei ollut "tyérauhaa”.

Piivikirjoissa tytot ja pojat kirjoittivat hyvin samanlaisista asioista ja vain jon-
kun kerran jompikumpi sukupuoli mainittiin erikseen. En ollut ajatellut analy-
soida tyttojen ja poikien toimintaa erikseen, enki niin myoskain tehnyt. Mutta
jatkokurssille osallistuneiden oppilaiden oppimispiivikirjoja analysoidessani
huomasin jonkinlaista eroa nikyvin tyttéjen ja poikien kirjoituksissa. Tamai liit-
tyi kommentteihin, jotka koskivat kiyttiaytymistd ilmaisutaidon tunnilla. Levot-
tomuuteen kiinnittivit huomiota molemmat sukupuolet. Seki tytot, ettd pojat
kirjoittivat rauhattomuudesta ja siit4, ettd kaikkien ollessa mukana, toiminta oli
mukavaa ja sujui. Pojat eivit kuitenkaan kirjoituksissaan nimenneet levottomuu-
den aiheuttajia, kun taas tytot totesivat levottomuuden lihteiksi joko pojat yli-

paitidn tai jotkut tietyt pojat.

Aki: Pientilevottomuutta vililld. [Toisella kerralla hin toteaa.] Villid.

Petteri: Tunti oli rasittava. [lmeisesti kukaan ei jaksa tehda perjantai iltaisin mi-
tdén. Rauhatonta, mutta he keskittyivit tarpeen vaatiessa. [Myohemméissi pdivi-
kirjassa] Jotkut tekevit vihin l6ysemmin kuin muut.

Pekka: Osa porukasta oli kovin villid mutta kaikki toimivat silti loistavasti. [My6-
hemmissi pdivikirjassa.] Kaikki sidhlisi aika laadukkaasti.

Jussi: Tilld kertaa havaitsin muutaman oppilaan olevan hieman levottomia. Osa
teki kylld hyvin toitd. [Toisella kerralla.] Osa otti hommat tosissaan osa ei.
Juuso: Arsyttivia "16ysailya” vililli. [Toisella kerralla.] Taas sitd prkl...16ysailya
uargh.

Kati: Hieman levotonta toimintaa loppuajasta, niin kuin aina. [Toisella kerralla
hin palaa aiheeseen.] Mua raivostuttaa yleisesti asia, ettd jotkut ei tee ja silti on
mukana jasaavaanolla... Joidenkin asenne on ...tai sanotaan ettei sitd ole. [My6-
hemmissi pdivikirjassa.] Ryhmi toimi paremmin ja kaikki saa tekemiin kun niitd
tarpeeksi patistaa.

Ruut: Muut tekivit hyvaa tyotd, mutta jotkut pojat olivat levottomia.

Ryhmien toimintaa seuratessani huomasin joidenkin oppilaiden ajoittaisenle-
vottomuuden. Niin sen hiiritsevin tyoskentelya ja vievan ennen muuta aikaa var-
sinaiselta toiminnalta. Kokeneet opettajat pystyivit ohjaamaan toiminnan pian
oikealle tolalleen. Mutta keskeytykset rikkoivat koko ryhmin keskittymista. En

kiinnittinyt tah4dn erityisemmin huomiota seurannan aikana. Pitkiaikaisesta
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tyéskentelystilasten ja nuorten kanssa olin saanut sen kokemuksen, etti tillaista
tapahtuujase onnormaalia. Nuorten omat kirjoitukset herattivit minut. He kai-
pasivat tydrauhaa.

Kyky keskittyi tehtdviin néytti olevan osittain kiinni tilanteesta. Perjantai-il-
tapdivian kolme perikkiistd ilmaisutaidon tuntia, niyttivit olevan raskaita koko
ryhmille. Perjantain iltapdivin tunnit ovat oletettavasti oppimisen kannalta huo-
noimmat mahdolliset.

Ajoittainen levottomuus oli todennikoisesti yhteydessid myos visymykseen.
Lean ja Eetun kirjoituksista nikyy piivikirjoista yleisemminkin esiin tullut on-
gelma —visymys. Se liittyi osalle nuorista heidin elimiinsi, eiki silloin ollut
kysymys ainoastaan ilmaisutaidon tunneista. Vaikka tyéskentely ilmaisutaidon
tunnilla oli kokonaisvaltaista ja toiminnallista, visymys haittasi. Unen puute hii-
ritsijoissain tapauksissa oppilaiden tyoskentelyi ja samalla myos oppimista.
Oppilaat totesivat ydunien jadneen liian lyhyiksi ja olivat selvilli oppimiseen
heijastuvista haitoista. Pdivikirjoissa ei kuitenkaan niy kommentteja siitd, ettd
oppilaat aikoisivat toimia jatkossa toisin. Silloin kun hereill4 pysymiseen tarvi-
taan kaikki voimat, ei niitd riitd ajatteluun ja toimintaan. Jos younet ovat olleet
liian lyhyet, kysymys on todellisesta visymyksesti eiki pitkidstymisesti. Eetu vas-
tasi kysymykseen miti opit:

En mitain, koska olin niin viasynyt. Ehki vihin havainnointia.
Lea: Younet jaivat lyhyiksi ja nukutti koko ajan enka jaksanut ajatella mitadn.

[Imaisutaito niyttdi myos antavan energiaa. Emmin kuvaama piristyminen liittyy
ilmeisesti ilmaisutaidon tuntien toiminnan luonteeseen. Kun hin toteaa parin
harjoituksen jilkeen visymyksen haihtuneen, kyseessi on ilmeisesti alkutun-

ninvirittdytyminen. Fyysinen toiminnan kautta p4ivi olilahtenyt hyvinliikkeelle.

Emmi: Aamulla vield ennen tunnin alkua oli viisynyt ja huono olo. Parin harjoi-

tuksen jilkeen piristyi ihmeesti. Ihanaa!l

[Imaisutaidon opiskeluvoi myos viedd voimia, kuten Ruutin tapauksessa. Monet
oppilaat vertasivat ilmaisutaitoa kirjoituksissaan ja puheessaan jumppaan. Ver-
taus on helppo ymmairtid, koska jotkut toimintamuodot vaativat hyvii fyysista
kuntoa, kuten erilaiset liikeimprovisaatiot. Peruskurssien alkuvaiheessa jotkut

oppilaat eivit niyttineet olevan selvilld toiminnan fyysisyydesti.
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Ruut: Tunti oli aika uuvuttava, mutta jaksoin kumminkin loppuun asti.

Visymyksen ongelmaa kommentoi my6s toinen opettajista omissa kirjoituksis-
saan (ks. Lassi-projektis. 104—1 05). Liittyik6 vasymys nuorten kehitysvaihee-
seenyleensi vai oliko kysymys elimintavasta? Ainakin osasyyni olivat liian lyhyet
y6unet. Younien jaityd lyhyiksi oppilaat eivit jaksaneet, vaikka samalla sanoivat,
ettd "jutut” olivat kylld ihan hyvii. Liian lyhyet younet néyttavit myos timin tut-

kimuksen aineiston mukaan olevan nuorten todellinen ongelma.
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8 Paivakirjojen sisiltimit teemat

8.1 Aluksi

Ensimmaiisessi piivikirjojen analyysivaiheessa mukana olivat kaikki peruskurs-
sien piivikirjanlehdet eli yhteensi 1276 sivua. Kuten aikaisemmin kuvasin, ana-
lysoin péivikirjamateriaalia aineistoldhtoisesti eli etsin siind toistuvasti esiinty-
vid aiheita, joita kutsun teemoiksi. Nden teemoittelun erdinlaisena asioiden ki-
teyttdmisend ja tiivistdmiseni. Hirsjirvija Hurme (2001, 173) toteavat, etti tut-
kijayhdistid oman kisityksensd varassa saman teeman alle puhetta tai kirjoitus-
ta, joissa samasta teemasta on puhuttu tai kirjoitettu eri ilmaisuja kayttien. Hei-
din mukaansa teema on tietty aineistossa toistuva piirre. Teemoittelulla analyy-
sivaiheessatarkoitetaan sitd, ettéd tarkastellaan sellaisia aineistosta nousevia piir-
teitd, jotka ovat yhteisid useille haastateltaville.Analyysista‘ esiin nostetut teemat
pohjautuvat tutkijon tulkintoihin haastateltavien sanomisista. (Mt., 173) Tissd tut-
kimuksessa timi koskee oppilaiden kirjoittamien piivikirjojen tulkintaa. Pe-
ruskurssien paivikirjoissa havaitsin esiintyvin viisi teemaa:

1) rohkeus

2) ilo, hauskuus jahulluus

3) rentoutuminenja rauhoittuminen

4) itsekuri

5) keskittyminen

Analyysin toisessa vaiheessa mukana olivat ilmaisutaidon jatkokurssille osallis-
tuneiden oppilaiden kaikki paivikirjanlehdet (sekd peruskurssin ettd jatkokurs-
sin), yhteensi 322. Uusia teemoja erotin kolme:

1) niytteleminen

2) empatia

3) ryhmissi toimiminen
Tarkastelen jatkossa niitd aineistossa esiintyneitd teemoja. Kuvaan eri teemoja
oppilaiden kirjoituksialainaamalla, mutta samalla pyrin tulkitsemaan jaymmarta-

miin, miti ndmi eri teemat voisivat merkitd oppilaan eldimidn ja ilmaisutaidon
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opiskeluun liittyessiédn. Eriteemojen esiintymisen méirissi oppilaiden kirjoi-
tuksissa on suurta vaihtelua. Esimerkiksi rohkeuden kasvusta kirjoitti suuri osa

oppilaista, kun taas empatiasta kirjoittaneiden méaira on huomattavasti pienempi.

8.2 Peruskurssien piivikirjoissa esiintyneet teemat

Piivikirjoissa eiole nikyvissi selvid jakoa niiden aiheiden vililla, joista oppilaat
kirjoittivat peruskurssilla ja jatkokurssilla. Samat teemat 16ytyvit koko aineis-
tosta. Kuitenkin oppimisprosessin erivaiheet heijastuvat oppilaiden kirjoituk-
siin. Peruskurssin alkuvaiheessa joidenkin oppilaiden piivikirjoissa nikyy ham-
mennys ja epiily siitd, mistd oikein on kyse. Jatkokurssin piivikirjoista kuvastuu
my0s esityksen tyostimiseen liittyvit kysymykset. Kirjoitusten painotukset
muuttuvat. My6s oppilaiden kyky kirjoittaa oppimispiivikirjaa nayttad kehitty-
vin. Peruskurssin pdivikirjat ovat yleensi lyhytsanaisempia, jatkokurssilla poh-
dinta onlaajempaa. Koko aineistolle on tyypillistd lyhyet, muutaman sanan tai
lauseen kommentit. Pitkii pohdintoja on vihin. Aineistosta esiin nostamani

teemat ovat toisistaan erottuvia, eivit piallekkiisii.

8.3 Rohkeus
Mien endd pelkid, ettd mi naytin holmolta.

Oppilaat puhuivat paljon rohkeutensa kasvamisesta. He puhuvat siiti monella eri
tavalla. Joillakin tapahtui jokin yllittavi, nopea muutos. Joku koki koko kurssin
ajan tapahtuneen pienti kehitysti, pikkuhiljaista uskalluksen kasvua ja itsensi
voittamista. Joku vain arveli rohkeuden hiukan lisddntyneen. Tama niyttis ole-
van asia, jonka nuoret omassa kasvussaan ovat useimmin havainneet ja pystyneet
sen omassa toiminnassaan tunnistamaan. Rohkeuden kasvu niyttaytyy paivakir-
joissahyvini asiana, sellaisena, mistd voiollaylped. Hanna pohtii rohkeuden
kasvun mahdollista vaikutusta myos muuhun opiskeluun. Han kirjoittaa viimei-

seen peruskurssin piivikirjan lehteen kokemuksestaan.

Hanna: Ilmaisun kehityksestd (minussa) olen saanut olla ylpe, silld se pieni, ujo

Hanna on tipotiessiin ja olen loytanyt uuden itseni ja erdanikin piivina ditini



sanoi, Hanna, sinustahan on tullut rohkea, en tiedi liittyyko se tahin, mutta eng-
lannin kielen d4ntimiseni on parantunut myos, ehki siksi, ettd nyt uskallan il-

maista itsedni myos niin.

Oppilaiden piivikirjoista nikyy, etti monet ovat kokeneet rohkeuden kasvun
prosessinomaisena. Rohkeus niyttid oppilaiden kirjoitusten mukaan lisianty-

vian vihitellen kurssin edetessa.

Anu: Sain hivenen rohkeutta olla muiden edessi.[Pari kokoontumiskertaa myo-
hemmin:] Sain enemmin rohkeutta (paljon enemmén!). [Seuraavalla kerrallahin
vastaa kysymykseen miti opit:] Rohkaistumaan ilmaisemaan tunnetiloja. M4 sain
rohkeutta lisdd.[Vield myshemmin:] Sain rohkeutta lisid kilokaupalla!

Eetu [peruskurssin puolivilissi]: Koin tilanteen jossa todella uskalsin olla ajat-
telematta milta ndytin muiden silmissi.

Mika [puolivilissd peruskurssial: Sen, ettd rohkaistun aina vaan. Kehityn koko
ajan uskaltamisessa jaitsehillinnissi.

Osarohkaistumisesta nayttiiliittyvin siihen, ettd tilanne tulee tutuksi. Oppilaat
tietdvit jo, mitd ilmaisutaidon tunnillatehdin eli vahitellen on opittuuudenlai-
nen toimintakulttuuri. Alkuvaiheessa tietimattomyys toimintatavoista on voinut
luoda joidenkin oppilaiden mieleen etukiteisid mielikuvia pelottavista esiinty-
mistilanteista. Myos uuden ryhmin jaseniin on tutustuttu paremmin, eikéd heita-
kidn enid tarvitse niin paljon jannittia. Ilmeisesti rohkaistumiseen liittyi koke-
mus siitd, ettd tuli hyviksytyksi ryhmassa. Sellaisia tilanteita, joissa joku olisi ollut
yksin koko ryhmin edessi, kuten monesti esimerkiksi esitelmii pidettiessa, ei
peruskurssilla juuri ollut. Tilanteissa toimittiin usein kaikki yhta aikaa, pienryh-
missi tai pareittain. T4lléin oppilas ei joutunut yksin kohtaamaan koko ryhmén

katseita, vaan sai toisista tukea. Pinja ja Linda puhuvat vierauden ongelmasta:

Pinja: Aluksi jannitti uusi tilanne ja uudet ihmiset, lopuksi harjoitusten myosta
rentouduin ja oli hyvi olo. [Seuraavassa pidivikirjassa:] Ei end jinnitd niin pal-
jon. Oppii tuntemaan ryhmissi olijoita ja tuntuu jo luontevammalta. Tuli mie-
leen asia, ettd endi ei poikia huomaa poikina niin paljon vaan ihmisina. [Viimei-
sessi peruskurssin piivikirjassa:] Olen ainakin oppinut rohkaisemaan itseni ja
toimimaan ryhmissi kuin ryhmissi, oli sitten siind poikia tai tyttoja.

Linda: Minusta ilmaisutaito on ihan mukavaa. Ja vaikka ystévini ei ollut paikalla
en ollut yksin. Vaikka alussa kaikkia hieman aina ujostuttaa piisee ilmaisutai-
toon mukaan kun on vihin harjoitellut rohkeutta ja ilmaisua.
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Vaikka toiminta ilmaisutaidon tunnilla oli leikinomaista, monet oppilaat eivit
uskaltaneet epionnistua. Pelottavaa niytti olevan se, ettd heti ei ollut mestari.
Niilld tunneilla opeteltiin nauramaan my®és itselle. Opettajat rohkaisivat kokei-
luihin epdonnistumisen uhallakin. Johnstone toteaa, ettd saadakseen nekin op-
pilaat mukaan, jotka edelleen ovat pelon vallassa hin palaa tyoskentelyn ensim-
miisiin vaiheisiin. Ne, jotka ovat pelon vallassa edistyvit tuskin lainkaan. (John-

stone 1996, 27)

Virve: Useimpiin leikkeihin ei halua osallistua, koska pelkii epionnistuvansa.
Samalla se kuitenkin auttaa siihen, ettei pelkii sitd sen jilkeen niin paljon.

Koko ryhmin ollessa tosissaan mukana kenenkéin ei tarvitse pelita hipiisevinsi
itsensi muiden nuorten silmissi "leikkiessdan”. Mutta sithen, ettid kaikki alkavat
uskaltaa "heittiytyd” tosissaan toimintaan, niyttidi kuluvan aikaa. Alkuvaiheen
arkuuden voinihdi viisaana varovaisuutena. Oma asema ryhméssi voivaarantua,
jos lihtee mukaan johonkin sellaiseen, mitd muut eivit hyviksy. Kun tehtaviin ei
paneudu kunnolla, ei epdonnistuminenkaan ole niin pelottavaa. "Ei-tosissaan-

oleminen” on jonkinlainen suoja.

Kati [viidennen kokoontumiskerran jilkeen]: Joissain tehtivissi uskalsi ottaa ehki
vakavammin ku alussa.

Heidi: Tuli mieleen ettd on paljon kivampi olla tunnilla kun itekin jaksaa yrittia
taiuskaltaa... Ja ettd on paljon helpompi tehdi jotain kun koko ryhmi on mukana
jutussa.

Pasi: Oli kivaa esittdd niitd patsaita ja kerrankin kaikki oli mukana oikein kun-
nolla ja minikin uskalsin olla sitten mukana ja oli kivaa ja tilli tunnilla opin taas
hillitsemiin itseni. [Yksi kerta vilissi:] Oli mukavaa esittdaa kun kaikki oli ihan
hiljaa ja oli myos kiva katsoa ja huomasin, ettdi mua ei jannittinyt yhtian esittia
eikd muitakaan jannittinyt. Ja tutustuin tindian muihinkin kuin koko ajan samoi-
hin ihmisiin. Opin olemaan tavallisesti, etti en jinniti esittda. [My('jhemmin,
kurssin lopulla:] - - - paitsi ettd uskalsin vain olla.

Solja: Tuntu hyville, kun jengi jakso keskittyd paremmin kuin viime kerralla.
[Seuraavassa pdivikirjassa:] Kiva, kun jengi tekee harjoituksia jo ihan tosissaan.
Se antaa itsellekin rohkeutta tehdi tosissaan.

Vasta, kun koko ryhmi tai ainakin suuri osa ryhmaisti uskaltautuu "leikkiméin to-
sissaan”, niyttid yksittiinen oppilas voivan vapautua kasvojen menettimisen pe-
losta. Silloinkin, kun oppilaalla itselldin on resursseja, hdn voiolla riippuvainen

ryhméin mukanaolon asteesta.



Terttu kirjoitti peruskurssin arviointiin: Tdssid ryhmissi en rehellisesti sanot-
tuna anna aivan kaikkeani, enki odota antavanikaan, koska ryhmissi melk. ku-
kaan ei ota titd tosissaan ja tuntuu typeriltd yksindan "hillua” tosissaan. Olen
jonkin aikaa ollut nuorisoteatteriryhméissi® ja sielld itkemme, raivoamme, nau-
ramme ja kaikki yrittavit tosissaan. [Imaisutaito on kuitenkin kivaa ja tavallaan
helppoa, vaikken odotakaan KEHITTYVANTI taalla.

Terttu tuntuu kokevan itsensi "teatterin ammattilaiseksi”. Nuorisoteatteriryh-
missi mukanaolijat ovat ilmeisesti seki vahvasti kiinnostuneita teatterinteke-
misesta, ehkd myoslahjakkaita tilli taiteen alalla. Arvelen, etti monella heistd on
myo6s "paljon” harjoitusta takana. Terttuluultavasti kokee ilmaisutaidon perus-
kurssilla olevansa "harrastajien” joukossa. Hinen kirjoituksessaan on havaitta-
vissaylemmyyden tunnetta ja vahvaa samaistumista omaan harrastajateatteriryh-
main. [Imaisutaiton opiskelussa ei ole alkuvaiheessakaan pulpetin turvaa, kukaan
eivoivetiytyd omaan yksityisyyteensi tarkkailemaan tilannetta. Paitsi ettd ilmai-
sutaidon opiskelu on yksiléllinen prosessi, se on vahvasti my6s ryhméprosessi,
jossaryhmin kehityksen alkuvaiheessa tunnustellaan eiki ryhméstd ilmeisesti
haluta erottua, silloinkaan kun erottuminen olisi oman taitavuuden nayttimisti.
Teatteriopiskelun Terttu on kuitenkin kokenut koulussakin kivaksi, vaikka hin
kokee se omien taitojensatasolle helpoksi eiki siten haastavaksi jaitseddn ke-
hittiviksi. Kuten Heidi aikaisemmin Solja puhuu myos jaksamisesta, mutta ky-

symyksessi saattaa ollauskaltaminen.

Heidi: Oliihan kivaa. En kyllikidn jaksanut tehdi harjoituksia tosissaan. [Seu-
raavalla kerralla:] En jaksanut oikein yrittda tosissani. Muuten oli ihan kivaa.

Keith Johnstone puhuu erilaisista tekniikoista vilttii epdonnistumisen aiheut-
tamaa tuskaa jatoteaa, ettd usein oppilaat aloittavat improvisaation tai kohtauk-
sen arastiikddn kuin he olisivat sairaita tai heidin voimansa olisivat vihissi. He
ovat oppineet kerddmddn sympatiaa. Kiyttaytymalla talld tavoin he olettavat saa-
vansa katsojien sympatian puolelleen, vaikka eivit onnistuisi. (Johnstone 1996,
27) Témi on vain yksi monista keinoista. Nykyéin nuoret saattavat kiyttis enem-
min ei-vois-vihemmain-kiinnostaa -strategiaa. Kun osoitan, ettid en tosissani
yrité, ei kukaan oleta minun onnistuvan, en siis meneti kasvojani, jos en onnistu.
Kaikille niille strategioille niyttad olevan yhteisti epdonnistumisen ja siitd sel-
vidmisen ennakoiminen. Jos oppilas kokee tehtivin, joka hdnen pitiisi suorit-

taa, ylivoimaiseksi, lapselliseksi tai "epinormaaliksi”, hin saattaa alkaa ennakoi-
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da epdonnistumista ja siitd seuraavia kielteisid sosiaalisia vaikutuksia. Téllainen
toiminta eivaikuta tietoisesti harkitulta. Se on pikemminkin kayttaytymismalli,
johon turvaudutaan tilanteissa, joissa oma mini koetaan uhatuksi. Itsekriittisyys
on my¢s erddnlainen suojautumismekanismi. Antamalla itselleen negatiivista
kritiikkii valmistaa itsedin mahdolliseen muilta tulevaan kritiikkiin.
Epdonnistumisen ennakointi haittaa itse tehtdvin suorittamista, koska kes-
kittyminen kohdistuu epdonnistumisen vilttimiseen. Mitd heikompi itsetunto
on, sen helpommin ilmeisesti tillaisiin suojautumiskeinoihin turvaudutaan.
Siihen, ettei nuori osallistu toimintaan tosissaan, saattaa olla muitakin syiti kuin
suojautuminen, esimerkiksi auktoriteetin vastustaminen tai visymys. Heidille

ryhmin hyviksynnin saaminen nayttiai olevan tirkeai.

Heidi: En oikeastaan oppinut mitain, ehki vihan paremmin ns. luottamaan toi-
siin kurssilla olleisiin. [Seuraavassa pdivikirjassa:] (Opin)Luottamaan siihen,
ettd toiset ei "naura” sille mitd teen. [Seuraavassa piivikirjassa:] Opinyhd enem-
min luottamaan siihen etteivit toiset "naura” tekemisiini. Opin my6s "sulke-
maan” ajatukset pois katselijoista ja keskittymiin vain sithen miti teen. [Pari
kertaa myshemmin:] Opin toimimaan ryhméssi ja vaikuttamaan omillakin mie-
lipiteilld. Ajattelin ensimmaiistd kertaa, voin toimia ryhmissi olemalla "rohkeam-
pi” kuin muut. [Seuraavalla viikolla:] Mieleeni tuli ettd kuinka kiva on toimia
uusien erilaisten ja erien ihmisten kanssa. Uskalsin tehdd mitd aioin. [Kurssin
loppupuolen péivikirjassa:] [Opin] Rentoutumaan ryhméssi ja olemaan roh-
keampi. [Koko kurssia koskevassa palautteessa:] Vihin jdi harmittamaan ettei
ryhmilld ole "henked” kurssin ulkopuolella.

Kuvasin jo aikaisemmin sitd nuoruusian vaihetta, jossa nimi oppilaat tutkimuk-
sen aikana olivat. Vuorinen kuvaa vaihetta niin: Missddn muussa kehitysvaiheessa ei
ihmisruumiissa tapahdu yhtd mullistavia muutoksia yhtd lyhyessd ajassa. Omakeho
tuntuu vieraalta, kompelyys ja himminki nikyviat monen nuoren olemuksessa.
Lisiksi seksuaalivietti hivuttautuu nuoren mieleen "kutsumattomana vieraana”.
(Vuorinen 1992, 215) Johnstone kirjoittaa, etti monet opettajat ovat yllattyneita
murrosiissi tapahtuvasta sulkeutumisesta. Itse hin pitda titd kuitenkin luonnol -
lisena, koska nuoren pitii piilottaa seksuaalinen sekasortonsa ja myos aikuisten
asenne hineen on muuttunut taydellisesti. (]ohnstone1996, 77) Eiihme, etta
nuorten kirjoituksissa kuvastuu jopa hipesd omaa itsed kohtaan. Nuoret eivit sano
selvisti, mutta vaikuttaa siltd, ettd hdped, josta he puhuvat, liittyy usein ulkoiseen
olemukseen. Titd hipedntunnetta aiheuttavat ehkid muutokset omassa kehossa,

niihin Vuorisen sanoin mullistaviin muutoksiin nuoret eivit ole vield tottuneet.
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Ulkoinen maailma viestittdid my6s "ihannekuvia”, joihin nuorivoi verrata itse-
ddn. Silloin, kun oppilas oli huolissaan itsestdin, hin kiinnitti vihin huomiota
toisiin. Vasta kun Ruutin oma rohkeus oli liséddntynyt, hin alkoi puhua my6s mui-
den tekemisen seuraamisesta. Mychemmissi pdivikirjoissa Ruut ei enédd puhu-

nut hipedsti, muttavield hian halusi kehittya lisaa.

Ruut: Opin tekemiin kaikenlaisia esityksii hdpedmitti itseini. [Seuraavassa
piivikirjassa:] Opin tekemiin enemmin ja enemmin asioita hdpedmittd itsedni.
Opin entisti enemmain luottamaan itseeni ja muutenkin oli hauska katsoa muita.
[Kurssin loppupuolella:] Opin esiintyméin entistd rohkeammin, mutta parem-
minkin voisi menni.

Titta: Opin tekemiin enemmin asioita hipedmittd itsedni. [Myohemméssa vai-
heessakurssia:] Opinluottamaan yhd enemmaén itseeni ja toisiin.

Draamakasvatuksessa korostetaan turvallisen ilmapiirin luomisen tarkeytta. John
O’Toole ja Brad Haseman (1988, 2) esimerkiksi toteavat: Drama works best when
all members of a group trust each other and feel at ease together. Turvallinen ilmapiiri
onlihtékohta koko tyéskentelylle. Jos tallainen ilmapiiri on onnistuttu luomaan,
ei epdonnistuminen ole pelottavaa. Johnstone (1996, 25) toteaa, ettd ryhma voi
joko kehittdi tai musertaa jiseniddn, ryhmaildisten tulisi tyoskennelld toisiaan

varten ja olla kiinnostuneita toistensa edistymisesta.

Leaa: Tissid uskaltaa esiintyd (tdssd ryhmissa). [Seuraavassa paivikirjassa:] Esit-
timinen on ihanaa. Jos joutuu loppupaihin esittimisessi, niin jannittad. Kun
katsoo toisten esityksii, ajattelee etti: voi ei, noilla on noin hyvi. Kylli se esitta-
minen kuitenkin on onnistunut aina ihan hyvin, meni miten meni.

Anni: Kun kerrottiin ryhmaissi tarinoita, kaikki kertoivat vuorollaan jannitti-
mitti ja paljon vapautuneemmin kuin ennen. Selkiharjoitus oli kiva. Monet ovat
ryhmistimme tulleet paljon rohkeammaksi kuin ennen. Luulen, ettd myés mina
olen tehnyt niin.

Vuokon kirjoituksesta voi paitelld, ettd hinen itsetuntemuksensa on kasvanut il-
maisutaidon tunnilla. Han eikerro, misti paittelee toisten arvioita itsestdan.
Syntyyko se siiti, ettd tulee hyviksytyksi eri pienryhmien jiseneksi tai saa parin
parityoskentelyssi? Vai syntyyko timi tunne onnistumisista eri tehtivissi? Vuok-
ko on arvellut toisten pitavan hinti tyhmdand. Taltd osin hinelld on ollut negatii-
vinen minikisitys. Sirkka Aho toteaa minikisityksen ja minidkuvan olevan yksi-
lén asennoitumista itseensi. Kysymys onihmisen tiedoista itsestdin (kognitii—

vinen puoli), mutta mukana on my6s affektiivinen puoli ja ihmisen arvioiva suh-

125



tautuminen itseensi. Minikisitys on yksilon kokonaisnikemys itsestddn: mil-
laisena hin pitid itseddn taustaltaan, asenteiltaan, ulkoniéltiin, arvoiltaan, omi-
naisuuksiltaan ja tunteiltaan. Aho sanoo minikisityksen olevan vahvasilloin, kun
ihminen kuvaa itsedin positiivisilla ominaisuuksilla ja on tulevaisuuteen suun-
tautunut. (Aho 1 996, 9) Vuokon kirjoituksesta voi paitelld hinen minakasityk-
sensi muuttuneen ilmaisutaidon opiskelun aikana positiivisempaan suuntaan.

Hin on saanutlisdd tietoa siitd, miltd ndyttds toisten silmissé.

Vuokko: Mulle tuli mieleen, tazlld on kivaa, ja ettd timan jalkeen en varmaan ole niin
ujo. [Toisen kokoontumiskerran jilkeen:] Ajattelin, ettd en olekaan toisten mie-
lestd ihan tyhmi niin kuin luulin. Hik murhaaja oli ihan hassua. Pelkisin kylli etti
térmaisin tai kompastuisin johonkin. Se kun oltiin sité (mit4) kellakin on oli kauhe-
aa olla keskelld kun kaikki tuijotti, - - - ja opin sietimién epidvarmuutta. [Seuraavas-
sa paivikirjassa:] En ainakaan pelkii toisten koskettamista (niin kuin ennen).

Koskettamisen pelosta Vuokko on ilmeisesti pidssyt koskettamisen kautta; fyysi-
sissi harjoituksissa joutuu my6s koskettamaan toisia. Oppilaat esimerkiksi raken-
sivat patsaita toisistaan, laskivat painonsatoisen varaan tai kuljettivat toisiaan sor-
menpiikontaktinvarassa. Kosketuksen pelon vihenemiseen ovatilmeisesti myos
vaikuttaneet minikisityksen vahvistuminen ja lisidantynyt luottamus muihin op-
pilaisiin.

Osaoppilaiden pelon viihenemisestd tuntuu olevan syvia minikisityksen muu-
tosta jaulottuvan koko eldmiin eikid vain ilmaisutaidon tunnille. Oppilaiden kir-
joituksista ja haastatteluista selviii, ettd rohkeuden kasvu heijastuu myos muille
oppitunneille. Ujouden vihennyttya oppilaat niyttivit uskaltavan ottaa osaa toi-
mintaan paremmin muillakin tunneilla. Kuten jo aikaisemmassa esimerkissi kivi
selville, joku kokee onnistuvansa paremmin esimerkiksi vieraiden kielten puhu-
misessa. Ekspressiivisyys siind mielessi, ettd oppilas on enemmin ddnessi, eivoi
ollailmaisutaidon tavoite. Tavoitteena voi pikemminkin olla antaa vilineiti osallistu-
miseensilloin, kun oppilas itse niin haluaa tehda, mutta ei koe sithen pystyvinsi.

Aho toteaa lapsen kommunikaatiotaitojen, varsinkin kielellisen kehittynei-
syyden olevan yhteydessi vahvaan itsetuntoon. Puheen ja kielen ayulla ihminen
oppii sidtelemddn, ilmaisemaan ja kontrolloimaan tunteitaan. Hin toteaa kielel -
listen taitojen kehittamisen olevan eris keino vaikuttaa lasten itsetuntoon. Draa-
makasvatus soveltuu Ahon mukaan hyvin itsetuntokasvatukseen, koska siind kom-
munikaatio ei ole pelkistiin verbaalia, vaan mukana ovat lisiksi tunteet, aisti-

mukset, fyysinen toiminta ja mielikuvat. (Aho 1996, 54—55)
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Pete [sanoo oppineensa]: Olemaan rohkea.

Emmi: [Opin] Olemaan enemmiin oma itseni muiden liheisyydessi. [Seuraavas-
sa piivikirjassa.] (Opin) Esiintymisvarmuutta?

Kukka: Oliihan hauskaa olla ilmaisutaidon ryhmaissa. Luulen, ettd ilmaisutaito on
kehittanyt itsensa ilmaisemista ja ehki itsetuntoa myos hieman. Ryhmai on ihan
kiva. Aluksi oli todella ujoja kaikki , mutta ehki sekin alkaa unohtua pikkuhiljaa.
Kim: [Opin] Itseluottamusta, ilmaisua ja puhumista.

Oppilaiden kirjoituksista heijastuu hyviksytyksi tulemisen tarve. Nuoret niyt-
tédvit pohtivan paljon, miti toiset, etenkin muut nuoret, heisti ajattelevat. Hy-
viksytddnko minut? Kuinka paljon voin paljastaa itsestini? Hyviksytianko mi-
nut, vaikka en olisikaan taitava? Erilaiset suojautumismekanismit niyttavat va-
henevin ilmaisutaidon opiskelun myosti. Oppilaat uskaltavat yhd enemméin luot-
taasiihen, ettd toiset hyviksyvit heidit sellaisena kuin he ovat, eikd epdonnistu-
mista koeta vaarallisena. Namai riskeeraamisen hetket, paljaana olot, koetaan myos
palkitseviksi. On tehty tosissaan, on oltutédysilla mukana. Tillaiseen avoimeen
olemiseen harva uskaltautuu yksin. On tirkeid, ettd koko ryhmi on tosissaan ja
uskaltautuu toimintaan ilman suojamekanismeja.

Ainakin joillakin oppilailla oli ennakkoon kisitys, ettd ilmaisutaitoa opiskel -
lessa esiintymisrohkeus lisddntyy. Oppilaiden vastauksista ei pysty paittelemidn,
miten tillainen oletus on syntynyt. Onko vanhemmilla tillainen kasitys, jonkahe
sitten vilittivit lapsilleen? Syntyyko tdimi odotus ilmaisutaidon tavoitteiden tai
ilmaisutaidon kurssin markkinoinnin ja mainonnan kautta? Vilittivitko aikai-
semmin ilmaisutaidon kurssilla olleet titd odotusta? Ehki ajatus rohkeuden li-
sdintymisestd on erddnlaisen loogisen paittelyn tulos eli kysymyksessi olisi suo-
raseuraussuhde: jos esiintymistd harjoitellaan, rohkeus lisdintyy.

Chaibin ruotsalaisissa nuorisoteattereissa tekemissi tutkimuksessa seki tis-
sa tutkimuksessa ovat vahvasti nousseet esiin teemat, jotka liittyvit itseluotta-
muksen ja itsetuntemuksen kasvuun. Han on luokitellut itseluottamuksen tee-
man alle turvallisuuden tunteen ja itsetuntemuksen. Hin toteaa, ettd useimmat
nuoret esittavit itseluottamuksensa kasvaneen teatterin tekemisen kautta ja
monet nuoret ovat pitineet itseluottamustaan hyvini jo aikaisemminkin. Timi
tuntuukin luonnolliselta, koska kyseessi olivat nuoret, joiden harrastuksena oli
nuorisoteatteritoiminta. Chaib on sitd mielti, ettd nuorten on opittava tunte-
maan itsensi ennen kuin he voivat esittdd roolihahmoa, joka kuitenkin luodaan
oman persoonan kautta. Han tarkoittaa nidytelmaan tyostettavia roolihahmoa.

(Chaib1996, 130—14.0) Minusta kuitenkin niytti siltd ilmaisutaidon tunteja seu-
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ratessani, ettd ylipditiain roolissa toimiessaan oppilaat saivat rohkeutta ja oppi-
vat myos jotain uutta itsestdan. Ndin néytti tapahtuvan seki prosessidraamojen
ettdimprovisaatioiden aikana. Arjas pitdiroolileikkia* yhtend mahdollisuutena
muusikon saada varmuutta esiintymistilanteessa. Esiintyjd voi eldytyd jonkun tun-
netun taiteilijan osaan ja hdivyttid oman hermostuneen mindnsd taka-alalle. Han
toteaa, etté roolileikin avulla saattaa yltid sellaiseen suoritukseen, josta ei ole osan-

nut edes uneksia. (Arjas 2001, 74.) Stanislavski puhuu samasta ilmiosté néin:

Mutta jos piiloudutte roolihahmon taa, niin ei hdveti? - - - Tassi tapahtuu samoin
kuin oikeissa naamiaisissa. Sielli me niemme, miten ujo nuorukainen, joka armot-
tomasti pelkdd naisia, muuttuu dkkia julkeaksi ja paljastaa naamionsa alla sellaisia
intiimeji ja salaisia vaistoja ja luonteenpiirteiti, joista hin todellisuudessa eius-
kaltaisi hiiskahtaakaan. Mistd timi rohkeus? Maskista ja puvusta, jotka kitkevit
hinet. Omissa nimissdian hin ei rohkenisi tehd sitd, minki hin tekee muka toisena
henkiloni, jonka teoista hin ei ole vastuussa. Karakterisointi on se naamio, joka
kitkee nayttelijan. Naamioituna hin voi paljastaa itsens intiimimpia ja pikanteim-
pia sielunseikkoja myoten. (Stanislavski1948/1970, 47)

Tamai on ilmeisestiyksiniisti tavoista, joiden kautta ilmaisutaidon tunneilla oppi-
laiden rohkeus kasvaa. Rooleissa tyoskennellessidén he oppivat olemaan toisten
katseille ja arvioinnille alttiina, mutta tille arvioinnille altistuu roolihenkils. Rooli
toimiiturvana, koskakokija on siini tilanteessa toisena ei omana itseniin. Oppi-
laan oma miné on turvassa, roolissa hiin ei altista itseééin vaan esittiminsi henkilon.

Itsetuntemuksen ja itsetunnon kasvun kokemus teatteri- ja draamatyésken-
telyssd niyttad olevan nididen tutkimusten valossa hyvin yleista. Niihin sisiltyy
se, ettdi myonteinen minikuva ja positiivinen asenne itsed kohtaan lisidéntyy.
Nuoren kannalta timi merkinnee omien voimavarojen lisiantymista. Pelko si-
too ihmistd. Aho (1996, 9o) toteaa: Itsetunto on tdrked thmisen kehitystd ja eldmdd
mddrddya tekija. Itsetunnon vahvistuminen varustaa nuorta selvidmiin parem-
min eteen tulevista eliméintilanteista. Sosiaalisissa tilanteissa se saattaa merkita
lisdantynytta kykya suuntautua kisilla oleviin asioihin ja toisiin ihmisiin; ei tar-
vitse olla niin huolissaan itsestidn ja selvidimisestidn, voimavarat voi kéyttad ka-
silld olevien asioiden tyostimiseen.

IImaisutaidon tunneilla nuoret joutuivat toistuvasti erilaisiin "esiintymistilan-
teisiin” ja saivat ndisti tilanteista runsaasti kokemuksia ja ndiden kokemusten
kautta tietoa omasta selviimisestiin. Alkuvaiheessa ilmaisutaidon tunneilla kaikki

olivat toiminnassa yht4 aikaa mukana, javihitellen edettiin tilanteisiin, joissa nuori
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altistui yhd suuremman joukon katseelle. Kurkela (1993, 279) toteaakin, ettd kun
esiintyminen saarajalliset mittasuhteet ja onnistumisen kriteerit ovat kohtuulli-
set, on onnistumisen todennikoisyys suuri ja epionnistumisen kokemukseen si-
siltyvit riskit pienehkoji. Vasta jatkokurssin lopuksi oppilaat esiintyivit oman ryh-
minsi ulkopuolisille katsojille. Imaisutaidon opetus tukee esiintymisvarmuuden
saamista nihdikseni ainakin kahdella tavalla. Esiintymistilanne ei eni4 ilmaisu-

taidon opiskelun jilkeen ole outo ja siten pelottava. Kurkela toteaa:

Jos esiintymistilanne on tuttu, sithen projisoidaan vihemmén arkaaisia pelkoja
kuin outoon tilanteeseen. Tdmai vastaa sitd, ettd pimeddn tai muuten vaikeasti
hallittavaan ympiristoon sijoitetaan helposti kaikennikoisid olemassaolon uh-
kia pdinvastoin kuin tuttuun ja valoisaan ympéristoon. (Kurkela1993, 274—275)

Toisaalta oppilaat saavat tyoskentelyn myoti tietoa itsestdin seki itsereflektion
kautta ettd muiden oppilaiden ja opettajan antaman palautteen myoti. Kirjoi-
tuksista nikyy, ettd osalla nuorista on ollut negatiivisempi kisitys itsestdin en-
nen ilmaisutaidon kurssia ja se on muuttunut positiivisemmaksi kurssin aikana.
Omasta minikuvasta on saattanut tulla kurssin myoté realistisempi. Rohkaistu-
misen kokemuksen yhteni perustana nayttii siis olevan realisoitunut kuva itses-
td. Itsetunnollalienee vahva yhteys eliméan hallintaan.

Kirjoittaessaan murrosikiisen itsetunnosta Liisa Keltikangas-Jarvinen (1998,
33) toteaa yleisen kisityksen olevan, ettd murrosidssi itsetunto on herkisti haa-
voittuva. Ndin ei kuitenkaan niyttaisi olevan, vaan tutkimuksissa on todettu itse-
tunnon murrosiissi olevan odotettua pysyvimpi, puhutaan perusitsetunnosta.
Keltikangas-J4rvinen mukaan vaihtelu on suurimmillaan murrosiin alkuvaihees-
sa12—14,-vuotiailla. Koulumenestyksen ja itsetunnon yhteydesta Keltikangas-

Jarvinen toteaa:

Itsetunnon ja koulumenestyksen vilill4 on erittiin voimakas yhteys. Voidaan jopa
vaittad, ettd itsetunto on koulumenestyksen tirkeimpii selittdjia. Luottamus
itseen ja kasitys siitd, miten hyvi on ja miten kykenee oppimaan, selittavit kou-
lumenestyksestd suuremman osan kuin esimerkiksi dlykkyys. (Keltikangasf]a'rf
vinen1998, 40)

Jos kuten nayttad, ilmaisutaidon opetus lisdd oppilaiden myonteistd minakuvaa
japositiivista asennetta itsed kohtaan, nayttiisi silld olevan yhteytta myos oppi-
laiden koulumenestykseen.

Piivi Arjas (2001, 16—22) ryhmittelee esiintymisjinnitysti koskevat teoriat
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kolmeen luokkaan kirjoittaessaan muusikoiden psyykkisesti valmennuksesta:
kehitysopillisiin, tunne-elimin kehitykseen perustuviin ja kognitiivisiin teo-
rioihin. Kehitysopilliset teoriat pohjautuvat ajatukseen esiintymisjidnnityksen
primitiivisestd alkuperisti. Uhkaava tilanne laukaisee timin ajattelutavan mu-
kaan ihmisessi "taistele tai pakene” -mekanismin. Elimisto valmistautuu suori-
tukseen ja tastd syntyvit fyysiset oireet. Arjas toteaakin jinnittimisen olevan
kaikille nisikkiille tyypillinen reagointitapa. Elimistémme saattaa reagoida
esiintymistilanteeseen samoin kuin esi-isimme reagoivat karhunmetsistyk-
seen. Olennaista ei ole suorituksen luonne vaan kokemuksemme siiti. Jannitid-
jan ongelma on ylireagoiminen.

Tunne-elimin kehitykseen perustuvat teoriat korostavat jannittimiseen liit-
tyvid tunteita. Alitajuinen pelko hyldatyksi joutumisesta on niistd voimakkaimpia.
Tamén tunteen juuret ovat varhaislapsuudessa. Pienen vauvan eliméi riippuu ai-
kuisen huolenpidosta. Myshemmin elimissadn ihminen voi alitajuisesti suh-
tautua suorituksiinsa "hylityksitulemista” peliten. Suoritusten perusteella ar-
vostelluksi tuleminen korostaa tillaista ajattelua. Kokemukset tulla hyviksytyksi
ihmiseni, ei suoritusten perusteella, voi vihentaa tita suhtautumistapaa. Esityk-
sen epdonnistumisen pelko voi olla pelkoa henkilokohtaisesta katastrofista. Vaikka
kysymys olisi yksittdisestd suorituksesta, esiintyjd epdonnistuu mielestiin ih-
miseni. (Mt., 16—22)

Kognitiiviset teoriat esiintymisjannityksestd korostavat ihmisen omien aja-
tusten vaikutusta jinnittimiseen. Itse luodut kauhukuvat voivat olla pahin esiin-
tymistd haittaava tekija. Myos muiden pelkojen suhteen, esimerkiksilentope-
lon, on havaittu samanlainen ilmis. On todettu, ettd ihmisilla, jotka kokevat epi-
onnistumisen mahdollisuuden uhkaavimpana, on enemmin tillaisia mielikuvia
esiintymistilanteista kuin muilla. Jannittdjat luovat jatkuvasti mielikuvia erilaisis-
ta katastrofeista, joita lavalla voi sattua. Ndiden mielikuvien vaikutus siirtyy tun-
teiden kautta fyysiseen olemukseen.

Kognitiivisissa teorioissa puhutaan my6s ns. automaattisista ajatuksista. Ne
ovat ajatuksia, jotka tietyssi tilanteessa tyontyvit mieleen ilman, ettd niitd varsi-
naisesti ajattelee. Nami ajatukset ovat enimmikseen negatiivisia ja koskevat
omaa itsed ja omaa osaamista. Automaattiset ajatukset ovat kokemusten ja ympi-
ristostd tehtyjen havaintojen synnyttdmia. Ihminen pitad niitd totuutena omasta
itsestddn. Vaikka niilld useinkaan ei ole todellisuuspohjaa, ihminen ei niita ky-
seenalaista. Kriitikon muinoin antama lausunto, opettajan huonosti valitsemat sa-

nat tai itkdvd kokemus ovat iskostaneet mieleen automaattisesti tulevan vdaittamdn. ..
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(Arjas 2001, 16—22; ks. myos Kurkela1993, 204—247) Palautteen anto kuuluu osana
ilmaisutaidon ja teatteri-ilmaisun opiskeluun. Niilld ohjaavaksi tarkoitetuilla
kommenteilla saattaa joidenkin oppilaiden kohdalla kognitiivisen teorian mu-
kaan ollavarsin kauaskantoiset ja pitkiaikaiset vaikutukset. Oppilaiden ohjauk-
seen, palautteen antoon ja arviointiin tulisikin alan opettajankoulutuksessa kiin-

nittdi erityistd huomiota.

8.4, Ilo, hauskuus ja hulluus

Vihi hulluu touhuu mut tosi kivaa.

[Imaisutaidon tunneilla oppimistilanteissa oli paljoniloa, nauru oli osa teatteri- ja
draamatyoskentelya. Siini olivarmaankin mukanailmaisuniloa, jonka saavuttami-
nen oli asetettu opetussuunnitelmissa oppimistavoitteeksi. Teatterissa voi olla
hauskaa. Leikkiin kuuluu ilo ja nauru. Mutta kuuluvatko ilo ja nauru oppimiseen?
Juha Varila (1 999,11 8) tutkimuksessaan Tunteet jaaikuisdidaktiikka, luettelee
Schererin (1984, tutkimuksen pohjalta ilon aiheuttajiksi muun muassa: ystivyys-
suhteet, ryhmikokemukset, esteettiset elimykset ja menestyskokemukset. Ylei-
simmin iloa saivat aikaan yhteisyys- jamenestyskokemukset. Varilan mukaan mie-
lialan on todettu vaikuttavan yksilon ajattelutapaan ja ajattelun laatuun. Positiivi-
nen mielialalisdi ajattelun divergenttisyyttd, vapaiden assosiaatioiden méirii ja
halukkuutta riskinottoon jalisii tehtivin tekemisen sinnikkyytta (Varila 1999, 91) .

Heide-Marie Herstad (2001) kirjoittaa Postmanin protestoineen sellaista
opetustavastaan, joka on ikddn kuin ajanvietetti. Herstad on itse eri mieltd. Th-
misen tiytyy hinenkin mielestain oppia, mutta oppimisen tulee olla hauskaa.
Nauraminen on terveellisti, ja siksi nauramme itsemme kuoliaiksi teatterissa,
opereteissa ja tivoleissa. (Herstad 2001, 27) Perusteeton ei my¢skiin ole ajatus,
ettisellaisen aineen arvostus laskee, jota opiskellessa on hauskaa janauretaan.
Esimerkiksikeviilli ja kesilld 2001 sanomalehdissi kiydyssa peruskoulun tun-
tijakoa koskeneessa kirjoittelussa havaitsin tillaista ajattelua. Juhani Kiveld kir-
joitti9.5.2001 Helsingin Sanomissa: Maailma on muutakin kuin leikkid jo laulua.
Kirjoituksesta sain vaikutelman, ettd leikki ja laulu ovat vihempiarvoisia kuin
"kunnollinen opiskelu”. Positiivisen ilmapiirin oppimistilanteessa on todettu
auttavan oppimisessa. Mutta onko sopivaa opiskellessa pitid hauskaa ja viihtya?

Teatterin ja draaman opetuksessa Herstad (2001) pitdd naurua keinona vapautua
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maagisuudesta, mutta myos tasapainottavana elementtini uusiin normeihin aset-
tumisessa (mt., 101). Monet nuoret kirjoittavat ilonldsniolosta ilmaisuntaidon
tunnilla, Jyrin kokemus on vield vahvempi: Koin oppimisen riemua.

Hulluus ja hauskuus liittyvit monen nuoren kirjoituksissa yhteen. Olen jo aikai-
semmin puhunut leikin ja teatterin liheisestd yhteydestd. Huizinga (1944/1967,
24,) vahvistaa titd nikemystd sanomalla....naytelmdlld on joka suhteessa leikin muo-
dolliset tunnusmerkit. Hin toteaa (mt., 15) my6s koomisuuden olevan liheisessi yh-

teydessd hulluuteen, mutta leikki ei kuitenkaan ole hullua. Huizina arvioi:

Kaikille ilmauksille siind hollisti koossapysyvissi kisiteryhmissd, johon leikki,
nauru, ajanviete, pilanteko, koomillisuus ja hulluus kuuluvat, on yhteistd muuan
ominaisuus, jonka aikaisemmin olemme omistaneet leikille: niiti ei voi johtaa
mistiin muusta. Niiden ratio piilee henkisen olemuksemme erittdin syvissi ker-
roksessa. (Mt., 15)

Leikin jiarkevyys on siis jotain muuta, kuin mitd normaalisti pidimme jarkevini.
Leikilld on patevyytensd jarjen, velvollisuuden ja totuuden ulkopuolella. (Huizinga
194.4/1 967, 181) Jarjen arvostuksen nostaminen tekemisen jatoiminnan yldpuo-
lelle jo antiikin ajoistalihtien heijastuu koulun arvomaailmaan. (vert. Dewey s.
67—68) Rationaalinen ajattelu ja sen kehittéiminen eri muodoissaan niyttévit ole-
van koulussa edelleen keskeisessi asemassa. Toiminta, jonka "ratio” on toisen-
laista, eiitsestdan selvisti sovellu koulun oppiaineeksi. Joidenkin oppilaiden

mielesti tyoskentely olisi sopinut paremmin muualle.

Eeva: Téi aine on uskomattomampi mitd mé luulin. Oli varmasti kivampaa kun olin
odottanut. [Parissa seuraavassa piivikirjassal Leikittiin kuin 1-luokkalaiset...
Ollaanko 1—2 1k.???

Tiina: T4 on kyl ihan erilaista ku ois luullu, mut ihan "hauskaa”, vihin kun eka-
luokan eka piivi ... silleen...

Ville: Tid on ihan urpojen hommaa vaikka tid oli kivaa. [Seuraavassa piivikir-
jassa.] Tdd on kakolan hommii mut ihan nastaa.

Oppilaat epiilivit voiko ja saako oppiminen olla hauskaa. Oppiiko siitd mitdén, jos
onhauskaa? Miten vakavasta asiasta oppimisessa ja opiskelussa on kysymys? Oppi-
laita tuntui askarruttavan sopiiko "hulluttelu” kouluun. Ensimmiiselle luokalle ja
ensimmaiiseen koulupiiviidn se voi sopia, mutta yldaste niytti olevan monelle paik-
ka, jossatoiminnan oletettiin olevan "jirkevii”. Jonkinlaista ristiriitaa erilaiset

teatteri- ja draamatoiminnat oppilaiden mieliin toivat. Oppilaat totesivat ilmai-
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sutaidon opetuksen poikkeavan muusta opetuksesta. Sen todettiin olevan vapaam-
paa, jasiitd kiytettiin monesti sanaaleikki. Kati kirjoitti: --- kun tdd ei oo sellasta
tavallista koulua ja saa olla vapaammin. Toiminnan kokonaisvaltaisuus oli myos
muusta opetuksesta poikkeavaa, nuoret puhuivat vapaudesta ja fyysisyydesta. Tila-
kin oli erilainen: ei oltuluokassa eiki pulpeteissa. Joidenkin oppilaiden kirjoituk-
sista nikyi epdilys siitd, onko touhussa mitdin jirked. Nami epdilyt painottuivat
kurssin alkupuolelle.

Pete: Ettd nid jutut on ihan tyhmii, ja etti vain pellet tekee tillisii juttui. [Seuraa-
vassa piivikirjassa:] Vihin hulluu touhuu mut tosi kivaa... Hullun hauskaa, kivaa,
hassua, vaatii rohkeutta. [Hin kirjoittaa useissa péivikirjoissa:] Ettd ndd jutut on
ihan hulluja jakivoja. Naihin hommiin tarvii tosi paljon pokkaa... Sama miti ennen-
kin, elikd ni4 jutut on tosi hulluja joten ne vaatii paljon pokkaa... Ndd jutut on viela
hullumpii kun kurssin alussa mutta nyt osaa ja oppii enemmain...Nd4 onihan has-
suja juttuja jotka muuttuu aina vain kivoimakx...Ihan samaa kun ennen, homma
vaatii paljon pokkaa.

Aatu: Koin heti aamulla hauskuuden. Ajatukset oli ettid timi on ihan hullua mutta
hauskaa. [Kaksi kokoontumiskertaa myshemmin:] Mieleeni tuli, ettd ihmeen hul-
luja asioita me tehdidn, mutta se ei tunnu niin hullulta, kun itse tekee ne. Katsojana
kaikki tuntuisi aivan hullulta. Asioihin piisee sisiin, jos vain itse tekee ne.

Sara: Hauskaa ilmaista itseddn ja tehdi kaikkea jirjettomis juttuja. Oli hauskaa
(tosi). Ajattelin ettd ma oon ihan pohké ku mé leikin téil jotain nimileikkejd, mut
en mistdin hinnasta jiis pois! [Seuraavalla kerralla:] Ajattelin etti tii on haus-
kaa ja tosi pimeetd. Koin hauskaa aikaa KOULUSSA! [Pari kertaa myohemmin:]
Torkeen tyhmai janoloo.

Edelld kuvatut hauskuuden ja hulluuden kokemukset liittyvit ilmeisesti Varilan
yhteisyyskokemuksiksi nimedmiin iloa aiheuttamiin kokemuksiin, mutta ilmai-
sutaidon tunneilla aiheuttivat iloa my6s hinen mainitsemansa menestyskokemuk-
set. Musiikkikasvatusta pohtiessaan Elliott ottaa esille ilon ja tyytyvaisyyden tun-
teen, joka liittyy kokemukseen hyvin tehdysti tyostd. Hin puhuu optimaalisesta
kokemuksesta, jonka ihminen voi saavuttaa tehtyéan jonkin asian hyvin. Kysymys
ontasapainosta omien kykyjen jatehtivin vililla. Itselle sopivan haasteen kohtaa-
minen kasvattaa, ja siitd selviiminen saa aikaan ilon ja tyytyviisyyden tunteen. Ilon
tunne ei synny itsestdan vaan ponnistelujen ja haasteesta selviimisen kautta. (E1-
liott1995, 115—-116) Johnstone (1996, 16) puhuu mielestini samasta asiasta kir-
joittaessaan opettajan taidosta antaa sellaisia tehtivid, joissa oppilaat saavat on-
nistumisen, ei epidonnistumisen kokemuksia. Liian helpot tehtivit eivit ole haas-

teellisia, eikd niiden suorittaminen siten anna oppimisen ja onnistumisen iloa.
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Niina: Hauskaa tehdd ihan pimeits juttuja paljon kivempaa kuin muilla tunneilla.
[Parilla seuraavalla kerralla:] Than kivoja ajatuksia ja kokemuksia ei ennen ole ollut
timmoisid juttuja... Hauskaa ihan pimeetd meininkii mutta kuitenkin ihan kivaa.
Kati: Mun mielesti tdilld on ihan kivaa olla mukana, kun tii ei oo sellasta tavallista
koulua ja saa ollavapaammin. [Pari kertaa myshemmin:] T44l on ihan kivaa kun saa
duunailla kaikkee erikoist. [Seuraavalla kerralla:] Jutut on vielki yhta epailyttavaa,
mut tihidn aiheeseen ei kyl pitkisty.

Osailmaisutaidon tuntien tyoskentelyi on oppilaille tuttua syiden ja seurausten
pohdintaa, tiedon saantia ja hankintaa seké toiminnan ja ajattelun reflektointia.
Osa ajasta on mielikuvitusmaailmassa seikkailua ja toimintaa ilman ennakoivaa
suunnittelua ja pohdintaa vain ennalta annettujen ohjeiden ja rajojen varassa.
Tallainen toiminta on jossain méirin ennalta arvaamatonta. Arvaamattomuus tuo
mukanaan jinnityksen jayllityksellisyyden jaintuition. Uudet yllittavit tilanteet
jaratkaisut synnyttivit hauskuuden jailon. Pdivikirjoista l6ysin yhteytta hulluu-
den jahauskuudenvilille, ehki jopasille, mikd ilmaisutaidossa on yksi rohkeuden
saannin syy: turvallisessa tilanteessa voi kokeilla hullulta niyttdmista. Nuori ei ehki
enii pelkad tyhmaltd ndayttamistd, kun on kokeillut ilmaisutaidon tunnilla kaiken-

laisia hulluja juttuja ja on saanut hyviksyntii, jopa kehumista, muilta.

Mika: Minusta t4alld ilmaisutaidon tunnilla oli ihan mukavaa, vaikka toiset jutut
tuntuivat aika "holmoilta”. Ajattelin myos, ettd voisin ottaa ilmaisutaitoa myo-
hemminkin... jasen, ettd "hélméjen” juttujen tekeminen vapauttaa, vaikka hie-

man jannittas.

Joissakin tapauksissa arvelu hulluudesta kohdistuu oppilaisiin tai opettajaan.
Opettaja, jonka tunnille tehdién tillaisia asioita ei ole tavallinen ja normaali.
Sammon koulun opettajasta yksi haastatelluista totesi haastattelun yhteydessi:
toi N.N. on kylld vihdn hullu. Hulluus saa tissia nihdakseni positiivisen merkityk-
sen. Tahin hulluun touhuun tuntuu liittyvin me-henkei. Me, jotka olemme tailla
olemme erilaisia kuin muut. Teemme hulluja juttuja ja olemme positiivisella ta-

valla hulluja.

Antti: Etta kaikki jotka tdssi ryhmissi ovat on "Hulluja™.

Jotkut kéyttavit myos vahvempia ilmaisuja. My6s namai ilmaisut saavat kuitenkin
nuorten kiyttimini niissi yhteyksissi kdanteisen ja siten positiivisen merki-

tyksen.
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Kai: Jee tosi kivaa, mutta aika pervoa.
Lasse on samoilla linjoilla: Pervoo meininkii.

dorkaa... Et tid4 on noloo!

Nailld ilmaisutaidon tunneilla leikittiin paljon erilaisia leikkej4.* Tavoitteena
eiollutleikkiminen sinéinsi, vaan erilaisten teatteri- jailmaisutaitojen kehitti-
minen, kuten keskittymisen, tarkkaavaisuuden, nopean reagoimisen, tilanteen
tajuamisen jayhteistyokykyjen. Namai taidot ovat hyodyllisid muutenkin eldimais-
sd, eivitvain draamallisessa toiminnassa ja teatterissa. Unden ryhmén toimin-
nan alkuvaiheessaleikkeji kiytetian myos tunnelmaa vapauttamaan ja tutustu-
miseen. Leikkiminen niytti osalle oppilaita tarkoittavan lapsuutta ja lapsellisuut-
ta. Lapsellisuus saattaa murrosikiiselle olla hyvin kielteist4, pyrkimyksena nayt-
tdd pikemminkin olevan antaa aikuisempi vaikutelma. Leikkiminen on kuiten-
kin hauskaa. Erilaisten pelien, kuten jaikiekon, jalkapallon, mutta myos video-
pelien, yksi suosion syy saattaa olla se, ettd ne ovat "sallittujaleikkeja”. Yksikysy-
mys ilmaisutaidon tunnilla nuoren mielessi saattaa olla: nauravatko muut minul -
le, josleikin tillaisialapsellisia leikkeja.

Seikkailu kuvitteellisessa maailmassa, jota toiminta ilmaisutaidon tunnilla pal -
joltion, onjotakin sellaista, mitd ainakin osa nuorista on tehnyt viimeksi pienena
lapsena. Fiktiivinen maailma, teatterin todellisuus, on mielikuvituksen varassa ja
siis tietylld tavalla hullua. Uskoako siihen, etti seisoo jyrkilli kallion kielekkeelli,
vaikka on auditorion niyttimolla? Eihin siind ole mitdin jirkei. Jarked arvostavas-
sayhteiskunnassa tillaisessa heittiytymisessi on omat riskinsi, mutta tarinat ja
seikkailut tuntuvat kiinnostavan ihmisti. Seikkailu, kokeileminen jakokeminen
vaikka kuvitellussa maailmassa on hauskaa. Kuvitteellisessa maailmassa voi tapah-
tua mitd tahansa javoi ollakuka tahansa, voi menni rooliin ja taas toimia samoin
kuinlapsenaroolileikissd, "td4 ois...”. Toisaalta rooli antaa turvaa. Kun onroolissa
eiole min, vaikka olenkin min, voi kokeilla erilaisia vaihtoehtoja ja toimia sellai-
sissa kuvitelluissa tilanteissa, joita en todellisessa eldimissi ehki koskaan kohtaa.

Kuvitteellisessa maailmassa rikotaan myos oman kulttuurin normeja, toimin-
tamalleja, joihin nuorta on koko hénen ikédnsi ajan ohjattu. Kuvitellussa maail -
massa asiat eivit tapahdu "oikeesti”, sielld voidaan rakastaa, vihata tai vaikka tap-
paa "leikisti”. Esimerkkini tillaisesta "normeja rikkovasta” improvisaatiosta, jota
niissiilmaisutaidon ryhmissi tehtiin, oli erddnlainen muunnelma Johnstonen
statusharjoituksesta isinta ja palvelija. Jos palvelijan kiytos ei miellyttinyt isdn-

tdd, hinvoi sormien napsautuksella "tappaa” palvelijan (ks. Johnstone 1996, 69—
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70). Monet oppilaat niyttivit kokevan hauskaksi tillaisen vallankiyton. Jotkut
oppilaat kuitenkin kokivat vaikeaksiisannin roolin. Tallainen isinnin toiminta
eiollut sopivaa. Joku kommentoikin, ettd toiminta on vililla arveluttavaa. Taman
improvisaation jilkeen keskusteltiin paitsi siitd, millainen kiytos jotakuta isdn-
tdd oli drsyttanyt ja miksi, myos vallasta ja sen kiytosta.

Piivikirjoissa oppilaat kiyttivit runsaasti ilmaisuja kivaa, mukavaaja hauskaa.
Tarkempaa kuvausta siitd, mikd on kivaa tai miksi on hauskaa, siséltyy kirjoituksiin
vihin. Oppilaat kiyttavit kirjoituksissaan myos nididen ilmaisujen vastakohtia: tyh-
mdd, tylsdd. Saattaa olla, ettd piivikirjan kirjoittamisesta padstaan vihilld, kun to-
detaan, etti oli kivaa tai tylsid. Ehka oppilaat eivit kykene tarkempaan oman koke-
muksen erittelyyn. Kokemusta voi myés olla vaikea pukea sanoiksi.

Nauramisestakin kirjoitetaan pdivikirjoissa. Erilaiset hyvin olon tuntemukset
ovat péivikirjojen mukaan tavanomaisia kokemuksia. Joillakin kirjoittajilla kivan
kokemukset toistuivat lipi koko kurssin, joidenkin kohdalla kokemukset vaihteli-
vat jopa ddrilaidasta toiseen; voi olla tosi kivaa taiihan perseestd. Ilmaisutaidon tun-
nilla pelko ja jinnitys liittyvit esilld olemiseen ja hyviksytyksi tulemiseen. N4illd
tunneilla ei tarvinnut olla huolissaan siiti, ymmérsiko tai muistiko jotain faktatie-
toa. Nidhdikseni my6s monet sellaiset oppilaat, jotka eivit menesty hyvin ns. luku-
aineissa saattavat saada onnistumisen kokemuksia ilmaisutaidon tunneilla.

Stinson (1997) kirjoittaa tanssin opetusta koskevassa tutkimuksessaan oppilai-
denuseinkiyttineen haastatteluissa tanssin opetusta kuvatessaan sanaa "fun”. Tami
sana nousi koko tutkimuksen keskeiseksi teemaksi. Stinson tarkastelee niitd mer-
kityksia, joita nuoret sanalle antavat. Han kuvailee artikkelinsa alussa amerikkalai-
sen kouluntilaa, jatoteaa, ettd on oikeutettua kysya, miti tapahtuu lapsille, jotka
tulevat innostuneinalastentarhaan, mutta ovat koulussa motivoitumattomia ja si-
toutumattomia, ja miti timai sitten merkitsee heidan aikuisuudelleen.

Kirjoittaessaan oppimistilasta ja nuorten oppimiskokemuksista Suomessa
Kaarlo Laine arvelee nuorten merkityksellisten oppimiskokemusten siirtyneen
koulun ulkopuolelle, harrastuksiin, tiedotusvilineisiin, tietokoneisiin, verkkoi-
hin, kauppakeskusten kiytaville ja putiikkeihin seka kaveripiiriin. Kouluoppimi-
nen muistuttaa aine- ja tyonjakoineen, didaktisine malleineen, aika ja tilarakentei-
neen sekd organisatorisine ratkaisuineen teollisen yhteiskunnan ajatuksellisia ja toi-
minnallisia jasennystapoja. Hinen mukaansa mielekkyytti tuottavat epatavanomai-
set, yksilolliset, elimykselliset, episodimaiset ja omakohtaiset oppimiskoke-
mukset. (Laine 2001, 117-118)

Puolimatka (1999, 89) toteaa pohtiessaan Gadamerin ajattelun yhteytti kasva-
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tukseen: Néaytelmdan avulla ihminen voi tunnistaa itsensd ja todellisuuden, mikd tuot-
taailoa. Tdhin tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat kirjoittaneet ilon, jopa
riemun kokemusten mahdollisuuteen oppimiskokemuksissa myds koulun sisdl-
la. Mielekkditi ja oppimisen iloa tuottavia oppimiskokemuksia voi olla seki kou-
lussa ettd koulun ulkopuolella. Mahdollisuus kokonaisvaltaiseen tyoskentelyyn,
yhteistoimintaan, omakohtaiseen ongelman ratkaisuun ja oppilaskeskeisyyteen
niyttivit tarjoavan niilld ilmaisutaidon tunneilla oppilaille merkityksellisid op-
pimiskokemuksia. [lmaisutaidon tunneilla naytti olevan niitd piirteita, joita Lai-
ne mainitsee merkitykselliseen oppimiskokemukseen kuuluvan: epitavanomai-
suutta, yksilollisyyttd, elamyksellisyytti, episodimaisuutta ja yksilollisid oppimis-

kokemuksia.

Matias [Eri pdivikirjoissal: Kivoja ajatuksia ja miellyttivid vibraatioita... Kivoja
jahauskoja... Kaikenlaista kivaa... Elimyksii ja miellyttivii ajatuksia... Oli haus-
kaa ja antoisaa... Kivoja ja myonteisia... Mielihyvaa... Tuli kivoja ajatuksia mie-
leen... Oli hyvin nostalgista ja antoisaa.

AKki: ... ihan cool tunti.

Koko aineistossa on vain kaksi oppilasta, joiden peruskurssin alkupuolen koke-
mus hauskuudesta vaihtuu kurssin loppuun mennessi kokemukseksi tyhmyydes-
td. Saran kokemukset vaihtelevat voimakkaasti, alkupuolella kurssia hin puhuu

usein hauskuudesta puolivilissi kurssia kokemukset ovat muuttuneet.

Sara: Hauskaa ilmaista itsedin... Oli hauskaa... tii on hauskaa. [Puolivilissi
kurssia:] Hauskaa, mut pitkéstyttivia... Oli ihan hauskaa, mut visytti ja pitkis-
tytti! Ei ollu mielenkiintoista oli erilaista. TYHMEMPAA KUN VIIMEX! TYH-
MAA. [Viimeisen kerran jilkeen:] Ekat kerrat oli hauskoja ku se oli uutta mut
vikat kerrat oli ihan perseesti ei tarttis olla 3 tuntia perikkiin.

IImeisesti Saran innottomuus kurssin loppupuolella vilittyi muille, koska Juuso
mainitsi hinet nimelti omassa piivikirjassaan jakirjoitti: Sara oli vihdn tylsd pari.
Olen jo aikaisemmin todennut, etté tdllainen kehityskulku on poikkeuksellinen.
Innostus jailo eivit ole kurssinaikana yleensi vihentyneet. Syyt Saran kokemuk-
siinjavahvoihin kielteisiin ilmaisuihin voivat olla monenlaiset. Kuitenkin Saran
kirjoitukset haastavat pohtimaan uuden ja erilaisen hauskuutta ja nopeaa kyllasty-
mistd. Sara toteaa: Ekat kerrat oli hauskoja ku se oli uutta... Ndiden piivikirjanlehti-
en perusteella olisi mahdollista ajatella, ettd Sara on hakenut opetustilanteesta viih-

tymistd. Hanelld on ollut hauskaa niin kauan, kun uutuudenviehitystd on kestianyt.
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Puolivilissi kurssia eli noin kahdenkymmenen tunnin jilkeen kyllastymisen oi-
reitaalkaa nikyi hinen piivikirjoissaan. Mahdollisesti osa nuorista hakee kaiken
aikaauusia ja erilaisia kokemuksia. Uutuus innostaa jailahduttaa hetken, mutta
kyllastyminen tulee nopeasti ja taas tarvitaan uudenlaisia virikkeiti, jotta moti-
voidutaan ja koetaan hauskuutta ja iloa myos oppimisessa. Opiskelukin niyttaytyy
niin ollen oppilaalle eriddnlaisena kertakiytthyodykkeena.

Sara saattaa olla myds nopea oppijatailahjakas draamallisessa ilmaisussa. Voi
olla, ettd hin ei kurssin edetessi ole enidd kohdannut riittavid haasteita ja onko-

kenut itselleen liian helpot tehtévit ikivystyttavina.

Kim [eri pdivikirjoissal: Tdlld kertaa oli ihan kivaa. Ei ollut tylsda.... Oliihan kivaa
tilld kertaa. Koin hauskuutta... Pantomiimit olivat kivoja. Voisi melkein toivoa, ettd
niitd tehtdisiin lisdd... Patsaat oli aika kivoi juttui. Muutahan ei oikeestaan tehty,
parijututkin oli oikeestaan kivoi...Kivaa oli kiitos kysymaisti. Hassu juttu noi pan-
tomiimit. Lisdd katsoavoisin... Kivaa oli kuten aina... Liikuntasalissa oleminen lie-
visti hdiritsi, muuten oli kivaa kiitos kysymasti... Kivaa oli erittiin JOO... Kivaa
kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa kivaa KIVAA
olikuten aina... Antoisaa ja mielenkiintoista. Kivaa oli kiitos kysymaisti.

Kai: Kivaa... Jee tosi kivaa... Jee kivaa...Ihan hubaisaa... Kivaa, erittdin kivaa...Kivaa,
tosi kiva ryhma ja kiva maikka.

Mika: Minusta oli talld tunnilla mukava toimia uusien parien ja henkil6iden kanssa
jatutustua kaikkiin paremmin. Téllainen tunti saisi olla joka viikko rentoutumi-
seksi. [Seuraavissa piivikirjoissa:] Mini koin sen, etti on mukavaa tuottaa ja
kuunnella toisten ja itse tekemid ddnid. On mukavaa tyéskennelld tissi ryhmissi
eri kokoonpanoissa... Koin sen, ettd on tosi mukava kiyttaa mielikuvitusta pal-
jon. Oli hauska ja mukava tunti. Mieleeni tuli kesi erdissi harjoituksessa... Koin
sen, miten mukava on esittidi asioitailman sanojajaollen oman itsensi... Hauska
jamukava tunti... Oli kivaa. Minusta on ikivii tydskennelld ryhméssd missd muut
eivit kunnollayritd, silloin ei helposti jaksa itsekain. [Pari kertaa my(')'hemmin:]
Talla kertaa oli mielestdni hieman tylsempaa kuin yleensa. En ollut yhta keskit-
tynytkddn... Oli tylsdd. Visytti, ei tehty mitddn niin kivaa. [Seuraavalla kerralla:]
Oli ihan jees! Tilla kertaa oli taas yritystd mukana.

Nauru tuntuu kuuluvan ilmaisutaidon opiskeluun.* Nauru nayttiytyy kirjoituksissa
hyvintahtoisena, eiilkeini tai pahansuopana. Oppilaat nauravat seki itselleen etti
muille. Nauru niytti my6s kehittyvin ilmaisutaidon opiskelun edetessi: hiukan
hiamillisestd vapautuneeseen iloon. Tamin havaitsin ryhmii seuratessani. Nauru
myds rentouttaa fyysisesti. Joten ilmaisutaidon tunneilla nauraminen on ilmaisesti
yhteydessi niihin rentoutumisen kokemuksiin, joista oppilaat my6s péivikirjois-

saan ovat kirj oittaneet.
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Kurkela pohtii onnen, ilon jaleikin suhdetta: Leikissd eldmdn voima voi kana-
voitua onneksija iloksi; ja samalla leikki voi olla onnen taiilon ilmaus. .. Onnellisuutta

tuottava leikki on hyvi tapa olla olemassa (Kurkela1993, 33-34).

Elmo: Ilmaisutaito vaikutti todella kivalta. Saa esiinty4 ja saa nauraa. [Myshem-
missi péiivéikirjassa:] Oli todella kivat tunnit, sai nauraa ja kisailla.

Sampo: Pikku jutut naurattavat.

Anni: Oli hauskaa tehdd hassuja tehtivii ja kun alkoi naurattaa, piti yrittad sailyt-
tdd vakava ilme. Se oli vililld vihin hankalaa. Tunti oli ylivoimaisesti kivoin tunti
tihidn mennessi.

Aliina: Oli hauskoja leikkeji ja ei voinut olla nauramatta tille...

Ulla [kurssin loppupuolella]: Oli ihan kiva tunti, sai ainakin nauraa. Tuli kaikkia
kivoja ajatuksia mieleeni.

Paivikirjan kysymykseen, mité opit, Sara vastasi: Ainaki nauraa (ja niyttelee ehka
vihin).

Jotkut olivat jo etukiteen odottaneet, ettd ilmaisutaidon kurssilla on mukavaa. He
olivat saaneet ennakkotietoja, jotkaloivat tietynlaisia odotuksia. Joissakin tapauk-
sissa oppilaat olivat myos saaneet etukiteen kielteistd informaatiota ilmaisutai-

dosta, mutta halusivat kuitenkin itse ottaa asiasta selvii.

Anu: Oli kiva tulla tunnille. Aavistin miti ilmaisutaitoon kuuluu ja miti tehdaan.
Aija: Osasin aavistaa mité tuleman pitdi. [Seuraavissa piivikirjoissa:] Tindin
oli mielenkiintoista, oikeestaan kaikki harjoitukset, muun muassa viimeinen ta-
rinan kertomisharjoitus javirien etsiminen..."Esineen tunnistaminen” oli haus-
kaa.

Virva: Aluksi kun tulin tihin ryhmiin olin kuullut timin olevan tyhmii. Mutta
halusin kokeilla mita timi on. Lopuksi, kun ajattelen timai oli kivaa.

Ensimmiiset kerrat voivat olla ratkaisevia. Oppilaat niyttivit uuden valinnaisen
aineen ensimmaisilld tunneilla pohtivan, ovatko tehneet oikean valinnan. Jotkut
oppilaat paittelivit valinneensa oikein, jos tunnilla oli hauskaa. Jotkut oppilaista
tuntuivat tekevin hyvin nopeasti pidemmillekin kantavia johtopaitoksia: toisen
kokoontumiskerran jilkeen paivikirjoissa nikyi aikomuksia ottaa tulevaisuudessa

valinnaisiksi muutkin ilmaisutaidon alueelta tarjolla olevat kurssit.

Aatu: Koin niyttelemisen hauskuuden (tai muun ilmaisutaidon). Ajatukset olivat
ne, ettid tinne on hauska tulla uudemmankin kerran.

Hannu: Tiilld oli hauskaa niytelli... Tddlld on hauskaa tulossakin. Oikea valin-
nainen.
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Sauli: Oli kivaa, timi oli oikea valinta... Koska timi kuulosti kivalta eika kuu-
lostanut vdirin.
Juuso [Ensimmiisessi piivikirjan lehdessi]: Tdmi oli tosi hauskaa. Aion ottaa

kolmannenkin kurssin.

Manun piivikirjat on ronskilla kisialalla kirjoitettu, eiki niissd montaa sanaa
ole, ensimmaiisessi pdivikirjassa lukee: En ma tiid, tajusin et tdd on than kivaa.
Viimeisen paivikirjan kysymykseen, miti koit, han vastaa: ILOA, jakysymykseen,
millaisia ajatuksia tuli mieleesi: OLI HAUSKAA.

Kurssin alussa joidenkin oppilaiden péivikirjat puhuivat negatiivisista koke-
muksista, mutta vihitellen kokemukset muuttuvat myoénteisiksi. Paivikirjojen
perusteella ainoastaan parin oppilaan kisitys ilmaisutaidon opiskelusta oli kurs-
sin aikana muuttunut myonteisesté, jopa innostuneesta suhtautumisesta, kiel -
teiseksi. Paivikirjojen mukaan nailld ilmaisutaidon kursseilla on ollut kivaa ja
hauskaa. Tama ei opiskelussa kuitenkaan merkinnyt sit4, ettd tunneilla olisi paas-
syt helpolla. Oppilaat joutuivat haastavien tilanteiden eteen ja tekeméiin sekd
fyysisesti ettd henkisesti tgitd. Niistd annetuista haasteista selvidminen jayh-

dessi tekeminen ovat olleet keskeisid ilon lihteita.

8.5 Rentoutuminen jarauhoittuminen

Mini koin mielen rauhaa.

IImaisutaidossa olivat vahvasti ddripdit lasni: vauhdikas meno jahilind seki toi-
saalta rauha ja rentoutuminen. Rauha ja rentoutuminen tulivat esiin jopa niiden
ryhmien piivikirjoissa, joissa oman kokemukseni mukaan toiminta oli ajoittain
melko levotonta. Levottomimman ryhmén piivikirjoissa aihetta kisitellddn kui-
tenkin vihemmain. [lmaisutaidon tunnit alkoivat virittiytymiselld. Se tarkoitti
sitd, ettd virittaydyttiin olemaan kokonaisvaltaisesti lasni; fyysisesti, psyykki-
sestija sosiaalisestiilmaisutaitoa opiskelemassa. Virittiytymisjakson tavoittee-
naolisaada oppilas keskittymiin ilmaisutaidon opiskeluun ja olemaan valmis
alkavaan toimintaan. Se toimi jonkinlaisena siirtymivaiheena, jossa paivin muut
asiatikdin kuin jitettiin auditorion ulkopuolelle. Saattaa olla, ettd virittdytymis-

jakso toimi myds jonkinlaisena "rauhoittumisen riittina”.
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Maikki: Mini koin hyvin iloisia asioita. Minusta oli hyvin hauskaa toimia ryh-
missi. Olen todella innostunut tisti silld talla tunnilla on jotenkin niin rauhal-
linen tunnelma, kun tulen tille tunnille niin mini en koskaan sy aamupalaa kos-
ka ilmaisutaito on vihin kuin aamupala. [Myshemmin kurssilla hdn kirjoittaa:]
Téndidn oli todella mukavia tehtidvid. Mini koin mielen rauhaa.

Kati: Koin, ettd kykenin rauhoittumaan... Opin sen, ettd myos ilmaisutaidossa
taytyy kyetd rauhoittumaan ja on opittava asioita siind missi muissakin aineissa.
[Viikon p4istd hin kirjoittaa:] Loppujuttu eli rentoutuminen oli just kiva. Ei enid
muistanu aikaa eikid paikkaa. Onnistu ainaki mulla just hyvin. Nukutti ainaki tar-
peex. Rentoutuminen ehd. paras tihin mennessai.

Aino: Kukaan ei seisonut tikkuna & katsellut, ehki liikaa joskus pelleilyi. (joitten-
kin kohdalla!) Kerrankin rennompi tunnelma, ei ainaista pingotusta.

Aatu: Koin rentoutumisen ja rauhoittumisen. [Pari kertaa myshemmin:] Koin rau-
hoittumisen, keveyden ym. hauskuuden. Tuli mieleen, ettd itsensi voi keventaa.

[Imaisutaidon kurssi toteutui kahden ja kolmen tunnin kokonaisuuksina. Usein
toiminta rytmittyi seuraavalla tavalla. Alussa oli viritysjakso, jossa koko olemus py-
rittiin saamaan toimintavalmiuteen. Sitten seurasi toimintajakso, jossa yhdistyi
toiminta ja mielikuvituksen kiytt6 ja ajattelu. Tdtd seurasi jonkinlainen rauhalli-
sen toiminnan jarentoutumisen jakso. Seuraavaksi saattoi olla toinen toiminnal -
linen jakso. Toimintaan sisiltyi siis myos jonkinlainen hiljaisuuden jalevon jakso.
Kirjoittaessaan hiljaisuuden merkityksesti Hannele Koivunen toteaa, ettd kaiken-
ikdisille pitdisi sallia joutilaisuuden mukanaan tuomat hitaasti kypsyvdit hedelmdt ja
oivallukset. —Ihmisen pitid saada olla rauhassa itsensd ja ajatustensa kanssa (Koivu-
nen, 1997, 98). Vaikka rauhoittumisen hetket olivat lyhyitd, ne ehki antoivat juuri
niitd itsensi kanssa olemisen ja rauhoittumisen hetkii muun koulutyén lomaan.
Toiminta ilmaisutaidon tunneilla oli enimmikseen vilkasta. Osa ajasta kului yhtei-
siin tai pienryhmikeskusteluihin. Rentoutumiseen tai muuhun hiljaiseen olemi-

seen kiytettiin muuhun toimintaan nihden suhteellisen vihin aikaa.

Hannu: Koin rauhoittumisen hauskuutta. Oli mielenkiintoista olla rauhassa.
Opin rauhoittumaan. [Pari kertaa myshemmin.:] Koin hauskaa kun aluksi oli vi-
hin liikkumista ja sitten rauhoittumista. Ajatukset olivat hauskoja kun oli aika
rauhallista. [Seuraavalla kerralla:] Koin rauhoittumisen rentoutta. Ajatuksissa
pyori sekavia ajatuksia ja leikkisyyttd kun juoksimme niin sanotusti 10 km ja
kivelimme 5o km.

Sara: Ajatuksissa pyorilinnunlaulu, mietin millainen viikonloppu tulisi ja viime-
kesdn parhaimmat hetket. Koin olemaan rauhallinen vaikka vattaan sattu niin
perkeleesti. Opin olemaan rauhallisestija rennosti. Et silleen Heijsan!

Eetu: Koin taydellisen rentoutumisen jonka jilkeen olin tiysin rauhoittunut ja
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minulla oli oikein mukava, rento olo.
Piivi: Olilevollista... Rentoutumisessa tunsin todella olevani rannalla ja muis-
tin kesidn kivoja hetkia.

Monet oppilaat kirjoittivat kokeneensa rentoutumisen miellyttivini. Raimo Lindh
sanoo keskittymisen henkisessi ja fyysisessi toiminnassa vapauttavan aivorungol -
taendorfiineja. Hinen mukaansa rentoutumisen yleinen prosessiloytyy kaikista
rentoutumiskeinoista. Tietoisen huomion siirtyessd lyhyen hetken ajaksi tietoisuuden
hallinnasta muuhun keskittymiseen tahaton tai tarkoituksellinen ajatus rentoutumi-
sesta avaa mielen rentoutumisen. Rentoutuneella tilalla on hinen mukaansa yhteytta
oppimiseen. Rentoutuneessa tilassa muun muassa: tietoisuus on voimakas ja itse-
hallinta kasvaa, energiataso on korkea, aistihavainnot syvenevit, suoritustaso ja

rentoutumisen taso ovat yhteydessi toisiinsa. (Lindh 1998, 81-82)

Juuso: Rentoutuminen oli mukavaa.

Ville: Kun rentouduttiin tuntui kuin olisi toisessa paikassa ja tuntui tosi pitkalta
joka oli hauskaa.

Antti: Oli hauska rentoutua.

Pinja kommentoi myos ryhmin rentoutumista. Kirjoituksesta voi arvella, ettd koko
ryhmin ei rauhoittunut rentoutumisharjoituksessa. Myés oma aikaisempi koke-
mukseni tukee Pinjan huomiota. Omissa ryhmissini on yleensi ollut joitakin
nuoria, joille rentoutuminen on ollut hyvin vaikeaa tai tarkemmin ilmaistuna:
minusta ulkoapiin katsottuna on niyttinyt siltd. Samoin nditd ilmaisutaidon ryh-
mii seuratessani totesin, ettd kurssin alkuvaiheessa kaikki oppilaat eivit pysty-
neet rentoutumaan. Rentoutuminen ja rauhoittuminen ei onnistu itsestiin sel-
vistivain sille aikaa antamalla, se niyttid olevan opeteltava taito. Arjaksen mu-
kaan rentoutuminen lisdi itsetuntemusta. Se kuuluu taiteilijoiden ja urheilijoi-
den psyykkisen valmennuksen perustaitoihin, vaikka luonteeltaan onkin fyysis-
titoimintaa. Rentoutumisen avulla oppii kuuntelemaan ja havainnoimaan itsedn,
l6ytid staattisen jannityksen paikat sekd parantaa oman kehon tuntemustaan ja
sidtelykykyi. Arjas esittid, ettd muusikoiden psyykkisen valmennuksen yhtey-
dessi rentoutumisharjoittelun tavoitteena olevan optimaalisen jannitetilan 1oy-
tdminen. Kaytdnndssd tamd tarkoittaa sellaisen ylimddrdisen jannityksen poista-

mista, joka haittaa varsinaista suoritusta. (Arjas 2001, 48—4.9)
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Pinja: Rentoutumisessa oli hyvi olla ja kiva huomata, ettd koko ryhmi rentou-
tui. [Seuraavalla kerralla:] Koin kaikkea kivaa rentoutumista ja sen tapaista.
Kaikki oli kivaa nyt.

Rauha ja rauhoittuminen liittyvit myos erilaisiin rauhallisiin ja keskittymista
vaativiin toimintamuotoihin. Annin ja Heidin kommentit antavat mielenkiin-
toisen nikokulman ilmaisutaidon opiskeluun ja siithen liittyviin rauhaan. Iti-
maiset itsepuolustus- ja mielenhallinnanlajit kuten jooga sisiltivit rentoutu-

misen, keskittymisen ja hengityksen harjoittelua.

Anni: Oli kiva istua piirissi hiljaa ja kuunnella. Piirissi vallitsi kiva tunnelma kun
valaistustakin oli vihennetty.
Heidi: Mobile oli hauskaa! Se muistutti joogaa jota harrastan, mielenrauhaa sun

muuta.

Oppilaiden kirjoituksista voi paitelld, ettd ndihin ilmaisutaidon ryhmiin oli syn-
tynyt sellainen ilmapiiri, ettei ole tarvinnut pelata ryhmaii, vaan on voinut ren-
toutua. Juuri sen kaltaisen ilmapiirin luontia monet draamapedagogit pitavit
keskeisend draamatydskentelyn lihtokohtana (kts. esim. O'Neill & Lambert
1990, 13). Muukin toiminta ilmaisutaidon tunnilla, kuin vain rentoutuminen
saattaatoimia rentouttavasti. Nauru, josta edellisessi jaksossa kirjoitin, voi myos
toimia rentouttavasti. Ilmaisutaidon tunneilla tehtiin myos hengitysharjoituk-
sia. Hengitys on vuosituhansia vanha rentoutumiskeino, rauhallinen hengitys
rentouttaa jarauhoittaa. Pelkastaan leikinomainen toiminta saattaa olla rentout-
tavaa. Kurkela (1993, 43) kirjoittaa pelaamisen voivan olla rentouttavaa ja hen-

kista tyydytysta tuottavaa.

8.6 Itsekuri

[Imaisutaitoa ja itsehillintaa.

Itsekuri, josta oppilaat pdivikirjoissaan melko paljon puhuivat, niyttaa liittyvan
ilmaisutaidon tuntien erilaisiin toimintatapoihin. Sovittujen siintéjen noudat-
taminen oli tydskentelyn onnistumisen edellytys. Kurkela kuvailee leikkeji ja
pelejdimaginatiivisiksija disipliinisiksi. Hinen mukaansa ne asettuvat jonkin-

laiselle jatkumolle, jossandiden ominaisuuksien miari vaihtelee. Leikki raken-
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tuu paljolti mielikuvituksen varaan, mutta leikki, joka ei sisilld lainkaan siantoja
jakurinalaisuutta, hajoaa omaan anarkiaansa. (Kurkela 1993, 46) Johan Huizinga
(1938/1967,10) sanoo esitellessiin erilaisia nikemyksii leikkimisen syisti eréén
arvelun oleva se, etti leikki merkitsee itsehillinnidn harjoittamista. Leikki luo jir-
jestystd, seon jrjestystd. Epdtdydelliseen maailmaan ja sekavaan eldmddn setuo het-
kellisen, rajatun tdydellisyyden. Leikki vaatii ehdotonta jarjestysta (mt., 20). Onnistu-
essaan leikkiin nayttaisi liittyvin Deweyn an experience -kokemuksen kaltaisia
piirteitd: se on kokonainen, omavarainen ja saatetaan loppuun tavalla, joka tuottaa
tyydytysti. Huizinga (1938/1967) on havainnut sanojen, jollaleikkis kuvataan, kuu-
luvan estetiikan piiriin. T4llaisia termejd ovat jénnitys, tasapaino, rytmi, harmo-
nia, arviointi, vastakohtaisuus, vaihtelu, yhtyminen ja eriaminen (mt., 20).
Joissakin toiminnoissa ilmaisutaidon tunneilla siintéjen noudattamattomuus
kostautuivain oppilaalle itselleen. Esimerkkini tillaisesta tilanteesta voi olla erda-
seen tuntikokonaisuuteen kuulunut kuvitellun saviruukun muovaaminen, jota op-
pilaat tekivit omissa oloissaan yhtdaikaa, mutta jokainen erikseen. Parityoskente-
lyssi, esimerkiksi peiliharjoituksissa, molempien oli oltava mukana tai toiminta ei
onnistunut. Pienryhmityoskentelyssa, jota kaikissa ryhmissi kaytettiin paljon,
esimerkiksi erilaisissa improvisaatioissa, yhden ryhmin jisenen sopimaton toi-
minta riittdd pilaamaan koko ryhmén tyén. Monissa tilanteissa kaikkien osallistu-
jienolinoudatettava sdantoji tai koko toiminta epionnistui, esimerkiksi koko ryh-
minyhteisissi prosessidraamoissa. Kuri, josta nuoret kirjoittivat, oli samankal -

taista, josta Keltikangas-Jarvinen kirjoittaa rajojen asettamisena:

Rajojen asettamisella ei pyrita siihen, ettd lapsi oppii tottelemaan ulkopuolelta
tulevia midriyksid vaan ettd hin oppii hallitsemaan itsensi ja oppii kompromis-
sienteon ja tajuaa siitd seuraavan hyvinolontunteen. Padmaarani olisi, ettd han
oppii my6hemmin vapaaehtoisesti etsiméiian ne kiyttaytymisen rajat, joissa hinvoi
toimia toista loukkaamatta, ja ettd hin itse olisi mahdollisimman tyytyvéinen. (Kel-
tikangas-Jarvinen 1998, 148)

Suurin osa oppilaista huomasi timin nopeasti, toiset eivit ehké koskaan olleet
oppineet siintdjen noudattamista. Cecily O'Nell ja Alan Lambert (1990, 12) totea-
vat draamatyoskentelysta: The participants must be able to understand and accept the
‘rules of the game’ as they woud if they were playing together. Koska toiminta oli onnis-
tuessaan hauskaa, palkitsevaa ja siind ilmeisesti oli mahdollista saada Deweyn na-
kemyksen mukaisia an experience -kokemuksia, ryhmé alkoi hyvin pian vaatia ja-

seniltdin sisdistd kuria ja sddntéjen noudattamista.
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Huizinga toteaaleikin siintojen olevan ehdottomasti sitovia. Kohta kun sadntojd
rikotaan, leikin maailma luhistuu. Leikki on lopussa. Hin erottaa toisistaan vadrinpe-
laajan jaleikinturmelijan. Viidrinpelaaja hyviiksyy ndenniisestileikin taikapiirin,
hinelle leikkiyhteiso antaa helpommin anteeksi kuinleikinturmelijalle. Kunlei-
kinturmelija vetaytyy pois leikistd, hin paljastaaleikkimaailman suhteellisuuden
jahaurauden ja poistaa leikisti illuusion. Leikinturmelija murskaa itse leikkimaa-
ilman eiki leikkiyhteisé anna hinelle titi tekoa hevilla anteeksi. Huizinga ilmaisee
leikkiyhteison suhtautumista tillaiseen toimintaan vahvasti: Siksi hanet taytyy tu-
hota, silld han uhkaa leikkiyhteison olemassaoloa. (Huizinga 1938/1967, 21)

Lotman tihdentid, ettd leikkiin sisiltyy kaksitasoisen kiyttiytymisen hallitse-
minen. Yksitasoiseen vakavuuteen sortuminen, josta katoaa "ikddn kuin” tuhoaa
leikin. Pdinvastaisena tapana tuhota leikkitilanne on Lotmanin mukaan kykene-
mittomyys tai haluttomuus siséistéé tai hyviksyé leikin ehdolliset siénnét. (Lot-
man199o, 126) Jos koko muu ryhmi liikkuu darettéman varovasti, jotta heikko jaa
eipettdisialla jayksi ryhmisti rymistelee ndyttimon poikki todeten, ettd ei tad
lattia mihinkddn petd, rikkoutuu kuviteltu todellisuus jaleikin taika.

Kasvatusta kisittelevissi kirjallisuudessa ei1970-luvun jilkeen juuri ole pu-
huttu kurista ei edes itsekurista. Erkki Lahdeksen (1997, 135) mukaan Kosken-
niemionjo 1944 ilmestyneessi opetusopissaan ottanut kiytt66n myonteisem-
min ilmauksen tyérauha. Nykyisin puhutaan yleisesti itseohjautuvuudesta ja so-
siaalisesta kompetenssista. [tsekurin nien sisiltyvin osana molempiin ndihin
kisitteisiin. Sosiaalinen kompetenssin katsotaan edellyttivian hyvia kontekstien
jatilanteiden hahmottamista seki tulkintaa, se tarkoittaa myos taitoa toimia ak-
tiivisena osallistujana ja vaikuttajana erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (Polkki
& Kukkonen199s). Lahdes (mt., 135) toteaa, ettd sosiaalinen jirjestys ei ole vain
viline, oppimisen edellytys, vaan myos sosiaalisen kasvatuksen tavoite. Risto
Patrikainen ja Laila Myller pitavit itseohjautuvuutta ja oman elaman hallinnan
taitoja kasvatuksen toivottuina tuloksina. Avain oppilaan itseohjautuvuuteen on
heidan mukaansa se, ettid oppilas oivaltaa itsensi paatekijiksi oppimisproses-
sissaan. Tdmi voi tapahtua omien kognitiivisten prosessien tarkastelun, reflek-
toinnin ja itsearvioinnin kautta. (Patrikainen & Myller 1998, 182)

Jotkut oppilaat kirjoittavat itsekurin oppimisesta vain kerran, mutta monet

ottavat asian esille eri kokoontumiskertojen jilkeen.

Kim: Opin lukuisilla eri tavoilla itsehillint4d osv. [Myohemmalld paivikirjanleh-
delld:] Hmm... voinko t4ll4 mitdin oppia. Ehképd itsehillintii tai ilmaisua. [Pari
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kertaa myshemmin:] Hieman olilevotonta tilld kertaa, itse ainakin yritin séilyt-
tid levollisuuden. [Samalla kertaa kirjoitti oppineensa:] Ilmaisutaitoa ja itsehal -
lintaa.

Solja: Opin itsekuria ja taitoa pysyi paikallaan.

Sisko: Itsekuria enemmin (jaksoin pitéd silmét kiinni) jaluottamaan siihen toi-
seen, ettd hin eivie minua lavan reunalle ym. (My(')'hemméissii péivékirjassaan:)
Entiedad opinko mitidan, ehkd hieman enemmin kirsivillisyytta paperipala-ju-
tussa. [Vield myshemmin:] Opin olemaan kirsivillinen (tilkkutehtiva).

Pasi: - - - jatillid tunnilla opin taas hillitsemain itseni.

Ruut: Opin tunnilla itsekuri harjoituksia. [Pari kokoontumiskertaa myshem-
min:] Opin hillitseméin itseni paremmin. [Seuraavalla kerralla:] Pystyin rauhoit-
tumaan paremmin. Itsehillintiharjoitukset olivat opettavaisia.

Kurkela (1993, 43) rinnastaa pelit jaleikit ja toteaa, etti leikkitodellisuus on to-
dellisuuksien kirjoon sijoittuva autonominen yksikko, joka eldd suhteellisesti
ottaen omaa elimainsi. Tassi todellisuudessa tietyt asiantilat ovat tavallaan totta.
Jottandinvoisiolla, on tdhin todellisuuteen osallistuvien pidettivi niiti tietylla
tasolla totena. Jaettu illuusio on mahdollinen, kun siihen sitoudutaan ja elaydy-
taidn, kun se eletdin voimakkaasti. Siksipeli voi onnistua vain, kun sitd tietyissdra-
joissa pelataan tosissaan. (Mt., 44) John O'Toole (1993, 15) toteaa kuvitellusta
maailmasta: The situation beingﬁctional, the people inhabiting it arefictional —in
otherwords do not have an existence beyond and independent of the drama. Jos ndihin
luotuihin sdéntéihin ei sitouduta eiki sdintéji noudateta, draama ei toimi. I1-
maisutaidon tunneilla sovittiin alussa yhteisisti "sddnnoista”, joiden noudatta-
misesta opettajat ajoittain muistuttivat, merkittavai oli, ettd ryhmit alkoivat vaa-
tia jaseniltdidn sisdistd kuria. Harva halusi ottaa itselleen vastuuta toiminnan epé-

onnistumisesta.

8.7 Keskittyminen
Opin keskittymidn paremmin ja paremmin

Keskittymisen voi miaritella olevan huomion keskittamista siithen, miti kulloin-
kin ontekemassa. Yksilolliset erot keskittymisentaidossa voivat olla hyvinkin suu-
ret. Myos seuraamissani ryhmissi oli eroja: joku oppilaista pystyi keskittyméaan
rennonoloisestija pitkdan, toisen keskittyminen herpaantui nopeasti. Keskitty-

minen on teatterin tekemisessi yksi keskeisistd osaamisen alueista. Cohen tih-
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dentdi niyttelijin taidoissa kykyi keskitty4 tilanteeseen. Niyttelijin ei hanen
mukaansa tule ajatella roolihenkiliin "luonteena”, vaan hinen tulee keskittyd roo-
lihenkilonsi tilanteeseen. Cohen vertaa niyttelijin keskittymisti baseballin pe-
laajan keskittymiseen: pelaaja keskittyy kokonaan tilanteeseen, ei olosuhteisiin.
Pelaaja keskittyy siithen, miti silla hetkelld on tapahtumassa niin totaalisesti kuin
inhimillisesti katsoen on mahdollista. (Cohen 1986, 15—19) Arjas (2001, 52) toteaa-
kin keskittymisharjoittelun olennaisen tekijin olevan ajatusten suuntaamisen
harjoittelun, ei niiden rajoittamisen. Stanislavski esitti, etti niyttelijan vaikea
ammattitaito on mahdollista saavuttaa vain jokapéiiviiselld harjoittelemisella. Yksi
niistd niyttelijin jokapiiviisistd harjoittelun kohteista on hinen mukaansakes-
kittymistaito. Kuviteltujen esineiden kdasittely kehittdid ndyttelijissd keskittymiskykyd,
joka on taiteessamme valttamdaton. (Toporkovi1984, 20, 9o)

Tilanteeseen keskittymisti harjoiteltiin my6s ilmaisutaidon tunnilla. [lman
keskittymistd esimerkiksi improvisaatioista ei tule laadukkaita eikd toiminta ole
tuloksellista ja palkitsevaa. Monet seikat voivat hiiriti tarkkaavaisuuden kohden-
tamista siithen, mitd juuri on tekemissi. Useat asiat voivat yhtiaikaisesti kiin-
nittda huomiomme, emmeka pysty keskittymiin vain yhteen niista. Keskittymi-
nen onkin huomion suuntaamista, ja keskittymisen harjoittelu on huomion suun-
taamisen harjoittelua. Toisten katseille altistuminen hiiritsee yleensi keskitty-
mistd. (Vrt. Stanislavskin kisite julkinen yksityisyys esim. Toporkov 1984,) Asiaan-
kuulumattomat ajatukset jayleison reaktioiden liiallinen seuraaminen kertovat
Arjaksen (2001, 52) mukaan huonosta keskittymisesti. Joidenkin oppilaiden
paivakirjakirjoituksistailmenee, ettd he niyttivit erottavan, milloin tyoskente-
liviat keskittyneestija milloin eivit. Lihtokohtana keskittymiskyvyn kehittami-

seen onkin oma oivallus keskittymisensi laadusta.

Emmi: Tehtivit olivat ihania, ja suurimman osan ajasta pystyin keskittymain
oikein hyvin.

Titta: En pystynyt koko ajan keskittymiin niin kuin ennen.

Petteri: Taytyy myontis, ettd olisin voinut keskittyd paremmin...

Keskittymidn oppiminen niyttiytyy ndiden piivikirjojen kirjoituksissa proses-
sina. Useat oppilaat kirjoittavat keskittymisen paranevan kurssin edetessi. Jot-

kut ovat kiinnittdineet huomiota my6s toisten keskittymiseen.

Ruut: Opin keskittymiin katsekontaktileikkiin. Pystyin myos keskittyméan muihin-

kin asioihin paremmin. [Myshemmin:] Opinkeskittymiin paremmin ja paremmin.

147



Titta: Kaikki yritti varmaankin tehd4 parhaansa vaikka jotkut ei ehka pystynyk-
kidn keskittymadn kovin hyvin.

Oppilaiden keskittymiskyvyissi oli huomattavia eroja. Kyky leikkii ja noudattaa
leikin sd4nt6jd tuntui olevan heikko juuri niill4 oppilailla, joilla oli keskittymis-
vaikeuksia. Myos osa niistd oppilaista, joiden keskittyminen naytti lyhytjantei-
seltd, kirjoitti keskittymiskykynsd parantuneen. Ryhmii seuratessani havaitsin
niin tapahtuvan. Joidenkin oppilaiden kyky keskittyd tuntui olevan hyvin Iyhyt-
kestoista, ja vahvasti kiinni siitd, oliko toiminta "kivaa” silld hetkelld vai ei.
Yksiilmaisutaidon kurssi kestédd vain 38 oppituntia. Oppimisprosession siis
lyhyt. Pdivikirjoissa oppilaat kiyttivit myds sanaa "eldytyminen”. Kirjoituksista

onvaikea paitelld, miti he oikeastaan tilld sanalla tarkoittavat.

Emmi: Jilkeenpiin ajatellessa tuli mieleen, ettd en muistanut eldytya yhtaan lei-
jona-harjoituksessa. [Myohemmissi pdivikirjassa:] En tied4, en ehkd mitidn,
koska vililla unohdin eliaytymisen kokonaan, ja tein vain niin kuin kiskettiin...
tosi hienoa, kun "silmit kiinni” -harjoituksessa kaikki tekivit tosissaan. Kes-
kittyminen oli silloin paljon helpompaa. Tuntui silti, ettd saattoi todellaluottaa
muihin ryhmaildisiin.

IImaisutaidossatoiminta on kokonaisvaltaista, jolla tissa tarkoitan sit4, ettd oppi-
laat osallistuvat paitsi ajatellen ja puhuen myds fyysisesti toimintaan. Jos joku "puu-
haa omiaan” eikd keskity meneilldin olevaan toimintaan, kaikkien mukanaolijoi-
den keskittyminen hiiriintyy. Siksi oppilaat kiinnittivit usein huomiota myos
muiden keskittymiseen. Keskittyneen tyoskentelyn aikaansaantia voi myos pitaa
haasteena teatterin, draaman ja ilmaisutaidon opetukselle. Se on liheisesti yhtey-
dessi erilaisen tyoskentelykulttuurin oppimiseen ja "tyhjissa” tilassa toimimi-
seen. Kisittadksenivain silloin, kun tyéskentely on keskittynyttd, voi tunnilla syn-
tyd kokemuksia, jotkalaadultaan ovat ehyiti ja kokonaisia—Deweyn nimedmii an
experience -kokemuksia. Solja, joka puhui itsekurista, on kiinnittinyt myos huo-
miota ryhmin tyoskentelyyn: - - - Tuntu hyvdlle, kun jengi jakso keskittyd paremmin
kuinviimekerralla. Oppilaat nayttivit oivaltavan hyvin keskittymisestd syntyvin toi-
minnan laadullisen eron ja kertoivat, ettd niissa keskittyneissi tilanteissa tuntui
hyvilta. Keskittymisen taidon paraneminen saattaa heijastua myos muuhun koulu-
tyéskentelyyn ja oppilaan koko elimiin. Miti keskittyneempédi toiminta on, sen
parempaan lopputulokseen todennikoisesti paastian. [Imaisutaidon opiskelu oli

myos oman mielen jakehon hallinnan harjoittelua.
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8.8 Jatkokurssille osallistuneiden oppilaiden

padivikirjojen teemat

Jatkoin oppimispiivikirjojen tutkimista siten, ettd supistin aineiston vain jat-
kokurssilla mukana olleiden oppilaiden paivikirjoihin. Jatkokurssilla oli kaik-
kiaan 21 oppilasta, joista 14, oli poikia ja 7 tytt6d. Oppilaista kolme, kaksi tyttod ja
yksipoika, oli kiynyt peruskurssin, jota en ollut seurannut. Heilt4 oli vain jatko-
kurssin paivikirjat. Pystyin seuraamaan seki perus- etti jatkokurssille osallistu-
neita oppilaita kahden lukuvuoden aikana. Mukana olivat ndiden oppilaiden kir-
joittamat péivikirjan lehdet sekd peruskurssilta etti jatkokurssilta, yhteensi 322
paivakirjanlehted, joista 8o jatkokurssin aikana kirjoitettua. Otin mukaan myos
peruskurssin piivikirjat, jotta pystyin nikemdin, kirjoittiko sama oppilas tie-
tystd teemasta molempien kurssien aikana.

Peruskurssin paivikirjoihin pyysin kirjoittamaan kokemuksista, ajatuksista
jaoppimisesta. Jatkokurssilla kysyin oppilaiden huomioita myés muiden tyos-
kentelysti. Aloin lukea supistunutta aineistoa ensin kiyttien niitd esittimiéni
kysymyksii apuna. Kirjoitin oppilaiden paivikirjojen tekstit uudelleen kunkin
kysymyksen otsikon alle. Jo tissd uudelleen kirjoituksen vaiheessa aloin huomata
joidenkin aikaisemmasta analyysivaiheesta poikkeavien teemojen nousevan
esiin. Osaoliaiheita, jotka jossain méirin olivat kiinnittineet huomiotanijo koko
aineistoa lukiessani. Tdllainen teema oli esimerkiksi kysymys empatiasta ja sen
tuntemisesta. Supistetusta aineistosta timi teema vasta varsinaisesti niyttiytyi.
Jatkokurssin tyoskentelytavan muutos ja selkei tavoite myos esityksen valmista-

miseen nikyivit jatkokurssin paivikirjoista.
8.9 Naytteleminen
Esityksesti tulee sairaan mahtava juttu ja sitd on kiva tehda!
Monet oppilaat kirjoittivat jo peruskurssin aikana paivikirjoihinsa halustaan
tehdi esitys. Ainakin osa oppilaista tiesi, ettd peruskurssilla tehdiin prosessi-

draamojajaharjoitellaan erilaisia esiintymiseen kuuluvia taitoja, mutta vasta jat-

kokurssilla oli tarkoitus valmistaa esitys yleisolle.
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Heidi: Valitsin kakkoskurssin, ettd ma voisin ns. niytelld, ykkosen vaan, ettd paa-
sisin kakkoselle mut ykkoselld oli mont kertaa kivampaa ku ma luulin.

Monelle oppilaalle ilmaisutaito tuntui merkitsevin juuri niyttelemisti. Oppilaat
kokivat esittimisen mielekkiiksi ja palkitsevaksi, olipa kysymyksessi suurem-
man esityskokonaisuuden valmistaminen tai improvisaatiot. Jatkokurssin pai-
vikirjoissatulee esiin monen oppilaan kisitys tydskentelyn muuttumisesta mer-
kityksellisemmiksi, kun piamiirini oli esityksen valmistaminen. Esityksen val-
mistaminen vaati oppilailta sitoutumista ja pidmairitietoista tyoskentelyi. Ai-

nakin osa oppilaista koki haasteellisuuden hyvina.

Mari: T4 onvaikeeta... mutta myos haastavaa = kivaa. Tarvitaan tissikin harjoit-
telua.

Titta: Tunnit on ollut aika rankkoja, mutta silti on ollut taas hauskaa ja intoa on
riittanyt.

Naytellessdan jalaajemmin myos improvisaatioissa roolissa tyoskennellessiin
oppilaat nayttivit saavan Deweyn mairittelemii an experience -kokemuksia.
Niin niyttad tapahtuvan myos toisten esityksii katseltaessa. Tillaiset kokemuk-
set saattavat auttaa nuorta oivaltamaan jotain omasta eliméstiin ihmiseni ja omas-
ta paikastaan maailmassa. Puolimatka toteaa niytelmin olevan rakenne, jokavie
seki niyttelijit ettd yleison nikeméiin jotain uutta todellisuudesta. Taiteen hin
toteaa olevan olennaisempaa itsensi rakentamisen kannalta kuin tieteen, koska
se koskettaaihmisen minuutta syvemmin. (Puolimatka 1999, 88) Niyttelemi-
nensiten ajateltuna, etti se sisiltdd kaikenlaisen rooleissa tyoskentelyn, nayttaa
antavan oppilaille vahvoja kokemuksia. Ndihin kokemuksiin sisiltyi uusia oival -

luksia sekd itsestd, muista ihmisistd ettd ymparoivistd maailmasta.

Pasi: On ollut tosi mukavaa koska tadlld naytelladn ihan koko ajan ja mi rakastan
niyttelemista ainakin tillaisessa pienryhmissi mutta esittimistd isommalle
porukalle pelkiin ihan hirveesti. Oon ajatellu, etti esityksesti tulee tosi hyvi.
[Myshemmissi péivikirjassa.] Esityksestd tulee sairaan mahtava juttu ja sitd on
kiva tehdi. On kiva olla tadlli ja tehdi esitysti.

Tiina: Kiva tehda nyt nidytelmaia tai siis alkaa tehda, eiki vain pelkkii harjoituksia.
Emilia: Kaikki on jollain tavoin innoissaan. Ei ne pienet jutut olleet ku hausko-
ja... Kakkoskurssi on kiva kun my6s sen lisiks ett on sellasii harjotuksii ku yk-
koses on kans enemmén niinku niyttelemist.

Titta: Alku on vaikuttanut mielenkiintoiselta, niytelmin tekeminen on hauskem-
paa kuin yksittidisten harjoitusten tekeminen.
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Piivikirjoissaan oppilaat kirjoittivat teatterista silld tavoin, ettd he tuntuivat tieti -
vin asiasta jonkin verran. He esimerkiksi kayttivit kirjoituksissaan ja puheessaan
jonkinverran teatterin sanastoa ja tuntuivat ymmértivin sanojen sisillon. Téllaisia
sanoja olivat esimerkiksi produktio, improvisaatio, kohtaus, rooli, roolijako, vuo-
rosanat, kehonkieli, d4ni, koreografia, keskittyminen, kontakti, tunteet, status, tila,
valaistus, lavastus, puvustus. Se, miten paljon he tiesivit teatterista ja draamasta
ennen ilmaisutaidon peruskurssille tuloaan, ei ole tiedossani. Osalla oppilaita hei-

dian kertomansa mukaan oli jo ennestidan kokemusta, osalle teatteri oli vieras alue.

Viola: Still-kuvasta opin tajuamaan liikkeen tirkeyden ja sen miti silld voi ker-
toa. Yhdesti kuvastahan voi ymmartda helposti paikan, mielentilan, tapahtuman,
henkiléiden osan ja kaikkea muuta sellaista!!! —Opin ymmairtimain sen, miten
tuolin asento voi kertoa paljon tilanteesta. Kun nikee asetetut tuolit, voi hyvin
sanoa, kuka on missikin asennossa ja miten suhtautuu toisiin. Se kertoo dirim-
miisen paljontilanteesta.

Se, ettd esitys muodostuu eri osatekijoistd, niyttelijéiden suorituksista, lavas-
tuksesta, puvustuksesta, musiikista, koreografiasta, dinisti, valoista jne., tuli
oppilaille tutuksi esityksen valmistamisen myoti elleivit nimdi asiat olleet jo
ennestiin tiedossa. Esitystd varten ilmaisutaidon jatkoryhmi ei saanut mitaian
valmiina. Kaiken ryhmi teki itse ilmaisutaidon opettajan ja muiden opettajien
avustuksella. Esityksen rakentaminen improvisaatioiden kautta yllitti ja innosti
oppilaita. Osa oppilaista kirjoitti oppineensa niyttelemisen taitoja. Stanislavski

puhuu niyttelijan taidoista:

Se merkitsee siti, ettd ndyttimolld tiytyy ajatella, tahtoa, pyrkii ja toimia inhi-
millisesti oikein, loogisesti, johdonmukaisesti roolin elimin edellyttamalla ta-
valla ja tiysin se mukaisesti. Kohta, kun taiteilija on saavuttanut timin, hin p4a-
see lihelle rooliaan ja tuntee olevansa yhti se kanssa. Titd sanotaan roolin eldmi-
seksi. (Stanislavski1938/1951, 29)

Samantapaisia ajatuksialdysin oppilaiden kirjoituksista. Jonkinlaista syvillisem-
péikin oivaltamista niyttelemisestd niyttdd ainakin osan kohdalla tapahtuneen.
Jopaniintiedostettuna, ettd he ovat pystyneet kokemuksensa sanallistamaan.
Vesteri esimerkiksi ilmaisi oman roolin rakentumisensa niin: Opin néyttelemddn
Lassin ajatusmaailman mukaisesti. Improvisaatioita ja prosessidraamoja tehti-
essi kaikki paasivit tasavertaisesti mukaan. Esityksissd paiarooleja on vain muu-

tama. Niin oli tassikin produktiossa. Monet olisivat halunneet ison roolin.
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Mari: Roolit jaettiin mielestéini hyvin —ketiin ei pakotettu ja valinta tuli yhdessa.
Mukavaa, ettid kaikki pystyvit tyoskentelemain toistensa kanssa.

Heidi: Lopputunnista tindin rupes drsyttid ku tuntu et on niin sairaan pieni
rooli ja kun ns. padrooleja harjoiteltiin koko aika.

Juuso: Haluaisin vihin isompaakin roolia.

Tiina: Ajattelin voivani ehki sittenkin haluta suuremman roolin loppuniytel -

maiin kuin mita aluksi ajattelin.

Oppilaat kiinnittivit huomiota roolin syntyyn. Mari havaitsi, miten rooli saa vi-
hitellen sisdllon jamuodon improvisaatioiden ja niihin liittyvien keskustelujen
sekd ryhmin tekemien valintojen kautta. Hian on havainnut, ettd roolihahmo syn-
tyy vahitellen pidemmain prosessin aikana. Roolille muodostuiimprovisaatioi-

dentuloksena oma maailma ja elaimintarina; se alkio elai.

Mika: Opin tuntemaan niytelmamme paihenkilén Lassin ja héinen ongelmallisen
elimintilanteensa yms.

Mari: Mukavaa kuten aina. Ne patsasjututkin on hirveen jinnii. Lassin elimi
alkaa hahmottua, se niinku eldi. Vaikkei sitd varsinaisesti nie. Se vaan ilmenee
jossain "niytelmissi” (=improvisaatiot).

Heidi: Ettad voi olla enemmain kuin yks rooli ja roolin status ja tavat on tosi tir-
keit.

Santeri: Opin niyttelemidn ditid.

Chaib on yhdistinyt roolityéskentelyn ja nuorten kiisityksen, ettd teatterihar-
rastus on mukavaa, vapauden kokemukseen. Roolityéskentelyn nuoret ovat koke-
neet vapauttavaksi juuri siksi, ettd roolissa voi olla joku toinen. Roolityéskentely
vaatii vahvaa roolihenkilon ja hinen tilanteensa sisidistimisti. Roolissa nuoret
ovat kokeneet voivansa vahvemmin ilmaista tunteitaan eiki roolihenkil6ni jou-
dusamoin kuin omana itseniin pelkiimiin muiden nuorten reaktioita ndihin
tunteiden ilmaisuihin. Chaib toteaa temperamenttisten tyttéjen huomanneen
teatterityoskentelyn jollain tavoin rauhoittavan. Roolissa on vapaampi toimimaan
niin kuin haluaa javoiilmaista omia tunteitaan roolihenkilén kautta. Rooli niyt-
tdd toimivan suojana javapauttajana, koska sehin en kuitenkaan ole mina. Chai-
bin mukaan nuoret unohtavat itsensi ja arkipdivin rutiininsa hetkeksiroolissa
ollessaan. Tdmi tarkoittaa, ettd omat huolet unohtuvat vihiksi aikaa. Kuten yksi
Chaibin tutkimuksessa mukana ollut nuori toteaa: Voi sanoa, ettd lepddn itsestdni,
mutta samalla piristyn ja tulen iloiseksi teatterin tekemisestd. Chaibin oppilaista
joku vertaa teatterin tekemistd meditointiin, koska roolityoskentelyn aikana

ikdan kuin menniin pois itsestd ja roolista pois tullessa ikién kuin palataan ta-

152



kaisin itseen. Téstd samaisesta kokemuksesta on joitakin esimerkkeji myos
omassa aineistossani. Jonkun toisen mielestd roolissa ei pakene omaa todelli-
suuttaan vaan ikéén kuin astuu toiseen maailmaan. (Chaib 1996, 140—-154)
Katin kirjoituksesta nikyy, ettd oppilaat halusivat laulun esitykseen ja kuiten-
kin sen harjoittelu tuntui vaikealta. Kirjoituksesta eivoi paitelld, suhtautuiko Kati
kielteisestilaulamiseen vai koskeeko epamiellyttivyyden tunne yleensi "teknis-
ten” valmiuksien harjoittelua. Saman suuntaisia ajatuksia oli myds joidenkin

muiden oppilaiden paivikirjanlehdilla.

Kati: Esitystd oli mukava ja yllittavin helppo valmistella improista ja esityksista
tuli paljon ideoita oikeaan "niytelmiin”. Harjoituksesta saa hienosti kohtauk-
sen. Lauluharjoitukset koin hieman epamiellyttiavind, mutta itse esitysti oli kiva
tehdi...

Heidi: [On oppinut] Huomaamaan miten dkkii voi tehdi jonkun jutun ja kuinka
monella tavalla.

Kirjoitusten perusteella niyttiisi, ettd oppilaat nauttivat luodessaan uusia tari-
noita improvisoimalla, mutta valmiutta ja kestavyytta niyttelijan ilmaisun hio-
miseen olivain osalla oppilaista. Roolissa tyéskentely ja esittdiminen, silloinkin
kun se tapahtui vain omalle ryhmille, on lisdnnyt joidenkin oppilaiden motivaa-
tiota. Vesteri ja Heidi ovat kiinnittineet tihan huomiota.

Oppilaat néyttivit olevan selvilli siitd, ettd ndytteleminen ei suju itsestédén, vaan
tarvitaan harjoitusta. Jonkinlainen paradoksi oli kuitenkin olemassa: haluttiin
niytelld jatehda hyvi esitys, mutta taitojen harjoitteluun kaikki eivit jaksaneet
paneutua. Jos oppilas ei ole kiinnostunut esimerkiksilaulamisesta tai tanssimi-
sesta, voi oppilas kokeaniiden asioiden harjoittelun vaikeaksi vaikka tietdisikin

harjoittelun tarpeellisuuden.

Vesteri: Jotkut hommat tuntuu ihan jirjettomilti. Sen sijaan improja on kiva teh-
di. Kaikki ihmehommat ei tunnu jirin siistilta. Naytteleminen sen sijaan tun-
tuu... Osa porukasta ei jaksa ihmehommia kuten en minikiin osa tykkia niisti-
kin. [Vrt. kohtaan hauskuus ja hulluus]

Heidi: Esim. jatkiat M ja ] ym. eitee harjotuksii kauheen hyvin, mut improt ym.
esitykset ne tekee enemméin tosissaan.

Piivikirjojen perusteella voi myds havaita, ettd oppilaiden kiinnostus esityksen
tekemisessd kohdistuu teatterin eri osa-alueisiin: dramaturgiaan, lavastukseen,

puvustukseen, musiikkiin ja d4niin, koreografiaan jne. Oppilaat ovat kirjoituk-
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sissaan kiinnittineet huomiota esityksen valmisteluprosessin aikana muun mu-

assa edelld mainittuihin esityskokonaisuuteen kuuluviin asioihin.

Titta: Niytelmin "rakentaminen” on my6s tosi hauskaa.

Kati: Sininen valo tuntuu hyvilti samoin unikuva.

Juuso: "Taisteluhenki” on hyvi, mutta vaikea idea (koreografisesti).

Mari: Mun mielesta se oli hyvi juttu, ettd kaikilla ois ne mustat vaatteet, ja sitte
vaan laitettais huiveja, takkeja jne. roolin hahmottamiseksi.

Jussi: --- Mustat vaatteetkin sopivat hyvin. Haluaisin live musiikkia ja musiikki-
tyyliksi blues/rockn’ roll.

Positiiviset odotukset olivat vahvat koko esityksen valmistamisprosessin ajan,
oppilaat uskoivat esityksen onnistuvan. Vain harvoin joku epiili naytelmin val-

mistumista jalopputuloksen hyvyytta.

Tiina: Eikohin tistd vield naytelmai tule, vaikka aluksi tuntui etts ei.
Emilia: Kaikki on jollain tavalla innoissaan.

Santeri: Ettd Lassi-esitys on valmistumassa hyvin.

Pasi: Etta esityksestd tulee hyvi ja oli hauskaa.

Lassi-projekti oli toimintaa ja toiminnan reflektointia, oppilaat tekivit esitystd
jaoppivat monia asioita seki teatterista, ettd ihmiseni olemisesta. Deweyn aja-

tus tekemisen kautta oppimisesta toteutui produktiota tehdessa hyvin.

8.10 Empatia

Koin traagisia tragedioita.

Daniel Goleman sanoo empatian kyvyn rakentuvan itsetuntemukselle. Miti pa-
remmin tunnistamme ] aymmairrimme omia tunteitamme, siti taitavampia olem-
me tulkitsemaan muiden mielialoja. Kyvyttémyyttd ymmartda muiden tunteita
hin pitdd murheellisena inhimillisend vajavuutena. Koska ihmiset eivit yleensa
vilitid tunteitaan sanoin, on tunteiden havainnoinnissa tirkeii osata tulkita mui-
taviestejd kuten ddnenpainoja, eleitd jailmeitd. (Goleman1998, 127-128) Ilmai-
sutaidon tunneilla niit4 asioita kokeillaan monin tavoin. My®és tilaisuuksia asettua
toisen ihmisen asemaan ja kokeilla, milti tista henkilostd ehkd tuntuu, tulee ilmai-

sutaidon opiskelussa roolityéskentelyn ja toisten esitysten katselun kautta.
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Kalliopuska (1983, 13) pelkistii empatian my6tielimiseksi ja -ymmirtimisek-
si. Teatteri- ja draamakasvatus niyttad tutkimusten mukaan olevan yksi viyla timan
kyvynkehittimiseen (mt., 116-118,124—126, 144—145,166—169). Empatian ko-
kemisen oppimiseen tieto eiyksin riitd. Tarvitaan tilanteita, joissa voi samastua
kokemuksiin ja tunteisiin, joita jollakulla tietyssa tilanteessa on. Kalliopuskan
mukaan empatia on lihelld luovuutta. Toisen ihmisen tunteiden jakaminen ja aja-
tusten huomioon ottaminen siten, ettd niisti koostuu itselle syvillinen kokemus,
on Kalliopuskan arvelun mukaan kuin taiteen tekemisti. Empatia on nihty saman-
kaltaisena ilmi6ni kuin taiteilijan luova kokemus. (Mt., 24,) Ilmaisutaidon tunneil -
la oppilaat kokivat empatiaa ja pystyivit eldytymiin erilaisiin kohtaloihin. Paiva-
kirjoista nikyi selvisti, ettd oppilaat kokivat tillaisia tunteita ja ainakin osa heisti

pystyindmai tunteensa ja kokemuksensa my6s verbalisoimaan.
Mari: Tassd ehki voi oppia ymmairtimiin sellaisia Lassin kaltaisia ihmisia.

Marin kirjoitus antaa viitteen ilmaisutaidon opetuksen mahdollisuudesta kisi-
telld erilaisuutta, erilaisuuden ymmartimisti ja mahdollisesti hyviksymista. Las-
sinhahmossa monet nuoret kokivat samanlaisuutta itseensi nihden juuri esiin-
tymisjannityksen kohdalla. Ehké empatiaa oli mahdollista kokea juuri itselle tut-
tujen tunnekokemusten kautta. Kalliopuskan mukaan empatiaa pidetiin jonkin-
laisena elimiston kokonaistapahtumana, jossa samanaikaisesti vaikuttaa useita
rinnakkaisia jatkumoita: tunnekomponentteja, kognitiivisia, fysiologisia jaki-
nesteettisid tekijoitd sekd havaintotoimintaan kuuluvia tekijoitd. Empatia edel-
lyttad tarkkaa havaintokykyd toisen ihmisen sisdisestd persoonallisuuden rakentees-
ta. (Kalliopuska 1983, 15) Empatian kokemuksista kirjoittavat seké pojat ettd ty-
tot. Ne liittyvit seki tietyn roolin esittdimiseen ettd toisten esitysten katseluun.
Eldytyminen johonkin aivan itselle vastakkaiseen rooliin saattaisi tuntua vaikealta,

mutta niin ei kuitenkaan niyttinyt olevan.

Aki: Koin sen, milté tuntui olla mielellisesti tasapainottoman lapsen diti. [My6-
hemmissi piivikirjassa:] Koin millaista olisi olla korjaamon johtaja... Koin mil-
td tuntuu karjua Lassille.

Jussin: Tunsin erdinlaista siilid Lassin puolesta joissain esityksissi. [Myshem-
miissi piivikirjassa:] Mieleeni tuli ajatuksia Lassin oloista.

Kare: Koin sisdltini tulevaa limpoi sekid sympatiaa Lassia kohtaan. [Kuukautta

mydhemmin:] Koin onnellisen lapsuuden riemua.
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Esitysti tyostdessiddn ryhmi teki improvisaatioita Lassin lapsuudesta. Sellaisia
olivat esimerkiksi kuvitellut mukavat ja ikdvit tapahtumat Lassin lapsuudessa.
Lapsuuskokemukset ovat saaneet monet oppilaat kirjoittamaan empatiakoke-
muksista. Karen kirjoituksesta tulee esiin my6s ilmaisutaidon mahdollinen te-
rapeuttinen vaikutus. Voikin kysya, millaisia persoonallisuutta eheyttavia vaiku-
tuksia tyoskentelylld on tai voivatko vaikutukset olla mahdollisesti kielteisia. Pait-
siempatiakokemuksia, kyseessi saattavat myos olla katarsiskokemukset. Lassin
kokemusten kautta joku on saattanut kokea "puhdistautumista”. Mainintojakiel -
teisistd vaikutuksista paivikirjoissa ei niy.

Empatiakokemuksen ajatellaan olevan kokemus, jonka aikana havainnoija ja-
kaatoisen kanssatunteen antamalla sen jossain méarin heriti itsessa. Tama tun-
nekokeminen vaatii itsen jatoisen vilisen rajan holtymistd. Empaattisen pro-
sessin paitteeksirajakurotaan jilleen kiinni. Empatiassa tapahtuu vain hetkel -
linen samaistuminen. (Kalliopuska 1983, 21) Golemanin mukaan empaattista
kykyd tarvitaan my6s moraalisia ongelmia ratkottaessa. Arkieliméissi tormaim-
me niihin kysymyksiin jatkuvasti. — Empatiakyky, itsensd asettaminen toisen ase-
maan, saa thmiset noudattamaan moraalisia periaatteita. Etiikka ja empatia liitty-
vit timin ajattelun mukaan yhteen; eettinen ajattelu perustuu nimenomaan
empatiaan. (Goleman 1998, 137-138)

Oppilaiden kirjoitusten mukaan ilmaisutaidon tunnilla on ollut mahdollisuus
kokea empaattisia tunteita ja harjoitella toisten ihmisten asemaan asettumista.
Nuoren kannalta timin kyvyn kehittyminen antaa hianelle paremmat onnistumi-
sen mahdollisuudet erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Pelkka tieto ja dlyllinen
analysoiminen eivit riitd sosiaalisten taitojen oppimisessa. Tarvitaan omia ko-
kemuksia ja vuorovaikutusta toisten kanssa.

Tilanteita seuratessaan oppilaat oppivat myos havainnoimaan ihmisten toimin-
taajaviestintdd. Usein oli mahdollista muuttaa toimintaa ja kokeilla, minkalaisia
seurauksia erilaisella suhtautumisella saattaisi olla. Erilaisiin ihmiseldmin ongel -
matilanteisiin etsittiin ratkaisujen kokeilemalla. Rooleissa kokeiltiin, mitd tapah-
tuu, jos tietynlainen henkilo tapaa tietynlaisen henkilon tietynlaisessa tilanteessa.
Erilaisten tilanteiden kokeilu ja niistd keskustelu saattaa lisitd sosiaalisten tilan-
teiden Tukukyky#’, sensitiivisyyttd havaita, mitd tilanteessa tapahtuu. Ndiden konk-
reettisten tilanteiden avulla paistiin analysoimaan ja pohtimaan toiminnan seu-
rauksia. Improvisaatioiden jilkeen oppilaat ja opettaja pohtivat, miti tilanne mer-
kitsi kullekin sithen osallistuneelle roolihenkilélle. [lmaisutaidon tunnit ovat tilti

kannalta ajateltuina moraalin ja etiikan opetusta kokemuksen kautta.
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8.1 Ryhmissitoimiminen

Taa on tosikiva ryhma.

Nuoret tuntuivat kokevan ryhmin, jossa ilmaisutaitoa opiskelivat, hyviksija tur-
valliseksi. Vaikka toisten toiminta vililld drsyttikin, se ei ndyttinyt vaikuttavan vah-
vaan ryhmikokemukseen. Ryhmithin koostuivat eriluokilta tulleista oppilaista ja
jatkoryhmissia oli seki kahdeksas- ettd yhdeksisluokkalaisia. Jatkuva erilaisissa
kokoonpanoissa tydskentely totutti oppilaat toimimaan kenen kanssa tahansa. Vain
harvoin piivikirjoissa nikyy kommentteja parin tai ryhmin huonoudesta, mutta

runsaasti kommentteja kivasta ryhmasta ja hyvasta ryhmihengesti.

Ruut: Opin tekemiin tyotd myos muiden kanssa ja uskalsin tehdi enemmain.
Riitta: Ryhma on kiva ja hauska jos pitiis antaa numero niin antaisin 1—10 astei-
kollan. 9%.

Mika [Peruskurssin péivikirjoissa syksylld 1995]: Minusta oli télld tunnilla mu-
kava toimiauusien parien ja henkiloiden kanssa ja tutustua kaikkiin paremmin.
[Seuraavalla viikolla:] On mukavaa tyoskennelld tissd ryhméssi eri kokoonpa-
noissa. [Keviilld 1997 jatkoryhmaista:] Koin olevani yhtd muiden kanssa eli kuu-
luvani porukkaamme tasavertaisena jiseneni. Haluan oppia tuntemaan kaikki
ryhmimme jisenet paremmin jaliheisemmin. [Kuukautta myshemmin:] Muut
ryhmin jisenet tukevat minua ja antavat minulle uskoa itseeni... Mielestini kaikki
antoivat koko panoksensa kovasti yrittien koko ryhmin parhaaksi.

Mika on kokenut auttamista, tukemista, yhteisen hyvin eteen tyoskentelya, hi-
nen kirjoituksestaan tulee esiin kokemus hyvistid ryhmihengesti. Oppilaat ovat
kokeneet olevansa ryhmin jisenii ja olevansa vastuussa siitd, ettd ryhméi saa teh-
tivinsi suoritetuksi. Esitys yritettiin yhdessi saada valmiiksi. Mikalla oli esityk-
sessd iso rooli, hin ilmeisesti koki roolistaan paineita, mutta tunsi samalla saa-
neensa tukea muilta. Hin tuntuu nikevin muiden kiyttiytymisessi jopa epditse-
kistd toisen auttamista, altruismia. Ryhmii yhdisti ehkd myos uhka: mahdolli-
suus siitd, ettd esitystd ei saada valmiiksi tai ettd se epdonnistuu.

Jatkokurssilla yhteenkuuluvuuden tunnetta synnytti yhteinen tehtivi, esityksen
valmistaminen, joka taytyi saada valmiiksi. Omalla toiminnallaan eli antamalla op-
pilaiden tehda pitkilti omia ratkaisujaan esityksen suhteen, opettaja siirsi osan
vastuusta ryhmille. Jatkoryhmd pystyikin senlopulta ottamaan. Oppilaita saattoi
liittad yhteen kokemus omanjutun tekemisesta. He kokivat onnistumista: he saivat

esityksen valmiiksija saivat siitd kiitosta ja ihailua muilta oppilailta ja opettajilta.
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Oppilaat alkoivat esitystilanteen lihestyessi ottaa enenevissd miirin vastuuta.
Suurin osajatkoryhmaildisistd, kuten Mika ottivat tehtiavan hyvin vakavasti javas-
tuullisesti ja yrittivit kaikkensa. Mutta kuten péivikirjakirjoituksistakin nikyy,
joukkoon mahtui niitikin, jotka vililld tyéskentelivit yhteishengessi vililla taas
pelleilivit kuten joku oppilaista kirjoitti. Siti, oliko "pelleilyn” takana esiintymis-
pelkoavai haluttomuutta tai kykeneméittomyyttd harjoitteluun, ei ole mahdollista
péivikirjoista paitelld. Sitd, millaista ryhméihenkeid oppilaat ovat itse esitystilan-
teessa kokeneet, ei paivikirjoissa ndy, mutta esityksen valmistusprosessija ehka
myds esiintyminen ovatluoneet ryhmihenked. Jatkokurssilla, jolle oppilaat tulivat
eri peruskurssilta, Heidi on kokenut aluksi kitkaa ikiryhmien vililla. Kuitenkin

kurssinlopulla hin olisitoivonut, ettd olisi voinut samaistua tdhian ryhmain.

Heidi: On harmi etti on viimeiset tunnit menossa tin ryhmin kanssa. Ja nyt tilla
viikolla on alkanu tuntuu et ysit varsinki tytot jotka ei aluks tuntunu tykkiavin ett
tadl on kasitki ei endd vilité siit sillee! [Loppuarviossa hin toteaa:] Ryhmi on ollut
kiva. Vihin jii harmittamaan ettei ryhmailld ole "henkei” kurssin ulkopuolella.

Dewey vertaa esteettistid kokemusta uskonnollisiin merkityksiin ja sanoo yhdessi
harjoitetuilla seremonioilla ja riiteills olevan kyky yhdistad ihmisii. Taide ulottaa
tdméan kyvyn kaikkiin eldimén tapahtumiin ja kaikkiin eldmén alueisiin. (Dewey
1 934/19 8o, 271) Piivikirjoista paatellen tillaista yhteyden tunnetta syntyy myos
ilmaisutaidon tunneilla. Yhteyden tunteen luojana ilmaisutaidon opetusta on mah-
dollista verrata seremonioihin ja riitteihin, teatterin juurethan ovat juuri niissi.

Tyoskentely pienryhmissi ja pareina on ilmaisutaidon tunneille tyypillista.
Oppilaat pitivit hyvina sitd, ettd joutuivat jatkuvasti tydskentelemiin erilaisissa
kokoonpanoissa. Piivikirjoissa onuseita merkintoja siitd, ettd ilmaisutaidon
tunnilla voi tydskennelld kenen kanssa vain. Opettajat kiyttivit erilaisia mene-
telmid pienryhmien ja parien muodostamisessa. Varsinkin alkuvaiheessa, jos
oppilaat saivat valita parin tai pienryhméin vapaasti, he hakeutuivat tyoskentele-

maiin samojen oppilaiden kanssa.

Terttu: [Opin] Ettei maailma kaadu vaikkei olisi oikeestaan yhtdin kaveria mu-
kana. Huomasin, etten ehki inhoakaan sellaisia ihmisii, mitkid ennen minua dr-
syttivit.

Mari: Mukavaa, ettd kaikki pystyvit tyéskentelemiin toistensa kanssa.

Titta: Minulle oli uutta se ettei haitannut kenen pari oli tai missi ryhméssi tyos-
kenteli.
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Nurmi puhuu nuoruuden kahdesta kielteisestd noidankehisti. Ensimméiinen
noidankehi saa alkunsa toistuvista epdonnistumisista ja johtaa kielteiseen kasi-
tykseen omista kyvyisti ja mahdollisuuksista. Toisen pohjanavoi olla peritty tai-
pumus sosiaaliseen arkuuteen, huonot kokemukset sosiaalisissa suhteissa tai
masentuneisuus. Sosiaalinen vetiytyminen heikentéi entisestiin itsetuntoa ja
liséd sosiaalista ahdistuneisuutta. (Nurmi2000, 270) Sellaisessa ryhmissi, jossa
jokainen pystyy tyoskentelemiin kenen kanssa tahansa, nuori todennikéisesti
saa myonteisid sosiaalisia kokemuksia. Tdllaiset positiiviset kokemukset saatta-
vat rikkoa syntyneen negatiivisen noidankehin.

Chaib, joka tarkasteli nuorisoteatteritoimintaan vuorovaikutusprosessin nikokul -
masta, on havainnut myos kommunikatiivisen kompetenssin, joka tissi yhteydessi
tarkoittanee viestintitaitoja, monipuolistuneen (mt., 170—183). Titi osa-aluetta en
omassa tutkimuksessani tarkastellut eiki se myoskéiin tule esille oppilaiden kirjoi-
tuksissa ja puheessa. Sen sijaan empatiakyvyn kasvaminen tulee esille myos Chaibin
tutkimuksessa. Omassa tutkimuksessani empatiakyky, jota olen aiemmin tutkimuk-
sessani tarkastellut, liittyy laajempaan sosiaalisten taitojen kokonaisuuteen.

Identiteetin vahvistumisesta harrastajateatteritoiminnassa Chaib(1 9 96, 154—
155) toteaa, ettd nuoret oppivat tuntemaan itsensé paremmin ja myds ryhmétove -
rinsa hyvin. Hinen mukaansa koko tyoskentely, sek sisilto ettd metodit, edistdd
nuorten sosialisaatioprosessialuomalla normeja ja antamalla malleja. Ryhmallid on
nuorten teatteriharrastuksessa merkittava vaikutus. Kollektiivinen tyéskentely,
jokayleensi on tuloksellista, auttaa ryhmin yksittiisti jisentid selvidimaiin itselle
vaikeistakin tehtavista. Lisiksi ndissd ryhmissi on hauskaa ja nuoret kokevat yh-
teenkuuluvuutta.

Perustana niiden ryhmien tyoskentelyssi on vuorovaikutusprosessi, jonka
avulla nuoret rakentavat omaa identiteettiain. Harrastajateatteritoiminnalla on

nuorille erilaisia merkityksii:

Luova tyoskentely, joka tarkoittaa, ettd osallistujat tukevat toisiaan raskaassa
luovassa prosessissa, sosiaalista liheisyyttd, joka pitdd sisillidn intensiivisen
vuorovaikutusprosessin ja vahvistaa osallistujien sosiaalisia siteita ja kulttuu-
rista yhtendisyyttd ja vaatii vahvistamaan tietoisuutta normeista ja arvoista, jot-
ka omassa ryhmissa vallitsevat suhteessa muihin nuorisoryhmiin. Namai asiat
vaikuttavat nuorten identiteetin vahvistumiseen. (Chaib 1996, 154-155)

Yhteiset tavoitteet edellyttivit vuorovaikutusta ja kasvattavat yhteenkuuluvuuden

tunnetta. Dewey moitti aikansa koulua siit4, ettei se tarjonnut mahdollisuutta

159



tyoskentelyyn luonnollisessa sosiaalisessa yhteisossi. Koulutyosti puuttui toi-
mintoja, jotka olisivat tarjonneet oppilaille yhteisia tavoitteita. Dewey toteaa
edelleen, ettd leikeissd jaurheilussa sosiaalinen organisoituminen on vilttima-
tontd ja spontaania, kun on tehtivi suoritettavana, tarvitaan tyonjakoa ja yhteis-
toimintaa. Hinen kuvaamastaan silloisesta koulusta puuttui oppilaiden sosiaali-
nen jirjestiytyminen jayhteinen kilvoittelu. Sosiaalisen motiivin puuttumises-
ta seurasi eettinen ongelma tai heikkous: pelkki asioiden mieleen painaminen
onyksilollinen tapahtuma ja tillaisessa luokassa menestymisen mittana on kil -
pailu sanan huonoimmassa merkityksessi. (Dewey 1915/1959, 11—12) Samanta-

paiset ongelmat saattavat vaivata yhteiskuntaamme myos nykyian.

8.12 Piivikirjamenetelmin arviointia

Tillainen piivikirjamateriaali on tutkimusaineistona lihes ehtymiton. Tyydyin
kysymiin, miti oppilaat kokemuksistaan kirjoittivat. Olisin voinut myos kysyi,
miten oppilaat kokemuksistaan kirjoittavat. Taman tutkimuksen yhteydessi olen
niukalti puuttunut miten-kysymykseen, mutta lukijan on kuitenkin mahdolli-
suus paneutua tihidn alueeseen runsaiden lainausten kautta. Jos olisin valinnut
tutkimustehtavini toisin, kirjoitusten analyysid olisin voinut jatkaa muihinkin
suuntiin kuin nyt olen tehnyt.

Piivikirjat sopivat menetelmini varsin hyvin oppilaiden kokemusten tutki-
miseen. Kuitenkin peruskurssien paivikirjoista huomaa, ettd kokemusten sa-
nallistaminen tuotti oppilaille vaikeuksia. Piivikirjanlehdilla onkin useimmi-
ten pari kolme lyhytté lausetta tai vain muutama sana, harvemmin joku onlaajem-
min kertonut kokemuksiaan. Piivikirjoista voi kuitenkin lukea oppilaiden juuri
sen hetken tuntojajaajatuksia. Ne ovat vahvasti sidoksissa tilanteeseen, jossane
onkirjoitettu. Oppilaat ovat selvisti yrittineet mahdollisimman hyvin kuvata ko-
kemuksiaan. Ollessani mukana tunneilla nidin oppilaiden suhtautuvan vakavasti
paivikirjan kirjoittamiseen, vain joidenkin oppilaiden piivikirjoista huomaa,
ettd oppilas ei ole paneutunut toimintaa pohtimaan ja siitéd kirjoittamaan. Kir-
joittaminen heti kokemusten jilkeen saattaa olla vaikeaa. Tapahtumat eivit ehka
ole vield kunnolla hahmottuneet. Kuitenkin pidemmaén ajan jilkeen kokemuksia
olisi ollut vaikea palauttaa mieleen.

Kokonaisen kuvan muodostuminen mosaiikkipalojen omaisesta materiaalista

oli hidasta. Vain runsaimmin esiintyneet teemat, rohkeuden kasvu ja se, ettd il-

160



maisutaidon opiskelua pidettiin kivana olivat jo ensimmaisilld lukukerroilla sel -
vistindkyvissi. Luin paivikirjat useaan kertaan, ennen kuin aloin kiinnittaa huo-
miota muihin teemoihin. Aineiston rikkaus paljastui, kun se vihitellen tuli mi-
nulle yhi tutummaksi. Riséinen (1997) kiytti oppilaiden paivikirjoja yhteni tut-
kimusmenetelminiin lukiolaisten kuvataiteiden oppimista tutkiessaan. Puhu-
essaan oppimispéivikirjoista kuvaamataidon oppimisprosessin seurannassa,
Risdnen toteaa havainneensa, ettd kirjoittaen tehty reflektointi oli oppilaille
helpompaa kuin puhuen ilmaiseminen. Se ettd sai aikaa ajatella, auttoi oppilaita
ilmaisemaan ajatuksensa kirjoittamalla tunnin jilkeen. (Risénen, 1997, 308)
Jatkokurssilla paivikirjat kirjoitettiin samalla periaatteella kuin peruskurssilla.
Piivikirjoja ei kuitenkaan kirjoitettu joka kokoontumiskerralla vaan suunnilleen
jokatoisellatapaamiskerralla. Jatkokurssin pdivikirjoissa on enemméin kirjoi-
tusta, analyysi on tarkkanikoéisempii ja kirjoitus vapaampaa. Saattaa olla, etti
oppilaat ovat oppineet kirjoittamaan piivikirjoja. Risinen (1997, 308) toteaa,
ettd kurssin edetessd oppilaat oppivat selittimiin ideansa kehittyneemmin ja
avoimemmin. Samanlainen kehitys on havaittavissa myos timin tutkimuksen
aineistossa. Oppilaiden on ehka ollut helpompiloytii ilmaisuja omille kokemuk-
silleen, kun heille on selkeytynyt kuva siiti, mistd ilmaisutaidossa on kysymys.
Tyoskennellessdin ilmaisutaidon tunnilla myos ilmaisutaitoon liittyvit sanat ja
niiden sisilto tuli heille tutuksi. Kirjoitusten monipuolistuminen ja selkiinty-
minen saattavat johtua myos siita, ettd jatkokurssin oppilaat olivat vanhempia,
jotkut vain muutaman kuukauden, jotkut puolitoista vuotta. Kyky kisitteellistid ja

sanallistaa kokemuksia onlisidntynyt idn my6ta.
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9 Haastattelukeskustelut yksilsllisen

nikokulman antajina

9.1 Aluksi

Sain sovituksihaastatteluajat 17 oppilaan kanssa. Jatkokurssin paittyessi oli kevit
jalukuvuosi olilopuillaan, siksi en onnistunut saamaan kaikkia oppilaita haastatte-
luun. Arvelin etukiteen 15—20 minuutin riittivin kutakin haastattelua kohden.
Tarkoitus oli kysyd oppilailta heiddn kisitystdin ilmaisutaidosta oppiaineena ja
heidin omaa suhdettaan ilmaisutaitoon. Haastattelun pituus vaihteli oppilaiden
puhehalukkuuden mukaan, mutta oli pisimmilldankin vain vihian yli kaksikymmenta
minuuttia. Nauhoitin haastattelut. Olen Eskolan ja Suorannan (1998, go) kanssa
samaa mieltd siitd, ettd nauhoittamisesta on aina sovittava haastateltavien kanssa.
Kellddn ei ollut mitdéin nauhoittamista vastaan ja haastattelut sujuivat hyvin. Joi-
denkin oppilaiden keskittymistd hiukan haittasi ajoittain kiytavistd kuulunut hi-
lina. Haastattelut tein koulussa, joka mielestini onkinluonnollinen haastattelu-
ymparisto tissd tutkimuksessa. Tilana oli pieni didinkielen kirjastohuone.

Olimme tehneet erilaisia asioita yhdessi jamyos keskustelleet ilmaisutaidos-
ta eriyhteyksissia. Nuorten haastattelu tissi tutkimuksessa ei tuottanut vaikeuk-
sia. Ehki se, ettd tunsin heidat pitkaltd ajalta ja olin tyoskennellyt erilaisissa draa-
ma- jaimprovisointitilanteissa seki ollut tyostdméssi esitystd yhdessi heidan
kanssaan, auttoi. Niitd vaikeuksia, joita Hirsjarvi ja Hurme kuvaavat nuorten haas-
tattelutilanteisiin liittyviksi, en omaa tutkimusta tehdessini kohdannut. He to-
teavat, ettd nuoret eivit vilttdimittd halua, ettd heidéin asioitaan udellaan ja saat-
tavat olla erityisen herkkii, jos haastattelu edustaa esimerkiksi koulua. (Hirsj'eir—
vi & Hurme 2001, 132—-133)

Vaikka haastattelut tehtiin koulussa ja kouluaikana, oppilaat olivat yhteistyokyky-
isid ja asiaan paneutuvia haastateltavia, jakoin, ettd he halusivat kertoa omista ko-
kemuksistaan ja nikemyksistain. Kysymys saattaa olla juuri siitd erosta, jokans. et-
nografisella haastattelulla on muihin haastatteluihin nihden. Luottamuksellinen ja
toista kunnioittava suhde on luotu pitkin ajan kuluessa, haastateltava auttaa haastat-

telijaa ymmartimian omaa maailmaansa jasille antamiaan merkityksia. (ks. esim.
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Sherman Heyl 2001, 369—383) Niissi haastatteluissa tilanne oli samankaltainen.
Haastattelutilanteesta muodostui yhdistelmi vapaasta keskustelusta ja teema-
haastattelusta (ks. esim. Hirsjérvi & Hurme 2001, 47—4:8). Olin ennakolta suunni-
tellut haastattelukysymysten teemat, mutta tilanne oli hyvin vapaamuotoinen ja eri
oppilaille kysymykset ja niiden jarjestys vaihtelivat. Ehkd nima haastattelutilan-
teet jossain mielessd muistuttivat James A. Holsteinin ja Jaber F. Gubriumin (1995,
16, 39) kuvaamaa aktiivista haastattelutilannetta (active interview), jossa haastat-
telutilanteeseen osallistuvat yhdessi rakentavat haastattelua ja haastattelija aktivoi
kerrontaa. Haastattelupuhe syntyy tietyssi kontekstissa ja timi konteksti vaikuttaa
puheeseen. Niissikin haastattelutilanteissa oli kaksi osapuolta. Tommi Hoikkala
(1993, 28) toteaa: Tutkija on tutkimansa kulttuurisen ilmion piirissd, hdn kdyttdd jo
hyddyntdd konventionaalisia kdsitteitd haastattelupuhetta ylldpitdessddn.

Litteroin haastattelut ja aloin analysoida niiti tarkastellen aineiston eri kysy-
myksiin antamia vastauksia. Jo aiemmin piivikirjoja analysoidessani olin alka-
nut pohtia kysymysti oppilaiden yksilsllisyyden nikyviksi tulemisesta ja teke-
misestd. Pdivikirjoista esiin nostamieni teemojen alle néytti peittyvin se, ettd
oppilaiden suhde ilmaisutaidon opetukseen seki kokemukset siitd olivat erilai-
sia. Haastattelujen kautta tuli mahdolliseksi saada esiin my6s oppilaiden koke-
musten ja heididn opiskelumotiiviensa seki tavoitteittensa erilaisuus. Nakokul -
ma muuttui yhden yksityisen oppilaan nakokulmaksi.

Aloin tarkastella sitd, miten oppilaat miirittelevit ilmaisutaitoa oppiaineena
jaheiddn suhdettaan ilmaisutaidon opiskeluun. Oppilaat, joiden haastattelut
olen ottanut esimerkeiksi, antavat kuvan erilaisista kokemushistorioista, motii-
veista ja pyrkimyksistd. Hoikkala (1993, 28) toteaa, ettd haastattelijalla on haas-
tattelupuhetta konstruoiva vaikutus ja haastattelupuhetta olisi hyvi tarkastella
vuorovaikutuksena. Olen kuitenkin péitynyt toisenlaiseen haastatteluaineiston
tarkasteluun. Kysymykset nayttivit rikkovan kokonaisuuden ja samalla oppilaan
persoonallisen tavan puhua. Kokonaisuus, erdinlainen monologi, tuntui tuovan
oppilaan ajatukset paremmin esiin. Niitd on kuitenkin tarkasteltava muistaen,
ettd ne syntyivit haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksesta. Yksitoista
oppilasta puhuu oman monologinsa. Monologit rakensin haastattelujen pohjal-
ta. Haastattelukysymykset esittelen ennen oppilaiden monologeja.

Naiden monologien kautta oppilaiden suhde ilmaisutaidon opetukseen nayttaa
tulevan monipuolisesti esiin. He ikiin kuin osoittavat, miki on heidin paikkansa
ilmaisutaidon opetukseen nihden (vert. Silverman 1993, 101—106). Merkitsin

kysymykset nikyviin numeroin, vaikka ne mielestani tulevat esiin my6s oppilaan
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puheessa. Jitin kaikki ylimairiiset sanat ja ajatuksen tapailut pois, samoin karsin
kaiken sellaisen puheen, joka eikisittdakseni suoraan liittynyt kisiteltaviin asiaan.
Oppilaan tavan puhua olen siilyttinyt sellaisenaan. Palasin haastattelussa asioihin,
joista oppilaat olivat jo pdivikirjoissaan kirjoittaneet.

Haastattelussa oli seitsemin teemaa. Esitin kysymykset jonkin verran eri muodois-
sajaerijirjestyksessi eri oppilaille tilanteen mukaan. Teemat olivat seuraavat:

Miti tiesit ilmaisutaidosta ennen kurssia?

—

Miksi valitsit ilmaisutaidon?

Miti ajattelet ilmaisutaidosta kurssin jilkeen?

Millainen oppiaine ilmaisutaito on muihin aineisiin verrattuna?
Mitd mielestisi opit?

Pitdisiko ilmaisutaitoa olla kaikille?

Millainen maine ilmaisutaidolla on koulussa?

© NG W

Muita, tilanteesta syntyneitd kysymyksia.

Jokaisesta tilanteesta tuli erilainen, koska keskustelua kiytiin vapaamuotoisesti.
Kaikkia kysymyksii en tehnyt jokaiselle oppilaalle. Oppilaat vastasivat monesti
jonkin kysymyksen yhteydessa myos muihin teemoihin. Vaikka jokaisen oppi-
laan monologi onhinen oma tarinansa, jotain samankaltaisuutta siitd on nihta-
vissi toisiin samankaltaisin motiivein ja pyrkimyksin ilmaisutaidon opetukses-
samukana olleisiin oppilaisiin. Haastattelut paljastavat ilmaisutaitoa opiskele-
vien nuorten erilaiset lihtokohdat, motiivit, opiskelutavoitteet ja sen millaisia
asioita kukin kokee saaneensa. Niissd nikyy myos oppilaiden kisitys ilmaisutai-

dosta oppiaineena ja aineen asemasta tutkituissa kouluyhteisoissi.

9.2 Pekka

Pekka halusi kehittya taikurina. Hanelli oli kiayttod esiintymistaidolle, hin halusi
kehittyd omalla alallaan. Ilmeisesti kokemus oli kertonut, ettd ilmaisutaidon opiske-
lusta olisihyotyd. Hanelle ilmaisutaito oliyksiviline kohti toista padmiarid. Pekalla
oliilmeisesti enemman esiintymiskokemusta kuin monella muulla ilmaisutaidon
ryhmiss3, siitd huolimatta hin oli kokenut saaneensalisii esiintymisvarmuutta. Han
siis ndyttdd saavuttaneen ainakin jossain méirin ne tavoitteet, jotka hdn omalle il-
maisutaidon opiskelulleen asetti. Vaikka hianelld on jo esiintymiskokemusta, hinen

tavoitteenasettelunsa on hyvinyleiselld tasolla, ettd oppii esiintymdcin paremmin.
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Pekka: (2) No ku mi teen kaikenlaisia taikatemppuja. Et mé esiinnyn muutenki.
Nimi ajattelin, et siitd saa esiintymis- tai oppii paremmin esiintyméin. (5) Kyl
mun mielest siit sai esiintymisvarmuutta ja sellasta. (4) Se on erilaista. Siin ei
istuta pulpetissa ja opiskella. On se musta hauskempaa. Ma uskon, et siit on hyo-
tyd. (7) Kukaan ei oikein tied, miti se [ilmaisutaito] on. Se on kuitenki aika vie-
ras. (6) En mi tied4, onks se hyvi pakollisena. Koska sit kumminki tulis niit sel-
lasia, jotka ei ollenkaan tykkia. Jos siel ois ihmisii, joilla ei oo minkianlaista

motiivii tehdi siel mitédédn, ei se oikein toimi.

9.3 Heidi

Heidi olivalinnut ilmaisutaidon voidakseen niytella. Saattaa olla, ettei hin ollut
aikaisemmin niytellyt, koska ei puhunut siiti. Oppilaat kertoivat yleensd hyvin
halukkaasti, jos heilld oli kokemuksia teatterin tekemisesti. Heidi ei ollut pettynyt
vaikka hinen odotuksensa ei peruskurssilla toteutunutkaan. Han oli saanut muuta.
Héin totesiuskalluksensalisddntyneen. Hin arveli pystyvinsi ilmaisemaan itsedin
paremmin ja selkeimmin, mutta ei kertonut tarkemmin, misti timi johtuu.

Sekid Pekka ettd Heidi pitivit ilmaisutaitoa hyodylliseni, mutta olivat sitd miel-
td, ettei sitd pitdisi opettaa kaikille. He olivat huolissaan ilmaisutaidon opetuk-
sen onnistumisesta. Ilmaisutaito on hauskaa, mutta se saattaa epdonnistua. Heil -
le oliilmaisutaidon perus- jajatkokurssin aikana tullut kokemuksia siitd, mita
tapahtuu, jos joku ryhmdstd ei ole tosissaan, kuten oppilaat paivikirjoissaan asian
ilmaisivat. Heidi oli ilmeisesti havainnut ilmaisun perustaitojen tarpeellisuu-
denjaoliainakin jollain tavoin oivaltanut, ettd ennen niyttelemista olisi hyva

saada lisid rohkeutta ja oppiailmaisutaitoja.

Heidi: (2) M4 halusin niytelld, ei mualoppujen lopuks haitannu yhtdén vaik siel
ykkoses ei ndyteltykidn. Se eka kurssi oli hyédyllinen, vaik ei vilttimattd haluais
néytelldkidn. (3) Se oli semmonen, et uskals ite tehd paljon enemmin. Sinne ku
menee, sen jalkeen uskaltaa ilmaista itteddn paljon paremmin. Pystyy jonkun asian
selittid. Se tulee paljon selkeemmin. Nyt mi valitsisin sen ykkésen, vaik paisis
suoraa kakkoselle. Md menisin ykkésen kautta. (6) Mun mielesti siti ei kannat-
tais laittaa pakolliseks, koska se on parempi niin, et ne ketki haluu sen. Sit siit
tuleeki jotain. Jos siel ois niit4, ketka ei haluis olla, se saattais pilata koko jutun.
Jos ne ois jotain mieltd ni sit se leviis.

165



9.4 Aki

Aki oliilmeisesti tullut ilmaisutaidon kurssille, koska hinen kaverinsakin olivat
ottaneet sen valinnaiseksi aineeksi. Hin oli ollut samojen kavereittensa kanssa
mukana isossa produktiossa ja koki yhteenkuuluvuutta. Selkeitd tavoitteita ilmai-
sutaidon opiskelun suhteen hinelld ei tunnu etukiteen olleen, mutta hin kokee
oppineensailmaisua jatoiminta oli ollut hinelle mieleisti. Hinelle yhdessi teke-
minen tuntui olevan tirkeid. Han otti esiin sen, ettd kaikki ovat pystyneet toimi-
maan toistensa kanssa. Koska tima asia kiinnitti Akin huomion, se eiilmeisestiole
itsestddn selvyys kaikissa oppimistilanteissa, vaan pikemminkin epitavallista.
Akin tavoin monet oppilaat pitivit ilmaisutaitoa jonkinlaisena liikunnan ja di-
dinkielen yhdistelmina. Ilmaisutaito néyttaytyi Akille didinkielen kiytannollise-
ni puolena. Se, ettd ilmaisutaidon opettaja opetti koulussa myos didinkielts, selit-
tdd Akin nikemyksen osittain. Ei nihdikseni kuitenkaan kokonaan. Hin oli myds
huomannut alkuvaiheen vaikeuden, jonka tulkitsen johtuvan kasvojen menetyk-
sen pelosta. Kurssin alussa oli ikddn kuin tunnusteluvaihe. Oppilaiden puheissa,
samoin kuin kirjoituksissa, tulee esiin toiminnan erilaisuus muuhun kouluope-
tukseen nihden. Koska ilmaisutaidon tunnilla vallitsee erilainen toimintakult-
tuuri, oppilaat niyttiavit aluksi olevan epidvarmoja siitd, miten pitii ja toisaalta
miten voitoimia. He olivat kuin vieraassa kulttuurissa, etsivit uutta toimintata-
paajaolivat epavarmoja. Rohkeus heittiytya tehtiviin kasvoi, kun toimintakult-
tuuri opittiin ja kun opittiin luottamaan siihen, etteivit muut naura, jos on "lei-

kissi” tosissaan mukana.

Aki: (3) Olise ihankivaa. (5) Oppi ilmaisua tai kehitti semmosta. Kaikkea mitd nyt
esiintymises tarvii, jos pitdd esimerkiks esitelmai. Niinku paremmin esittiméin
asioita. Oppii esittdmaiin sillee ettei turhaa janniti. (8) Kyl se alus aika paljon. Al-
kus kaikki olivihin ai-jaa, sillee. Just siind miten paneutuu tehtiviin miti annet-
tiin. (4‘) Se on vihin niinku liikuntaa ja sit didinkielti. Aidinkieleen mi se liitin
jotenki. Siel on kielioppii, ni t44lld just miten esitetéddn ne asiat. (4,) Kaikki ei sit
kuitenkaan ehkd haluais tai jaksais. (2) No aika monet kaverit oli tuol. (1) En mi
paljon. Kyl mi kuulin jotain juttui silloin niiltd edellisilti, jotka lihti koulusta.
(8) Kaikki pysty toimiin kaikkien kanssa. Pojat*’ ja tommoset isommat jutut yh-
distad porukkaa.
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9.5 Santeri

Santeri haki ilmaisutaidosta vaihtelua kouluty6hon eikd hianells ollut selkeitd pyr-
kimyksii oman ilmaisunsa kehittimiseen. Kuitenkin hin toteaa ilmaisutaidosta
olevan hyétyi tulevaisuudessa erilaisissa esiintymistilanteissa. [lmaisutaidon jat-
kokurssille Santeri padtyi parempien vaihtoehtojen puuttuessa, mutta hinen suh-
tautumistaan ilmaisutaidon opetukseen niyttid kuitenkin leimaavan myonteisyys.
Muidenkin mielesti ilmaisutaito poikkeaa muusta opetuksesta, mutta Santeri ku-
vaa eroa dramaattisesti. [lmaisutaito onepdnormaalia, ei tavallista. Hin puhuu myos
mielekkyydestd ja vaihtelusta koulun arjessa. Ehki juuri siité syysti, ettd ilmaisu-
taidon opiskelu on erilaista, siitd myos lihtee kauheit juttuja. Oppilaat, jotka eivit
opiskele ilmaisutaitoa, eivit tiedd toiminnan tarkoitusta. Kuten joku pdivikirjas-
saan kirjoittaa, ulkopuolelta toiminta voi ndyttid kummalliselta.

Vaikka Santerin puheessa heijastuu jonkinlainen epiily ilmaisutaidon opetusta
kohtaan, hinen mielestiin yksikurssi olisi hyvi kaikille. Syyni niyttidi olevan
hyoty jokapdiviisiin puhetilanteisiin. On helpompaa puhua, kun osaa rentoutua
jaonsaanut rohkeuttalisid. Santeri tuntui pohdiskelevan vield kahden ilmaisu-
taidon kurssin jilkeenkin, onko kaikki tekeminen ilmaisutaidon tunnilla jirke-
vid. Hinesti ilmeisesti tuntuivat holmdiltd sellaiset harjoitukset, joihin héin eiloy-
tinyt jarkevid perustelua. "Esityksia”, joilla hin tissi tarkoittanee sellaisia impro-
visaatioita, joiden valmisteluun oli saatu jonkin verran aikaa, hin piti mielekkiina.
Niiti oli voitu miettid ja pohtia, oli siis saanut kiyttaa jirked. Ehkd spontaaniheit-
tiytyminen, se ettd yritetdin vilttid etukiteisti ajattelua ja "annetaan menni” , oli
Santerista arveluttavaa toimintaa. Varauksellisuudesta huolimatta Santeri pitiil-

maisutaidon opiskelua mielekkiini.

Santeri: (3) Kyl siit varmaan on jotain hy6tyyki, kulihtee jonneki eteenpéin. Kaikis
tollasis esitelmissi ja tillasissa mitd pitdd luokan eessi. Siit saa ehkid niinkuren-
toutta esittimiseen. Mut sit ne harjotteet vililld tuntuu vihin h6lmolt, ku ajat-
telee et miti si teet, ni sit se alkaa meneen ihan, mut sit, jos et si ajattele, mitd si
teet ni se menee ihan hyvin. (4) Siis sellasta suoraan sanottuna epinormaalia, ei
tavallista. En ma nyt usko, et niit turhaan tehaan. (5) Eikohin sitd vihin oo sillee
et osaarentoutua, miti tekeeki, ei jinniti niin paljoo. (8) Enemmin olla kaikkii
niiti esityksii, ku nehin nyt oli sellasii, et tuntu, et niis oli jotain jarkeeki. (6) Kyl
se nytvois jossain dikis olla, et ois vaik yks kurssi. Mut ei sit enempii mun mie-
lest ehki tartte. Sit tulis ihan liikaa tunteja. Yks kurssi olis hyvi kaikkien kiyda.
(8) Must tuntuu, et enemmin just sellaset ketkd ennenki on ollu kaikes tollases
mukana. Jotenki tuntuu, et semmoset ottaa enemmain. Ne jotka taas sit ei uskal-
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la, miettii et minkékohan laista. Et jos se on jotain esittdmist, et hyi, hyi, hyi. (4.
Et enemmin tulee vaihteluu, et ei oo vaan koko ajan sellast kirjast lukemista.
Onhan toisillee paljon mielekkaampii ku ei tartte lukea just jostaan kirjasta. Et
eituu mitdidn liksyjd, et se on vihin vapaampaa. Jos sitd vaan tekee ni kyl se sit
ihan mukavaaki on. (7) En mi oikein usko, et sil kauheen hyvi maine on. Jotku
aina nikee ni kyl siit lahtee kauheit juttuja, et sellasta ja sellasta. Kauheen mo-
nesti tuntuu, et jotkut tulee senki takii, et padsee helposti kurssit lipi. On sit siel
sellasiiki ketki oikeen pitid siita. (2) Mul ei ollu mitiin muuta oikeen valittavaa,
mul oli toi ykkosvaralla. Mi olin kaikki muut melkein kaynny tost kurssist. Kyl se

sit muutenkiku oli ennen ollu ni ties, et oli se ihan sillee kivaa.

9.6 Matias

Matiaksen suhtautuminen oli myénteist4, ilmaisutaito oli ollut hauskaa ja siistii,
ehki juuri siksi, ettd se oli fyysistéi toimintaa. Tuula Gordon on omassa tutkimus-
aineistossaan havainnut, ettd oppilaat usein pitivit suosittuina oppiaineina tun-
teja, joissavoiliikkua. Esimerkkini hin mainitsee monen pojan pitineen tek-
nisen tyon tunneista. Vaikka varmasti muitakin syiti oli, oppilaat olivat mainin-
neetusein liikkumisen mahdollisuuden. (Gordon 2001, 111) Tém4 on my6s haaste
koululle: miten opetus voitaisiin jirjestdd niin, ettd myos ihmisen olemuksen
fyysinen puoli otettaisiin huomioon opetusta suunniteltaessa.

Vaikka Matias kokikin oppineensa ilmaisutaitoa, ei han ole kokenut ainetta it-
selleen sopivaksi. Toiminta ilmaisutaidon tunnilla oli mukavaa, mutta esiinty-
minen suurelle yleisélle oli hinelle negatiivinen kokemus. Ilmeisesti ilmaisu-
taidon tunnilla ja omassa ryhméissi Matias ei pelannyt esiintyd, mutta esiintymi-
nen koko koululle oli ollut hinelle liikaa. Suurelle yleis6lle esiintyminen oli hi-
nelle kova kokemus. Kaksi ilmaisutaidon kurssia ja yksi produktio eivit olleet
auttaneet hintiloytimaiin rohkeutta esiintyd suurelle yleisolle.

Matiaksen jamuiden hinenlaistensa oppilaiden kokemukset palauttavat pohti-
maan ilmaisutaidon, teatteri- ja draamaopetuksen yhti peruskysymysti, jota jo
muiden muassa Slade ja Way pohtivat: yleisolle esiintymisen ja opiskelun suhdetta.
Matias koki kylli oppineensa esittimiin, mutta ei uskonut siitd olevan hianelle hyo -
tyd ammattikoulussa, missi oli aikonut jatkaa opintojaan. Matiaksella tuntuu olevan
ennakkokisitys siitd, ettd hin ei tulevassa ammatissaan tarvitse esiintymistaitoja.
Hin oli kidynyt sekd ilmaisutaidon perus- ettd jatkokurssilla yldasteella, mutta ei
valitsisi ilmaisutaitoa ammattikoulussa vaikka sitd olisi tarjolla. Se ei ole hanen jut-

tunsa eikd kiinnosta niin paljon, etta hin haluaisi jatkaa sen opiskelua enia.
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Matias: (4) Se on vihéin samanlaista ku liikunta. (3) On se ihan siistii. (5) Kyl siel
oppii. No esittid kaikkea. Kaikkii erilaisii juttuja, sillee osaa esittia vaik jotaan.
(2) En mi tiid, ei oikein ollu mitdén syytd. (1) Kyl mé suurin piirtein. (3) Oli siel
ihan hauskaa. Kaikki nédd ryhmaéjutut. Piti teh jotain ryhméssé. (5) Kyll siis var-
maan. (8) En mivarmaan, ei mua oikeen kiinnosta sillee se. On se ihan hyvi juttu
mut eise sovi mulle. M4 en haluu esittad mitdan suuren yleison juttuja. (8) Eisiit
ainakaan mulle oo hirveesti hyotyy. (8) Ammikseen. Fi se ainakaan ollu hyva, kun
piti koko koululle esittia. Se ei ollu siistii. M4 en tykkid esittdd millekddn suurel-
le yleisolle mitidn esityksia. Jos koko ajan esittais jolleki ni kyl se varmaan sitte,

mut ei toi niin paljon auttanu toi yks juttu. (6) Sillee, et valinnaisena vaan.

9.7 Kare

Karen tietolihteeni ovat olleet kaverit. Kavereiden mukaan ilmaisutaidon opiske-
lu oli ollut siistid. Hinen motivaationaan ilmaisutaidon opiskeluun on ollut valita
sellainen vapaavalintainen aine, jonka opiskelu on mukavaa. Kare ei ole pettynyt
odotuksissaan. Hinen mielestdin ilmaisutaidon opiskelu on ollut kivaa ja rennom-
paakuin muu opiskelu. Han on kuitenkin saanut my6s muuta. Hian totesiilmaisunsa
parantuneen ja otti esille itsekurin kehittymisen. [Imeisesti kyseinen kehityspro-
session ollut pitki. Kare ei osannut selittd4, miten héin tuohon lopputulokseen péisi,
mutta tuntuu olevan varma muutoksesta: lopuks ainaki itsekuri parani. Itsekurin pa-
ranemisen seurauksena hanen mielestiin tehtivit tehtiin paremmin.

Todennikoisesti hin tarkoitti sitd tekemisen laatua, josta oppilaat paivikir-
joissaan kirjoittavat eli silloin, kun kaikki tekevit tosissaan, tekeminen on mie-
lekdstd. Tami merkinnee siti, ettd kaikki todella toimivat yhdessi luodussa fik-
tiivisessd maailmassa. Se on kykyd menni tdhin fiktiiviseen maailmaan, rohke-
utta ja haluatehda niin. Toisaalta se voi merkiti konkreettisesti sovittujen sidan-
tojen noudattamista, esimerkiksi sitd, ettd silméit pidetdan kiinni, kun niin on
sovittu tehtivin. Mahdollisesti kyse on ainakin molemmista néisti itsekurin
muodoista. Ryhméssi vallitseva itsekuri merkitsee myos luottamusta siihen, etti
myo6s toiset toimivat sovittujen sidntéjen mukaan.

Tamén tutkimuksen kautta ei kiy selville, miti itsekurin oppiminen ilmaisut-
aidon tunnilla merkitsee muuhun koulunkiyntiin ja oppilaan elimiin yleensa.
Kare puhuu selvisti muutoksesta toiminnasta. Jokin on ollut erilaista alussa ja
muuttunut toiminnan my6td. Muutoksen alueita hin nimeii kaksi: itsekuri ja
innostus. Jos oppiminen on muutosta, oli Karen nikemyksen mukaan oppimista

tapahtunut.
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Kare: (5) Kyl siin oppi sillee vihén ittedén ilmaisemaan paremmin. Jotain ramppi-
kuumetta vihin poistu. Siin sai vaan enemmain varmuutta ainaki. Eikohin ne kaik-
ki jotenki kehittyny siini. Se meni jotenki sillee, en mi osaa selittai, lopuks ainaki
itsekuri parani. Teki niit tehtéivii paremmin. Et jotain itsevarmuutta tuli enemman.
En mi sit usko et muuta niin. (2) Ne oli sanonu kaikki kaverit, et siel on siistii, et
sinne kannattaa menni. (3) Olihan siel sillee ihan kivaa et siel ei ollu mitiin tommo-
sii niinku kaikki lukuaineet, et tulee liksyt. (4) Semmost vihin rennompaa. (6) En
miusko, et se ois kovin hyva. Kuitenkaan kaikkii ei kiinnosta. Voi olla et siit tulis
semmosta pakkopullaa. (8) Kyl ne varmaan ainaki loppua kohti innostu siit. (7) Kyl
sevissiin on sillee ettei sinne kaikki paise, jotka sinne haluais. Niin mi ainaki oon
ymmirtiny. (8) Ammikseen tommoselle kokkilinjalle tai semmoselle.

9.8 Mari

Marin puhetta lukiessani tunnistin yhden oman ennakko-oletukseni. Olin arvel -
lut, ettd ilmaisutaidon ryhmissi olisi juuri hinen kaltaisiaan oppilaita. Sellaisia,
jotkatykkdd ihan hitsin paljon kaikesta tommosesta. Hanelld on myds selvd aikomus
jatkaa ilmaisutaidon opiskelua, ensin ilmaisutaitoon erikoistuneessalukiossa, jon-
kajilkeen sitten haaveena on teatteriammatti. Taiméantyyppiset oppilaat olivat vi-
hemmisténi.

Mari kayttad vahvoja ilmaisuja. Hinen mukaansa ilmaisutaidosta saa kauheesti
itseluottamusta ja itseddn oppii ilmaisemaan paremmin. Marin mielesti oppilaat
tulevat vihitellen mukaan, 16ytévit jotain ja tekevit asioita toisin kuin ennen ja
todellayrittivit. Hin myos kuvaa omaa kisitystiin hyvistd ilmaisusta. Se eiole
hinelle mitidan ilmeellista, minkdlaista nyt sit itsestds tulee, oot ihan sillee. Eisiis
turhaa yrittdmistd, vaan olemista. Vaikka Mari on selvisti kiinnostunut teatteri-
taiteesta, hin nikee ilmaisutaidon annin myos muulle itsensi ilmaisulle. Ilmai-
sutaidon opiskelun jilkeen on hinen kisityksensa mukaan valmistautuneempi
esiintymistilanteisiin ja uskaltaa esiintyd. Tamin vuoksi hinen toteaa, ettd yksi

kurssi voisi olla kaikille pakollinen.

Mari: (3) Mun mielest tid ilmaisutaito on ehki kaikist mukavin aine tai siis sem-
monen aine, joka onvalinnaisaine. M4 oon aina tykianny ihan hitsin paljon kaikesta
tommosesta. Mun mielest se on erittain hyvi aine silta kannalta, ettd vaikka nyt ei
oliskaan kauheen teatterillinen, semmonen, etti haluais nayttelijiks taijotain, niin
ainaki oppiiitseensi ilmaiseen. Kunvihin oppii kaikkii tillasii juttui, ni on paljon
helpompi ilmaista itteensi. Esimerkiks pitdd jotain puhetta jossain mychemméssi
elimissi. Mun mielesti tommosissa jutuissa saa kauheesti itseluottamusta ja tom-
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mosta. Ku piisee ite kaikkiin tommosiin mukaan, ni mi ainaki mielestini paljo
ulospiin suuntaantuneemmaksi olen tullut. (8) Hyvi ilmaisu? No se on semmosta,
minkilaista nyt sit itsestis tulee. Oot ihan sillee. Tommosessa yleensi aina jotain
loytyy. Jotain semmosta, et huomaa, et toi teki jotain, miti ei oo aikaisemmin teh-
ny. Et se on oikeestiyrittiny. Aina vililli huomaa, aina vihitellen ihmiset sit tulee
mukaan. Etheitdd on oikeesti ihan hauskaa. (8) Mun mielestd siind ainaki niky se
meijin oman kiden jilki. Siin oli enimmikseen siti. Se oli tosi hieno.

(8) No jotku valitsee ihan se takia, et ne kiy kaikenlaist tommost niyttelemist.
Jotku taas valitsee sen sen takia, et ne ajattelee, et siel on hirveen helppoo. Et siel
tunneil ei tarvi tehd mitdin. (6) En mi nyt usko, ettd ylenpalttisesti. Ehki yks
kurssivoi olla kaikille pakollinen. Se ainaki antais enemmin valmistautuneisuutta
kaikkeen timmdéseen esiintymistaitoihin. Eika sen tarviis olla hirveen vaativaa
ekalla kurssilla. Ois sillai just et uskaltaa esiintyid. Koska kyl semmosta tarvii
mybhemmaissi eldiméassi vihin kaikkialla. (7) Ehki se ei 0o niin kauheen suosittu
loppujen lopuks. M oon ite aina ajatellu, et se on kauheen suosittu, ku mi ite
tykkidan ihan kauheesti kaikest tommosest. Ei siti tiii, ei sitd osaa ajatella sillai.
Jotku on ollu, et eivois vihempaii kiinnostaa, et ne ei yhtadn haluu menni tom-
moseen.

(5) Mun mielestd siind oppii myos sosiaalisuutta. Siind on koko ajan ihmisten
kanssa tekemisissi, ku on niita ryhmajuttuja. Tosi hyodyllista, muutenkii jokapai-
viisessid elimissi tarvii semmosta, et on sosiaalinen ihmisten kans. Mun mielest
on mukavaa toimii tollasessa isossa porukassa. Me tunnettii toisemme kaikki aika
hyvin, vaikka ei nyt kasiluokkalaisii hirveen hyvin. Ei sit tarvittu tutustumista enem-
pid. Kyllihi se nyt sillai on, et jos jollakin toisella tunnilla on joku ryhmity6, ni
onha seki sellast sosiaalista, mut se on sit niitd tavallisia. Ja kauheen tuttuja ihmi-
sid, se on ihan erilaista, jos on hirveen tuttuja ihmisid. (4) Onhan toi aika paljon
mukavampaa, kun saa itse liikkua, ei tarvii istua pulpetissa ja kuunnella, kun opet-
taja puhuu. (8) No Kallion mai laitoin ekaks. M4 haluaisin tottakai Kallioon, mut en
mi oo niinkiin varma, et padsenks mi sinne. Mi laitoin Simonkylin toiseks ja
siellihdn on kans jotain ilmaisutaidon kursseja. Kyl ma sillai ajattelen, et Teatte-
rikorkea ois tietysti vihin hieno juttu, et ois ihan kiva paisti Teatterikorkeaan.
Jos paisee Kallioon, ni siihenhin on hyvi tutustua, et onks se sit ihan oikeesti
niin kauheesti semmost mitd mi haluaisin. En ma nyt sillai viel tiia, se on yks

mahdollisuus.

9.9 Petteri

Petterin puheessa on jonkinlaista ristiriitaa. Toisaalta hin totesi, ettei tarvitse

ilmaisutaitoa mihinkiin, toisaalta hin sanoitarvinneensa sitd jo koulussa. Han

tarkoittanee, etti ei tarvitse niyttelemista. Han toteaa: sehdn nyt oli hienoo, et sai

ndytelld. Mutta kuitenkin: nayttelemdadn md en oikeestaan oppinu. Musta vaan tun-
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tuu, et en md osaa oikeen ndytelld. Kuitenkin Petterin mielesti olikiva kokee se,
ettd sai ndytella. Ehki tdimai ristiriitaisuus liittyi esiintymispelkoon, asiaan, jota
hin ei pystynyt itselleen selittimiin. Voiolla, ettd hin oli kokenut yhtaldisyytta
jatkokurssin "tutkimusmatkan” Lassin kohtaloon. Mua rupee aina pelottaan ih-
misjoukon edessd, timi tunne tuli siitd huolimatta, ettd kuulijat olivat kaikki tuttu-
ja. Eikd hin l6ytinyt tille tunteelle selitystd: enkd ma tiedd minkd takii. Hin oli
kuitenkin kokenut kehitystd tapahtuneen. Esitelmien teossa hin sanoi kehitty-
neensi ihan mielettomdasti. Ilmaisutaidon kurssin jilkeen esitelmien pitiminen
luonnistui hinen mielestidin paremmin.

Petterin lihtékohta ilmaisutaidon opiskeluun, hinen omien sanojensa mu-
kaan, oli Mariin verrattuna toinen ddripid. Petteri sanoitulleensa kurssille siksi,
ettd ei joutuisi suorittamaan mitiin muutakaan kurssia. Mahdollista on myoskin,
ettd Petteri olilihtenyt hakemaan apua esiintymispelkoonsa. Apua hiin jossain
mairin myos koki saaneensa. Petterin puheesta piittelen, ettd ongelma ei kui-

tenkaan ole kokonaan ratkennut.

Petteri: (3) En mi tied4, mitd mé ajattelen. Onhan se ihan hauskaa. (1) Se olildhin-
ni, ettd sai sen kurssin, ettd ei tarvinnu mitiaan muuta kurssia suorittaa. (8) En ma
usko, ettd mi tuun sitd mihinkéin tarvitsemaan ainakaan toissi. Onhan se tietysti
hyvi, mutta en mé usko. (5) Kylldhan siit oppi. (1) Enhéin mi tienny mit4an oikees-
taan. Se vastas aika paljo kisityksii, mitd mulla oli ilmaisutaidosta, ettd se on niyt-
telemistd. Mutta niyttelemiin mi en ole oikeestaan oppinu. Must vaan tuntuu, et
enmi oikein osaa niytelld. Ei musta ainakaan nayttelijad tuu koskaan. En ma usko,
et mi tuun ainakaan sitd tarvitsemaan. (8) Kai vihin joka tyossi tarvii, mutta en mi
usko, et niin paljo ainakaan. Must vihi tuntuu, et se menee tonne ATK:n puolelle,
mut en md tarkkaan tiedd. Onhan niit tarvinnu jo tialliki koulussa didinkielen tun-
nilla esitelmissi ja tollasissa. Niissiki kehitty ihan mielettomésti. Mi olin ihan
tuppisuu, kuma tein ensimmadisen esitelmin seiskalla ja nyt ne rupee sujumaan jo.
Paremmin se nyt luonnistuu, ku on kiynny ilmaisutaidon kurssin. Mua rupee aina
pelottaan ihmisjoukon edessid, ku joutuu yksin jotain selittdan. Vaik nehin on kaikki
ihan tuttuja. Kaikki on ihan tuttuja, mut en mi tiedd minka takii. On kai aina parem-
paa suuntaan, kun menee tommoselle kurssille, jos siis jaksaa teha toita. (4) Onhan
siel vilil sellasii p4ivia ettei oikein jaksa kukaan, vilil sellasii, et tehdan oikeen kun-
nolla. [ltap4iva on aina vihin sellanen ettei oikein jaksa, mut kyl ne aina menee. (7)
Onhan sil korkee maine, et se on kivaa, ku menniin tekemiin niytelmid ja tollast.
(8) Sehin vihin oikestaan vaatii, et se on erilaista. Sehin nyt oli tietysti hienoo, et
sai niytelld. Se oli kivaa kokee. Mun mielest eniten negatiivist oli, kun ihmiset ei
jaksanu tehdi toitd. (8) Kyll siel tehtiin toité ja sit jos ei tehty ni tehtiin vihin

vihemmin.
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g9.10 Kati

Katin suhtautuminen vaikuttaa kiithkottoman positiiviselta. Hin analysoi ilmai-
sutaidon opetusta monesta nikokulmasta. Hin ottaa esille asioita, joista muut eivit
puhu, mutta jotka ovat olleet nikyvissi paivikirjojenlehdilla. Hin arvelee ilmai-
sutaidon opetuksella olevan my6nteisti siirtovaikutusta muuhun opetukseen.
Tami ilmenee hinen mukaansa paitsi esitelmien pidossa myos parempana asen-
noitumisena muihin aineisiin. Jos olisin ollut riittivin valpas haastattelijana,
olisin ehkd jatkokysymykselld saanut selville, miti hin tilld pystyt suhtautumaan
muthinkin aineisiin paremmin tarkoittaa. Hian jatkaa, ettd pystyy tuomaan ajatuk-
sensa esiin paremmin. Tdmi saattaa tarkoittaa, ettd osallistuminen muidenkin
aineiden tunnillalisidntyy. Kysymys voi olla mydos jostain muusta.

Hén puhuu empatian kokemisen mahdollisuudesta, joka syntyy hinen nihdik-
seen eriroolien kokeilemisen kautta. Han liittd4d empatian kokemisen roolien
tekemiseen, ei katselutilanteeseen. Kati puhuu myos paradoksaalisesti vapau-
desta ja kurista: se on sellasta vapaata. Mut siel tiytyy olla sillee kuri. Muun muassa
tdmai vapauden ja kurin yhtdaikainen lisniolo tekee ilmaisutaidosta erilaista.
Ajatus tulee esiin myos joidenkin muiden oppilaiden puheessa. Katin mielesti
ilmaisutaidosta voisi olla hyotyi sosiaalisissa ammateissa. Luontevan ja vakuutta-
van puhumisen ja esiintymisen kautta hin arvelee syntyvin enemmin kontakteja

toisiin ihmisiin.

Kati: (3) Mun mielest se on aika mielenkiintonen aine. Et ihan positiivisesti. Kaik-
kikokemukset suunnilleen, mitd meil nyt on ollu muitaki niytelmii koulussa, ni
ne on ollu aina sillee mukavii ja kiva tyostdd. (5) Periaattees sillee ei tieto ehki
kartu, mut ehki oppii itte ilmaseen ja oleen rohkeempi. Toi niinku kuvastuu muihin
aineisiin paremmin, et ku sul on joku esitelmi, ni si seisot siel luokan edessa
paremmin. Ja pystyt asennoitumaan muihinki aineisiin paremmin. Kylhi sillee
pystyy itseensi tuomaan — paremmin esille ajatuksensa. Toisaalt pystyy, et ku tos
nyt esitetdin kaikkii rooleja, niinku muiden ihmisten rooleja. Sit pystyy jotenki
[kokemaan] empatiaaki. (2) Riippuu miten sité ajattelee. Koska se on kiinnosta-
numua aina. Se on tosi mielenkiintoista. Mun piti hakee ilmaisutaidon lukioon-
ki, mut sit mul on niin paljon kaikkee muuta, et en mi voi ku se vie niin paljon
aikaa. (7) Ei se mun mielest sovi pakolliseks aineeks, koska sit sinne tulee sellasii
ihmisii, jotka eitodella halua. Eikd oo sellast ilmapiirii et todella halutaan teha.
Et pitii olla vapaaehtoisella pohjalla, et sit on enemmin motiivii niil, jotka siel
on. (7) On silhyvé maine. Kyl mé uskon, et aika monetki haluu valita sitd. Mitd nyt
on kuullu. Mun pikkusisko on seitseminnelli, se tekee nyt valintoja. Aika monet

niitten kaverit on sillee, et ehdottomasti haluu ottaa ilmaisutaitoo. Ne on katto-
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nu kaikkii niit naytelmii, mitd meil on ollu ja sit kiinnostunu. En mi tiedd mista
syystd, mut on. (4) Onhan se erilaista, et ku se on sellasta vapaata. Mut siel taytyy
ollasillee kuri, et se on aika erilaista. (6) Ei ehki pakollinen, mut kyl ehké didin-
kielen opetukses esimerkiks voi olla enemmin tin tyyppistd. Et ois sitd itseil-
maisuu enemmin. (8) Eihin siit oo hyotyy, jos sd vaan kahlaat sen kurssin lipi.
Mut jos sit rupee aatteleen ja hyodyntidin myshemmin. Aika paljon just sosiaali-
siin ammatteihin. Ehki enemmin kontakteihin ihmisiin, jos pystyy puhuun luon-
tevasti ja vakuuttavasti ja esiintyyn.

9.11 Ruut

Ruutin esille tuoma ujous tuntuu olevan sosiaalista arkuutta, ei niinkian esiinty-
mispelkoa. Ehki juuri ujouden voittaminen voi heijastua myés muille tunneille.
Ruut oli tullut ilmaisutaidon kurssille hakemaan lisé4 rohkeutta, jota hin koki myos
saaneensa. Samoin hin oli havainnut kiyneen my6s muille ryhmissi. Ruutin mu-
kaanujous estdd myos valitsemasta ilmaisutaitoa valinnaisaineeksi. Hin arveli, ettd
jos jotakin saman tyyppisti olisi pakollisena aineena, myos ne, jotka eivit nyt us-
kaltaudu ilmaisutaidon opetukseen, voisivat tillaisesta opetuksesta hyotya.

Ruut niyttid pitdvin ujoutta yleisend ongelmana. Saattaa olla, etti hin yleistai
oman ongelmansa koskemaan myos muita. En kuitenkaan epiile, etteiko ilmai-
sutaidon ryhmissi olisi ollut myos muita sosiaalisesti arkoja. Eritellessdan vies-
tintdarkuuden kisitettd Jukka-Pekka Puro (1996) ottaa esille Mc Croskyn tavan
tarkastella viestintdarkuutta. Kyseessi voi olla kaksi eri arkuustyyppii. Piirretyyp-
piselld viestintdarkuudella (traitlike communication apprehenson) tarkoitetaan
sitd, ettd usein viestintdarkuus on ihmisen persoonallisuuteen kuuluva asia, jotkut
ovatluonteeltaan toisia arempia. Tilannekohtainen viestintiarkuus (situational
communication apprehension) on tietynlaisten tilanteiden esiin nostamaavies-
tintdarkuutta. Tilanteiden muodollisuus, jannittynyt ilmapiiri tailasniolijoiden

korkea asema voivat esimerkiksi vaikuttaa viestintiarkuutta lisdavisti. (Puro

1996, 92—93)

Ruut: (2) No miolin ujo javihin sellanen. Ma halusin, vihin sillee, miten mi se
nyt sanosin, et mi uskallan enemmain. Oli se ihan hauskaa ja saihan siini kokeil -
lakin jotain uutta. (5) Nyt mi kyl pystyn ilmaseen itteeni paremmin. Uskallan
enemmin ja sellasta. Silloi ku mi olin ensimmaiiselld kurssilla, ni silloi oli joitaki
tuttuja. Toisella kurssilla oli samoja. Ne oli aluks hirveen ujoja, kyl ne siitd roh-
keni ja pysty tekeen paremmin. (6) Voishan sitd vihin edes olla, kun kaikki on
niin ujoja et eine tule. Pitiis just olla jotain sama tyyppista.
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9.12 Juuso

Juuson kisitystd siité, ettd ilmaisutaitoa pitiisi olla kaikkialla, missi sitd vaan
pystytddn jirjestimiin, onhelppo ymmirtid hinen oman kokemuksensa poh-
jalta. Han toteaa yksinkertaisesti: Padsin esiintymiskammosta eroon. Tillainen
kokemus on varmasti tuntunut hyvin vapauttavalta. Juuso haluaisi, ettd samanlai-
nen mahdollisuus suotaisiin myds muille. Pakolliseksiaineeksi hin ei sitd kui-
tenkaan suosittele, mutta vaihtoehtona se on hyvijatosi hysdyllinen. Hin onkurs-
sien jalkeen kiinnostunut ilmaisutaidosta siind méirin, ettd olisi ollut valmis
menemiin ilmaisutaitoon erikoistuneeseen lukioon, jos olisi sinne piissyt.
Juuso puhuu myés alun rauhattomuudesta, ja toteaa oppilaiden motivaation vi-
hin ajan piasté lisddantyneen. Vaikka hdn ilmaisee asian eritavoin, hin mielestini
puhuu samasta asiasta kuin monet muut. Toiminnan ollessa erilaista ja tietylld ta-
vallavapaampaa, tulee ensin oppia uudenlainen toimintatapa, vasta sitten tuloksia
alkaa nikyd. Juuso on saanut tietonsa kurssin esitteesti, eikd hinelld ollut juuri min-
kadnlaista kisitystd ilmaisutaidosta ennen kurssia. Yleinen tietiméittomyys ilmai-

sutaidosta oppiaineena oli esilld oppilaiden kirjoituksissa ja puheessa.

Juuso: (2) En mi oikeestaan tiedd. Se vaan tuntu kiinnostavalta. Se oli tosi hyvi
valinta. Se on hauskaa. (5) Siind oppii timmésii hyvii asioita, miten pystyy ilmaseen
itteensd paremmin. Péddsin esiintymiskammosta eroon. (3) Mitd se ois, en mé pysty
sitd oikein selittdin. Nid ilmeet ja miten pystyy esittiain vaikka et kantaa jotain.
Jotain juttui, jota ei oo ennen huomannukaan. (6) Musta tuntuu, et koska kaikki ei
vaan tykkid tommosesta esiintymisesti ja muusta, et ei vaan kiinnosta. Ei sit pitis
olla. Voihan siit olla, et just uskaltaa tehd enemmén. (1) Mulla ei oikeestaan ollu
mitddn kasitystd ku ma menin sille ykkéskurssille. Md vaan ajattelin, et mi kokei-
len mimmost se on. Mi luin siitd valinnais- siitd mikid me saatiin, mis on kaikki
kuvattu. Ajattelin, et tota ois kiva kokeilla. (7) Ne ajattelee, et se on ihan semmosta
pelle touhuu, ku jotain makaronii esitetiddn. On se osittain, mut siin on kuitenki
aina kaikes tarkotus, vaik tuntuuki holmolta. (8) Olin menossa tonne Kallion luki-
oon, ei ollu vaan tarpeeks suosituksii. Muuten oisin menny. (4‘) Se on ihan hyvi
juttu, et on tommonen vaihtoehto. Se on tosi kiinnostava. Miten sen nyt sanois,
hyvi aine. Poikkeehan se tietenki, koska sehin on ihan erilaista. Ei oo mitdin tam-
maisii konkreettisii juttuja, mitd pitdis opetella. (8) Kyl siel vililld oltiin aika rau-
hattomia, vipellettiin vihin miten sattu. Mut sit ku vihin aikaa ykkoskurssilla ol-
tiin oltu, ni kyl motivaatiota alko tuleen kaikille. Sekin on ihan yksilosta kiinni,
miten jaksaa yrittad. (8) Sitdhin pitais [olla] missd vaan pystyy jirjestimédn, koska
se onniin tosi hyddyllinen.
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9.13 Haastattelumenetelmin arviointia

Haastattelutilanteet olivat luontevia keskustelutilanteita. Tunsimme toisemme
kahden kurssin ajalta ja oppilaat uskalsivat puhua henkilékohtaisistakin asiois-
ta. Haastattelukeskusteluissa tuli esiin aiheita, joista oppilaat eivit paivikirjois-
saan olleet kirjoittaneet. Lisiksine antoivat uusia merkityksid paivikirja-aineis-
ton sisiltimaille teemoille. Syrjildinen toteaa, ettd etnografisessa tutkimuksessa
tutkijan oma aktiivisuus jaldheisyys tutkittavien kanssa on vilttaimatonti. Tama
mahdollistaa riittivin ja totuudellisen informaation saamisen. (Syrjildinen 1994,
102) Tissd tutkimuksessa tilanne oli samankaltainen. Oppilaat olivat haastatelta-
vina hyvin erilaisia. Toiset kertoivat monisanaisesti ja vuolaasti kokemuksistaan,
toiset vastailivat lyhyesti eivitkd oma-aloitteisestilaajentaneet kertomustaan
kysymyksen ulkopuolelle. Syrjildisen (1994, 86) mukaan on hyviksyttéivi tosi-
asia, ettd toiset haastateltavat puhuvat paljon jajopa "asianvierestd” jatoiset taas
eivit saa sanotuksi mitdin.

Yksi kysymysteemoista olisi kaivannut tarkempaa harkintaa: Tukisiko ilmaisu-
taitoa opettaa kaikille oppilaille? Siind muodossa, jonka timi kysymys sai, sitd voi
pitdd johdattelevana. Vastauksista kuitenkin nikyy, etteivit oppilaat ole tulleet joh-
datelluiksi. He ovat jokseenkin yksimielisesti olleet siti mielt4, ettd ilmaisutaidon
pitdisi sailya valinnaisena, joskin voisi olla hyvi, etta kaikki saisivat opiskella sita
yhden kurssin verran. He nihtavisti eivit ole reagoineet kysymyksen muotoon. He
pikemminkin néyttivit reagoineen siithen mielikuvaan, joka syntyy ajatuksesta, ettd
ilmaisutaidon kurssilla olisi niit4, jotka eivit halua sielld olla.

Mielikuva liittyy siithen ajatukseen, joka nikyy hyvin vahvasti vastauksissa; sil -
loin kun kaikki ovat tdysilld mukana toiminta onnistuu ja siitid syntyy vahva koke-
mus. Niitd vahvoja kokemuksia oppilaat ilmaisutaidon tunnilla haluavat saada.
Jos joukossa on sellaisia oppilaita, jotka eivitlihde tosissaan mukaan, vahvoja
kokemuksia onvaikeampi tavoittaa. Tamai ajatus niyttad olleen niin hallitseva, ettd
se on peittinyt alleen kysymyksen johdattelevan muodon.

Arvelen haastattelujen juuri monologimuotoon kirjoitettuna antavan lukijalle
kuvan oppilaiden erilaisuudesta ja heidin erilaisesta suhtautumisestaan ilmaisu-

taidon opiskeluun seki ilmaisutaidon opiskeluun sisiltyvista kokemusten kirjosta.
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10 Pohdinta

10.1 Yhteenveto tutkimustuloksista

Olen tutkinut ilmaisutaidon opiskelua peruskoulun seitseminnelld, kahdeksan-
nellajayhdeksiannelld luokalla. [Imaisutaito tutkimissani ryhmissi oli sekd osal -
listavan etti esittdvin teatterin opiskelua. Tarkoituksenani oli kuvata ilmaisutai-
toa oppiaineena jaoppilaiden piivikirjojen ja haastattelujen kautta paisti hei-
dinilmaisutaidon tunneilla saamiensa kokemusten syvempédn ymmértimiseen.
Pidin tarpeellisena olla mukana ilmaisutaidon tunneilla saavuttaakseni oppilai-
den luottamuksen, tunteakseni sen kontekstin, josta kokemukset nousevat, javoi-
dakseni paremmin ymmértii heidéin kirjoituksiaan ja puheitaan. Arvelin oppi-
laiden kokemusten ja kokemuksilleen antamiensa merkitysten vélittyvin hei-
din puheidensajakirjoitustensa kautta. Paivikirjojen merkinnit on kirjoitettu
tutkijalle ja haastatteluissa oppilaat ovat vastanneet tutkijan kysymyksiin. Nama
tutkimusolosuhteet ovat luonnollisesti vaikuttaneet sithen, miti ja miten oppi-
laat ovat puhuneet ja kirjoittaneet.

Piivikirja-aineistosta nostin esiin niisti loytamini teemat. Haastatteluja tar-
kastelin antamalla oppilaiden kertoa omasta suhteestaan ilmaisutaitoon ja kisi-
tyksestddn ilmaisutaidosta oppiaineena. Keskeisesti etsin vastausta kysymykseen
mitd oppilaat ilmaisutaidon tuntien kokemuksistaan kertoivat. Padmaiirina oli
lopultaluoda tutkimusaiheesta ehyempi kuva ja padsti aiheen syvempiin ym-
mirtimiseen (Tesch 1990, 97). Oppilaiden oppimiskokemusten tarkastelu voi
antaavihjeitd oppiaineen kehittimiseen sekai tarvittavaa tietoa oppiaineen ar-
von jamerkityksen pohdintaan. Raimo Silkeli toteaa kirjoittaessaan merkitti-
vistd oppimiskokemuksista, ettdi maailma tulee ihmiseen merkityksini ja mer-

kitykset muodostavat sen maailman, joka ihmiselld on.

Kun ihminen kokee jotain, silli on myos tietty merkityksellisyytensi. Mikain ei
ole yhdentekevii, vaan kaikki asiat ja kokemukset asettuvat merkityksellisyy-
tensd mukaan ihmisen maailmaan...Merkitykselliset oppimiskokemukset ovat
merkityksellisyyden tihentymii tai tilanteita kokemusten jatkuvassa virrassa ja
antavat yhden vastauksen kysymykseen, miti on olla ihminen ja miten olemme
tulleet sellaisiksi kuin olemme. (Silkeld 2001, 19)
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Oppilaat ovat kirjoituksissaan ja puheessaan kuvanneet ilmaisutaidon merkitysti

javaikutusta suhteessa siihen, miten se

onvaikuttanut heidin kasitykseensi ja

suhtautumiseensa omaan itseensi, toisiin ihmisiin, teatteriin, kouluun seki eli-

miinyleensi.

itsetuntemus kasvoi
itsetunto vahvistui
rohkeus lisdantyi
ilmaisutaidot kehittyivit
itsehillinté kasvoi
keskittymiskyky lisdantyi

kyky yhteistyohon kasvoi

roolityd opetti ymmairtimiin erilaisia ihmisii
ja elamintilanteita

koettiin empatiaa

luottamus ryhmin jiseniin kasvoi

syntyi me-henki

tuettiin toisia ryhméliisii

ujous sosiaalisissa tilanteissa viheni

teatterin erilaisia toimintamuotoja opittiin
tuntemaan

teatterisanastoa kiytettiin aktiivisesti
sanojen merkitykset ymmirrettiin

esitysten tekeminen ja katselu oli "kivaa"
esitysten tekeminen antoi onnistumisen iloa
skenografia tuli tutuksi

kokonaisvaltaisuus ja fiktiivisyys muista
oppiainesta poikkeavaa

ilmaisutaitoon kuului vapaus ja kuri
ilmaisutaitoon kuului ilo ja nauru
ilmaisutaitoon kuului leikki ja hulluus
ilmaisutaitoon kuului rauhoittuminen ja
rentoutuminen

sai valmiuksia muuhun opetukseen
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sai varmuutta erilaisiin tilanteisiin

oppii ilmaisutaitoja, joita tarvitaan erilaisissa
ammateissa

oppii ymmairtimain erilaisissa
elimintilanteissa olevia ihmisii

Kaavio 3. [lmaisutaidon merkitys suhteessa miniin, toisiin ihmisiiin, teatte-

riin, kouluun ja elimiin yleensi.
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10.2 Suhde omaan miniin

IImaisutaidon opiskeluun kuului reflektio ja itsereflektio. Toimintaa pohdittiin
sekid koko ryhmi yhdessé, pienryhmissi parin kanssa ja myos kukin oppilas itsek-
seen. Oppilaat pohtivat koko ryhmin toimintaa, mutta my6s omaa toimintaansa ja
itsedin. Se, ettd nima ryhmit osallistuivat tutkimukseen lisisi reflektointia, mutta
reflektio jaitsereflektio kuuluu muutenkin oleellisena osanatihén toimintaan.

IImaisutaidon tunneilla, sekd peruskursseilla etti jatkokurssilla, tyoskennel -
tiin silld tavoin ja sellaisten asioiden parissa, ettd oppilaiden oli mahdollisuus
"peilata” itsedin fyysisend, psyykkiseni ja sosiaalisena olentona. Muun muassa
erilaisissarooleissa olo auttoi tarkastelemaan omaa itsed ja omia mahdollisuuk-
sia. Pdivikirjoissa ja haastatteluissa nuoret puhuivat itsetuntemuksen kasvusta.
Joku esimerkiksi sanoo luulleensa, etti toiset pitavit hdnti tyhmins, muttail-
maisutaidon tunnilla hin oli huomannut, ettd niin ei olekaan. Nuoret puhuivat
paljonrohkeuden lisddntymisesti. Itsetuntemuksen kasvun myotid ovat myos it-
seluottamus ja rohkeus lisiddntyneet.

Rohkeuden kasvaminen nousi esiin vahvana teemana. Oppilaat kuvasivat itse-
tuntemuksensalisddntyneen ja pelon vihentyneen samalla. Useiden kuvausten
mukaan esiintymisjinnitys viheni vihitellen kurssin aikana. Monen oppilaan
kohdalla kyseessi niytti olleen yleinen sosiaalinen arkuus. Jotkut oppilaista ni-
mesivit tunteen ujoudeksi. Se, ettei tyoskentelyyn osallistuttu tdysilla, johtui
usein juuri ujoudesta tai pelosta. Ndin niytti olevan joskus silloinkin, kun oppi-
laan kiytos oli "rehvakasta”. Keltikangas-Jirvinen (1998, 48) toteaakin, etti eris
itsetunnon suojamekanismi niissi tilanteissa, joissa ihminen tuntee itsensi
epdvarmaksi, on korostuneen itsevarma kéyttiytyminen. Osa oppilaista suojautui
varsinkin kurssin alussa "ei-vois-vihempii-kiinnostaa” -puolustusmekanismin
taakse. Silloin, kun ei yrititosissaan, ei meneti kasvojaan, jos ei onnistu. Rohkeu-
den kasvamisesta puhuvat sek tytot ettd pojat. Osa oppilaista halusi jatkaa ilmai-
sutaidon opiskelua saadakseen vield enemmin rohkeutta. Jatkokurssin lopussa
haastatelluista nuorista yksi kertoo padsseensi esiintymiskammosta. Kaikkien
kohdalla kehitys ei ole vienyt niin pitkille.

Monelle oppilaalle ilmaisutaidon tunnit olivat itsekurin ja itsehillinnén opette-
lun paikka. Oppilaat myds halusivat kaikkien tygskentelevin ilmaisutaidon tunneilla
keskittyneesti. Vain silloin toiminta tuntui olevan kaikille antoisaa ja palkitsevaa.
Tamai oli monelle oppilaalle oman tysskentelyn tarkastelun paikka. Oppilaat alkoi-

vatvaatia itseltdan parempaa paneutumista tehtaviin, ja monet puhuivat itsehillin-
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nin jaitsekurin kehittymisesti. He ovat arvioineet omaa toimintaansa ja kehitys-
tddn tissi suhteessa. Monet puhuivat myos keskittymisesti ja elaytymisesti.
Eritoimintamuodot ilmaisutaidon tunnilla vaativat ja samalla opettivat keskit-
tymisen taitoa. Keskittymisti tarvittiin monenlaisissa toimintamuodoissa ja sitd
taitoa teatteri- ja draamaopetuksessa harjoitellaankin toistuvasti. Monissa toi-
minnoissa keskittymisen herpaantuminen "pudottaa” tilanteesta eiki oppilas
eniditiedd, missd muuryhmi on menossa. Néissi tilanteissa ei parjad niyttele-
milli keskittymistd, on todella keskityttivi. Oppilaat kirjoittivat oppivansa kes-
kittymiédn yhd paremmin ja paremmin. Ainakin osa oppilaista erotti, milloin
keskittyminen oli kunnollista ja milloin heikkoa. Silloin, kun kaikki pystyivit ja
uskalsivat olla tosissaan, oli toiminta oppilaiden mielesti parhaimmillaan. Kohti

tillaisia ilmaisutaidon opiskelun kokemuksia he niyttivit pyrkivin.

10.3 Suhtautuminen toisiin ihmisiin

Teatterija draama ovat taidemuotoja, joissa toimitaan yhdessa toisten kanssa.
Kyse on kollektiivisista prosesseista. Yhteisestd tekemisesti ja yhdessi koke-
misesta. Sosiaaliset taidot janiiden kasvaminen oli aihekokonaisuus, josta op-
pilaat kirjoittivat paljon. Fyysinen tekeminen ja osallistuminen sekd yhteiseen
tulokseen pyrkiminen niyttivit ilmaisutaidon tunneilla olleen syiti sosiaalisten
taitojen vilttimittomyyteen ja kehittymiseen. Oppilaat kirjoittivat siitd, miten
he oppivat kurssin edetessi tyoskentelemiin erilaisissa ryhmissi, ja eri ihmis-
ten kanssa tyoskentelyn mukavuudesta.

Oppilaat ovat kokeneet, ettd siind ilmaisutaidon ryhmissé, jossa he ovat olleet,
onolluthyvitoimia. Ryhmiin syntyi me-henki. Niin tapahtui kaikissa tutkimuk-
sessa mukana olleessa kuudessa ryhmissi. Ilmaisutaidon tunneilla toimittiin har-
vemmin yksin kuin erikokoisissa ryhmissi. Oppilaat kokivat hyvini sen, ettd jou-
tuivat kaiken aikaa toimimaan erilaisissa kokoonpanoissa. Jotkut olivat valinneet
ilmaisutaidon, koska parhaat kaveritkin valitsivat sen. Kuitenkin jonkun ajan
kuluttua kirjoituksista nikyy, ettei enii ollut vilid kenen kanssa tunnilla tydsken-
teli. Peruskurssilla joidenkin oppilaiden piivikirjoissa on nihtavissi aluksi vai-
keutta toimia yhdessi eri sukupuolta olevien kanssa. Kun kurssia olivihin aikaa
kiyty, sekaryhmiin oli totuttu. Osa oppilaista olisi halunnut samaistua ilmaisu-
taidon tuntien ulkopuolellakin juuri ilmaisutaidon ryhmiin. Piivikirjoissa na-

kyiharvoin negatiivisia kommentteja ryhmista tai pareista. Joku oppilas kirjoit-
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ti, miten oli kokenut toisten oppilaiden tukeneen hinti.

Oppilaathuomasivat, ettd vain "pelin siint6ja” noudattaen toiminta oli itselle
jamuille merkityksellistd ja palkitsevaa. Monelle timai oli kasvun paikka, jausein
sama oppilas kirjoitti asiasta toistuvasti. Sovittujen sidntéjen noudattamatto-
muudesta joutui kiarsimidn oppilas itse tai se pienryhmd, johon hin kuului tai
koko ilmaisutaidon ryhmi. Tillaisessa tilanteessa ryhmékuri toimi itsehillinndn
opettajana. Niissi taidoissa oppilaat olivat eri tasolla. Vaikka "sddnnoista” sovit-
tiin yhdessi, osa oppilaista ei pystynyt niitd aina noudattamaan.

Sosiaalisten sdéintojen oppiminen niyttiisi kytkeytyvin leikkimiseen, leikeis-
sd opittaviin yhteispelinsidnt6ihin sekd sosiaaliseen herkkyyteen ja sensitiivi-
syyteen. Kysymys oli yhteispelisti ja yhteisen tuloksen saavuttamisesta. Oli ope-
teltava ajattelemaan myos muita ja toiminnan kokonaisuutta. Itsekuri néytti niin
ikddn liittyvin sosiaalisiin taitoihin ja tilanteiden oivaltamiseen. Osaa ilmaisu-
taidon tuntien toiminnasta voi verrata seremonioihin tai riitteihin. Niilld on kyky
yhdistdd ihmisii. Yhteenkuuluvuuden tunteita saivat aikaan myos yhteiset tehti-
viit, jotka oli saatava suoritetuiksi.

Oppilaat kirjoittivat myos kokemuksistaan erilaisten ihmisten rooleissa ja
tunteista, joita he kokivat joko roolissa ollessaan tai muiden esityksii katsoes-
saan. Kysymys oli empatiakokemuksista ja empatiakyvyn kasvamisesta. Empatia-
kyvyn kehittymisesti kertovat monet kirjoitukset. Roolin otto ja eldytyminen
toisen asemaan tai erilaisten kohtaloiden katseleminen on laittanut oppilaat
pohtimaan, milti jostakin toisesta ihmisesti tuntuu. Erilaisissarooleissaolo ja
toisten esittimien tilanteiden katselu niyttilisdavin kykyi asettua toisen ihmi-
sen asemaan ja kokea empatiaa. Oppilaiden piivikirjoista kiy selviksi, ettd til-
laisia tuntemuksia on koettu. Empatia on myotielimistd jaymmartimisti, jossa
hetkellisesti samaistutaan toisen ihmisen kokemukseen. Hetkellisesti raja mi-
nin ja toisen vililld héltyy kuroutuakseen kokemuksen jalkeen taas kiinni. Em-
patiaa onverrattu taiteilijan luovaan kokemukseen ja taiteen tekemiseen. Saat-
taa olla, ettd vaikutus on mielenkiintoisella tavalla kahden suuntainen: taiteen
tekemiseen ehka tarvitaan empatian kykya, ja taiteen avulla voidaan oppia empa-

tiaa. Toisen ihmisen nikékulmasta maailma niyttis erialiselta.
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10.4. Suhde teatteriin

Niytteleminen ja esiintyminen yleensikin olivat aihepiireji, joista luonnolli-
sesti ilmaisutaidon yhteydessi kirjoitettiin. Niihin liitettiin myos runsaasti
erilaisia merkityksii. Esiintymisen oli vahva kokemus, joka seki kiehtoi etti
pelotti. Roolissa toimiminen, oli sitten kysymyksessi prosessidraama, improvi-
saatio tai ndytelma4, oli oppilaista mukavaa. Néytteleminen on kivaa! Esityksen
valmistaminen jaisolle yleisélle esiintyminen nayttaytyy oppilaiden kirjoituk-
sissa ja puheessa mieleenpainuneena kokemuksena. Niytelmin valmistuspro-
sessiin sisdltyi oppilaiden kirjoituksissa runsaasti positiivisia odotuksia. Esi-
tyksen valmistaminen oli suuriyhteinen ponnistus, jonka onnistunut loppuun-
saattaminen niytti lisidvin yhteenkuuluvuuden tunnetta, antoi aikaansaamiseen
liittyvid mielihyvid ja kartutti itsetuntoa.

Teatteri- ja draamakasvatuksen ainutkertaisuus nayttaytyy parhaimmillaan
ehki juuri roolityoskentelyssi. Niissd toiminnoissa ihmiselimii voidaan tarkas-
tella "laboratorio-olosuhteissa”, voidaan kokeilla eri rooleja ja eri tilanteissa
toimimista olemalla kokonaisvaltaisestilisni, mutta fiktiivisessi todellisuudes-
sa. [lmaisutaidon tunnit olivat kuin erilaisten roolien "sovitushuoneita”, oppilas
voikokeilla, milti tuntuu olla joku muu kuin on. Voidaan tehdi myos "véiria” va-
lintoja, joiden seuraukset ovat kohtalokkaita vain tissi fiktiivisessd maailmassa.
Voidaan kokeilla, miti jos tekisin niin, ja tutkia seurauksia. Tamin kokeilun kautta
voidaan saada erilaisia ratkaisumahdollisuuksia myos todellisiin eliméntilantei-
siin. Toisaalta tutkitaan todellisuutta ja sen merkityksii, toisaalta mielikuvituk-
sen maailma antaa mahdollisuuden siirtyd pois todellisuudesta fiktioon. Luotu
todellisuus voi néyttiytyd eri tilanteissa ja eri oppilaille hyvinkin erilaisena. Se
voiolla pakopaikka ahdistavasta arkitodellisuudesta tai se voi nayttda ympéroivin
maailman niin, ettd sitd eivoi paeta.

Oppilaita tuntui innostavan esityksen valmistaminen prosessidraaman ja imp-
rovisaatioiden kautta. Opettajan piivikirjoista nikyi, ettd hinen mielestidn esi-
tyksen materiaali tuli helposti oppilailta. Joku oppilas ihmettelee omassa paivi-
kirjassaan sitd, miten helposti improvisaatioista syntyy kohtauksia niytelmain.
Esityksen synnyttiminen improvisaatioiden kautta oli oppilaille uutta. Osa heisti
oli osallistunut produktiokurssiin, jossa esitys oli tehty valmiin tekstin pohjalta.
Muutamien oppilaiden piivikirjoista nikyi pettymys siiti, ettd on saanut vain
pienenroolin. Oppilaat pdittivit roolijaosta yhdessi opettajan kanssa.

Esiintyminenvoi olla pelottavaa, mutta myos sellaista, johon osa oppilaista tun-
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tee vahvaavetoa. Kirjoitusten mukaan niyttid siltd, ettd nekin oppilaat, jotka ko-
kivat esiintymisen pelottavana, alkoivat vihitellen hallita esiintymistilanteita
omissa ryhmissiidn. Erddn oppilaan haastattelusta selviii, ettd hinelle esiinty-
minen koko koululle on ollut kielteinen kokemus. Oppilaiden kirjoituksissa ni-
kyy, ettd esiintymiskykyi pidettiin yleisesti tarpeellisena taitona. Harvat kui-
tenkaan ajattelivat teatterin tekemistd ammattina. Esityksen tekeminen néytti
olevan palkitseva kokemus, mutta joillekin myos pelottava. Siini toimitaan yh-
dessiyhteisen padmiirin eteen ja oma aikaansaannos niaytetiin myos muille.
Osaa oppilaista kiinnosti skenografia. He ottivatkin vahvasti kantaa lavastukseen,
puvustukseen, valoihin ja d44nimaailmaan ja kirjoittivat ndisti asioista my6s pai-
vikirjoihinsa. Esitysti tehdessdan oppilaat oppivat monia asioita teatteritaitees-
ta, mutta myos itsestiin, muista ihmisisté ja maailmasta.

Oppilaiden kirjoituksista nikyi, ettd heistd niytteleminen oli innostavaa ja
palkitsevaa. Tami ei koskenut ainoastaan esitysten tekemisti vaan myos impro-
visaatioita. Improvisaatioissa oli oppilaiden mielesti jirkei ja niitd oli mukava
tehda. Oppilaat joutuivat jokaisessa improvisaatiotilanteessa jonkinlaisen on-
gelmanratkaisutilanteen eteen. Niitid ongelmia he ratkaisivat mielelldéin ja halu-
sivat esittid ratkaisunsa myos muille.

Oppilaat tahtoivat tehdi esityksid, mutta osa oppilaista ei jaksanut harjoitella
erilaisiataitoja, joita yleisolle esiintymisessi tarvitaan, kutenlaulamista, danen-
kayttod tai fyysistd toimintaa niyttimolli. Jonkinlainen paradoksi oli siis olemassa.
Joukossa oli myos sellaisia oppilaita, jotka halusivat kehitty4 esiintymiskyvyis-
sain jaolivat oivaltaneet, ettd ennen esiintymisti tarvitaan paljon harjoittelua.
[lmaisutaidon tunneilla teatteritaide tuli tutummaksi. Konkreettisen tekemi-
sen kautta oppilaat oppivat tuntemaan teatterin késitteitd ja niiden tarkoituksia.
Osalle ne olivat ehki jo ennestiin tuttuja. Oppilaat kiyttivit teatterin sanastoa
kirjoituksissaan ja puheessaan. Sanat ja kisitteet tulivat aktiiviseen kiyttoon ja
sanojen tarkoituksesta niytettiin olevan selvilla.

Kirjoituksista nikyy, ettd ilmaisutaidontunneilla nuoret oppivat kunnioitta-
maan toisten tekemisti ja antamaan toisille tekemisen rauhan. He oppivat myos
nauttimaan toisten esitysten katselemisesta. Joissakin kirjoituksissa nikyi, ettd
esityksen tekij6ini ja vastaanottajina oppilaat ovat saaneet vahvoja kokemuksia.
Nayttad siltd, ettd ndilld ilmaisutaidon tunneilla oppilaat saivat esteettisia koke-

muksia.
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10.5 Suhde kouluun

[Imaisutaito toi oppilaiden mielestd koulunkéyntiin iloa, rauhoittumista, rentou-
tumista ja vapautta, mutta myos tyéntekoa ja itsekuria. Oppilaat pitivit ilmaisutai-
toa muusta opetuksesta poikkeavana. Ero liittyi toiminnan kokonaisvaltaisuuteen
jafyysisyyteen seki siihen, etti toiminta tapahtui osin fiktiivisessd maailmassa.
[Imaisutaidon tunteja ei mydskiin pidetty luokassa vaan auditorion niyttamolli,
jossaeiollut pulpetteja. Deweyn yksi keskeisistd kasvatusajatuksista on juuri saada
oppilaat toimimaan my®os fyysisesti ja pois kiemurtelemasta ahtaista pulpeteista.
Kaarlo Laine sanoo kirjoituksessaan nuorten oppimiskokemuksista ja oppimis-
tiloista luokkahuoneen olevan lihes poikkeuksetta oppitunnin ymparists. Pulpet-
ti on oppilaan kiintopiste, joka kutsuu puoleensa ja méaérai yksilon havaintopaikan.
Hintoteaa, ettd timi paikan ottaminen on osa reflektoimatonta toimintaa, mutta
hin kysyy myos, onko tissi toiminnassa tietynlaista oman ruumiin unohtamista,
sopeutumista tai pakon siséistymisti. (Laine 2001, 119—120)

Vapauden kokemus liittyi jo ulkoisiin puitteisiin, mutta oppilaiden kirjoituk-
sissa oli monia muitakin asioita, jotka antoivat kuvan oppilaiden vapauden koke-
muksesta. Useat oppilaat sanoivat ilmaisutaidon opiskelusta "sen olevan jotenkin
vapaampaa’. Tdhin kokemukseen néytti yhdistyvin kaksi oppilaiden kirjoituksis-
ta esiin nostamaani teemaa: rauhoittuminen ja rentoutuminen sek ilo, hauskuus ja
hulluus. Nauru seki hauskuus ja oppilaiden kokema hulluus néyttivit vapauttavan,
samoin rauhoittumiseen ja rentoutumiseen liittyi selvisti vapautumisen tunteita.

IImaisutaidon tunneilla naurettiin paljon. Oppilaat kirjoittavat oppimisen
ilosta jariemusta, mutta timi opiskelu oli myos hullua. [Imaisutaidon tunneilla
oppilaiden mukaan hulluteltiin. Joidenkin oppilaiden mielesti koeteltiin myos
sopivuuden rajoja. Monet oppilaat sanoivat ilmaisutaidon opiskelun olleen ki-
vaa. Se oli kivaamonella tavalla. Oli hauskaa olla joku muu ja toimia eri tavoin kuin
itse toimisi. Oli mukavaa kiyttdd mielikuvitusta jaluoda yhdessi tapahtumia ja
uusia maailmoja, ja tutkia tilla tavoin ihmisen kayttaytymisti ja elimia. Olihaus-
kaatehdiyhdessi, nauraaitselle ja muille. Olikivaa, kun ei oltu pulpetissa jasai
toimiavapaammin. Oli kivaa, kun oli pystynyt johonkin sellaiseen, miti ei ollut
aikaisemmin rohjennut tehda. Oli kivaa leikki‘, mutta timi toiminta oli sammal -
la, kun se oli kivaa, my6s hullua ja tyhmai. Hulluus saa ndhdikseniusein positii-
visen sisillon, mutta joskus sithen kitkeytyy myos epiilys. Murrosikiisestd tun-
tui hullulta, kun "leikitdin kuin pienet lapset”™. Hauskuus ja hulluus sekoittuivat.

Vililld tuli epiilys: onko tissd mitdin jarked? Samalla jotkut oppilaat kylli totesi-
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vat, ettd kaikella tekemiselld oli padmairid ja merkitys.

Oppilaat kokivat ilmaisutaidon opiskelussa olevan jotakin rauhoittavaa. Rauhoit-
tuminen yhdistyi pintapuolisesti katsottuna vain rentoutumisharjoituksiin, joita
kaksois- jakolmoistuntien aikana monesti tehtiin. Kuitenkin tihin kokemukseen
néyttiliittyvin muutakin. Oppilaiden kuvauksissa tuli esiin ilmaisutaidon tunnin
rauhoittava tunnelma. Tdmd ajatus sisiltid mielenkiintoisen ristiriidan: ulkoises-
titoiminta ilmaisutaidon tunnilla niytti usein vauhdikkaalta ja meluisalta. [lmai-
sutaidon opiskeluun liittyi oppilaiden kirjoituksissa rentoutumista seki fyysises-
ti ettd henkisesti. Tyoskentelytavat koettiin niin ikd4n rauhoittaviksi. Jotkut oppi-
laat kirjoittivat kokeneensa mielenrauhaa. Rauhoittumisesta kirjoittivat eri ryh-
mien oppilaat, myés niiden ryhmien, jotka osallistuessani tunneille, minusta nayt-
tivit joskus levottomilta. Jotkut oppilaat ovat kokeneet ilmaisutaidon tunnit vir-
kistavini. Rauhoittuminen javirkistyminen eivit niyti olevan toisiaan poissulke-
viavaan pikemminkin liittyvin yhteen. Kirjoituksista kuvastui, ettd rauhoittumi-
nen jarentoutuminen ovat taitoja, joita oli opeteltava.

Ty6hén paneutuminen osoittautui paivikirjoissa aihekokonaisuudeksi, johon
liittyvistd asioista oppilaat kirjoittivat monella tavoin. Nayttda silta, ettd oppilai-
den oli opittava ilmaisutaidon tunneilla uudenlainen, muusta kouluopiskelusta
poikkeava, tyoskentelykulttuuri, ennen kuin he pystyivit tiysin "heittdytyméian”
toimintaan. Seki avoin tila ettileikinomainen tyskentely vaativat oppilasta aset-
tamaan omia sisdisii rajoja ja oppimaan yhteistyén tekemisen normeja. Toiminta,
jokavaatii kaikkien sitoutumista sovittuihin siintoihin ja keskittymisti kulloi-
seenkin tehtdviin, on altista hiiriéille. [Imaisutaidon opiskelu ei onnistunut il-
man tyérauhaa. Oppilaat pitivit tirkeini, ettd ilmaisutaidon tunneilla vallitsee
hyvi tyorauha. Vain silloin toiminta onnistuu ja on palkitsevaa.

Tyérauhan sailyminen niytti olevan padasiallinen syy monen oppilaan mieli-
piteelle, etteiilmaisutaidon opiskelu sovi kaikille. Oppilaat ilmaisivat haastat-
teluissa huolensa siiti, ettd jos ilmaisutaidon tunnilla on sellaisia, jotka eivit ole
asiasta motivoituneita, toiminta menee pilalle. Sen vuoksi oppilaiden mielesti
ilmaisutaitoa pitid opiskella vain niiden, jotka sitd todella haluavat. Oppilaiden
mukaan hiirioitd tutkimukseen osallistuneissa ryhmissi aiheuttivat muutamat
pojat. Asiasta kirjoittivat seki tytot ettd pojat, kuitenkin vain tytt nimesivit juuri
pojat hiirionlahteiksi. Naytti siltd, ettd ne oppilaat, joille keskittyminen ja sdan-
tojen noudattaminen tuotti vaikeuksia, aiheuttivat hiiri6ita tyéskentelyyn. Kui-
tenkin my6s ndiden oppilaiden keskittymiskyky néytti paranevan, tosin heidan

omistalihtokohdistaan, eivitka he saavuttaneet samaa keskittymisen kykya kuin
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jotkut toiset oppilaat.
Jotkut oppilaat olivat mielestdén saaneet ilmaisutaidosta valmiuksia myos mui-
den aineiden opiskeluun. Ndmi taidot liittyivit ainakin sosiaalisten taitojen ja

rohkeuden lisdintymiseen.

10.6 Suhde elimidnyleensi

Oppilaat totesivat pdivikirjoissaan ja haastatteluissa, ettd ilmaisutaidon tunnilla
oppii asioita, joita tarvitaan eliméissi yleensi. Piivikirjoissa oppilaat harvoin kir-
joittivat ilmaisutaidon vaikutuksesta elamainsa laajemmin, mutta haastatteluissa,
pohtiessaan, mitd olivat ilmaisutaidosta oppineet, monet pohtivat ilmaisutaidon
mahdollisia vaikutuksia myos aikuiseldmiinsi. IlImaisutaidosta saamistaan opeista
monet nikivit hyotyvinsi tulevassa ammatissaan, vaikka haastatelluista vain yhdel -
l4 olivakava pyrkimys teatteriammattiin. Vaikutus nihtiin lihinni kasvaneina so-
siaalisina taitoina ja parempana valmiutena esitelmien pitoon. Oppilaat totesivat,
ettd taitoailmaista itsedin tarvitaan erilaisissaammateissa, joten heille olisi tulevai-
suudessa hyétyid ilmaisutaidon opiskelusta. He kertoivat rohkeutensa kasvaneen ja
arvelevat myos siksi selviytyvinsi paremmin erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.

Varsinkin jatkokurssilla Lassi-projektin darelld, oppilaat kirjoittivat oppi-
neensaymmairtimiin paremmin erilaisia elimintilanteita ja erilaisia ihmisia.
Prosessidraama ja teatteriesityksen tekeminen johti oppilaiden kirjoitusten
mukaan juuri sithen, mihin talld tyoskentelylld, ainakin erdin ajattelutavan mu-
kaan, perimmiltidin pyritdin —maailman ilmiéiden pohdintaan ja parempaan
ymmartimiseen.

Oppilaiden piivikirjoista tai haastattelusta ei tule esiin se, onko teatterilla tai
taiteella erilainen suhde heiddn elimiiansi ilmaisutaidon opiskelun jilkeen kuin
sitd ennen. Kukaan eikerro, ettd olisi alkanut harrastaa teatteria ilmaisutaidon
opiskelun seurauksena. Moni kuitenkin sanoo haluavansa jatkaa ilmaisutaidon

opiskelua.

10.7 Tutkimuksen luotettavuudesta

Kokemuksen tutkimuksen luotettavuuteen kuuluu Perttulan (1 995, 1 08) mukaan

keskeisesti tutkimuksen liht6oletusten ja tutkimusprosessin etenemisen yksi-
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tyiskohtainen kuvaaminen ja reflektointi. Kuten tutkimukseni johdantoluvussa
jototean, olen hajauttanut luotettavuustarkastelun luontaisiin yhteyksiinsa: Ka-
sittelin tutkijan roolialuvuissa1.8 ja1.9 seki 3.5ja 3.6, metodologisia ratkaisuja
luvuissa 3, 4,5, 7, 8 jag, aineiston keruuta ja analyysialuvuissa 5, 8 ja 9 seki kiisit-
teenmaidrittelyd ja sen ongelmia luvussa 2. Palaan viela tarkastelemaan luotetta-
vuuskysymyksi.

Dewey toteaa, etti filosofiaa on kreikkalaisten ajoista lihtien hallinnut ajatte-
lu, ettitiedon tehtivini on paljastaa ennalta annettu todellisuus. Tutkimuksen
tehtivi oli paljastaa todellisuus sinédnsi, olevaisen siniéinsé ja itsessiin (1929/
1999, 22). Todellisuus oli pysyvii, ennalta miirittyi, se piti vain paljastaa. Aidon
tiedon jatodellisuuden vililld oli olemassa taydellinen vastaavuus (mt., 26). Tie-
to ja kidytinto erotettiin toisistaan. Dewey kritisoi antiikin filosofiaa juuri kiy-
tdinnon ja teorian erottamisesta. Tiedon ja kdytinnon jatkuva ja tehokas vuoro-
vaikutus ei suinkaan tarkoita toiminnan ylentimista sen itsensé vuoksi. Tiedon
ohjaama toiminta on menetelmi ja viline, ei pddmééri (mt., 3g). Perimmiisen
sijaanvilitonti kisittelevi tieto koskee maailmaa, jossa elimme, ja joka on koke-
muksen kohteena (mt., 94.).

Tynjild (1991, 387) esittii, ettd tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa jou-
dutaan tarkastelemaan totuuden kysymysti. Kisitykset totuuden luonteesta vai-
kuttavat kysymykseen tutkimuksen luotettavuudesta. Koska kvalitatiivisessa tut-
kimuksessa ei ole yhtd yhteniisti tutkimusperinnetti, ei ole my6skaan yhta yh-
tendistd kisitystd tutkimuksen luotettavuuteen liittyvissi kysymyksissi. Artik-
kelissaan Tynjild ottaa esiin kaksi tieteenfilosofian kisitystd: objektivismin ja
relativismin. Objektivismin mukaan on mahdollista saada objektiivista tietoa,
tdmai tositieto on objektiivisen maailman heijastumaa ja tieto vastaa maailmaa.
Relativismilidhtee ajatuksesta, ettd ei ole loydettivissd yhtd ainoaa totuutta, vaan
on olemassa useita totuuksia; eri yksiloilld on oma kokemuksensa ja oma totuu-
tensa. Niin ajatellen tutkimuksella ei tavoitella "objektiivista” totuutta vaan tiet-
tydnikokulmaa ilmison. (mt., 388) Deweyn mukaan lausuma, jonka mukaan filo-
sofian kohteena on totuus, on moraalinen viite, ja se pitee kaikkeen tutkimuk-
seen. Hin toteaa, etté filosofisen toiminnan pitdminen dlylliseni toimintana ei
tarkoita muuta kuin siti, ettd sen harjoittajan on kunnioitettava oikeudenmu-
kaisuuden, puolueettomuuden, sisdisen johdonmukaisuuden ja ulkoisen nayton
periaatteita. (Dewey 1929/1999, 65) Nimi Deweyn filosofiaa koskevat periaat-
teet voi nihdikseniulottaa koskemaan kaikkea tutkimusta.

Tynjilin mukaan laadullista tutkimusta kisittelevissa kirjoituksissa on kiinni-

189



tetty huomiota siihen, ettd kvalitatiivista tutkimusta tekevit tutkijat perustelevat
episelvisti metodejaan, tuloksiaan ja johtopaatoksidin. Han arvioi timén johtuvan
siiti, ettd tutkijat eivit tied4, miten laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pitdisi
tarkastella. Kysymykseksinousee, ovatko kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutki-
muksen luotettavuuskriteerit samat. Tynjalin mukaan etenkin antropologit ja et-
nografit ovat pitdneet validiteetin ja reliabiliteetin kisitteitd laadullisessa tutki-
muksessa irrelevanttina lihestymistapana. (Tynjili1991, 387-388)

"Vastaavuus” on eris esille noussut laadullisen tutkimuksen luotettavuuskri-
teeri. Tutkijan on osoitettava, etti tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkit-
tavien todellisuuksista vastaavat alkuperiisti konstruktiota (mt., 3go). Oppilai-
denkirjoitusten ja puheen lainauksien kautta lukijan on nahdikseni mahdollis-
ta seurata, miten johtopiaitokset kirjoituksista ovat syntyneet. Oppilaiden kir-
joitukset vaikuttavat avoimilta. Ne ovat kuitenkin syntyneet tutkimuskonteks-
tissa, ne on kirjoitettu tutkijalle, eiitselle tai kaverille. Piivikirjojen kirjoituk-
set ovat kertyneet pitkin ajan kuluessa, jane liittyvit kulloisenkin opetuskerran
kokemuksiin. Kokemukset ovat olleet tuoreessa muistissa niisté kirjoitettaessa.

Tutkimustulosten yleistettivyyden asemesta on alettu puhua tutkimuksen siir-
rettivyydesti. Syrjildinen (1994, 102—103) kiiyttid siirrettivyydesti kisitettd
luonnollinenyleistiminen, jolloin lukija saa mahdollisuuden itse yleistii tutki-
mustuloksia omaan tilanteeseensa. Tulosten siirrettivyys toiseen kontekstiin
riippuu siitd, miten samankaltaisia nimi kontekstit keskenain ovat. Taman tut-
kimuksen tulosten siirrettivyys koskemaan ilmaisutaidon oppimiskokemuksia
toisissa kouluissa on pitkilti riippuvaista siitd, millaista teatteri- ja draamakas-
vatus niissi toisissa ymparistoissd on. Koska ilmaisutaidon opetus niyttia poik-
keavan hyvinkin paljon luokasta toiseen, eivoiilman muuta olettaa, ettd koke-
mukset olisivat samankaltaisia. Tynjili toteaakin, ettei tutkija voi yksin tehda
johtopaitoksid tulosten siirrettivyydestd. Sovellettavuuden arvioimisen vastuu
on myds tulosten hyodyntijilla (Tynjili 1991, 3go). Luotettavuuskysymyksien
korostaminen voijohtaa olemassa olevan tiedon vahvistamiseen, eikid uuden tie-
don tuottamiseen. Ihanne Tynjilin (mt., 397) mukaan olisi tutkimuksen teke-
minen niin vakuuttavasti, avoimesti ja selkeisti, ettd vetoaminen ulkoiseen var-
mistamiseen tulisi tarpeettomaksi.

Perttula esittad yhdeksian kriteerii, joita hin pitda merkityksellisina kvalitatii-
visten tutkimusten luotettavuutta arvioitaessa. 1) Tutkimusprosessin johdonmu-
kaisuus. Loogisuuden tulee ulottua tutkittavasta ilmiosti, aineiston hankintaan,

analyysimenetelmiin sekd raportointiin. Tdssa tutkimuksessa tima on lihinni
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tarkoittanut Deweyn ajattelun ja pragmatismin vaikutusta koko tutkimusproses-
siin. Vaikka tutkimuksen kulku oli paipiirteissiin etukiteen suunniteltu, pro-
sessioli kuitenkin avoin ja eteen tulleet tilanteet vaikuttivat tekemiini ratkai-
suihin. 2) Tutkimusprosessin reflektointi ja kuvaus. Tutkimusraportin on Perttu-
lan mukaan annettava lukijalle mahdollisuus hahmottaa tutkimusprosessin kulku,
jatutkijan on pystyttivi perustelemaan valintansa kaikissa tutkimusprosessin vai-
heissa. Olen kuvannut tutkimuksen kulun ja perustellut valintani seki ottanut esiin
ongelmat, joita tutkimuksen erivaiheissa on ollut. 3) Tutkimusprosessin aineisto-
lihtoisyys. Kvalitatiivisen tutkimusprosessin tulee edeti tutkimusaineiston eh-
doilla. Tdssi tutkimuksessa timé on tarkoittanut aineistoldhtoistd analyysia sekd
pyrkimysta rakentaa tutkimusprosessiniin, ettd olen tutkijana padssyt mahdolli-
simman lihelle tutkittavien nikékulmaa ja siten olen ainakin jossain méérin voi-
nut ymmirtii tutkittavien puhetta ja kirjoitusta. (Ks. Perttula 1995, 102)

4) Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Perttula viittaa tilld kahteen
asiaan: toisaalta siihen, etti tutkimuksen tulokset ovat sidoksissa niihin todelli-
suuden piirteisiin, jotka tutkimustilanteessa ovat olemassa, ja toisaalta siihen,
ettdtoisen ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkiisti tulkittavissa vain hinen
koetun maailmansa kokonaisuudessa. Toisen ihmisen koettuun maailmaan paisy
on ongelmallista. Arvelin, ettid oppilaiden kirjoituksen ja puheen kautta voin
jotain tistd koetusta maailmasta tavoittaa. Menemailla mukaan osallistuvana ha-
vainnoijanailmaisutaidon tunneille ja selvittimalla ilmaisutaitoa ilmiona ja eri-
tyisesti niissi kouluissa, joissa sitd tutkin, pyrin ymméirtiméan, millaisissa ti-
lanteissa oppilaiden kokemukset syntyivit. 5) Tavoiteltavan tiedon laatu. Tdssi
tutkimuksessa timai tarkoitti keskeiseltd osaltaan tietoa oppilaiden kokemuksista.
Se ontietoa, jossakielellisesti kuvataan kokemusta. Oppilaat ovat kuvanneet, mita
ilmaisutaidon opetus on heille merkinnyt. T4ssi tutkimuksessa olen tavoitellut
tietoa, joka kertoo, mitd naissi olosuhteissa ilmaisutaito on merkinnyt niille op-
pilaille. (Ks. Perttula1995, 102—103)

6) Metodien yhdistiminen. Perttula toteaa, ettd tutkimusmenetelmit tulee
valita ontologisen analyysin perusteella. Piistikseni sellaiseen tietoon kisiksi,
jota tavoittelin eli ymmairtiikseni oppilaiden kokemuksia ilmaisutaidon opis-
kelustaan, katsoin tarvitsevani erilaisia tutkimusmenetelmii. Perttulan mukaan
silloin, kun ontologinen analyysi osoittaa ilmién paljastuvan vain usean tutki-
musmenetelmin yhdistelmilld, lisdd niiden kéytt6 tutkimuksen luotettavuutta.
7) Tutkijayhteistyo. Usean ihmisen kisitys ei Perttulan mukaan sinélldin ole yh-

denihmisen kisitystd luotettavampi, vain jos tutkijayhteistyo lisad tutkimuksen
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ankaruutta ja systemaattisuutta se lisid tutkimuksen luotettavuutta. Sama koskee
myos tieteellisen tiedon kasautumista. Olen tehnyt tutkimustani yksin, mutta
tutkijayhteis6ihin kuuluen. Ndissi yhteisoissid kiyty kriittinen keskustelu on
vaikuttanut myos tihian tutkimukseen. Samoin ne aikaisemmat tutkimukset, joi-
tatdltd alueelta on tehty, ovat antaneet vaikutteita. 8) Tutkijan subjektiivisuus.
Olen tuonut esiin ne seikat itsesténi, jotka ovat merkityksellisid timan tutkimuk-
sen kannalta. Olen myos analysoinut ja reflektoinut vaikutustani tutkimustulok-
siin. 9) Tutkijan vastuullisuus. Perttulan mukaan tutkijan vastuullisuus on mer-
kittivi osa tutkimuksen luotettavuutta ja vain hin voi arvioida vastuullisuutensa
toteutumisen (1995, 103—104). Olen ottanut nuoret ja heidéin puheensa ja kir-
joituksensa vakavasti. Ajattelen, etti he ovat tiedonlihteind yhti vakavasti otet-
tavia kuin aikuiset. Heiddn kauttaan on mahdollista piisti heidin kokemustensa
maailmaan. Tutkijana olen ollut kuin tulkin tehtévissa, kiantimissid nuorten kie-
lellisid kuvauksia kokemuksistaan aikuisten ja tutkimuksen kielelle. Tassa vilit-

tdjin tehtdvissi tunnen vastuuni molempiin suuntiin.

10.8 Tutkimusmenetelmien tarkastelua

Loppuvaiheessa tutkimusta suurin osa ratkaisuista on jo tehty, eiki niitd voi enaa
muuttaa. Omiavalintojaan tarkastellessaan voi joko arvella parhain piin tai olla
kriittinen. Valitsen jalkimmaiisen mahdollisuuden. Tutkimustehtévini oli ollut
tarkentamattomalla tasolla mielessini jo vuosia ennen tutkimukseen ryhtymis-
téni. Joitakin tutkimusmenetelmiin liittyvii ratkaisuja oli myos kypsynyt. Tassa
tutkimuksessa en halunnut tutkia omaa tyoténi, vaan painopisteen tuli olla oppi-
laissa ja heididn kokemuksissaan. Arvelin, etti jositse opettaisin tutkittavia ryh-
mii, en pystyisi riittavisti erittelemain omaa ty6tini ja oppilaiden kokemuksia.
My®6s analysointivaiheessa suhtautumiseni oppilaiden kirjoituksiin ja puheisiin
on ehki tissi tilanteessa ollut neutraalimpaa, kuin jos ne olisivat koskeneet omaa
opetustani. Vaikka en tissa tutkimuksessa lihtenyt erittelemaian opettajan vai-
kutusta oppilaiden kokemuksiin, katson ettd opettajan persoonallisuus jahinen
toimintansa vaikuttavat oppilaiden kokemuksiin opetustilanteessa.
Osallistuvana havainnoijana olin oppimistilanteissa mukana. Arvelin niin toi-
mimalla paisevini lihemmais tutkittaviani ja mukaan niihin tilanteisiin, joissa
heidin kokemuksensa syntyviit. Osallistuva havainnointi auttoikin minua ymmaér-

tdmian jatulkitsemaan oppilaiden kirjoitusta ja puhetta. Taman menetelmin va-
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linta tuntuu my®os jilkikdteen arvioituna tarkoituksenmukaiselta. Olisin titd me-
netelmii voinut kuitenkin hysdyntéd paremmin. Olisin voinut laajemmin kuvata
sitd, mitd tunneilla ndin, kuulun jakoin. Tutkimusintressini oli kuitenkin niin vah-
vasti oppilaiden kokemuksissa, ettd keskityin heiddn kokemustensa tarkasteluun.

Harkitessani, milli tavoin paasisin kiinni oppilaiden tapaan antaa merkityksia
kokemuksilleen, paddyin erivaihtoehdoista oppilaiden piivikirjoihin ja haastat-
teluihin. Ndihin menetelmiin tiesin liittyvin ainakin kaksi ongelmaa: sen etteivit
timin ikidiset oppilaat ehka riittavissa mairin pysty sanallistamaan kokemuksiaan
jaettd taiteen oppimista ja taiteessa oppimista on ylipaitian vaikea verbalisoida.
Vaikka kirjoitukset oppilaiden piivikirjoissa varsinkin peruskursseilla ovat mo-
nestilyhyiti, vililld vain yhden sanan mittaisia, on aineisto rikas. Oppimispéivikir-
jattutkimusmateriaalina on erityinen aineiston keruu menetelmai: paivikirjamer-
kinnit syntyvit pitkdn ajan kuluessa ja kuitenkin ajallisesti lihelld kokemusta. Soisin
taman tutkimuskokemuksen jilkeen niitd kaytettivin enemman tutkimuksissa.

Kokemusten verbalisoinnin vaikeudesta huolimatta piivikirjat ovat rikas ma-
teriaali. Pohtiessaan aineiston riittivyyttd Mikeld (1998) toteaa, ettd kvalitatii-
visen aineiston mairille ei ole olemassa mittalukuja. Aineisto on riittivi silloin,
kun uudet tapaukset eivit enid tuo esiin uusia piirteitd ilmiosta. Talloin puhu-
taan aineiston kyllddntymisesti eli saturaatiosta. Vaikeus on kuitenkin siini, et-
tei ennalta voi tietdd, milloin kylladntymispiste saavutetaan. Ratkaisuksi Makela
ehdottaa, ettd aineistoavoi keritd pienen miirin kerrallaan. Kun timi aineisto
on huolellisesti analysoitu, voidaan pittii, tarvitaanko vield lisid aineistoa. Tal-
lainen menettelytapa olisi ollut tarkoituksenmukaisin myos tassi tutkimuksessa.
Jalkikiteen ajatellen ryhmien pienempi miirid olisi riittinyt. Aineiston kylladn-
tymiseen ei ndin suurta mairii piivikirjoja olisi tarvittu.

Liianlaajaan aineistoon liittyy analysoinnin pintapuolisuuden vaara, analyysivoi
perustua pintapuoliseen selailuun ja vaikutelmiin (Mikela 1998, 52753). Tietoi-
suus tistd mahdollisuudesta on pitdnyt minut valppaana. Pdivikirja-aineiston ana-
lysoinnin jakaminen kahteen vaiheeseen, koko materiaalin analysointiin ja supis-
tetun aineiston analyysiin on osoittautunut tarkoituksenmukaiseksi menettelyksi.
Namai kaksi erillistd vaihetta nostivat aineistosta esiin erilaiset teemat ja analyysi
syveni. Vield aineiston analysoinnin alkaessa harkitsin, analysoisinko vain kahden
peruskurssin ja jatkokurssin paivikirjat. Ollessani mukana ilmaisutaidon tunneil -
la olin kertonut oppilaille tekevini tutkimusta ja tarvitsevani heidén péivikirjo-
jaan tutkimukseeni. Eettisistd syistd katsoin, ettd minun oli niitd myos kiytettava.

Ratkaisu ei tutkimuksellisesti ehki ollut tarkoituksenmukainen, mutta itselleni
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tirked. Havainnointiin ja aineiston analysointiin kului kuitenkin huomattavasti
enemmin aikaa kuin tutkimustulosten kannalta olisi ollut tarpeellista.

IImaisutaidon jatkokurssin jilkeen haastattelin oppilaita. Haastattelutilanteet
olivat keskustelunomaisia ja sujuivat kaikin puolin hyvin. Tdmin materiaalin
hysdyntiminen ei kuitenkaan ole ollut yksinkertaista. Olen useaan kertaan poh-
tinut mahdollisuutta jittd4 haastatteluaineisto kokonaan kisittelemitti tassi tut-
kimuksessa, aineistoahan oli muutenkin runsaasti. Se olisi ollut helppo ratkaisu.
Haastatteluaineistosta tuli kuitenkin esiin jotakin sellaista, miki paivikirjojen
analysointi teemoina ei paljastanut. Jokaisen oppilaan henkil6kohtaisen suhtau-
tumisen ilmaisutaidon opiskeluun. Jokaisen henkiléhistoria ja tulevaisuuden
suunnittelu heijastuu myés ilmaisutaidon opiskeluun. Tama nikyy monologeiksi
kirjoitetuista haastatteluista. Pidén oppilaiden monologeja tirkedni nikokul -
man muutoksena yleisestd henkilékohtaiseen.

Kayttamini osallistuvan havainnoinnin, paivikirjojen ja haastattelujen yhdis-
telmi on osoittautunut toimivaksi ratkaisuksi. My6s kiytetyt analysointitavat ovat
osoittautuneet tarkoituksenmukaisiksi. Tutkimuksen loppuvaiheessa, en ole
riittavasti osannut kayttid sitd mahdollisuutta, ettd opettajat ovat olleet lisna niissi
tilanteissa, joista tutkimusmateriaali on keritty. Opettajat olisivat voineet antaa
erilaisen tarkastelunikékulman, jos olisin antanut heille sithen mahdollisuuden.
Toimin kuitenkin analyysivaiheessa yksin. Olimme hyvin yhteydessa tutkimuk-
sen suunnittelu- jans. kenttivaiheessa, tydskentely oli vuorovaikutteista, toi-
mintaa reflektoivaa ja koko prosessia rikastavaa. En kuitenkaan ymmairtinyt jat-
kaatitdyhteistoimintaa aineiston analysointivaiheessa. Vasta analysoinninlop-
pupuolella pyysin kommentteja opettajilta. Edelleenkian en oivaltanut pyytaa
rinnakkaista analyysii opettajilta. Opettajat olisivat ehki voineet analysoida pie-
nen osan aineistosta. Rinnakkaisanalyysit olisivat mahdollistaneet erilaisten
nikokulmien esiintulon ja tulosten ristikkdisen luotettavuustarkastelun.

Olen tarkastellut tutkimukseni alkupuolella Suomen ilmaisutaidon opetuksen
historiaa. On aivan aiheellista kysyi onko kokemuksen tutkimuksessa tarpeen
kasitelld ndin seikkaperiisesti oppiaineen historiaa. Lehtovaara et al. (2000,
500) toteavat erdéin didaktiikan oppikirjan arvostelussaan: Liialla taustapeiliin
tuijottamisella on kuitenkin omat ongelmansa. Jos ei katsota myos innovatiivi-
sesti eteenpdin, ei nihda mahdollisia uusia nakékulmia, jotka hyvinkin saattavat
avartaa... Samavaara piilee myos tissi. Historian tarkastelua tarvitsin ymmér-
tddkseninykyisen tilanteen. Toivon timin osuuden auttavan myos lukijaa pai-

kantamaan ilmaisutaidon opetuksen kasvatuksen kentissi ja ymmartimadn niita
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pohdintoja, joita tihin aineeseen liittyen kidydaan.

Teatteri- jadraamakasvatuksen alueella tutkimus on maassamme vasta kiynnis-
tynyt. Jatkotutkimusaiheita on timin tutkimusprosessin aikana herinnyt useita.
Mikd tahansa tissi tutkimuksessa esille nousseista teemoista ansaitsisi tulla tar-
kemmin tutkituksi. Mielessini on vahvistunut hyvin "deweyldinen” ajatus. Millai-
nen koulun pitiisi olla, jotta se vastaisi timén piivin ja tulevaisuuden haasteisiin?
Erityisesti kysyn, miti taideopetuksella —varsinkin teatteri- ja draamaopetuksella
—olisitimin pdivin koululle annettavana. Teatteri- ja draamaopetuksesta on sa-
nottu, ettd se on filosofointia tekemilld ja tekemisti reflektoimalla. Etiikka ja arvot
ovat alueita, joita opetuksen on vaikea tavoittaa. Sirpaloitunut yhteiskunta, moni-
kulttuurisuus, tekniikan kehittymisen mukanaan tuoma yhteiskunnan epdinhimil -
listumisen vaara ja muut nykyisen yhteiskunnan ongelmat edellyttivit niiden alu-
eidenvahvaalidsnioloa myés opetuksessa. Tutkimuksella olisi mahdollista tarkas-
tella, miten niihin paastadan kisiksiteatteri- ja draamatyoskentelyssa. Tunteet ovat
keskeinen osa ihmisyytta. Taiteessa tunteet ovat lisni. Miten tunteita opitaan
tunnistamaan ja miten niitd opitaan verbalisoimaan teatteriopetuksessa, olisi myos
mielenkiintoinen tutkimuksen aihe.

Kokemukset ja niiden kautta oppiminen on minua edelleenkin kiinnostava tut-
kimuksen aihe. Mitd ovat vahvan kokemukset, Deweyn termilld an experience,
opetuksessa? Miti ne ovat teatteri- ja draamakasvatuksessa, jolloin niihin saattaa
sisiltyd myos esteettisid elimyksid? Haluaisin lihted jaljittdméain niitid kokemuk-
sia. Oppiminen on oppilaalle kisittadkseni sitd merkityksellisempédi, mitid enem-
min hinelld on "vahvoja” kokemuksia oppimisessa. Onko niilld kokemuksilla teatte-
riopetuksessa yhteisii, tunnistettavia piirteitd? Nami kysymykset liittyvit teatteri-
opetuksen kehittimiseen. Haluan jatkaa tutkimusta paneutumalla "an experience
-kokemuksiin” . Niiden kokemusten jiljittimien ei ole helppo tehtivi.

Samalla, kun nimi "an experience -oppimiskokemukset” kiinnostavat, nousee
mieleen epdilys. Onko mielekistd yrittid tunnistaa ndiden oppimistilanteiden
ominaispiirteitd ja kidyttia sitd tietoa pyrkimykseen tietoisesti tuottaa vahvoja op-
pimiskokemuksia? Onko tima ajatus ehki taiteen opetuksen filosofian vastaista?
Vahvojen kokemusten piirteisiin kuuluu Deweyn mukaan tilanteen eheys, ei sir-
paleisuus, jajonkinlainen tayttymys, ei keskeneriisyys.

Koulua koskevan tutkimuksen tulisi ottaa oma vastuunsa koulun kehittimises-
td. Vuoropuhelun péittijien ja tutkijoiden vililld tulisi olla itsestdidnselvyys. Jos
koulua halutaan kehittii, tulee koulua koskevaan tutkimukseen osoittaa resurs-

seja. Mitd olisi yhteiskunta ilman taidetta, mitd koulu ilman taidetta?
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10.9 Tutkimustulosten soveltamisesta koulukiytintoon

Syytilmaisutaidon kurssien valintaan vaihtelivat. Osa oppilaista valitsi ilmaisutai-
don arvellessaan piidsevinsi vihilld ja ilman lidksyji, suurin osa kuitenkin valitsi
ilmaisutaidon saadakseen esiintyi ja kehittyikseen esiintyjini. Oppilaiden kir-
joitusten perusteella niytti aluksi silti, ettd ne, jotka valitsevat ilmaisutaidon ke-
hittyikseen esiintyjini, olivat oppilaita, jotka muutenkin nauttivat esiintymises-
ta. Syvempi tarkastelu ja haastattelut osoittivat, ettd asianlaita ei ollut ndin vaan tima
joukko jakautui kahtia. Osa oli mielellddn esiintyvii oppilaita, joista joillakin oli
haaveena niyttelijdin ammatti. Toinen osa oli sellaisia oppilaita, jotka joko kokivat
olevansaujojaja halusivat tulla rohkeammiksi sosiaalisissa tilanteissa tai sanoivat
pelkiivinsid esiintymistilanteita. Niitd oppilaita oli paljon myds jatkokurssin va-
linneiden joukossa. Rohkeuden saanti on my6s ilmaisutaidon kurssin valinnan
perusteena. Suuri osa ilmaisutaidon valinneista oli sellaisia oppilaita, jotka pelka-
sivit esiintymisti tai olivat sosiaalisesti arkoja. He valitsivat ilmaisutaidon saadak-
seen lisdd rohkeutta, jota he kokivat tarvitsevansa seki koulussa esimerkiksi esitel -
mien pitoon jamuuten itsensi ilmaisemiseen etti tulevassa elimissa yleensa.

Uusi tarked havainto on, etti ilmaisutaidon valitsee usein sosiaalisesti arka tai
esiintymistilanteita jinnittiva oppilas. Yhtidn merkintii esiintymisjannityk-
sen tai arkuuden lisdintymisestd ei piivikirjoissa ole. Oppilaat ovat kokeneet
rohkeuden kasvaneen. Tami havainto on vakavan huomion arvoinen. Seki esiin-
tymispelosta ettd sosiaalisesta arkuudesta kirsivit oppilaat ovat kokeneet saa-
neensa varmuutta ja rohkeutta. Tédllaiset sosiaaliset pelot estivit oppilasta oppi-
masta ja kaventavat elimid. Oppilaan nikokulmasta pelon viheneminen tuo hi-
nen koulupiiviinsi parempaa oloa ja ehkiiloa. He ovat kokeneet saaneensa apua
jo ilmaisutaidon yhden tai kahden kurssin aikana. Oppilaiden kertoma rohkeu-
den kasvu tapahtui hyvin lyhyessi ajassa 38 tai76 oppitunnin aikana. Kiinnostava
kysymys on, millaisia tuloksia saavutettaisiin, jos oppilaat opiskelisivat teatteria
jadraamaa koko kouluajan.

IImaisutaidon opetuksessa niytetain tavoitettavan alueita, joita opetuksessa on
yleensi vaikea tavoittaa. Niitd elimin kannalta tirkeité alueita ovat tunteet, eettiset
kysymykset, arvoihin liittyvit kysymykset sekd pysdhtyminen taiteen darelle. Nama
ovat myds alueita, jotka kuuluvat Unescon (Delors 1996) nimedmiin kasvatuksen
padtavoitteisiin nyky-yhteiskunnassa. Seké yhdessi elimiseen oppimisen (lear-
ningtolive together) ettd olemaa oppimisen (]earning to be) sisiltoalueista saavu-

tettiin niilld ilmaisutaidon tunneilla hyvii tuloksia. Sosiaalisten taitojen oppimi-
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nen teatteri- ja draamakasvatuksen avulla niyttid ilmeiseltd. "Olemaan oppimi-
nen”, jokaliittyy ihmisen holistisuuteen ja siihen, ettd kasvatuksessa tulisi tasa-
puolisesti kehittdi ihmisti kokonaisuutena niin, etti otetaan huomioon myos es-
teettiset, taiteelliset, kulttuuriset ja sosiaaliset tekijiat, on UNESCO:n mukaan
2000-luvun keskeinen oppimisen tavoite. Ilmaisutaito tai teatteri- ja draama-
kasvatus niytti antavan mahdollisuuden juuri tillaiseen kokonaisvaltaiseen kehit-
tymiseen. Niitd mahdollisuuksia opetuksen tulisi kaytt4a.

IImaisutaidon opiskelu vaikuttaa oppilaiden kisitykseen elimaisti ja omasta it-
sestdin. Se antaa mahdollisuuden psykofyysiseen kokemuksen kautta oppimiseen,
jossaoppiminen eitapahduainoastaan tiedon varassa. Samalla, kun tutkitaan maa-
ilmaa, tutkitaan myos omaa minii. Mini on seki tutkimusviline ettd tutkimuksen
kohde. Itsetuntemus ja kisitys mindstd ndyttia kehittyvin. Oppilaat pitivit ilmai-
sutaidon opetusta itselleen merkitykselliseni: tunneilla kisiteltiin asioita, jotka
koskettivat oppilaiden elimii ja heiddn maailmaansa. Kuitenkin, kuten Lassi-
projekti havainnollisti, kisiteltivit asiat liitettiin laajempaan kontekstiin ja si-
ten oppilaiden ymmairrys kisiteltivistd aiheesta syveni.

Opiskelusta niilld tunneilla oppilaat puhuvat kisitteelld tyo. Puheissa jakirjoi-
tuksissa esiintyy usein ndenniisesti ristiriitaisia kisitteiti. Oppilaat kayttavitil-
maisujavapaus ja itsekuri sekd hauskuus ja tys. Toiminta tunneilla oli kokonaisval -
taista: fyysisesti toimimalla ja toimintaa reflektoimalla etsittiin ratkaisuja erilai-
siin ongelmiin. Voisi ehki puhua toiminnallisesta tutkimisesta, oppilas tutki seki
ympiroivid maailmaa ettid itseddn. Oppimistilanteissa oliiloldsna. Toisaalta, var-
sinkin toiminnan alkuvaiheessalasni oli my6s pelko itsensi hapaisemisesti ja ei-
hyviksytyksitulemisesta. Vain antautumalla téysin toimintaan se oli tuloksellista ja
palkitsevaa. Tdmin oppilaat toivat vahvasti esiin piivikirjoissaan. Juuri erilainen
toimintakulttuuri erottanee ilmaisutaidon muista oppiaineista. Ilmaisutaito toi-
minnallisena oppiaineena voisi rikastuttaa koulun arkea. Itsekurin, itsehillinnin
jakeskittymisen taitojen kehittymisesti ilmaisutaidon tunnilla ovat useat oppilaat
kirjoittaneet. Siirtyvitko nimitaidot myds muihin oppilaiden elimintilanteisiin
esimerkiksi muille oppitunneille, siitd oppilaat eivit ole juurikaan paivikirjois-
saan kirjoittaneet. Jos nididen taitojen hallinta nikyy myos muissa elaiméntilanteis-
sa, on sillda merkittivi vaikutus nuoren elimaiin.

IImaisutaito saattaa tarjota onnistumisen kokemuksia myos sellaiselle oppi-
laalle, jolla on vaikeuksia muussa koulunkiynnissi, esimerkiksi teoreettisissa
aineissa. Jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdollisuus saada koulussa onnistumi-

sen kokemuksia, saada uskoa omiin mahdollisuuksiinsa ja voida henkisesti pa-
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remmin. Toistuvat epionnistumiset johtavat kielteiseen minikéisitykseen ja
henkiseen pahoinvointiin (ks. Nurmi 2000; Keltikangas-Jirvinen1998). Toi-
saalta niille, jotka menestyvit hyvin koulussa, ilmaisutaito tarjoaa erilaisia haas-
teita, kuin tietopainotteinen opiskelu.

Osallistavan tai soveltavan teatterin keinoja on kiiytetty laajasti erilaisten yhteis-
kunnallisten jayhteiséjen ongelmien ratkaisuihin (ks. esim. Boal) ja my6s yksilo -
terapiassa (ks. Moreno). Kouluissakin voisi olla teatteri- ja draamaryhmié nuoril-
le, joilla onvaikeuksia koulussa. En tarkoita terapiaa, vaan teatterin ja draaman te-
kemistd. Kuten timéan tutkimuksen tuloksista kiy selville, ilmaisutaidon tunneilla
oppilaat ovat kokeneet oppineensa monia sellaisia asioita, jotka voisivat olla mer-
kityksellisii monenlaisten vaikeuksien kanssa kamppaileville oppilaille. Niista
mainitsen vain itsetuntemuksen kasvun, rohkeuden lisiéintymisen, empatiakyvyn,
ilon, aikaansaamisen tunteen ja itsekurin lisdéintymisen. Tulisi harkita mahdolli-
suutta tarjota erityisryhmille tilaisuus opiskella teatteria ja draamaa, ja niiden avulla
auttaa nuoria saamaan vahvempi ote elimiinsa.

Tdmin aineen opettajalta vaaditaan hyvii teatterin ja draaman keinojen hal -
lintaa. Teatteritaide on moni-ilmeinen taidemuoto. Sanat teatteri ja draama ei-
vit sindnsi kerro, millaisesta tekemisestd kulloinkin tarkoitetaan. Olipa kyse
millaisesta teatterimuodosta tahansa, se vaatii tekijiltiin monenlaisia taitoja ja
tietoja. Jos ajatellaan, ettd ilmaisutaito —tulevaisuudessa ehki teatteri ja draama
—ontaideaine, onaineen opettajan hallittava timi taidemuoto. Taiteen opetuk-
seltatulee edellyttiailaadullisesti hyvid tuloksia. Tdéma ei ole kannanotto siihen,
millaista teatteria, esimerkiksi esittéivii vai osallistavaa, tulisi opettaa vaan sii-
hen, etti opetuksen tulee ollalaadullisesti korkeatasoista.

Teatterin ja draaman opettajalla on oltava myos pedagogisia taitoja. Tédssé taide-
muodossaihminen on itse myos ilmaisun "viline™ , jolloin palautteen anto ja eteen-
péin ohjaaminen ovat vaativia taitoja. [lmaisutaidon opetus on vaativaa monella ta-
voin, an experience -kokemuksiin voidaan paistd vain hyvin onnistuneissa ope-
tustilanteissa. [lmaisutaidon opetuksessa ympiristéni on tyhji tilaja toiminta on
usein kehollista, kuvitellussa maailmassa tapahtuvaa. Jos titd toimintamallia kéy-
tettdisiin systemaattisestilipikoko kouluajan, siité tulisi oppilaille tuttu. Nyt niyt-
tdd siltd, ettd tillainen toimintamuoto vaatii harjoittelua ja on altis hiirisille. Tut-
kituissa ryhmissi opettajat hallitsivat teatteri- ja draamaopetuksen menetelmit ja
olivat kokeneita opettajia. Varsinaisia hiiriotilanteita syntyi vihin, kuitenkin mah-
dollisuus niihin on ilmeinen. Se ettd toiminta on seki fyysisti ettd henkisti, edel-

lyttda opettajalta hyvid ryhmin hallinnan taitoja, varsinkin, kun toiminnan edelly-
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tetdin samanaikaisesti olevan oppilaskeskeisti. Edelli esitettyjen syiden vuoksi
opettajankoulutus nousee myos timin tutkimuksen kautta tirkeaksi tehtéiviksi.
Vaikkakin kisitys ilmaisutaidosta oppiaineena oli oppilaille ennen opiskelun
alkua epimiiriinen, oppilaat liittivit oppiaineaineen teatteriesitysten tekemi-
seen, esittimiseenyleensi jaleikkimiseen. Sammon koulussa, jossa haastattelut
tein, ilmaisutaito oli ollut valinnaisena oppiaineena jo viisi vuotta. Tieto siiti,
mistd ilmaisutaidossa on kyse, ei ollut saavuttanut kaikkia oppilaita. Koulussa kylla
annettiin seka suullista ettd kirjallista tietoa valinnaisaineista, mutta paras tie-
tolihde néytti olevan aikaisemmin ilmaisutaidon kursseille osallistuneet oppi-
laat: ystévit tai oma sisko tai veli. Ilmaisutaito ei ole oppilaille, eikd oppilaiden
vanhemmille, tuttuvalinnainen aine, siksi aineen tunnetuksi tekemiseen tulisi
sekd kouluissa ettd myos valtakunnallisella tasolla kiinnittdd huomiota.
IImaisutaito on oppiaineena edelleen selkeytyméiton. Onko kysymys teatteri-
kasvatuksesta, draamakasvatuksesta vai viestintitaitojen opetuksesta vai kaikis-
tandistd? [lmaisutaito-oppiaine syntyi tilanteeseen, jossa kouluissa opetettiin
puhetaitoa ja tehtiin teatteriesityksii koulun juhliin. Ilmaisutaidosta oli tarkoi-
tus tulla kolmas taideaine musiikin ja kuvataiteen rinnalle. Nahdikseni omat
kulttuurisetlihtokohdat tulee ottaa huomioon eiki sellaisenaan kopioida eng-
lantilaisia tai pohjoismaisia esikuvia. Opetuksen tavoitteita ja sisiltéjé tulee har-
kita. Oppiaineelle tulisi suunnitella valtakunnalliset tavoitteet ja opetussisillot,
jotka ulottuisivat lapi koko kouluajan. Ne selkeyttiisivit oppiainetta ja antaisivat
yksittiiselle koululle ja opettajalle tukea ilmaisutaidon opetukseen. Oppiaine
tulisi nimetd uudelleen siten, ettd nimestd olisi paateltivissid, mistd on kyse. Teat-
terija draama saattaisi olla riittdvin laaja-alainen, mutta samalla tarkka.
Ilmaisutaito —teatteri ja draama — on taideaine. Tami asema sen olisi myds
viimein saatava. Ndissa ryhmissi, joita tutkin, oppilaat oppivat seki tekemain
draamaprosesseja ettd saivat kokemuksen esityksen tekemisesta. He oppivat
my0s "ajattelemaan teatteriksi”, toisin sanoen he omaksuivat laajasti teatteri-
taiteeseen kuuluvaa sanastoa ja sanojen merkityksia. Samalla he oppivat paljon
muuta. Juuri timi asioiden oppimisen kokonaisvaltaisuus ja yhtidaikaisuus on
teatteri- ja draamakasvatuksen vahvuus. Tdmén tutkimuksen tuloksien perus-
teella nayttad ilmeiseltd, ettd kokonaisvaltaista, psykofyysisté toimintaa kannat-
taisituodalisdd kouluun. Teatteri- ja draamakasvatuksesta saadut aikaisemmat
tutkimustulokset ovat samansuuntaisia timén tutkimuksen tulosten kanssa. Teat-
teri- ja draamakasvatuksessa voidaan puhua taiteen oppimisesta ja taiteessa

oppimisesta. Tillainen ajattelu asettaa toiminnalle erityisid laadullisia vaatimuk-
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sia. Tdlloin ei ole endd kysymys teatterin keinojen kiytosti vilineellisesti mui-
den asioiden oppimiseen, vaan taide on keskeisessi asemassa. Samalla voidaan
oppia monia asioita maailmasta, ihmisyhteisoisti ja itsesti.

Teatteri- ja draamakasvatuksessa nuoret alkoivat pohtia ihmisen toiminnan syi-
tdjaseurauksia. He saattavat elaytyd toimintaan niin vahvasti, ettd unohtavat itsen-
si jasaattoivat yltdd suorituksiin, joillayllattivit itsensé ja muut. Stenius toteaa néisti
hetkistd: (...) he elédvit tietoisempina itsestidn ja ympéristostidn —ovat avoimem-
pia, vastaanottavampia ja rohkeampia. (Stenius 1993, 70) Teatterin kauttavoiop-
pia paljonihmisesti jaihmiseni olemisesta ja elimisti. Raila Leppikoski puhuu

taiteilijan parantajan roolista:

Aristoteleesta lihtien taiteilijalla se kai on ollut niin. Idea ettd joku muu tanssii
yleison puolesta silld nuoralla ja yleiso oppii jotakin. Kylld se minusta on lisni
kaikessa teatterityossi. Katsokaa kuinka niille ihmisille kdy kun he elivit niin
kuin elavit ja ottakaa opiksi hyvissi ja pahassa. Useimmitenhan se on varoittava
esimerkki. Katsokaa miten paljon nimai kirsivit ja ottakaa opiksenne, tai myo-
tieldkid ja kasvakaa. (Leppikoski19g98, 164)

200



Epilogi

Kuvasin aluksi ensimmaiisti kokemustani esiintyjini ja ensimmaiisti kdyntidni
teatterissa, sellaisina kuin ne muistan. Molemmat tapahtumat ovat olleet minulle
vahvojakokemuksia. Nyt vuosikymmenii myshemmin muistikuvani tilanteista ovat
johataria, mutta kokemusten voimakkuus on selvini mielessini. Vasta nyt, timin
tutkimuksen direlld, olen tullut ajatelleeksi nditd omia varhaisia kosketuksiani
esiintymisesti ja teatterista. Kokemukseni olivat hyvin myonteisid. Ensimmaiseen
esiintymiskokemukseen liittyilimpo4, liheisyytti ja turvallisuutta.

Niin nuorena tuskin itse halusin esiintyi suurelle yleisolle, mutta en ollut kiel -
taytynytkaan; pakosti minua ei olisi esiintymaiin laitettu. Jalkeenpidin ajatellen
molemmat kokemukset ovat rikastuttaneet minua. Opin todennikoisesti jotain
ihmisestd ja elimisti, eniten ehkd esiintymisesti ja teatterista. Opin, ettd ylei-
son edessi voilaulaa, etti myos mind voin esiintyi, ja ettd esiintyminen voi olla
miellyttivi kokemus. Opin my®6s, ettd esiintymiseen pitdd valmistautua. Oivalsin
teatterissa kidynnin voivan ollavaltava elimys, ja ettd se voi antaa pohdittavaa pit-
kiksiaikaa. Havaitsin maailman voivan niyttii toisenlaiselta teatterissakiynnin
jilkeen. Mutta tuskin mistédn niistd oppimisistani olin silloin tietoinen. Nytkin
voinvain arvella ndin tapahtuneen. Jos minulta silloin olisi kokemuksistani ky-
sytty, en ehka olisi pystynyt niitd sanallisesti ilmaisemaan enki ainakaan arvele-
maan niiden vaikutuksia.

Olisivoinut kidydi toisinkin. Kokemukset eivit aina ole miellyttivii. Miten oli-
sikiynyt, jos esiintymiskokemukseen olisi liittynyt jotain kielteistd? Titini ei
onneksi pakottanut minua harjoittelemaan lauluja esiintymisti varten, serkkuni
einauranut laulamiselleni eiki punaiselle rusetilleni, en siikihtinyt suurta ylei-
somidrid, jailmeisesti esiintyminenkin sujui hyvin. Sain onnistumisen—en
epionnistumisen —kokemuksen.

Enti, jos ensimmaiinen teatterissakiynti olisi ollut pettymys? Jos tarina ei olisi
temmannut minua mukaansa, ja olisin pitkadstynyt ja toivonut paisevini kotiin.
Tuskin olisin uudelleen halunnut lihtei teatteriin. Tapahtumat niyttimolla oli-
vat minulle totta, vaikka toisaalta tiesin niiden olevan satua. Teatterin voimasta
vaikuttaa ihmiseen sain kokemuksen, jota en silloin pystynyt analysoimaan. Luul-
tavasti nimi kokemukset ovat my6s omalta osaltaan vaikuttaneet siihen, etti teat-

teritaidemuotona alkoikiehtoa minua.
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Nykyidin aivan samoin kuin menneini aikoina kaikkein tirkein ja vaikein tehtiava
lapsen kasvattamisessa on auttaa hinti elimin merkityksen loytimisessi. Sii-
hen lapsi tarvitsee paljon kokemuksia. (Bettelheim 1998, 9)

Teatterikasvatus on yksitie itsen ja elimin parempaan ymmaértimiseen.
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Viitteet

-

< IS IS NI,

12.
13.

14,.

Selvitin terminologiaa luvussa 2, sivut 46—47.

Gavin Bolton on englantilainen draamapedagogi, jonka ensimméiinen draamapeda-
gogiikkaa kisittelevi kirja Towards a Theory of Drama in Education (1979) on suo-
meksi ilmestynyt nimelld Luova toiminta kasvatuksessa vuonna 1984.

Vertaa lukuun "Oppilaiden oppimiskisitys ja ilmaisutaito, sivut 114—115.

Dewey oli perehtynyt antiikin filosofiaan ja nimenomaan Aristoteleen ajattelu oli
keskeinen lihtokohta hinen etiikalleen. (Tormi 1996, 44.)

Koulujen Nayttamotoimikunnan Keskus ry. lopetti toimintansa 1972.

Kts. sivut 43—4.4.

Palaan tihin jaotteluun sivulla 46—47.

Dramain Education ja Theatre in Education. TIE-liike syntyi Britanniassa vasta-
uksena seki koulun etti teatterin tarpeisiin. Ensimméinen TIE-ryhmai perustet-
tiin 1965. Ensimmiiset ryhmit aloittivat toimintansa samaan aikaan , jolloin vaih-
toehtoteatterit valtasivat alaa Englannissa. TIE:sté tuli yhdysside koulun ja teatte-
rinvilille. Tahdn ty6skentelyyn kuuluvat seki teatteriesitys ettd lasten kanssa teh-
tavit tyvpajat. (ks. esim. Rusanen 1995, 23—31; Jackson 1993, 1—-17)

Sanaa osallistava teatteri on myos kiytetty yhteisoteatterin ja yhteiskunnallisesti
osallistavan teatterin merkityksessa.

. Uusi perusopetuslaki ei enia tunne jakoa ala- jayliasteen kouluihin, vaan perus-

koulu on yhtendinen kokonaisuus.

. Kommentti liittyy parikeskusteluun, jossa puhuttiin peloista. Olin Maijan parina,

kun oppilaita oli paikalla pariton maari.
Vertaa haastattelukeskusteluista rakennetut monologit sivut 162—175
Molemmat opettajat ovat jatkaneet alan opintojaan.

Rorty nikee, ettd Peircen merkitystid pragmatismin perustajana on korostettu lii-
kaa. Hién toteaa Peircan antaneen pragmatismille vain nimen ja olleen stimuloija.
Hin edustikantilaista filosofiaa. (Rorty 1986, 160-161) Deweyn ajattelun taustal-
la on Hegelin vaikutus (Tormi 1996, 34).

. Funktionaalinen selittiminen liittyy tarkoituksiin. Maittinen esittid esimerkki-

ni sydimen toiminnan: “Jos kysytdadn, miksi ihmiselld on syddn, voi selitys vedota sy-
ddamen toiminnan seurauksiin: Syddn pumppaa verta. Tassd kysytdadn, mikd on sydd-
men tehtdvd eli funktio.” (Maittinen 1999a, 149-150)

. Fallibilismin mukaan niin arkitieto, tieteelliset teoriat kuin filosofiset kisitykset-

kin ovat avoimia muutoksille eiki virheellisen tiedon mahdollisuutta voi taysin
sulkea pois. (ks. esim. Mdittédnen1999a, 200)

. Meadin (1863- 1931) tieteellisen kehityksen alkuvaiheita leimaa kiinnostus luonnon-

tieteisiin ja sen seurauksena darwinismin ja kirkon opin vilinen konflikti. Mychem-
missi vaiheessa Mead kiinnostui erityisesti Kantin filosofiasta. Hin opiskeli myos
Saksassa seki fysiologista psykologiaa etti tutustui tulkitsevaan paradigmaan. Pa-
rin Saksassa vietetyn vuoden jilkeen hinet kutsuttiin Michiganin yliopistoon, jossa
my6s Dewey tyoskenteli. Molemmat olivat kiinnostuneita Hegelin ajattelusta. Tor-
mi toteaa heidin liheistd suhdettaan osoittavan sen, ettd kun Dewey siirtyi Chica-
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goon hin otti viran vastaan sillid ehdolla, ettdi Mead tuli mukaan apulaisprofessorik-
si. (Tormd 1996, 21-26; ks. myos Heiskala 2000, 106—124.)

Newcastlen koulukunnasta kirjoitan tarkemmin sivulla 94—98.

Yhteydesti, jossa Way timén nikemyksen esittid ei kay tiaysin selville, tarkoittiko
hin juuri sité, ettd kaikki eivit siihen pysty vai ettd kaikki eivit saa teatterin teke-
miseen tilaisuutta.

Draamaprosessien rakentamisesta on runsaasti esimerkkejid myos kirjallisuudes-
sa. (Ks. esim. Neelands (1984., 1991, 1992); O’Neill & Lambert (1990) Bolton (1992);
Heathcote &, Bolton (1995); Taylor (1995); Fleming (1994, 1998); Kanerva & Viranko
(1997); Owens & Barber (1998).

Draamakasvatuksessa kiytettivd menetelmi, jossa piirretdin ihmisen kokoinen
hahmo paperille. Tami hahmo kuvaa henkilo4, jonka ominaisuuksia tarkastellaan.
Joissakin tapauksissa hahmoa kiytetiddn improvisoiduissa tilanteissa korvaamas-
sa ihmistd. Menetelmin teki tunnetuksi Dorothy Heathcote.

Alun perin psykodraamassa kiytetty tekniikka, jossa “kuumassa tuolissa” istuja
vastaa muiden esittimiin kysymyksiin. Tassi kysymyksiin vastasi Lassin roolissa
ollut oppilas.

Olen korvannut teatteriryhmén nimen, jota oppilas kiyttai, tilld ilmaisulla.
Arjas kiyttid sanaa roolileikki eri merkityksessi kuin tissi tutkimuksessa yleensi.
Monet niisti leikeistd olivat perustaltaan tuttuja leikkejd, joita oli muunnettu ilmai-
sutaitojen kehittimiseen sopiviksi. Niitd olivat esimerkiksi erilaiset hippaleikit,
sokkoleikit, paikanvaihdot, kapteeni kiskee, peili jne. Ks. esim. Spolin 1999; Boal
1998.

Katso naurusta ja draamakasvatuksesta lisid teoksesta Heratad, H-M. 2001.
Pojat oli produktiokurssin esitys, jossa oli mukana noin 60 oppilasta.
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LIITE1

TUTKIMUSKOULUJEN ILMAISUTAIDON OPETUSSUUNNITELMA

1. Tavoitteet

1.3

Ilmaisulliset tayoitteet

- kokonaisvaltainen ja eheytynyt oppiminen

- rohkeusjailoilmaista itsedin: itseluottamus ja -tuntemus,
oman itsensi kaytto ilmaisun vilineena

- keskittyminen omaan ja muiden tyoskentelyyn

- oppilaskeskeisten jatoiminnallisten tyétapojen hallitseminen

Esteettiset tavoitteet

- taiteellinen oppiminen

- taiteellisen tajun kehittyminen, taide-elamysten tunnistaminen
- esiintymistaitojen kehittyminen

- taiteenvastaanotto

Sosiaaliset tavoitteet

- muiden huomioonottaminen ja rohkeus toimia ryhmissa

- avoimuus jaitsekuri

- empaattisuus toisten viestien tulkinnassa ja omien mielipiteiden
ilmaisussa

- yhteishengen kehittyminen ja kyky neuvotellen ratkaista konflikteja

- todellisuuden tutkiminen draaman avulla

2. Tyotavat

Tyotavat ovat oppilaskeskeisii sekd vuorovaikutteisia ja tahtiavit yhteisolliseen

oppimiseen. Padmairini on elimysten kautta oivaltaminen ja oppiminen. Op-

pilas toimii yksindin, parinkanssa, pienryhmissi ja suurryhméssi. Tyoskentely

tapahtuuvaiheittain; edellisen vaiheiden oppeja kiytetidian materiaalina proses-

sin edetessi.
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3. Tyoskentelynvaiheet

3.1 Tutustuminen

3.2 Tilaja aistit
- rentoutus, hengitys, liike

3.3 Oman olemuksen kdyttd ilmaisuun
- miimi, pantomiimi

3.4 Kontaktit, tilanteet, keskittyminen
- improvisaatiot

3.5 Adnenkdaytto ja puheilmaisu

3.6 Kokonaisilmaisu ja yhteistoiminta
- draamatyoskentely
- roolityo

- esityksenvalmistaminen

4. Arviointi

Arviointi lihtee oppilaan omasta persoonasta ja yhteisty6taidoista. Arviointi on

myonteistd, kannustavaa ja oppilaan intimiteettii kunnioittavaa.
IImaisutaidossa arvioidaan prosessia. Tydskentelyn aikana annettu palaute on

tirked osa eheidn kokonaisuuden rakentumisessa.

Oppilas arvioi:
Itsedan Toisiaan ja ryhmin tyéskentelyi
- mielessidin - tarkkailemalla
- keskustellen - henkilokohtaisella palautteella
- arviointilomakkeella - pari- jaryhmikeskustelulla
- arviointipdivikirjaa pitimalla - arviointilomakkeella

Opettaja arvioi:

Opettajan kannustava suhtautuminen ryhméin vilittyy ilman sanojakin. Arvioiva
palaute varsinkaan tyoskentelyn alkujaksolla ei ole tarpeellista. Arviointi on opet-
tajalle tiedostettu koko prosessin ajan kestavi toiminta, jonka kaikkia vaiheita ei
tarvitse kertoa oppilaille. Tyoskentelyn edetessd on hyvi antaa myonteistd sanal -

lista palautetta ryhmille.
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Tiivistelma

Olen tutkinut ilmaisutaidon opiskelua peruskoulun 7—9-luokilla. Tutkimusint-
ressini kohdistui nykyisen koulumaailman teatteri- ja draamaopetuksen kéytan-
noéntoiminnan tarkasteluun. Kahden yliaasteen valinnainen ilmaisutaidon ope-
tus oli se kulttuurinen konteksti, josta tutkimusaineiston kerésin. Tutkimukses-
sa oli mukana kuusiilmaisutaidon ryhmii, 129 oppilasta. Tutkimuksen tirkeim-
péinid tehtavani on ollut selvittda, millaisia kokemuksia oppilaat saivat ilmaisutai-
toa opiskellessaan. Tutkimuksen keskeisin kysymys on, mitd oppilaat kokemuk-
sistaan kertoivat. Kysyn myos, millaista ilmaisutaidon opetus oli tutkimukseen
osallistuneissa ryhmissi. Titd kysymystd pohjustaakseni tarkastelen ilmaisutai-
to-oppiaineen historiaa Suomessa. Oppilaiden kokemuksia pidetdin nykyian
arvokkainalihteini pedagogisessa kehittimistyossi. Téllainen ajattelu on yhtey-
dessi vallitseviin oppimiskasityksiin ja ajatukseen siitd, ettd oppijaitse raken-
taa oman kisityksensi oppimisen kohteesta.

Koulujen ilmaisutaidon opetuksen taustalla oli yhteinen opetussuunnitelma,
jota opettajat sovelsivat omalla tavallaan. Opettajien mukaan heididn ilmaisutai-
don opetuksensa perustui Viola Spolinin, Keith Johnstonen improvisaatiome-
netelmiin, prosessidraama-tydskentelyyn, joka perustuu Dorothy Heathcoten
tapaantehdd draamaalasten kanssa. Jatkokurssilla rakennettiin esitys itsetuote-
tusta materiaalista ja toiminta pohjautui myés Robert Cohenin ajatuksiin teatte-
ristajasen opettamista. Ilmaisutaidon tuntien toiminnassa niin niin ikiin vai-
kutteita Konstantin Stanislavskin niyttelijin koulutukseen kehittdmisti meto-
deista. John Deweyn kisitys oppimisesta oli tyéskentelyn taustalla.

Olen tarkastellut tutkimuskohdettani useita metodeja kiyttien: historian tut-
kimusta, osallistuvaa havainnointia, oppilaiden oppimispiivikirjojaja haastat-
teluja. Téllin puhutaan monimetodisesta lihestymistavasta (multiple research
strategies). Olen kiiyttinyt eri menetelmii toisiaan tiydentivini tutkimusme-
netelmini. Oppilaiden oppimispiivikirjat ja haastattelut ovat olleet keskeisim-
mit metodit, joita muut menetelmit ovat tukeneet. Pdivikirjan lehtid oppilaat
kirjoittivat 1356 ja haastatteluja tein 17. Osallistuvana havainnoijana olin ilmai-
sutaidon peruskursseilla mukana noin jokatoisella kerralla ja jatkokurssilla koko
kurssin ajan. Olen halunnut oppilaiden ddnen kuuluvan tyssini. Sitd kautta us-

kon my6s lukijan padsevin lihelle tutkimukseen osallistuneita nuoria. Olen nih-
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nyt heidit pikemminkin tutkimuskumppaneina kuin tutkimuksen objekteina.
Aineiston analyysi on ollut kvalitatiivista sisdllon analyysid. Olenlainannut ana-
lyysin menettelytapoja grounded-teoriasta.

Pragmatismi on se filosofinen kehys, jossa ilmaisutaidon opiskelua ja oppi-
miskokemuksia olen tarkastellut. Keskeisesti olen tukeutunut Deweyn ajatteluun.
Deweyn filosofian yksi keskeinen kisite on kokemus. Hin kritisoi sellaista ko-
kemuksen kisitteen tulkintaa, jossa kokemus ajatellaan ennen kaikkea psykolo-
giseksi, mentaaliksi ja yksityiseksi. Deweyn mukaan ihminen saa kokemuksia
ollessaan vuorovaikutuksessa ympiristonsi kanssa, niin fyysisen kuin sosiaali-
sen. Jokainen kokemus liittyy aikaisempiin kokemuksiin ja on historiallisesti ja
kulttuurisesti sidoksissa yhteisoon. Dewey luonnehtii taideteoksen esteettiseksi
kokemukseksi. Opetus tutkimukseen osallistuneissa ryhmissi perustui sek ta-
hin oppimiskisitykseen ettd osin sithen pohjautuvaan konstruktivismiin.

Piivikirjojen analyysin perusteella muodostamani kahdeksan teemaa ovat syn-
tyneet tutkimusmateriaalista eivitkd muodostu aikaisempien hypoteesien poh-
jalta. Teemoja ovat: 1. rohkeus, 2. ilo, hauskuus ja hulluus, 3. rentoutuminen ja
rauhoittuminen, 4. itsekuri, 5. keskittyminen, 6. niytteleminen jaroolissatoi-
miminen, 7. empatia, 8. ryhmissi toimiminen. Haastattelut tuovat esiin oppi-
laiden kisityksen ilmaisutaidosta oppiaineena ja heidin persoonallisen suhteen-
satdhdn oppiaineeseen Aineiston syvempi tarkastelu toi esiin, ettd oppilaat oli-
vat paivikirjoissaan ja haastatteluissa kuvanneet ilmaisutaidon merkitysta suh-
teessa omaan miniinsé, toisiin ihmisiin, teatteriin, kouluun ja elimiin. Luotet-
tavuustarkastelun olen hajauttanut kulkemaan mukana lipi koko tutkimuksen,
vaikka kokoavasti palaankin siithen vield tutkimuksen viimeisessa luvussa.

Ilmaisutaito —teatterin ja draaman opiskelu —antoi nuorille tietoja ja taitoja
teatterin tekemisesti. Nuorten kertoman mukaan asetetut ilmaisutaidon oppi-
mistavoitteet saavutettiin hyvin. Suurin arvo nuorille lienee kuitenkin niissi il -
maisutaidon opiskelun anneissa, jotka he saivat ikiéin kuin "kaupan piille”. Nuo-
ret ovat kokeneet itsetuntemuksensa ja -luottamuksensa kasvaneen, he ovat mie-
lestddn oppineet itsekuria ja keskittymista, he kertoivat myos oppineensa eri-
laisia sosiaalisia taitoja. Ilmaisutaidon opiskelun he ovat kokeneet kivaksija ren-
touttavaksi, mutta samalla kayttavit ilmaisutaidon opiskelusta usein sanaa tyo.

Kokemusten verbalisointi tuotti oppilaille jonkin verran vaikeuksia.

Avainsanoja: ilmaisutaito, teatteri, draamakasvatus, pragmatismi, monimetodi-

nen lihestymistapa
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Abstract

My research addressed the study of theatre and drama in grades 7—9 of the Finnish
comprehensive school (pupils aged 13—15), with particular reference to the
practical teaching of theatre and drama in schools today. The cultural context for my
material was theatre and drama taught as an elective subject in two upper-level
comprehensive schools. Datawas collected on 129 pupils in six theatre and drama
groups. My primary objective was to determine what the pupils experienced in
studying expressive arts and what they reported in their narratives. The research
also examined the nature of the theatre and drama taught in the groups
participating in the project. To provide substance on which to build I began by
examining the history of expressive arts as a teaching subject in Finland. Students’
experiences are nowadays looked upon as valuable sources in pedagogical
development work. This attitude is in line with the prevailing learning concepts
and the idea that the learner him/herself construes his/her own concept of the
object of the learning process.

The teaching of theatre and drama in the chosen schools was laid down in a
common curriculum that was applied by the teachers in their own way. According
to the teachers, they applied the improvisation methods of Viola Spolin and Keith
Johnstone, and the process drama approach adopted with children by Dorothy
Heathcote. During the continuation courses the pupils then constructed a
performance out of the material they had produced, and also drew on the ideas of
theatre and its teaching of Robert Cohen. During the theatre and dramalessons
I'also detected the influence of the methods applied by Konstantin Stanislavski
in developingthe training of actors.

Several methods were applied in examining the topics: historical survey,
participant observation, personallearning diaries and interviews. In other words,
Iused multiple, complementary research strategies. The pupils’ learning diaries
and interviews were the primary methods, supported by the others. The pupils
wrote 1,356 diary pages and I conducted 17 interviews. I was a participant observer
of approximately every otherlesson during the basic theatre and drama courses
and of every lesson during the continuation courses. I wanted the pupils’ voices to
be heard in my work, and I also believed this would bring the reader into closer

contact with the young people taking partin the study. I regarded the pupils more
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as partners in the research rather than as objects for study. The material was then
subjected to qualitative content analysis using methods borrowed from grounded
theory.

Pragmatism was the philosophical construct used to examine the study of
theatre and drama and learning experiences. Above all I drew on the philosophy
of John Dewey, one of the primary concepts being that of experience. Dewey
criticises an interpretation that regards experience as being first and foremost
psychological, mental and private. Accordingto him, people gain experiences by
interacting with the environment, both physical and social. Each experience has
links with previous ones and is historically and culturally bound to the community.
Dewey describes a work of art as an aesthetic experience. The teaching in the
groups participating in the study was founded both on this concept of learning
and on the constructivism partly based on it.

Eight themes emerged from my analysis of the diaries, arising from the
research material and not from earlier hypotheses. These were: 1. self-
confidence, 2. joy, fun and craziness, 3. relaxation and a calming effect, 4. self-
discipline, 5. concentration, 6. (role) acting, 7. empathy, and 8. being part of a
group. The interviews revealed the pupils’ views on theatre and drama as a school
subject and their personal attitude to it. Closer examination of the material showed
that the pupils had, in their diaries and interviews, described the meaning of
expressive arts in relation to themselves, other people, the theatre, school and life.
Checks for reliability were conducted throughout the research, but an overall
reliability survey is made in the final chapter.

Expressive arts —the study of theatre and drama —provided the young people
withknowledge and skills needed to create theatre. The learning objectives were,
in their opinions, achieved well. However, the biggest benefits from the study
of theatre and drama were possibly those gained "into the bargain”. The pupils
felt they had acquired great self-assurance and confidence, and that they had
learnt self-discipline, concentration and various social skills. The study of theatre
and drama had, they said, been fun and relaxing, but another word they often
used was work. The pupils had a certain amount of difficulty verbalising their

experiences.

Keywords: expressive arts, theatre, drama education, pragmatism, multiple

research strategies
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[Imaisutaidon opetus - teatteri ja draama - oppilaiden kokemusten
kautta katseltuna nayttdytyy ndennadisen ristiriitaisena. Lasnd tuntuvat
yhtd aikaa olevan ty0 ja rentoutuminen, hauskuus ja hulluus, itsekuri
ja vapaus. Oppilaiden mielesta ilmaisutaito poikkesi muusta
opetuksesta, ei oltu pulpetissa vaan avoimessa tilassa, oma keho oli
myo0s ilmaisun valine ja toiminta tapahtui paljolti fiktiivisessad
maailmassa.

Oppilaat ottivat ilmaisutaidon valinnaiseksi aineeksi monesta syystd.
Useat halusivat kehittaa esiintymiskykyjddn, jotkut siksi, etta pitivat
esiintymisestd, monet siksi, ettd kokivat esiintymispelkoa tai arkuutta
sosiaalisissa tilanteissa. Oppilaat kokivat saaneensa lisda rohkeutta,
itsetuntemus kasvoi ja itsetunto vahvistui. Rooleissa ja kuvitellussa
maailmassa toimimisen oppilaat kokivat mielekkaaksi. Oppilaat pitivdt
esityksen tekemisesta ja kdaytdannon toiminnan ja sen reflektoinnin
kautta oppilaat kokivat oppineensa monia asioita teatterista.
Vaitoskirjassaan Soile Rusanen on tutkinut peruskoulun ylaasteen
oppilaiden kokemuksia valinnaisen ilmaisutaidon opiskelusta. Aihetta
tarkastellaan pragmatistisen filosofian nakdkulmasta ja tutkimusaineisto
on keratty useita menetelmia kdyttden.
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