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THVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad, millaisen sosiaalisen oppimisprosessin ryhma
kdy lapi taidekasvatuksellisen draamatyoskentelyn ohessa. Tutkimuksessa keskityttiin
tarkastelemaan naytelmai valmistavan teatterikerhoryhman kehittymista ja sen jasenten
valisid suhteita. Naiden lisdksi tutkittiin, muuttuuko ryhman koheesio ndytelminvalmista-
misprosessin aikana, millaisia sosiaalisia rooleja yksittdiset jasenet ryhmassi ottavat ja
tapahtuuko ndissd rooleissa muutosta. Tutkimuksessa selvitettiin myds, mikd on opettajan
merkitys onnistuneelle taidekasvatukselliselle draama- ja ryhmaéprosessille.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Se toteutettiin Jyviskyldssa,
erddssa ala-asteen teatterikerhoryhmaissd, loka - joulukuussa [998 sekd tammikuussa
1999. Ryhma koostui kahdestatoista kuudesluokkalaisesta tytostid sekd ryhman ohjaajasta.
Padasiallisena aineistonkeruumenetelméni toimi osallistumaton havainnointi. Havain-
" noinnin apuna kiytettiin videokameraa. Ryhmaén jisenilld teetetyilla kyselyilla selvitettiin
lahinna ryhmén sisdisia suhteita ja kerholaisten odotuksia kerhon alkaessa seka heiddn
késityksiddn omasta oppimisestaan kerhon péittyessd. Havainnoinnin ja kyselyn lisaksi
tutkimuksessa kédytettiin haastattelua. Haastattelun avulla selvitettiin ryhman ohjaajan
ajatuksia ja tavoitteita kerhon alkaessa sekd hdnen arvioitaan tavoitteiden toteutumisesta
Ja ryhmaén kehittymisestd kerhon pdattyessa.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd naytelméanvalmistamisprosessi ja ryhméprosessi
tukevat toisiaan. Niytelméan valmistamisen ohessa ryhma kiinteytyi ja ryhman sisdisissd
suhteissa tapahtui muutoksia. Kerhotoiminnan pééttyessa jokainen oli 16ytinyt paikkansa
osana ryhmaié, eikd kukaan jaanyt rvhmain sisdisen suhdejarjestelmén ulkopuolelle. Tasti
voidaan paitelld, ettd yhteiseen paamasraan tahtasva taidekasvatuksellinen draamatyés-
kentely voi onnistuessaan tarjota mahdollisuuden paitsi taiteen kohtaamiseen myos
sosiaaliseen kasvuun. Opettajan merkitys prosessin onnistumiselle on kuitenkin merkitta-
vd. Han on samanaikaisesti seki ryhmén jasen ettd produktion vetija. Opettajan tulee
ottaa vastuuta tydskentelyn etenemisestd ja olla ennen kaikkea aikuinen, joka omalla
toiminnallaan luo turvallisen tygskentelyilmapiirin ryhmaén.

Avainsanat; taidekasvatus, teatterikasvatus, taidekasvatuksellinen draama, naytelmiaval-
mistamisprosessi, sosiaalinen oppiminen, ryhma
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1 JOHDATUSTA TUTKIMUSAIHEESEEN

Teatteritaiteen ja sen harrastamisen katsotaan kuuluvan vain harvoille lahjakkaille,
ndyttelemisestd kiinnostuneille lapsille ja nuorille. Vaikka kaikista ei tulekaan nayttelijoi-
td, on jokaisella kuitenkin oikeus oppia taiteessa, taiteesta ja taiteen kautta. Juuri tisti
taidekasvatuksessa ja teatterikasvatuksessa on kyse. Tama tutkimus keskittyy tarkastele-
maan teatteritaiteen, tarkemmin ottaen taidekasvatuksellisen draamatyoskentelyn kasva-

tuksellista merkitysta.

Taiteen kasvattava vaikutus perustuu sen tuottamiin esteettisiin kokemuksiin ja elamyk-
siin, jotka ovat yhteydess4 tunteisiin. Juuri tunteiden mukana olo tekeekin kokemuksista
_ ja elamyksistd merkityksellisid vastaanottajalleen. Oppiminen taas tapahtuu merkityksel-
: listen kokemusten kautta. (Ks. esim. Arnstine 1970, Huuhtanen 1984.) Teatterikasvatus
taidekasvatuksen osana on jaanyt kouluissamme ja opetussuunnitelmissamme vihemmal-
le kuin muut taideaineet. Teatteria on aina ollut jossain muodossa kouluissamme, mutta
kasvavasta kiinnostuksesta huolimatta suunnitelmallista teatteritaiteen tai draaman -
opetusta ei vielakaan ole. Koulujen teatterikasvatus jad helposti yksittaisten, innokkaiden

opettajien harteille ja sen piiriin pd4seviat vain harvat, valikoituneet oppilaat.

Tilanne saattaa kuitenkin muuttua ratkaisevasti seuraavien kymmenen vuoden sisilla,
silld maassamme vield tuore tieteenala, draamapedagogiikka, kehittyy kaiken aikaa.
Draama on taideaine, joka pit4 sisillain seki taidekasvatuksellisen draamatyoskentelyn
ettd draaman kaytdn opetuksellisiin tarkoituksiin, Taideaineena draama on laadultaan
kollektiivista, jolloin sen merkitys sosiaaliselle oppimiselle saattaa olla merkittava. Téssd
tutkimuksessa olenkin halunnut selvittdd, miki vaikutus taidekasvatuksellisetla draama-

tyoskentelylld on sita toteuttavalle ryhmalie.

Tutkimus on toteutettu laadullisena tapaustutkimuksena eristi teatterikerhoryhmdi
tarkastelemalla. Olen Idinnostunut slitd, millaise_n sos;aalisen oppimisprosessin ryhma kay
lapi taidekasvatuksellisen draamaprosessin ail;ana. Draamatyoskentelylla on aina niin
taiteelliset kuin kasvatuksellisetkin tavoitteensa. Timin tutkimuksen avulla pyrin
selvittdimain, tapahtuuko ryhmaéssa niaytelmédn valmistamiseen tahtddvin tydskentelyn

ohessa mitén sosiaalisen kasvun kannalta merkittavaa. Tarkemmissa tutkimuson gelmis-
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sani etsin vastauksia sithen, miten ryhma kehittyy, tapahtuuko ryhmén koheesiossa
muutoksia tai muuttuvatko ryhmén sisdiset suhteet ndytelman valmistamisprosessin
mydtd. Tarkastelen myos yksittdisten ryhmén jisenten sosiaalisia rooleja ja niissa tapahtu-

via muutoksia seki opettajan merkitysta onnistuneelle draama- ja ryhméprosessille.

Aineiston keruun suoritin useita eri menetelmid kiyttden. Padasiallisena menetelmana
kéytin osallistumatonta havainnointia, johon sisiltyivét videoaineiston keruu ja kirjalliset
muistiinpanot. Taman lisiksi kaytin kyselyd ja haastattelua. Tutkimuksen teoreettinen
osuus pohjautuu ldhinna sosiaalipsykologiseen ja draamapedagogiseen kirjallisuuteen.

Aiempaa tutkimusta aiheeni tiimoilta ei juurikaan ole tehty.

. Taidekasvatuksellisessa draamatydskentelyssa ryhmé on keskeisessé asemassa. Esityksen
valmistuminen ja onnistuminen edellyttda yhteniista ja toimivaa ryhmaa. Juuri sen vuoksi
koulussa toteutettu yhteinen naytelmanvalmistamisprosessi voi olla kasvattava kokemus
jokaiselle sithen osallistuvalle. Tarkeintd ei suinkaan ole se, kuinka hyvid nayttelijoitd
porukasta 16ytyy, vaan se, etti jokainen saa olla mukana ja kantaa oman kortensa kekoon
yhteisen pdamaéirin saavuttamiseksi. Tamén tutkimuksen tarkoitus ei ole vaittds, ettd
draama on.ainoa oikea keino opettaa toisten huomioon ottamista, yhteistyotaitoja tai
ryhmass4 toimimista. Sen sijaan sen tarkoituksena on osoittaa, ettd draamatydskentelykin
voi olla yksi monista keinoista. Olennaista on kuitenkin se, ettd draama tarjoaa sosiaalis-

ten taitojen kehittimisen ohella mahdollisuuden myés taiteen kohtaamiseen.



2 TUTKIMUKSEN SOSIAALIPSYKOLOGISET TAUSTAT

Koska tutkimukseni tarkoituksena on selvittid, mihin suuntaan ryhma ja sen yksittdiset
jasenet kehittyvit ndytelman valmistumiseen ja esittimiseen téhtddvan ryhmaprésessin
aikana, on selvdi, ettd tukeudun sosiaalipsykologiseen teoriaan. Sosiaalipsykologia on
ihmisten valisid suhteita tutkiva tiede. Se kuuluu ihmista tutkivien tieteiden joukkoon ja
kaikkien ndiden kiinnostuksen kohteena ovat thmisen toimintaan liittyvit sddnnénmukai-

suudet. (Lahikainen ja Pirttild - Backman 1996, 10 - 11.)

Keskeista sosiaalipsykologiassa on, ettd ihmiseen voidaan vaikuttaa ja thmisella on kyky
. vaikuttaa muihin (Lahikainen ja Pirttild - Backman 1996, 11). Sosiaalipsykologia tutkii
siis ithmisten vilistd vuorovaikutusta, miké liittyy olennaisesti myds minun tutkimusalu-
eeseeni. Koska thminen on sosiaalinen olento, voidaan jopa ajatella, ettd hén tarvitsee
muita ollakseen kokonainen. Bion (1979, 43) sanookin Aristotelesta mukaellen ryhmén

olevan valttaimatén thmisen psyvkkisen eldman tayttymykselle.

Thmisen sosiaalisuudelle on pyritty l6ytamaéin selitysmalleja. Sosiaalisen vaihdon teoriaa
kehitti ensimmaiseksi George Homans. Hénen teoriansa perustuu behavioristiseen
oppimisteoriaan. Siind ldhdetdan liikkeelle ajatuksesta, ettd ithmiset ovat itsekkaitd
olentoja, jotka tavoittelevat etuja ja yrittdvit vilttaa haitallisia asioita. My6s sosiaaliset
suhteet voidaan néin ollen selittad itsekkadsti eduntavoittelusta johtuviksi. Thminen pyrkii
sosiaalisissa suhteissaan maksimoimaan voittonsa. Hén pyrkii saamaan sosiaalisia
kontakteja henkil6ihin, jotka pystyvit valittimasin arvokkaita palkintoja . Yksilon attraktii-
visuus perustuu siis niiden palkintojen méadradn, joita hdn pystyy toisille tarjoamaan.
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vaihdettavat edut voivat olla hyvin monenlaisia. Ne
voivat olla konkreettisia, kuten tavarat ja palvelut tai abstrakteja, kuten arvonanto ja tieto.
Etujen arvo riippuu niiden antajasta. Esimerkiksi rakkautta ja kunnioitusta emme kaipaa

keneltd tahansa. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 63 - 65.)

Leon Festingerin sosiaalisuuden selitysmallissa, sosiaalisen vertailun teoriassa, maailma
voidaan jakaa objektiivisesti arvioitavaan maailmaan ja niin sanottuun sosiaaliseen

todellisuuteen. Noudatamme objektiivisia arviointiperusteita, mutta taivumme siitd



8

huolimatta yllattavan herkisti sosiaalisen paineen alla. Kyseista sosiaalisen vertailun
teoriaa tukevat muun muassa Muzafer Sherifin 1930-luvulla ja Solomon Aschin 1950-
luvulla suorittamat koesarjat. Sherifin kokeissa yksilo suoritti ensin hénelle annetun
arviointitehtdvén itsendisesti, jolloin hinelle muodostui oma tapansa néhda, yksiléllinen
normi. Tilanne kuitenkin muuttui kun kaksi erilaiseen normiin pééitynytt:‘i henkil¢4 pantiin
suorittamaan sama tehtdva yhdessd. Ryhmatilanteeseen laitetut arvioijat muodostivatkin
nyt vhteisen normin, eli alkoivat nihdi ratkaisun samanlaisena. Vastaavasti Aschin
koesarjassa objektitvista arviointikyky4 mittaavista tehtdvistd hyvin suoriutunut yksilé
muutti vastaustaan ryhmatilanteessa. Vaikka vastaaja oli oikeassa, muutti hdn vastauksen-
sa 37 prosentissa tehtavistd vidraksi, kuullessaan seitseman valekoehenkilén olevan

kanssaan eri mieltd. (Helkama ym. 1998, 66 - 68.)

Kolmannen selitysmallin, sosiaalisen konstruktivismin mukaan mieli itsessddn, eivatks
vain mielen sisdllét, on sosiaalisen vuorovaikutuksen tuotetta. Kisityksen mukaan
ihminen on pohjiaan myéten sosiaalinen olento ja maailma on hanelle paljolti valmiiksi
rakennettu. Paras tapa ymmartia ihmista on tuntea se merkitysjarjestelma, jonka rakenta- R
miseen ja yllapitdmiseen hian vuorovaikutussuhteissaan osallistuu. (Helkama ym. 1998,
69.)

2.1 Ryhma

Jauhiaisen ja Eskolan (1994, 12) mukaan ryhmasta on kyse silloin, kun vahintain kolme
ihmistd on vuorovaikutuksessa keskendin siten, ettd heiddn vililleen syntyy suhteita ja
heidin toiminnallaan on yhteinen tarkoitus. Jokainen yksil6 tuo ryhméin oman energian-
sa, josta yhdessd muiden ryhman jasenten energian kanssa muodostuu ryhmén kokonaise-
nergia. Yksilo ei ole ryhméssédin vain reagoija, vaan aktiivinen toimija, subjekti. Erilaiset
yksilét tuottavat toiminnallaan rybmén. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 14 - 15.) Hilkka Vare

madrittelee ryhmaén tehtavad suorittavaksi sosiaaliseksi jarjestelmaksi (Vire 1997, 2 - 5).

Eri tyyppiset ryhmit voidaan jaotella tavoitteelliseen rybmaian, satunnaiseen ryhméin ja
sosiaaliseen verkostoon. Sosiaalinen verkosto on erilainen ryhmamuodoste kuin tavoit-

teellinen tai satunnainen ryhmé. Se ei ole edes sellaisenaan aktiivinen ryhma, silla se ei
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valttamatta todellistu vuorovaikutuksena. Sosiaalinen verkosto on toisiinsa liitettyjen
ihmisten toimintakentt ja yhden ihmisen eldménpiiri koostuu samanaikaisesti useista
verkostoista. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 59 - 60.) Satunnainen ryhma syntyy ihmisten
tullessa tilapdisesti ja sattumalta tekemisiin toistensa kanssa. Sitoutumattomuus on

- tyypillist4 satunnaisen ryhman vuorovaikutukselle. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 54 - 57.)

[hmiset muodostavat tavoitteellisia ryhmia tiettya tarkoitusta varten. Tuo tarkoitus sitoo
heidat yhteiseen tavoitteelliscen toimintaan. Tavoitteelliset ryhmét voivat syntyd yhteisen
kiinnostuksen kohteen ympirille spontaanisti tai ne voidaan perustaa tiettya tarkoitusta
varten. Keskeisin tavoitteellisen ryhmén tunnusmerkki on yhteinen paimaéiratietoinen
toiminta. Ryhmid muodostetaan ja lakkautetaan yleensd jasenten keskindisen paitéksen
. perusteella. Kun yhdessa asetettu tavoite on saavutettu, jasenet eivdt valttimattd jatka
toimintaansa samassa kokoonpanossa, vaan ryhmittyvét uudelleen toteuttaakseen toista

toimintatarkoitusta. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 49 - 52.)

Sosiaalipsykologiassa ryhmé erotetaan satunnaisesta ihmiskerdymésti tai suuresta
joukosta. Ryhman yleisid tunnusmerkkejé ovat tietty koko, tarkoitus, sddnnot, vuorovaiku-
tus, tyénjako ja roolit sekd johtajuus. Ryhinéssé tapahtuu muutakin kuin virallista,
perustehtdvin mukaista toimintaa. Ryhmén jasenten valilld vaikuttavat monenlaiset
voimat ja tunteet, sekd harkitut ettd tiedostamattomat. Nima rvhméailmiét kertovat

ryhmén sisdisistid voimista, dynamiikasta. (Niemistd 1998, 16 - 17.)

Ryhmin koko vaikuttaa sen luonteeseen ja siksi puhutaankin pienryhmisti ja suurryhmis-
tid. Yleensd pienryhmiksi mielletddn 5 - 12 henkilén ryhma. Keskikokoisen ryhmén
jasenmdaard on noin 20 ja sitd suuremmat ryhmat ovat suurryhmia. Pienryhmassd yksilot
ndyttavit padsevin helpommin esiin ja ryhma voi paidstd yhdenmukaiseen ja yhteistyoky-
kyiseen toimintaan. Pienryhmi4 pidetadn yleensa suurryhmiin verrattaessa aktiivisempina,
persoonallisempina ja samanmielisempind. Niiden katsotaan tarjoavan myos osallistumis-
mahdollisuuksia tasaisesti kaikille jasenille. Paine yhdenmukaisuuteen on pienryhmassd

yléiSempﬁﬁ kuin suurryhragssi. (Niemistd 1998, 57 - 59.)

Ryhmat voidaan jakaa my6s suljettuihin ja avoimiin ryhmiin. Téysin suljettu ryhma ei ota

kaynnistymisensi jalkeen uusia jasenia ja kokoontuu ennalta masratyn ajanjakson. Avoin
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ryhma voi sailyttia ennalta mairityn kokonsa ottamalla uusia jisenid poislihtevien tilalle,

(Niemisto 1998, 60 - 61.)

Kayttdessani tutkimuksessani kasitettd ryhmai, tarkoitan silld sosiaalipsykologiassa
madriteltyd, tavoitteellista ryhmaa edelli mainittuine tunnusmerkkeineen. Tutkimuksessa-
ni tarkastelemani teatterikerhoryhma oli suljettu pienryhma. Se koostui kahdestatoista
kuudesluokkalaisesta tytdstd ja ryhman ohjaajasta. Ryhman yhteisend padméaarana oli

valmistaa ndytelm4 koulun juhliin.

Ryhmi4 tarvitaan sellaisten tehtivien suorittamiseen, joista yksi ihminen ei suoriudu
yksindin. Ryhmiss4 tehdén siis yhteistyotd. Niissa tehdadn myds paatoksid, niin yksilolli-
. sid kuin yhteisidkin. (Helkama ym. 1998, 253 - 254.) Yhteisiin padméériin pyrittiessi
tarvitaan yleensi johtajaa, rvhmin ohjaajaa. Ryhmén ohjaaja johtaa ryhmén toimintaa.
Hén auttaa ryhmad tyGskentelemiin perustehtivinsd mukaisesti ja vastaayasti perustehta-
vA madrittii ohjaajan roolia (Niemist6 1998, 67). Ulla Hakala vaitta4, ettd ilman johtajaa
ihmisjoukko ei ole ryhmé. Hin kirjoittaa ryhmin tarvitsevan aina johtajan, selkeat rajat

ja toimintasuunnitelman. (Hakala 1997, 26 - 27.)

Lahikainen ja Pirttili-Backman korostavat, ettd ryhmén toiminta maaraytyy pitkalti niistd
tavoitteista, joita ryhmailla on. Ryhmatutkimuksen uranuurtaja, yhdysvaltalainen Robert
Bales, on korostanut laboratoriotutkimuksiinsa perustuen, ettd ryhmalld on aina tyypiltddn
kahdenlaisia tavoitteita ja tehtavid. Ryhmalld on paitsi vélineellinen tehtdvansad myos
ekspressiivinen, jasenten viihtyvyytéen liittyvé tehtiva. (Lahikainen ja Pirttila-Backman
1996, 121.) Myos Niemisto seki Jauhiainen & Eskola (1994) tarkastelevat ryhmén
kaksoistavoitetta. Niemistd toteaa ryhmilla olevan yleensd kaksi tavoitetta, vaikkei nditd
molempia tiedostettaisikaan. Ryhmén on toimittava tarkoituksen mukaan tehokkaasti,
mutta huolehdittava my6s samalla omasta kiinteydestaidn. Naiden yhteydessa kaytetadn
yleensd asiatavoitteen ja tunnetavoitteen kisitteitd. Toiminnan tarkoitus maraa asiata-
voitteen ollen luonnollisesti erilainen eri ryhmilld ja tunnetavoite taas kertoo pyrkimyk-

sestd saavuttaa riittava kiinteys ja kyky siilya olemassa. (Niemist6 1998, 35.)
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2.2 Ryhmaén prosessi

Ryhman toiminta on luonteeltaan liiketti tarpeen ja tavoitteen vililla. Tavoitteen saavut-
taminen luo tilanteen, joka herattds uuden tarpeen ja vaatii asettamaan uuden tavoitteen,
Tam tilanteiden vaihtuminen muodostaa tapahtumasarjan, prosessin. Ryhman prosessi
on jatkuvaa tapahtumista, liikettd ja muutosta ryhmén kokonaistoiminnassa. (Jauhiainen
ja Eskola 1994, 81 - 84.) Niemisto sisillyttad ryhmaprosessin kisitteeseen ajatuksen tai
ainakin toiveen ryhmaén kehittymisestd. Tavoitteisilta ryhmilta odotetaan, ettd ne saavutta-

vat jotain. (Niemisté 1998, 20-21.y -

Jauhiaisen ja Eskolan { 1994, 81 - 84) mukaan ryhmén prosessi tuleekin nahda kaksita-
. hoisena: muutosprosessina ja kehitysprosessina. Muutosprosessi ilmaisee toiminnan
muuttumista kussakin tilanteessa, kehitysprosessi sen etenemists vatheittain kohti yhteista
toiminnan tarkeitusta. Muutoksia tarvitaan, jos ryhma aikoo kehittya. Seké jarjestys etta
epijirjestys kuuluvat ryhmin eldméian. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 89.) Muutokset
ryhmaissé voivat olla jarjestiytyneitd ja toiminnan tarpeesta nousevia tai dkillisia, jarjes- |
tdytymattomia ja jopa kaoottisia, jolloin ryhmin kokonaisuus muuttuu olennaisesti
(Jauhiainen ja Eskola 1994, 853).

Ryhmian kehityksessd taas on kyse siit, ettd ryhmi tulee kykenevdksi saavuttamaan
toimintansa tarkoituksen. Kehitysprosessi rakentuu useista muutosprosesseista. Kehitys-
prosessissa ryhma4 saavuttaa toiminnan tarkoituksen vaatiman kiinteyden ja toimintakyvyn -
yksittaisten jasenten 16ytiessa sijansa kokonaisuudessa. Tavoitteellisen ryhmén kehityk-
sessi asiatavoite tuo ryhméin suorituspaineita ja tunnetaso sivuutetaan helposti. Kuiten-
lan tehtdvisuoritukseen saattaa liitty4 hyvinkin voimakas tunnelataus, joka on myonteinen
voimavara, mutta voi purkautumattomana aiheuttaa vaikeuksia. Ryhman kehittyminen
edellyttaa toisistaan ja tavoitteistaan tietoisia ryhman jasenid, heidian vuorovaikutuksensa
jatkuvuutta sekd sithen sitoutumista. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 91 - 92.)

Seka Niemist6 ettd Jauhiainen ja Eskola ovat teoksissaan esitelleet Bruce Tuckmanin

1966 muodostamaa nelivaiheista mallia ryhmén kehityksestd. Niemistd (1998) tuo

kuitenkin tarkastelun kohteeksi myés Tuckmanin itsensd noin kymmenen vuotta my6-

hemmin lisidamén viidennen vaiheen. Ensimmainen ryhmén kehitysvaihe on Tucmanin
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mukaan muodostumisvaihe, jolloin ryhman vuorovaikutussuhteissa korostuu testaus ja
riippuvuus. Ryhman jasenet pyrkivit orientoitumaan tilanteeseen ja tehtivain seka
16ytamadn hyvaksyttavia kanssakdymisen muotoja ja rajoja. He ovat tavallista riippuvai-
sempia ohjaajasta muodostaen riippuvuussuhteita myos toisiin jaseniin ja annettuihin

ryhfnénormeihin. Vihitellen ryhmi aletaan kokea turvallisena.

Toista vaihetta Tuckman nimittdd kuwohunmtavaiheeksi, jolloin vuorovaikutussuhteita
leimaa konflikti ja polarisoituminen. Ryhmaén jisenet testaavat toisiaan ja ohjaajaa. He
pyrkivat ilmaisemaan yksilollisyyttddn ja saattavat vastustaa voimakkaastikin sisdisen

ryhmarakenteen muodostumista. Alun auvoinen ryhmahenki niyttaa kadonneen.

. Kolmas vaihe on yAdenmukaisuusvaihe. Silloin ryhman jasenten vilille alkaa kehittya
yhteenkuuluvaisuuden tunne ja ryhmén sisdinen vastustus voitetaan. Aletaan luoda
yhteisid toimintanormeja ja jisenet haluavat pitas ylla ryhmékokonaisuutta. limapiiri on

selkiytynyt ja vapaampi.

Neljas ja alun perin viimeinen Tuckmanin vaiheista on Ayvin loimiva ryhméd. Ryhméstd
on tullut kokonaisuus ja sen vuorovaikutuksesta ongelmanratkaisun véline. Ryhmi
tyoskentelee padasiassa perustehtiviasi mukaisesti ja keskindiset suhteet sekd jasenten

omaksumat roolit tukevat tehtivan suorittamista.

Tarkistettuaan malliaan 1977, Tuckman lisisi sithen viela viidennen.vaitheen, lopetuksen.
Téss# vaiheessa ryhma lopettaa toimintansa ja ryhmin jasenet hyvastelevit toisensa.
Tunteet tassi vaiheessa saattavat olla hyvinkin voimakkaita, tavallisesti ne ovat surua ja

haikeutta. (Niemist6 1998, 160 - 162.)

Edella esitelty malli on paljon kiytetty ja luonnollisesti se on my6s saanut kritiikkid
osakseen siitd, ettei se sovi kaikkiin ryhmiin. Jokaista vaihetta ei tutkimusten mukaan
aina kiyda lapi. Niemisto (1994, 166) toteaakin Tuckmanin mallin sopivan tehtdvikeskei-
siin ja ohjelmoituihin ryhmiin paremmin kuin vapaasti eteneviin ryhmiin. On kuitenkih
muistettava, ettd jokaisen ryhman kehitysprosessi on ainutlaatuinen ja vaatii tutkimaan
juuri sen ryhmén vuorovaikutuksen luonnetta. Kehitys ei myoskain vélttdmarta tapahdu

aina tasaisena siirtymiseni vaiheeéia toiseen. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 95-97 )
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Tuckmanin lisiksi myos Forrest (1991) ja Whitaker (1989) ovat luoneet omat ryhman
kehitysprosessin vatheistuksensa. Forrest jakaa ryhman kehityksen kolmeen vaiheeseen.
Niistd ensimméistd, alkuvaihetta, leimaa ohjaajakeskeisyys, jolloin ryhmén jasenet
odottavat ohjaajan pelastavan tilanteen auktoriteettinsa avulla. Vaiheeseen litttyy mieliku-
via "epdonnistuneesta johtajasta”, aggressioita tata kohtaan seka kaaoksen ja katastrofin
pelkoa. Toinen eli keskivaihe on Forrestin mallissa vksilokeskeinen. Osallistujat otvalta-
vat, ettd toiminta etenee vain heidéin itsensi varassa ja johtaja ikddn kuin syrjaytetdan.
Samalla kuitenkin epavarmuus ilman vahvaa johtajaa pakottaa jasenia etsiméin yhteisyyt-
td totsistaan. Tassd vaiheessa Forrest nikee tirkedksi avoimen keskustelun, jolloin
ryhmdén jasenet voivat ilmaista ohjaajalleen daneen tyytyméttomyytensd. Vasta timin
Jalkeen saavutetaan viimeinen vathe eli varsinainen tydskentelyvaihe. Talloin osallistujat
. hyvaksyvit yksilollisyytensd ja antavat toisilleen liikkumatilaa. (Jauhiainen ja Eskola
1994, 94.) |

Whitaker kehitti kolmen vaiheen kehitysprosessimallinsa ldhinnd terapeuttisten ryhmien
kuvaamista varten. Hanen vaiheensa ovat nimeltian alkuvaihe, keskivaihe ja loppuvaihe.
Naista alkuvaihe on Tuckmanin muodostumisvaiheen kaltainen eli ryhman jasenten
orientoitumista tehtdvadnsi ja toisiinsa. Keskivaihe taas sisiltad aineksia kuohunta-
yhdenmukaisuus- ja hyvin toimiva ryhma- vatheista. Siind ryhma4 kasittelee teemojaan,
kohtaa vaikeuksia ja selvittda niitd. Loppuvaiheessa ryhma alkaa orientoitua totmintansa

padttamiseen. Talloin saattaa ilmeti eroahdistusta. (Niemistd 1998, 166.)

Hakala nikee ryhman paattymisen toisaalta myos tarpeelliseksi, koska se opettaa luopu-
misen tuskan kestamista ja kasittelyd. Kokoavasti hdn toieaa ryhmaprosessin olevan kuin
elama lyhyessd muodossa. Se alkaa, eldd erilaisia vaiheita ja loppuu aikanaan. Ryhma-

prosessin aikana voi oppia paljon eldmasta itsestddn. (Hakala 1997, 26 - 27.)
2.3 Sosiaaliset suhteet ja vuorovaikutus ryhmassi
[hmisten vilinen vuorovaikutus on ensimmdinen merkki ryhmén muodostumisesta.

Vuorovaikutus on dynaaminen, tilannesidonnainen tulkintaprosessi, joka koostuu osatlis-

tujien vuorovaikutusteoista. Vuorovaikutus on kuin ryhmassi tapahtuvan ndyttimo: kaikki
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ryhmissa tapahtuva ndkyy vuorovaikutuksessa. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 69.) Vuoro-
vaikutus edellyttaa aina tulkintaa ja toisen rooliin asettumista. Vuorovaikutukseen
osallistuja viestittdd omia aikomuksiaan erilaisten symbolien ja merkkien avulla, miki
edellytta toisilta jatkuvaa tulkintaa, mikali he haluavat ymmartda viestin. Vuorovaikutuk-
sessa aktiiviset toimijat sdatelevit toimintaansa kustakin tilanteesta tekemiensa tulkinto-

jen mukaan. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 76 - 77, 70.)

Ryhmén vuorovaikutus koostuu osallistujien vuorovaikutusteoista. Ndma voivat olla
sanallisia ilmaisuja, vaitioloa, eleitd, ilmeitd, litkkkeita, tekoja tai somaattisia reaktioita.
Huomattava osuus kaikesta thmisten vilisestd vuorovaikutuksesta on sanatonta. Jokainen
vuorovaikutusteko viridd edellisistd ja on perustana seuraaville. (Jauhiainen ja Eskola
1994, 71 - 73.) Saara Korpelainen korostaa artikkelissaan ryhman ja nimenomaan sen
vuorovaikutuksen merkitystd ihmisen kasvulle ja paamairien saavuttamiselle. Suostues-
saan vuorovaikutukseen ihminen suo itselleen ja muille kohtaamisen mahdollisuuden.

(Korpelainen 1998, 34 - 35.)

Vuorovaikutukseen sisdltyy vaikuttamisen elementti. Osapuolet eivit ainoastaan toimi
yhdessd vaan antavat toisten toiminnallaan vaikuttaa itseensd. Vuorovaikutukseen
osallistuvat siis asettuvat vuorovaikutuksessa alttiiksi toisilleen. (Jauhiainen ja Eskola, 76
- 77.) Vaikuttamiseen ryhmassa liittyvat myds asenteet, jotka ovat olennainen osa
ryhméjasenyytti. Yksilon asenteiden muutos ja niiden pysyvyys voidaan nahda tuloksena
pyrkimyksesta balanssiin sosiaalisen ympériston kanssa. Tdma pyrkimys ilmenee mukau-
tumisena ympariston odotuksiin ja normeihin sekd hakeutumisena sellaiseen ympéristdon,

joka on omien keskeisten arvojen ja asenteiden mukainen. (Helkama ym. 1998, 194.)

Ryhmin jisenten valisista suhteista muodostuu aina oma suhdejarjestelmansa. Ryhmissi
voidaan kuitenkin nihdd seki virallinen ettd epavirallinen suhdejirjestelma, jotka
puolestaan sisaltavét virallisia, petustehtdvan mukaisia asemia ja epévirallisia, ryhmé-
dynamiikan tuottamia aSemié. Niitd asemia voidaan kutsua myds rooleiksi. Epavirallinen
suhdejarjestelm4d muodostuu jasenten itsensd valitsemista henkilékohtaisista suhteista,
jotka nikyvat mm. taukojen aikana ihmisten valitessa juttuseuraa. Epévirallinen suhdejér-

Jestelma vaikuttaa joskus salaa ja joskus avoimesti virallisten suhteiden ohessa.
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Niin sanotut ryhman epéviralliset roolit eivit ole ennalta sovittuja vaan ne muodostuvat

ryhmétilanteissa vuorovaikutuksen kuluessa. (Niemisto 1998, 115 -116.)

Ryhmdn valtasuhteet kertovat ryhman j asenten valisesta vaikuttamisesta ja vaikutusyri-
tyksista sekd erilaisista henkiloiden valisistd riippuvuuksista. Jotkut roolit ryhméssa ovat
rvhmén toiminnalle tirkedmpi ja valttimattomampid kuin toiset, mistd johtuen tillaisen
roolin omaaville ryhmén jasenille kasautuu my6s valtaa enemman kuin muille. Ryhman
kannalta merkittavia yksilon arvoa sanotaan statukseksi. Korkean statuksen voi hankkia
monella tavalla, kuten osaamisella tai luomalla ryhmaiin viihtyisyyttd omalla olemuksel-
laan. Henkil6n korkea status kertoo hidnen olevan tirked ryhmalleen, jolloin ryhm4 antaa
hanelle valtaa. Ryhman sisdiset rakenteet kuitenkin elavit ja muuttuvat. Viralliset suhteet
. ovat yleensd melko pysyvid, mutta epaviralliset valtasuhteet voivat muuttua nopeastikin.
(Niemisto 1998, 120 - 122.) '

Tunnesuhteet kertovat suhteellisen pysyvista ryhmén sisdisestd rakenteesta, Tunnesuhteil-
la on merkitysti jasenten yhteistoiminnalle ja ilmapiirille. Jasenten keskinaiset, myontei-
set asenteet lisdavat ryhman Kiinteyttd, mik4 taas on etu, olipa ryhmén tehtdvd mikd
tahansa. Ryhmén tunnesuhteet kertovat, mité tunteita ryhmén jasenet totsissaan herétta-
vit. Ne sisaltavat hyvaksyntad, torjuntaa, vastenmielisyytta, kiintymysta jne. Tunteiden
kokemiseen vaikuttaa paitsi toisen henkilon kayttaytyminen myos yksilon oma sisdinen
tila. Usein tunteiden taustalla vaikuttaa transferenssi eli tunteensiirto. Henkil6 herdttaa
tiettyja tunteita siksi, ettd han muistuttaa jotakin aikaisemman elaméanvaiheen merkittivad
thmistd. (Niemist6 1998, 123 - 124))

Ryhman sisdiset suhteet ovat seurausta ryhmain jasenten tekemista valinnoista ja riippuu
kriteeristd millaisen valinnan kukin ryhmitilanteessa tekee. Valinnat eivat ole aina
julkisia, vaan ne tehd4in mielessd ja osoitetaan korkeintaan katsein. Taustalla saattavat

vaikuttaa salatut tunteet. (Niemisto 1998, 126.)

Henkiléiden vilisid suhteita voidaan tutkia tarkastelemalla valintoja. Téhén perustuu
Morenon 1930-luvulla kehittelemi sosiometrinen metodi. Moreno kehitti tuon menetel-
méan tydskennellessdsin nuorten naisrikollisten parissa new yorkilaisessa vankilassa.

Sosiometrinen menetelma on kysely, jonka perusteella piirretdan ryhmén henkilosuhtei-
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den kartta. Ryhmén jisenid pyydetaan tekemasn valintoja, yleensd positiivisia, kuten
kenet henkil6 valitsisi kanssaan samaan tyéryhmian jne., mutta mahdollisesti my6s
negatiivisia. Naiden tietojen perusteella voidaan tehdd sosiogrammi tai taulukko, jossa

henkiléiden viliset suhteet tulevat esille. (Helkama ym. 1998, 218.)

Niemiston (1998, 130 - 132) mukaan valintojen tarkastelussa jaa usein huomaamatta, etta
ne tehdadn aina fyysisessa, biologisessa ja taloudellis-sosiaalisessa kontekstissa my6s
psykologisten prosessien vaikuttaessa yksilon valintaan. Vaikka yksilé uskoo tekevansa
vapaita valintoja, todellisuudessa sosiockonominen tilanne tai psyyken piilotajuiset

voimat méaridvit valinnan suunnan.

 On tarkeaa, ettd jokaisella jasenelld on ainakin yksi positiivinen suhde ryhmassa. Jos
tallaista ei ole, ryhmin ty6 suuntautuu tavoitteellisen toiminnan sijasta keskindisiin
thmissuhdeongelmiin. (Niemisté 1998, 134.)

2.4 Onnistuneen ryhmaprosessin edellytykset

Jotta ryhma pysyisi koossa ja kehittyisi toimivaksi tulisi ryhmaissa vallita riittava koheesio
eii kiinteys. Ryhman voi sanoa olevan kiinted paitsi silloin, kun jasenet pitavit toisistaan,
myds silloin, kun jasenyys ryhmdissi koetaan tarkedksi ja arvokkaaksi. (Helkama ym.
1998, 265).

Jauhiaisen ja Eskolan mukaan ryhmén kiinteys perustuu attraktioon eli vetovoimaan, joka
motivoi jisenid littymadn ryhmdi. Kiintedlld ryhmalla on vetovoimaa jdseniinsi ja
kiinteyteen vaikuttaa paitsi sen oma vetovoima myos muiden, kilpailevien ryhmien
vetovoima. Ryhmin vetovoimaisuuteen vaikuttavat myds ne edut, joita jasen kokee
ryhmassa saavansa eli jisenyyden palkitsevuus. Palkintojen tulisi olla vdhintadn yhtd
suuria kuin jasenen ryhmain sijoittamien panosten. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 103 -
106.) o

Yhteenkuuluminen ja liittyminen ovat turvallisuuden tarpeen ohessa ihmisen perustarpei-

ta. Ryhmén jésenten erilaiset tarpeet ja thmisen toisen ihmisen tarvitsevuus ovat kiinneai-
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neita ryhmaan liittymiselle ja siind pysymiselle. (Vare 1997, 2 - 5.) Liittymismotiivit
vaikuttavat jasenten sitoutuneisuuteen ja jasenyyteen. Motiivit voivat olla ulkokohtaisia,
toisista ldhtevid, jolloin jdsenyydestda muodostuu nimellinen tai jisenestd itsestddn
lahtevia, jolloin syntyy psykologinen jisenyys. Vasta psykologinen sitoutuminen ryhmén
toimintaan, taVoittéisiin tai ihmissuhteisiin synnyttaa kiinteyttd ryhméan. ( Jauhiainen ja
Eskola 1994, 103 - 106.)

Feldmaniin (1974) viitaten Jauhiainen ja Eskola toteavat kiinteydella olevan kolme
ulottuvuutta: normatiivinen, jasenten vilinen ja toiminnallinen integraatio. Normatiivinen
kinteys tarkoittaa jasenten yksimielisyyttid toimintanormeista. Jasenten vélinen kiinteys
niakyy my6nteisini tunnesuhteina ja toiminnallisessa kiinteydessa on kyse yhteen hiileen
. puhaltamisesta eli yhteistyosta. Kirjoittajat haluavat kuitenkin muistuttaa, ettd vaikka
kiinteys onkin valttimatontd ryhmén toimintakyvylle, ilman ryhméadynaamisten tekijoiden
- sdatelya, se voi alkaa tuottaa ryhmapainetta. Liiallinen paine taas saattaa aiheuttaa

ryhmasta irrottautumista. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 103 - 106.)

Ryhmaprosessin tulee olla jatkuvasti litkkeessa ja sen voi todeta etenevin silloin, kun
ryhmén jasenten vuorovaikutus ja tunteet tukevat toimimista eivitkd ole ristiriidassa
keskenian. Prosessi pysihtyy, jos jokin ryhmitilanteen dynaamisessa kentissa on esteena.
(Jauhiainen ja Eskola 1994, 81 - 84.) Ryhman ohjaajan paitehtiva onkin sdadelld ryhma-

dynamiikkaa, jotta yhteisiin tavoitteisiin paastaisiin.

Ryhmén ohjaaja, joka toimii siis johtajana ryhmén paamaarien saavuttamispyrkimyksissi,
vaikuttaa omalla johtamistyylillddn ryhméaprosessin onnistumiseen. Ohjaajan tulisi 16ytdd
sopiva johtamistyyli juuri sille ryhmalle, jota hin johtaa. Autoritaarisessa johtamistyylissd
johtaja keskittia johtamisen itselleen asettuen psykologisesti ryhmin jisenten yli- ja
ulkopuolelle. Demokraattisessa johtamistyylissa johtaja ikaan kuin jakaa johtamistehtavét
ryhmin jasenten kanssa pyrkien esiintyméén tasavertaisena jisenend ryhmassé ja laessez-
faire eli antaa menné- tyylin johtaja hoitaa tehtéviadn lahinnd vain nimellisesti. (Helkama
ym. 1998, 268 - 269.) -

Ryhman ohjaaja voi vaikuttaa omalla toiminnallaan myos ryhmén ilmapiiriin ja vuorovai-

kutussuhteiden laatuun. Kun ryhmén ohjaaja ottaa muut jisenet mukaan tavoitteiden
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jatkuvaan méarittelyyn ja saavutetun arviointiin, virittdd han samalla vuorovaikutusta,
joka taas muovaa keskinaisia suhteita kehittden yhteisyyden tunnetta ja uskallusta oman

panoksen antamiseen (Jauhiainen ja Eskola 1994, 70).

Ryhman aloittaessa toimintansa, ohjaajan tehtavi on huolehtié jasenten orientoimisesta
ryhmin tehtdvain ja ympéristdon, ryhman rajojen sopimisesta sekd jasenten lirttymisesta
ryhmaétilanteeseen. Aloitus on téirkeé,_ silla ryhméprosessia aloittaessaan jdsenet ovat
yleensi varuillaan ja ryhmén rakenteesta ja rajoista sopiminen luo ryhméén pelisainnét
sekd turvallisuuden tunnetta. Vastarintaa herdd yvleensi aina ryhméan kehittyessa, mutta
tapa jolla ohjaaja sen kohtaa, vaikuttaa ryhmén ilmapiiritn ja tuloksellisuuteen. Tarkeds
on, eftei ohjaaja jitd vastarintaa ja toimintahéiri6itd huomioimatta. (Niemist6 1998, 79 -

. 81,179)

Rybman ulkoiset rakenteet ovat sen toimintaedellytyksid. Ulkoisia rakenteita ovat
fyysinen ympéristd, aika, kokoontumistiheys, ryhmaén koko ja jdsenten ryhméén liittymi-
sen tapa. Niemisto kokee tarkedksi, ettd tila mahdollistaa ryhmin tavoitteellisen toimin-
nan eiki estd sitd. Ryhman perustehtavasti riippuu, mitd ehtoja paikan tulee tiyttdd, mutta
useimmat tavoitteelliset ryhmit tarvitsevat fyysisesti suljetun tilan, jotta etvit tule
héirityiksi. Toinen perusraja koskee aikaa. Tasmaéllisyys on mielekkadn ryhmétoiminnan
ehto, jota niin ohjaajan kuin muidenkin jasenten on hyva noudattaa. Aikarajojen I6ystymi-

nen johtaa Niemistén mukaan ryhmérakenteen héltymiseen.

Ryhmikokoontumisen ihannekesto ja kokoontumistiheys riippuu ryhman tarkoituksesta.
Esimerkiksi terapiaryhmissd tietty intensiivisyys on hyviksi, koska se nostaa esiin
ryhmidynaamisia voimia. Ryhméikokoontumisten jaksotus taas tuo ryhméin oman
vivahteensa ja on tarpeellinen erityisesti erilaisten kuntoutusryhmien kohdalla. Siind
“tavoitteeseen pyrkivd toiminta jaetaan osa-alueisiin, jaksoihin, kuten motivointijakso,
internaattijakso ja seurantajakso. Viimeinen Niemiston esittelemistd ryhman ulkoisista
rakenteista on ryhman koko, joka vaikuttaa siihen, millaisesta ryhmésté on kyse. Ryhma
voi olla pie@Mﬁ tai suurryhma. Ryhmien jisenmaird ndyttdd vaikuttavan kahteen
vastakkaiseen ilmioon; kiinteytymiseen ja hajoamiseen. Kiinteys on yleensd suurempi

 pienissi ryhmissd. (Niemisto 1998, 51 - 52.)
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Ryhmén toimintaa sdatelevat siis aina tietyt ulkoiset ja sisdiset ehdot, joiden huomioimi-
sesta riippuu ryhmatoiminnan mieli ja tuloksellisuus. Ulkoisia tekijoita ovat ympéristote-
kijat sekd perustehtava. Sisiiset ehdot liittyvit ryhman jaseniin. Ryhmén tarkoitus on
tavoitetta tai perustehtivas laajempi kasite. Tarkoituksen mukainen toiminta konkretisoi-
tuu ja suuntautuu tavoitteeseen, jonka synonyyrﬁiné voimme puhua myds perustehtivasti.
(Niemisto 1998, 34 - 35.)

Ryhmain tietoisuus tavoitteesta on sen mielekkiin toiminnan lahtékohta. Kun tavoite on
selvilla, toiminta on pidmadritietoisempaa ja jasenet motivoituneita. Useammat samanai-
kaiset, etenkin ristiriitaiset tavoitteet rasittavat ryhmai, joten erilaisten tavoitteiden
tiedostaminen ja yhteinen keskustelu niistd ryhmissd on tirkedd. Ryhméprosessin
B onnistumiseen vaikuttaa paitsi hyvin méadritelty yhteinen tavoite myos ilmaptiri, joka
mahdollistaa jisenten tarpeiden ja pyrkimysten ilmaisemisen. Myos jatkuva ryhméproses-
sin arviointi on valttdméatonta pyrittdessa toiminnan tuloksellisuuteen. Arvioinnin tulisi
kohdistua tehtavisuorituksen etenemiseﬁ arvioinnin ohella ryhman ilmapiiriin. (Niemisto
1998, 100 - 102.)

2.5 Roolit

Roolin kasitettd kiytetdin monessa merkityksessi. Arkikielessa silla voidaan tarkoittaa
asiayhteydesta riippuen esimerkiksi néyttelijin tekemaa roolihahmoa, teeskentelevidd
kayttaytymisti tai tehtivadn liittyvdd asemaa (Niemist6 1998, 84). Sosiaalisesta vuorovai-
kutuksessa ryhman jasenille kehittyy toisten kdyttaytymiseen liittyvid odotuksia. Epaviral-
linen rooli on sellaista ryhmén jasenen kayttdytymista, jota muut haneltd odottavat,
virallinen rooli taas on kyseessd silloin, kun rooli voidaan méaritella niiden normien
joukoksi, jotka koskevat tuota asemaa. Onpa kyse sitten virallisista tai epavirallisista
rooleista, ryhméain muodostuu aina roolirakenne. (Helkama ym. 1998, 265 - 266.)

Sosiaalipsykologiassa roolin kasite kytketddn sosiaaliseen asemaan, joka maarittda
henkilén yleisesti tunnetun toiminnan. Niemists (1998) tarkastelee rooleja lihinnd kahden
suuren roolitutkijan, Biddlen ja Morénon nakokulmista. Biddle (1989) madrittelee roolin

lyhyesti yhden tai useamman henkilén tyypilliseksi kayttaytymiseksi tietyssa tilanteessa,
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kun Moreno (1977) taas nikee roolin yksilon omaksumaksi toimintamuodoksi tietylla
hetkella tietyssi tilanteessa, johon liittyy muita ihmisié tai objekteja. Sosiaalipsykologisen
rooliteorian mukaan, jota Biddlekin edustaa, roolit ovat tietyssd tilanteessa olevien
henkil6iden kayttaytymiskaavoja Ne ovat liitettiavissa henkiléjoukkoon, jonka jasenet
jakavat yhteisen identiteetin. Nama roolit ovat usein tiedostettavissa ja luonteeltaan

sdilyvia. Ne tulee oppia, jotta voi sosiaalistua yhteiskuntaan. (Niemisté 1998, 85.) .

Biddleen ja muihin roolitutkijoihin verrattuna Morenon voi sanoa eroavan heisté siini,
ettd hian katsoo roolia yksilon kannalta. Yksilé ikdan kuin omaksuu toimintatapoja
tilanteessa, jossa muut sattuvat olemaan ldsni. Toiset roolitutkijat ndyttavat lahtevan
roolitutkimuksissaan litkkeelle sosiaalisesta kontekstista. Morenon mukaan roolilla on
., seka kollektiivinen etti yksityinen puolensa. Sen osatekijét liittyvat seka yksilén sisdiseen
dynamiikkaan ettd yksilén vuorovaikutukseen toisten kanssa. Morenon mukaan jokaisélla

roolilla on yksilolle my6s henkilokohtainen merkitys. (Niemistd 1998, 89.)

Syntymistasdn lihtien ihminen on vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Kehityksen myoti '
vuorovaikutustilanteet monipuolistuvat, samoin roolit ja niiden sisdltimat merkitykset.
Moreno erotti nelji laadullisesti erilaista roolityyppid: psykosomaattiset, sosiaaliset,
psykologiset ja henkiset roolit. 'Psykosomaattiéet roolit liittyvdt ruumiin toimintoihin,
Kuten ravitsemiseen, seksuaalisuuteen ja litkkumiseen. Esimerkiksi kdveleméaén opetelles-
saan lapsi on ry0mijd, konttaaja, kdvelija yms. Sosiaaliset roolit ovat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa tai tehtivissi tarvittavia rooleja. Psykologiset roolit ovat savyltadn
persoonallisia. Aikuisella ne ilmenevét persoonallisena olemistapana. Psykologiset roolit
virittavit usein sosiaalisia rooleja. Henkiset roolit ovat hyvin kokonaisvaltaisia ja laajoja.
Ne kehittyvit viimeiseksi, usein vasta aikuisena, jos silloinkaan. Henkiset roolit tuovat
ihmisen psykosomaattisiin, sosiaalisiin ja' psvkologisiin rooleihin eettisti ja henkistd
merkitysta. (Niemistd 1998, 90 - 91.) Tassi tutkimuksessa keskitytain lahinna sosiaalis-
ten roolien tarkasteluun.

Moreno korostaa, ettd jokaisella yksilolld on kaytossiddn runsas valikoima erilaisia
rooleja, jotka aktivoituvat tilanteiden ja yksilén sen hetkisen kehitystason mukaan.
Yksilon mind ja rooli ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendin. (Moreno 1972,

133.) Myos Niemist6 (1998, 94 - 95) toteaa, ettel rdoli ole ainutkertainen tilannereaktio,
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-

vaan persoonassa eldvi taipumus, joka syttyy tai sammuu tilanteiden mukaan. Yksilslig
on ikdan kuin oma roolivarasto, josta roolit aktivoituvat ja joka taydentyy tarpeen mu-
kaan. Yksilé samaistuu rooliinsa, jolloin sithen liittyy henkilokohtainen miné-eldmys,
tunne. Yksilon itse4ian koskevaa kokemusta sanotaan psykologiassa identiteetiksi. Roolit
ja identiteetti kypsyvat kehityksen myota ja ilmestyvit eri tilanteissa, roolit kayttaytymis-
taipumuksina, identiteetti kokemuksena. Rooli on viline, jonka avulla yksil6 toimii
toisten yksildiden kanssa. Ryhmén vuorovaikutuksessa yksilo voi kdyttad rooliaan seka

tuhoavalla ettd uutta luovalla tavalla.

Morenon mukaan jotkut roolit voivat puuttua persoonallisuudesta kokonaan tai osittain.
Talloin on kyse alkiorooleista, joita yksilé voi kuitenkin tavoittaa miclikuvituksessaan.
. Alikehittyneissa rooleissa toiminta on kompel6d ja hidasta, roolia ei ole omaksuttu vield
térpeeksi hyvin. Sopivasti kehittyneissi rooleissa toiminta on luontevaa, innostunutta ja
spontaania, kun taas ylikehittyneissd rooleissa toimintaa leimaa kaavamaisuus. Joskus
ennen toiminut tapa kayttayty4 tietyssa tilanteessa ei olekaan valttdmétts endd se paras
tapa. Jotkut roolit taas saattavat otla vairistyneita vihamieliseen toimintaan, jolloin
Morenon mukaan toiminnan taustalla saattaa olla kateus, ahneus, pettymys tat muu

psykodynaaminen voima. (Niemist6 1998, 92 - 93.)

2.5.1 Ryhman jasenet

Yksilon roolinottoon vaikuttavat hinen omat persoonalliset taipumuksensa seki ulkopuo-
lelta, toisilta ihmisilti tulevat odotukset. Tama nakyy niin, ettd joka ryhmaéssa jasenet
ottavat erilaisia ryhmérooleja. Joku puhuu eniten, toinen taas kuuntelee, kolmas jarjeste-
lee ryhmiin asioita, neljis seuraa toimintaa sivusta jne. Jasenten viélille kehittyy ryvhméroo-

lien kautta suhdemuodostelmia. (Niemisto 1998, 107.)

Helkama, Myllyniemi ja Liebkind esittelevit Coien (1982) kehittdmat sosiometriset
tyypit. Namd. tyypit, joita voidaan kutsua myés rooleiksi, on maritelty ryhmissé tehtyjen
sosiometristen kyselyjen perusteella. Niissd vastaajaa on pyydetty nimedméén ne kolme
luokkatoveriaan, joista han pitaa eniten ja ne kolme, joita han pitad vahiten. Tyypit on

madritelty seuraavasti: suosittu (paljon mainintoja, enimmakseen positiivisia), torjuttu -
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(paljon mainintoja, enimmakseen negatiivisia), unohdettu (vihan mainintoja, enimmak-
seen positiivisia), kiistanalainen (paljon mainintoja, seké negatiivisia ettd positiivisia) ja
keskimadrainen (mainintoja keskimaardisesti, seka positiivisia ettd negatitvisia). Suosittu-
ja henkil6ité pidettiin hyvina johtajina seka tyossd ettd peleissd. He ervit olleet komente-
levia tai médrdilevid, minkdélaisia taas torjutut olivat. Kiistanalaisia henkiloita pidettiin
komentelevina, mutta siitd huolimatta hyvina johtajina. Unohdetuilla ja keskiméiraisilla
henkil6illa ei toverien mielestd ollut johtajan ominaisuuksia, ei hyvissid eikd pahassa.

(Helkama ym. 1998, 220.)

Ryhmiroolit kertovat yksilon tavasta asennoitua vuorovaikutukseen. Se voi olla joko
reaktiivista, jolloin yksilo enimmakseen vastaa omalla roolillaan toisten kayttiytymiseen
, tai proaktiivista, jolloin yksilén toiminta on itsesta ldhtevad, oma-ehtoista ja aloitteellista.
Seka proaktiivisuus ettd reaktiivisuus ovat tarpeellisia eri tilanteissa ja saattavat 10ytyd
samalla henkilolld eri ryhmaroolien takaa. Seka sosiaalipsykologisessa ettd morenolaises-
sa teoriassa ryhmarooli nahdddn jisenten asemana, statuksena ryhmassa. Yksild tayttad
hiineen kohdistuvan odotuksen siiti, miten hanen tulisi rvhmassé kayttaytyd. Vuorovaiku-
tus nidhdéin rooli-vastarooli asetelmana. Rooli tarvitsee vastaroolinsa, kuten esimerkiksi

puhuja tarvitsee kuuantelijan. (Niemisté 1998,108.)

Rooliin padsyyn tai joutumiseen vaikuttaa sekd henkilé itse ettd ryhma. Henkild pyrkii
ryhmétilanteessa yleensi sellaiseen rooliin, joka on hinelle itselleen sopiva, toisaalta taas
ryhmd antaa jisenilleen juun sellaisia rooleja, joita ndilld on r'nahdoilisuus tuottaa.
" Henkil, jolla on taipumusta dominoida toteuttaa taipumustaan myds ryhméssd ja
vastaavasti alistuva henkil tuottaa alistuvan roolin my¢s ryhmatilanteessa. Kuitenkin
vain sellainen rooli voi aktualisoitua, jonka tilanne ja ryvhma antaa aktualisoitua. (Niemis-
t6 1998, 109.)

2.5.2 Ryhmin ohjaaja
Roolit tekevat ryhmén jasenista erilaisia, silla kuhunkin rooliin liittyy omat toimintaodo-

tuksensa. Nailla toimintaodotuksilla on normin luonne. Ryhmin keskeisiin rooleihin

kuuluu johtajan rooli. Johtajuus on sosiaalista vaikuttamista ja siind on kyse kyvysta
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vaikuttaa muihin enemman kuin muut vaikuttavat johtajaan. Tehokkain johtaja on se
henkilo, joka parhaiten pystyy tietyssd tilanteessa auttamaan ryhmai saavuttamaan

tavoitteensa. (Lahikainen & Pirttild-Backman 1996, 126 - 128.)

Niemiston (1998, 181) mukaan ryhmin ohjaamisessa tarvitaan ainakin kolmea perusroo-
lia. Ensimmainen naista on ryhmén johtajan rooli, jonka tehtavani on huolehtia mm.
ryhmén ilmastosta ja normeista. Toinen on ymmartava kuuntelija, joka ottaa vastaan
rybméilmiét pyrkien ymmaértamain niitd ja kolmas on vaikuttaja. Vaikuttaja ohjaa

aktiivisesti ryhmaa kohti tavoitettaan.

Ohjaajan ty6 voi alkaa jo ennen ryhmén perustamista. Se alkaa aina ryhmaén tarkoitukses-
.t Aloite ryhman perustamiseen voi tulla yhteiskunnasta, organisaation sisiltd, ohjaajalta
itseltadn tai ryhmdén jaseniltd. Jos tarve ryhmin perustamiseen lahtee yhteiskunnasta tai
organisaatiosta, ovat neuvottelut ndiden tahojen edustajien kanssa aluksi tarpeellisia.
Tamén jalkeen alkavat ohjaajan tarkemmat ryvhmatyon valmistelut, kuten tarkempi
suunnittelu, tarvittavat sopimukset, kiytannon valmistelut ja ryhmén jasenten valinta.
(Niemist6 1998, 68 - 69.) Ohjaajan on hyva miettid ennen varsinaisen ryhmétyén aloitta-
mista muun muassa minkilaisen ryhman kanssa on aloittamassa tydskentelyn, aikooko
tyoskennelld ohjaajana yksin vai yhteistyossa useamman ohjaajan kanssa, miten arvioida
rvhmén toimintaa ja varautua mahdollisiin ongelmiin sekd miten aloittaa ja lopettaa
ryhm4. Ohjaajan on tarpeellista miettid myds omia valmiuksiaan sitoutua ryhmaén seka
ryhmédn toiminnan merkitystd ulkopuolisille henkiléille ja organisaatiolle, johon se
kuuluu. (Niemisto 1998, 69 - 70.)

Ohjaajan on jatkuvasti syytd tehd4 sisdistd tyotd yrittamalld ymmartaa, mita ryhmako-
konaisuudelle tapahtuu ja mita yksittdisessd jisenessd tapahtuu. Erityisen tirkeda on, ettd
ohjaaja huomioi oman ohjaustoimintansa vaikutukset. (Niemisté 1998, 183.) Ryhmén
ohjaajan rooliin kuuluu useita vastuullisia tehtivid ryhman ert kehitysvaiheissa. Muodos-
tusvaiheessa ohjaaja koettaa rakentaa riittivaa turvallisuutta ja mukavaa ilmapiiria. Han
huolehtii selkedstd aloituksesta ja tutustumisesta. Kuohuntavaiheessa ohjaajan rooliin
kuuluu saadelld konflikteja ja varmistaa, ettd ne kaydaan kunnolla lapi. Han rohkaisee
_myés Jjasenia tarkastelemaan omaa osuuttaan konfliktien syntyrnisessa. Yhdenmukaisuus-

vaiheessa ohjaaja pyrkii syventdméin jasenten itsedén ja keskindisid suhteitaan koskevaa
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ymmarrystd. Hin rohkaisee jasenid pohdintoihin ja selkeyttdd ryhmésta nousevia johto-
paatoksia. Hyvin toimivan ryhmén vaiheessa ohjaajan on annettava ryhmén toimia ilman,
etta hdiritsee sitd omalla yli-innokkuudellaan. Tdssa vatheessa hin edistdd avoimuutta ja
keskindista solidaarisuutta ryhméssa. Ryhmén lopetusvaiheessa ohjaajan tehtavé on tehdi
selvaksi, ettd ryhmé todellakin loppuu ja annettava jasenille 'mahdollisuus kasitella

loppuun keskenerdiset asiat. (Niemist6 1998, 179 - 180.)

2.6 Yksilo ryhmaén jisenend

Ryhmi koostuu aina yksil6ista. Bion (1979, 43) viittad, ettd ryhmdén syntyessd sen
., muodostavat yksilot toivovat saavansa ryhmasti jonkinlaista tyydytysta. Ryhmd tarvitsee
siis yksiloitd ollakseen olemassa, mutta myos yksilo tarvitsee ryhmaa. Jauhiaisen ja
Eskolan mukaan johonkin liittyminen, kuuluminen, hyvaksytyksi tuleminen, osallistumi-
nen ja vaikuttaminen ovat yksilon kehitykselle olennaisen tarkeita asioita. Osallistuessaan
ryhman toimintaan ja vastatessaan toisten odotuksiin ihminen joutuu jatkuvasti suhteutta-
maan itsed4dn ympéristé0nsd, vetimain rajaa sen ja itsen vilille. Tamé lisdd hénen
tietoisuuttaan itsestdfin ja ymparoivdstd maailmasta seki naiden vilisistd suhteista.
Ryhma on yksilolle my6s reflektion viline, tkain kuin peli, johon hin voi heijastaa
itsedidn ja toimintatapojaan. Yhteistoimintaan osallistuminen kehittdd ithmisen kykyé
pohtia toimintansa eri puolia ja vaihtoehtoja ja laajentaa niin tictoisuuttaan. (Jauhiainen
ja Eskola 1994, 14 - 15, 16.)

Yksilo voi siis oppia ryhméssdé monia asioita. Hakala pohtii artikkelissaan ryhmén
merkitystd yksilolle omiin kokemuksiinsa tukeutuen. Hanen mukaansa ryhmaéssd oppii
sanomaan omia mielipiteitdsn, ilmaisemaan itseddn ja pitdméain puoliaan. Ryhmissa
oppii tunnistamaan omia tunteitaan, jakamaan niin ilot kuin surutkin toisten kanssa ja
kuuntelemaan muita. Hakala kirjoittaa: "Yhteenkuuluvaisuuden tunne ja yhteishenki seka
ryhman jasenten keskinainen jakaminen, yhdessd kokeminen ja ryhméprosessissa elami-
nen voivat olla huikaiseva kokemus ryhmalle kokonaisuudessaan ja jokaiselle vksittdisel-
le jasenelle." (Hakala 1997, 26 - 27.)
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Ryhmén jasenyys yhdenmukaistaa toimintaa. Enemmiston vaikutus voi perustua siihen,
ettd yksilé hyvaksyy sen kisitykset paikkansapitdviksi tiedoiksi. Silloin on kyseessd
informaatiovaikutus. Kun vksilé mukautuu enemmiston kasityksiin tullakseen hyviksy-
tyksi tai vilttydkseen joutumasta paheksunnan kohteeksi, on kyseessa ryhméan normatiivi-
nen vaikutus. Miti tirkeammaksi yksilé kokee jonkin ryhman eli mitd normatitvisesti
rilppuvaisempi hin on ryhmasti, sitd alttiimpi han on mukautumaan rvhmin vaikutuk-
seen. Kaikkein alttiimpia yhdenmukaisuusvaikutuksille ovat 12 - 13 vuotiaat. Enemmis-
ton vaikutuksen kautta ryhméd muuttaa yksilod, mutta myos yksilé voi muuttaa ryhméa.
(Helkama ym. 1998, 276 - 278.) Vain rittdvin itsendistynyt ja itseddn kunnioittava

ihminen voi liittyi toiseen ja kunnioittaa toista (Vire 1997, 2- 5).

. Elamantila on yksilon hetkellinen hinen toiminnassaan heijastuva psykologinen tila, joka
kertoo sen, mika on hénelle talla hetkelld, tissa tilanteessa merkityksellistd. Se on yksilon
tulkinta omasta tilanteestaan. Yksilén eldméntilaan vaikuttavat toisaalta ryhméssa kasilla
oleva, yhteinen tilanne, toisaalta hinen henkilokohtainen yleinen elaméntilanteensa.
Ryhmatilanteen ymmértimistd vaikeuttaa se, ettd siind toimii samanaikaisesti monta
thmistd, joista kukin litkkuu omalla tavallaan elaméntilassaan. Ryhméadynamiikka syntyy
jdsenten vaihtuvien eldmaintilojen ja tilanteessa tapahtuvan vaikuttaessa koko ajan

toisiinsa. (Jauhiainen ja Eskola 1994, 29 - 34.)

Ryhmatilanteessa yksilé heijastaa omaa sisdisti todellisuuttaan, toiveitaan ja pelkojaan

toisiin ryhmin jaseniin. Ryhmin merkitys riippuu siitd, minka merkityksen yksilo sille |
antaa. Ryhmén voidaan ajatelia olevan olemassa yksilon projektiona, siis sellaisena kuin
yksilé sen kuvittelee. Yksilo kiyttad ryhmaa eri tavoin. Ryhma voi olla niin tarpeiden
tyydytyksen ja manipulaation kohde kuin kasvun ja itsetuntemuksen viline. Ryhmat
organisoivat toimintaa ja yksilot tarvitsevat ryhmia voidakseen toimia. Ryhmaa voidaan
siis tarkastella seka vksilosta ettd sosiaalisesta kentistd kiasin. Yksilo kantaa mukanaan
"sisdistd ryhmai”, eli omaksumiaan rooleja, suhdemalleja ja ryhmakokemuksia, joita hdn

puolestaan heijastaa aktuaalisissa ryhmatilanteissa. (Niemisté 1998, 34 - 35, 50.)
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3 TAIDEKASVATUKSELLINEN DRAAMA KASVATTAJANA

Tassa luvussa madnttelen kisitettd taidekasvatuksellinen draama ja perustelen sen kavttos
tassa tutkimuksessa. Hahmottelen ja séivit'a‘.n myds koko draamapedagogiikan kéisitekent—
ta4. Esittelen taidekasvatusta ja teatterikasvatusta sen osana sekd ndiden kasvatuksellista
arvoa ja osuutta koulun opetussuunnitelmissa. Kisittelen my0os opettajan roolia teatteri-

kasvattajana sekd ryhmin merkitystd draamatyoskentelyssa.

3.1 Draamapedagogiikan kisitteiden maarittelya

Draamapedagogiikan kisitekenttd on moninainen ja eri kasitteiden valilla ilmenee vield
paillekkaisyytta. Sana draama tarkoittaa alkuperdiselts, kreikankieliseltd merkitykseltadn
"toimintaa, tekemistd" (Teatterikasvatystydryhméan muistio 1982, 29). Myo6s englannin
kielessd sana drama tarkoittaa jasentynytts toimintaa, kun taas meilli Suomessa draama
ei niinkain viittdd toimintaan vaan se on vakiintunut merkityksessa niytelmékirjallisuus
(Owens & Barber 1998, 6). Tissa tutkimuksessa kdytidn kuitenkin draama- kisitettd sen

englanninkielisessid merkityksessd ja se liittyy aina draamalliseen toimintaan.

Erkki Laakso (1994, 14) nikee kasitteen draamapedagogiikka kokoavana késitteend,
johon sisdltyy sekd draaman kaytté kasvatuksellisiin/opetuksellisiin tarkoituksiin ettd
nayttimotaiteen opetukseen tihtisiva pedagoginen toiminta. Draamapedagogiikka voidaan
siis nithdd hieman kérjistettyna jaettavan draamaan opetusmenetelméni ja draamaan
taidekasvatuksena. Taidekasvatuksellisessa suuntauksessa korostuu teatteritaiteen
merkitys ja teatteri-ilmaisun opettaminen sekd oppiminen ja ihmisend kasvaminen
taiteellisen toiminnan kautta. Kun taas puhutaan draamasta kasvatuksen ja opetuksen
vilineens, kyse on opetusmenetelmasts, jossa kiytetddn teatterin keinoja. Télléin draama-
tyoskentelyn tavoitteet ovat ennen kaikkea kasvatukselliset ja opetukselliset. Draamaty0s-
kentelyssa seki kasvatus etta taide ovat aina mukana, joten myos opetukselliseen draa-

maan sisiltyy esteettinen kokeminen.
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Sekd draamalle opetusmenetelmana etts taidekasvatukselliselle draamalle on olemassa
useita rinnasteisia kasitteitd. Opetusmenetelmallisen draaman vakiintunein samaa
tarkoittava kasite on pedagoginen draama. Pajun ja Viitasen mukaan pedagoginen
draama on opetusmenetelma, joka perustuu mielikuvituksen kayttoon ja jossa ajatellaan
ja toimitaan kuvitteellisella tavalla (Paju & Viitanen 1994, 3) Pedagogisen draaman
rinnalla kaytetadn kisitteitd kasvatuksellinen draama ja prosessidraama. Myos kisite
luokkahuonedraama on jossain madrin kdytossa. Nailla edelld mainituilla kisitteilla on
vivahde - eronsa. Pedagoginen draama ja kasvatuksellinen draama ovat keskendin
synonyymej4, kun taas prosessidraama on oma lajityyppinsd ja luokkahuonedraama- termi
korostaa tyoskentetyn toteuttamispaikkaa. Taidekasvatuksellinen draama taas on rinnastei-
nen kisitteelle produktiosuuntautunut draama. Aaltosen (1996, 15) mukaan taiteen
., perusopetuksessa on teatteritaiteen opetuksesta paadytty kdyttdmaan nimitystd teatteri-
ilmaisu. My6s Nena Stenius (1996) kayttaa tata kasitettd puhuessaan teatterin alueella

tapahtuvasta taidekasvatuksesta.

Seuraavan kuvion ( Kuvio 1) avulla pyrin selkiyttdmain draamapedagogiikan terminolo- |
giaa. Kuvio kuvaa yhdenlaista tapaa jisenta4 draamapedagogiikan kisitekenttdd - tapaa,
jonka kautta aihetta on tassa tutkimuksessa ldhestytty.

DRAAMAPEDAGOGIKKA
Draama opetusmenetelméni Draama taidekasvatuksena
Pedagoginen draama Taidekasvatuksellinen draama
Kasvatuksellinen draama Produktiosuuntautunut draama
Prosessidraama Teatteri-ilmaisu
Luokkahuonedraama

- KUVIO 1. Draamapedagogiigan kisitteiden jasentdminen tutkimuksessa
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Tama tutkimus kohdistuu draamaan taidekasvatuksena. Kiytdn piidasiassa kisitettd
taidekasvatuksellinen draama, joka korostaa draamatyoskentelyn taidekasvatuksellista
ndkokulmaa ja padmairida. Kdyttdessini termié taidekasvatuksellinen draama tarkoitan
siis teatteriesityksen valmistamiseen tahtaavaa draamatyoskentelya Joissain yhteyksissa
kiytan myds teatteri-ilmaisu- kisitetta taxdekasvatukselhsen draaman rinnalla. Rasmusse-
nin (1991) ajatuksiin pohjaten Pirjo Kanerva toteaa, ettd taidekasvatuksellisella suuntauk-
sella on vahvat juuret klassis-romanttisessa esteettisessi teoriassa ja modernissa teatteris-
sa. Taidekasvatuksellisessa draamassa ensisijaisena pddmairand on antaa kokemusta ja
tictoa draamallisesta vilineestd kullekin ikatasolle sopivalla tavalla. Tarkoitus on siis
keskittya ensisijaisesti taiteelliseen elementtiin ja toissijaisena toteutuvat mahdollisesti

muut pedagogiset, psykologiset ja poliittiset paamadrat. (Kanerva 1954, 202.)

Draamapedagogiikan saralla on kayty ja kiydain edelleen kiivasta keskustelua draaman
todellisesta luonteesta. Onko draama teatterin tekemistéd vai pelkistadn opetusmenetelmé?
Saako draamatyGskentelyn tavoitteena olla esityksen valmistaminen vai tulisiko draaman
olla vapaa kaikesta yleisolle esittamisesti? Anna-Lena @sternin mielestd draama on
taideaine, jonka ydin on teatteritaiteessa. Se on teatterin keinojen pedagogista kayttamis-
td. (Dstern 1994, 43.) Boltonin mukaan oleellista on, ettd draama on prosessi, joka
keskittyy oppilaitten tunteisiin, dlyyn ja ennen kaikkea kasvatuksellisiin padmadriin.
Boltonin mielesti onkin tarkeda erotella toisistaan esittimiseen tahtaava draamamuoto ja
kasvatuksellinen draamamuoto, joista jalkimméinen on hdnen mukaansa kasvatuksellises-
ta arvokkaampaa. (Bolton 1986, 18, 25.)

Hornbrook (1991) taas korostaa draaman itseisarvoa taideaineena ja sen taitecllisia ja
taiteen ymmértimiseen tahtadvid paimadria. Hinen mukaansa draamaa ja taidetta ei tulisi
missd4n nimessa erottaa toisistaan, silld jos ndin teemme, kdtkemme lapsilta ja nuorilta
heiddn mahdollisuuksiaan saavuttaa ne tiedot ja taidot, jotka sisaltyvit draamalliseen
kulttuuriin, sen ymmartamiseen ja toteuttamiseen (Hombrook 1991, 70). Viivi Virangon
madrittelyn mukaan draama voi olla sekd taidekasvatusta ettd opetusmenetelmd, joka
kayttad teatterin keinoja ja monipuolisia, toiminnallisia sekd jasentelevid tyGtapoja
(Viranko 1997, 111). My®¢s Janek Szatkowski nékee teatterin ja draaman tiukan erotte-
lun turhaksi. Hénen mukaansa draama voi pitdd sisdlladn .L}seita ulottuvuuksia. Meidén ei

siis pitdisi ldhestyd draamaa joko prosessina tai produktiona tai joko draamana tai -




29

teatterina. Meitd ei mydskaan tulisi johtaa tilanteeseen, jossa joudumme valitsemaan
onko draama oppiaine vai opetusmenetelm4, taidemuoto vai kasvatusta. Tamén joko-tai

ajattelun tilalle Szatkowski tarjoaa seka-etti ajattelua. (Laakso 1994, 25.)

Szatkowskin tavoin olen sitd n;ielté, ettéopeﬁzksellinen ja taidekasvatuksellinen draama
tulisi tulevaisuudessa nihda ennemminkin toisiaan tiydentavind kuin tiukasti toisistaan
erotettuina. Pedagoginen draama ja ndytelmén tydstiminen voisivai kulkea luontevasti
kasi kadessa, silla pedagogisen draaman tyétavat sopivat hyvin keinoiksi esimerkiksi
naytelmatekstin tulkintaan ja niytelmaroolien sisdistimiseen. My6s ndytelman teemoja,'
sanomaa ja siind esille tulevia tarkeitd asioita olisi opettavaista ja mielenkiintoista tutkia

ja syventdd pedagogisen draaman keinoin.

Englannista alkunsa saanut draarﬁapedagogiikka on kdynyt lapi erindisid vatheita. Erkki |
Laakso (1994) esittelee artikkelissaan [Imaisukasvatuksen lahiékohdjsta nuo englantilai-
sen draamapedagogiikan kehitysvaiheet kolmena aaltona tanskalaisen Janek Szatkowskin
mukaan; ' l
1. Aalto - Ensimmadisti aaltoa edustivat niin sanotut draamapioneerit kuten Caldwell
Cook. Cook korosti koulundytelmien tekemisen merkitystd jopa niin ehdottomasti, ettd
hinen mielestidn ndytelma oli ainoa asia, jota kannatti tehdd.

. Aalto - Toisen aallon edustajia ovat mm. Peter Slade ja Brian Way. He edustivat
painvastaista kantaa kuin Cook ja korostivat, ettd ndytelmid ei nimenomaan pitanyt tehdd. 'A
Molemmat tidhdensivit lapsikeskeisti draamaa ja Slade piti lasten draamaa omana -
taidemuotonaan. Way korosti draamatydskentelyn merkitysti persoonallisuuden kehittd-
misen véilineena. | )

3. Aalto - Kolmannen aallon kohdalla ovat vaikuttaneet esim. Dorothy Heathcote ja Gavin
Bolton, joiden voidaan sanoa liikkuneen kahden edelld mainitun vilimaastossa. He
pyrkivit kdyttamidn teatteritaiteen tuntemusta kasvatuksellisiin padmadiriin ja heiddn
kehittimansa menetelmét on opittu tuntemaan nimell4 "draama ymmarryksen lisadmisek-
si". B

4. Aalto - Neljas aalto eroaa muista siind, ettei siind éseteta ketaan henkilod esikuva-
asemaan. Sen sijaan yksityinen draamapedagogi tulee valitsijan paikalle. (Laakso 1994,
24 -25)
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Neljinnen aallon mukaan draamaopettaja voi siis itse paittad, mitd tavoitteita draama-
tyoskentelylle asettaa ja minka tyyppisid ty6tapoja ja harjortuksia kiyttdd. Ryhmansa
tarpeet ja lahtokohdat huomioon ottaen hén voi siis paaftad myos siitd, mité asioita juuri
tuon ryhmén dréématyéskéntelyssa tulisi painottaa. Laakso (1994, 24) toteaa Rasmus- |
seniin viitaten, ettd viime aikoina on jilleen havahduttu huomaamaan, miten paljon myoés
itse viline, kuten teatteriesitys tai performanssi ja sen parissa tydskenteleminen voivat

kasvattaa ja opettaa.

3.2 Taidekasvatus
3.2.1 Miti on taidekasvatus?

Paivi Huuhtanen (1984) on pohtinut taidekasvatuksen olemusta. Hin toteaa taidekasvatus-
kasitteen olevan monivivahteinen, mikd tekee kisitteen analyysistd ongelmallisen. |
Taidekasvatus-kisitteen tilalle on suositeltu jopa toisen peruskisitteen, esteettisen
kasvatuksen omaksumista. Huuhtanen kritisoi kuitenkin titi ehdotusta korostamalla, ettei
esteettinen kasvatus ole sen yksinkertaisempi kaSite kuin taidekasvatuskaan. Hénen
mielestiin esteettiselld kasvatuksella ja taidekasvatuksella on yhteyksia ja niiden kdytos-
sd pisllekkaisyyttd, mutta esteettinen kasvatus on taidekasvatusta laajempi kasite.
(Huuhtanen 1984, 7.)

Taidekasvatuksesta esitetyt nakemykset on voitu koota useampaan toisistaan poikkeavaan
linjaan. Yhden mukaan taidekasvatus on taideaineitten opetusta erilaisissa oppilaitoksis-
sa, kouluissa, opistoissa sekd vapaan sivistystyon piirissi ohjatuissa opinto- ja harrastus-
toiminnoissa. Toisen mukaan taidekasvatus rajoittuisi vain tietyn taiteen lajin, kuvaama-
taiteen, opetukseen. Kolmas kasitys taidekasvatuksesta taas on ajatus siitd, ettd taidekas-
vatus menee taideopetuksen ulkopuolelle yleisemmaksi kulttuurikasvatukseksi. Taméan
nikemyksen mukaan taidekasvatus olisi taiteen varassa tai sen yhteydessi tapahtuvaa
asenteisiin ja arvoihin liittyva4 kehitysty6ta. Neljannen kasityksen mukaan taidekasvatus

luetaan osaksi yhteiskunnan harjoittamaa kulttuuripolitiikkaa,- hallintoa ja - lainsdddan-
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t64. Taidekasvatuksesta puhutaan siis monessa mielessi ja eri edellytyksin. (Huuhtanen
1984,8-9)

Taidekasvatus voitaisiin Huuhtasen mukaan maaritelld yksinkertaisesti sellaiseksi
'kas;/atustoim_innaksi, joka tavalla tai toisella on yhteydessa taiteeksi kutsuttuun ilmiéén.
Tamaén kaltainen madritelmi edellyttas kuitenkin, ettd selvitetddn paitsi, mitd on kasvatus
myds mita on taide ja miten ne voivat olla yhteydessa toisiinsa. (Huuhtanen 1984, 11.)
Kasvatus on ennen kaikkea vaikuttamista kasvutapahtumaan. Se on toimintaa, joka
kohdistuu kasvuun. Myds taide ymmarretddn tekona, jolla on inhimillisesti vaikuttavia
seuraamuksia. Taiteen merkitys mielletain sen vaikutuksista kasin ja yleensi taiteen arvo
yhdistetadn sen vaikutusvoimaan. Siis niin taiteen prosessi kuin kasvatusprosessikin on
., vaikutusta, joka valittyy vaikuttavalta subjektilta toiminnan kautta vaikutukseksi, joka
ilmenee vastaanottajassa. (Huuhtanen 1984, 22, 30 - 32.)

Taidekasvatus on kasvatustoimintana sellaista vaikutushakuista toimintaa, jossa primaari-
tasolla pyritd4n saamaan vatkutussuhde taiteen ja sen vastaanottajan vilille tai sekundaa- |
ritasolla tuetaan ja edistetdsin titd vaikutusta tai edellistd toimintaa (Huuhtanen 1984, 53).
Taide itsessddn voi siis vaikuttaa kasvattavalla tavalla tai sitd voidaan kayttda kasvatuksen
vélineend. Taidekasvatus on paitsi taidekokemusten ja taiteen tuotosten vastaanottamista
ja sitd kautta oppimista mydés taiteelliseen toimintaan osallistumista, taiteen ilmapiirissd

elamista ja kasvamista sen my6ta.

Stenius pitda ongelmallisena sitd, ettd taidekasvatus nﬁhdéﬁh erillisalueena, joka palvelee
lahinnd oppilaiden henkista tasapainoa ja tuo vaihtelua tietopainotteiseen opiskeluun.
Hénen mielestdan unohdamme helposti, ettd myos taiteellinen toiminta voi olla tiedon
hankkimista, jasentimista ja sisdistimista - kokonaisvaltaista oppimista. Steniuksen
mukaan taidekasvatus antaa mahdollisuuksia juuri niiden perusominaisuuksien ja kykyjen
kehittamiseen, jotka johtavat tiedon jatkuvaan kartuttamiseen ja hallintaan; vapautunei-
suutta, avoimuutta, eldvaa uteliaisuutta eliman ilmicits kohtaan, kykyi yhdistelld osasia
kokonaisuuksiksi seka taitoa rikkaaseen ja monipuoliseen kommunikaatioon. Stenius
korostaa, etta vasta intuition ja tunnekokemusten kautta avautuu ihmisen koko kapasiteet-

ti oivaltaa elamén eri ilmi6it4. (Stenius 1991, 93.)
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Cecily O'Neill nakee taiteen ikdan kuin vayland omaan mielikuvitukselliseen universu-
miin, uuteen, erilaiseen maailmaan. [Imeisinti tima on teatterissa, jossa tuo mielikuvitus-
maailma luodaan ja jossa niyttelijat roolissaan elavat. (O'Neill 1995, 45.) Hornbrookin
mukaan taide ei ole arvokasta sen vuoksi, ettd se on totta vaan sen vuoksi, etti se pohjaa
todellisuuteen (Hornbrook 1991, 41). Peruskoulussa taidekasvatus jéctaan kolmentyyppi-
seen tapahtumaan: taiteen vastaanottamiseen, taiteen sanalliseen késittelyyn ja taiteen

harjoittamiseen (Teatterikasvatustyéryhman muistio 1982, 11 - 12).

3.2.2 Taidekasvatus ja estetitkka

- Estetiikan kisite tulee kreikkalaisesta sanasta aisthos, joka tarkoittaa aisteja ja sitd, mitd
aisteilla voidaan kokea (@stern 1994, 44), Se, ettd taide on avannut silmié esteettiselle
kokemiselle on yleinen tunnustettu tosiasia. Tunnettu Oscar Wilden viite, ettei Lontoossa
ollut sumua ennen kuin Turner maalasi sen kuvastaa taiteen kykyé "tehdd asiat nikyvik-
si." Esteettistd kokemusta on pidetty taiteen tunnistamisen kriteerind. Tavallinen yleiso |
pitda taidetta tirkedna ja merkityksellisend juuri esteettisen havaitsemisen ja kokemisen
kannalta. Perinteisesti ajatellaan, etti taide ilmenti itsessddn ihmisen esteettisid pyrki-
myksid ja tavoitteita. Se tyydyttdd vastaanottajan esteettisia odotuksia. T4td varten taide
tehdaan koettavaksi esteettisesti havaittavaan muotoon ja arvosteltavaksi. (Huuhtanen
1984, 71, 77, 80.) Myos Bolton nékee taiteen esteettisend kokemuksena. Hanen mukaansa .
oppilaat voivat oppia, ettd taide on muoto, joka tekee yksinkertaisenkin toiminnan tai teon
merkitykselliseksi ja juuri tdssa piileekin esteettisen ymﬁlénamisen luonne. Boltonin
mielestd kisite "estetiikan taju" saattaa olla yhteinen linkki kaikkien taiteiden valilla.
(Bolton 1986, 162 - 163.)

Donald Amstine kirjoittaa esteettisesti kokemuksesta ja sen suhteesta oppimiseeh.
Amnstinen mukaan esteettinen kokemus on kokemus, joka on laadultaan esteettinen. Se on
aina yhteydessa tunteisiin, mika tekee siitd merkityksellisen vastaanottajalleen. Oppimi-
nen taas tapahtuu merkityksellisten, ei merkityksettomien tai rutiininomaisten kokemus-
ten kautta. Voimme oppia jonkin asia muistamatta sitd endd seuraavana pdivani tai
voimme oppia tuon asian ja muistaa sen lopun ikdimme. Erona ndiden kahden oppimis-

~ kokemuksen valilla on kokemuksen laatu. Jos kokemus koskettaa yksiloa tunnetasolla ja .
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yksilo kokee sen itselleen merkitykselliseksi, voi hén syviaoppia tuon kokemuksen kautta.
Armnstine 6ytaa siis yhteyden esteettisen kokemisen ja oppimisen vilille. (Arnstine 1970,
21-44)

Heikkinen (1996) toteaa, etta esteettisen kasvatuksen olennaisin madrittéja on esteettinen
kokemus. Kasvatuksessa tdma tarkoittaa sita, ettd pyritddn systemaattisesti luomaan
tilantetta, joissa esteettinen kokemus mahdollistuu. Kun draama/teatterikasvatusta
tarkastellaan esteettisen kasvatuksen nikokulmasta, niin silloin myds esteettinen ja sen
madrittely ovat keskeisid kisitteitd, (Heikkinen 1996, 32.) Teatterikasvatuksen, kuten
koko taidekasvatuksen yhtend tavoitteenahan voidaan pitdd nimen omaan esteettisten

kokemusten tarjoamista.

Taidekésvattajan Jja esteettisen kasvattajan yhteinen ja jé yhdistettavissi oleva tydmaa on
tehdd kasvatettava tietoiseksi taiteen mahdollisuuksista vaikuttaa esteettisten arvojen
alueella. Taidekasvattaja vain kiinnittd4 kasvatettavan huomion sithen, mitd hdn voisi
nihdi ja kuulla ja miten olisi mahdollista niin tehdd. Huuhtasen mukaan luovuuskasva- |
tuksesta, esteettisestd kasvatuksesta ja taidekasvatuksesta voidaan kokoavasti todeta, ettd
ne muodostavat kukin itsendisen kasvatusalan, joilla on kuitenkin keskindistd padllekkéai-
syyttd. Luovuus ja esteettinen kokemuspiiri yltdvit kuitenkin laajemmalle kuin vain

taiteen alueelle. (Huuhtanen 1984, 82, 93.)

Teatterikasvatustyéryhma on jo vuonna 1982 médritellyt esteettisen kasvatuksen tavoit-
teet peruskoulussa. Tyoryhman mukaan esteettisen kasvatuksen tehtava perukouldssa on:
1. tarjota jokaiselle oppilaalle mahdollisuuksia luovaan itsensd ilmaisemiseen ja siten
edistdd oppilaiden persoonallisuuden tasapainoista kehittymista
2. viljella oppilaissa kyky esteettiseen kokemukseen saattamalla heidit kosketukseen eri
taiteenalojen kanssa ja virittda harrastusta taiteen vastaanottamiseen
3. opettaa taitoja ja tekniikoita, jotka tekevit ainakin osalle oppilaista mahdolliseksi
kehittya luovassa ilméisussa tasolle, joka takaa jatkuvan aktiivisen harrastuksen jollakin
taiteen alalla |
4 kiinnittaa oppilaiden huomiota ihmisen jokapéivéisen elinympériston viihtyisyyden ja
_- harmonian ongelmiin, kehitt44 esteettistd arvostelukykya ja opettaa ottamaan paatoksen-

teossa huomioon myés esteettiset arvot
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5. tarjota mahdollisuuksia yhteistoimintaan ja osallistumiseen ja siten auttaa koulua
edistamain sosiaalista kasvatusta

6. osoittaa rittivdn varhain erityisti opetusta niille oppilaille, joilla on huomattavia
taipumuksia luovaan ilmaisuun jollakin taiteen alalla

(Teatterikasvatustyc‘)thmén muistio 1982, Il.)‘

Kuten edellisistd teatterikasvatustyéryhmaén asettamista esteettisen kasvatuksen tavoitteis-
ta voidaan paitells, on esteettiselld kasvatuksella vhteyttd taidekasvatukseen. Taiteen
kokemiseen liittyy aina esteettinen aspekti. Taidekasvatuksen voidaan ajatella kuuluvan

esteettisen kasvatuksen piiriin. Teatterikasvatus taas on taidekasvatuksen yksi osa.

3.2.3 Teatterikasvatus taidekasvatuksen osana

Teatterikasvatustyéryhmi on mééritellyt teatterikasvatuksen seuraavasti: " Teatterikasva-
tus on thmisen opastamista ymparéivan todellisuuden jasentamiseen, oman persoonalli- |
suuden ja elamdnkatsomuksen rakentamiseen teatteritaiteen avulla." Muistiossaan
teatterikasvatustyoryhma asettaa tavoitteet teatterikasvatukselle. Tavoitteet littfyvat niin
tunne-elaman kehittimiseen ja tiedontarpeen herattimiseen kuin luovan ajattelun, luovan
toiminnan ja kommunikaatiokyvyn edistamiseen. (Teatterikasvatustydryhméan muistio
1982, 33,

Teatterikasvatus téidekasvatuksqn osana on jaanyt vield viahemmille huomiolle kuin muut
taideaineet, vaikka sen tiedetddn tarjoavan monipuolisia mahdollisuuksia kasvatus- ja
opetusty6hon. Salmivaara (1994) toteaa artikkelissaan sekd Wayn (1976) etta Boltonin
(1981) viittaneen, ettd kaikkia lapsia voidaan opettaa kdyttimaidn draamaa, mutta
kaikkien opettaminen esiintyjiksi on vaikeaa. Salmivaaran mukaan draamatyéskentelyssd
olisikin luovuttava teatterimaisista rajoituksista ja pidettava draama erillisend taidemuoto-

na, joka vaatii erilaisia taitoja, arviointiperusteita ja tuloksia. (Salmivaara 1994, 28.)

Jos kerran voidaan sanoa, etti teatterikasvatus koulussa on turhaa sen vuoksi, ettei
kaikista voi kuitenkaan tulla esiintyjid, niin yhtd hyvin voitaisiin sanoa myés, ettei

kaikista kuitenkaan voi tulla kuvataiteilijoita tai muusikoita ja poistaa ndin muutkin
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taideaineet koulusta. Stenius kirjoittaa: " Teatteri-ilmaisu tai draamatoiminta voi, jos sen
mahdollisuuksia osataan kayttia, tarjota jokaiselle luovuuden ja ilmaisun kokemuksia -
niillekin, joilla ei ole tippaakaan savelkorvaa tai jotka eivit pysty kirjoittamaan yhtiin
jarkevisti rakennettua lausetta taikka piirtiessain saavat aikaan pelkkaa suttua” (Stenius
1996, 4). Steniuksen mukaan teatterikasvatuksella on siis annettavaa nimen omaan

jokaiselle osallistujalle,ei vain erityisen lahjakkaille tai teatterista innostuneille oppilaille.

Stenius nikee teatteri- ja draamatoiminnan suurimman arvon kaikessa siind kasvatukselli-
sessa oheisvaikutuksessa, joka syntyy matkalla kohti ilmaisukeinojen hallintaa. Hanen
mukaansa erds kaikkein keskeisimpid asioita, joita lapset ja nuoret voivat teatteri-il-
maisun avulla saavuttaa, on itsetunnon vahvistuminen. He saavat mahdollisuuden saattaa
., itsensd terveelld tavalla nakyviin osana ryhmaa ja kokonaisuutta. Eldytyminen kuvitteelli-
siin tilanteisiin antaa my6s mahdollisuuden kokeilla, tiedostaa ja hyvéiksvé itsessdin
tunteiden koko skaalan ja harjoitella tunteiden hallitsemista. Luonnollisesti teatteri-
ilmaisussa tunteille etsitdan myds ilmaisullinen muoto eli tunteet tehdain nakyviksi, mika
voi olla erittdinkin vapauttavaa esimerkiksi niille nuorille, joille omien tunteiden tunnista- |
minen ja niiden ndyttiminen on vaikeaa. (Stenius 1996, 5-6.)

Stenius korostaa, ett4 taide on aina myos tietoa. Talld hén tarkoittaa sitd, kuinka teatterin
tekeminen perustuu ympér6ivéin todellisuuden havainnoimiseen ja ennen muuta inhimilli-
sen toiminnan tutkimiseen ja kuvaamiseen. Siihen saattaa ndin ollen liittyd my6s asiatie-
don tietoista hankkimista. Nayttamollisen elaytymisen kautta havaintoihin ja tietoihin
yhdistyy tunteita ja syntyy oivalluksia ja inhimillisen eldméan syvempad ymmartamista.
Koska teatteri on kollektiivinen taidemuoto, sen parissa toimiminen kehittaa osallistujien
yhteistyétaitoja. Pienikin ndyttimdcharjoitelma vaatii yhteisty6ta puhumattakaan koko-
naisen teatteriesityksen valmistamisesta. Tekijoiden on padstavd yhteisymmarrykseen
esityksensa sisallosta ja sanomasta. Yhteisesti on 16ydettava ilmaisumuotoja ja sovittava
niiden kaytostd. Uusia tietoja ja taitoja on hankittava ja omaksuttava yhdessa. Nayttelemi-
sessd taas on olennaista ndyttelijoiden vilinen kontakti; on aistittava tarkoin vastangytteli-
jat, tiedostettava missa he ovat ja mita he tekevit seuraavaksi. Esityksen valmistuminen
edellyttad myos sitd, ettd jokainen ymmartdd oman osuutensa merkityksen suhteessa

kokonaisuuteen. (Stenius 1996, 6 - 7.)
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Pakka ja Saksman perustelevat pro gradu- tutkimuksensa johdanto-osassa teatterikasva-
tuksen kasvatuksellista arvoa. He korostavat, etti yhdentyvian Euroopan ja maailman
vuorovaikutusverkosto tarvitsee toimiakseen kokonaisuuksia hallitsevia ihmisié. Tallaisil-
la maailmankansalaisilla tulee olla selkeisti dperusteltu oma arvoperusta ja eliiméinsisalté,
jotta he pystyvit tasa-arvoiseen toimintaan toistensa kanssa. Kirjoittajien mukaan teatteri-
kasvatus tarjoaa arvokasvatuksellisen ja kokonaisvaltaisen luonteensa takia mahdolli-
suuksia kasvattaa yksil6ita, joilla on valmiuksia pérjdtd tdimén paivian maailmassa. (Pakka
& Saksman 1994, 6.)

Steniuksen artikkeli Ajatuksia ja kokemuksia teatterikasvatuksesta peruskoulussa (1991)
on koottu niiden kokemusten pohjalta, joita on saatu Espoon kulttuuritoimiston ja
.. koulutoimen toteuttamassa teatterikasvatuskokeilussa 1984 - 1987. Kokeilu suoritettiin
kolmessa koulussa, joista kaksi oli ala-asteita ja ykéi ylaaste. Toinen ala-asteista oli

kuulovammaisten ala-aste.

Stenius korostaa, ettd taidekasvatus teatterin alueella merkitsee sitd, etta lapset ja nuoret |
saavat tilaisuuden itse kokeilla teatterin 1lmaisukeinoja, ett,a heitd opastetaan tiedosta-
maan oman kehonsa ilmaisullisia mahdollisuuksia ja luomé;ngbmaehtoisia nayttimollisia
kokonaisuuksia tavoitteellisesti ja tyGtadn analysoiden. Samalla toteutuu toinenkin tavoite
eli oppilaat kehittyvit myos teatteritaiteen vastaanottajina. Taideteoksen luominen ja
vastaanottaminen ovat Steniuksen mukaan saman taiteellisen eldmyksen kaksi puolta.
Johdonmukaisella ja systemaattisella teatterikasvatuksella voidaan kehittdd jokaisen
lapsen ja nuoren luontaisia kykyja seka ilmaisijana ettd vastaanottajana. (Stenius 1991,
99.)

Teatterikasvatuskokeilun tuloksena voitiin todeta, ettd teatterikasvatustoiminta tuntui
selvasti lisadvdn oppilaiden itseluottamusta. Ujot ja sulkeutuneetkin oppilaat saattoivat
vapautua ja olla jopa aloitteellisia. Kokeiluluokkiin muodostui yleisesti vired ilmapiiri ja
erityisesti kuulovammaisten kokeiluryhma erottui muista kuulovammaisten luokista siten,
ettd kokeiluun osallistuneet olivat muita aktiivisempia, omatoimisempia ja valittomam-
pid. Lisdksi kaikissa kokeiluluokissa saatettiin todeta, etti teatterikasvatus vaikutti
positiivisesti vuorovaikutukseen luokassa. Opetuksessakin kiytettiin enemman avoimia

keskusteluja opettajan ja oppilaiden kesken ja yhteistyd helpottui. Kokeilun kuluessa
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saattoi huomata, kuinka oppilaiden kyky myos vastaanottaa teatteritaidetta kehittyi.
Esitysten jalkeisissa keskusteluissa oppilaat pystyivdt monipuolisesti ja tarkasti esitti-

maédn ndkemyksidén ja mielipiteitdan esityksistd. (Stenius 1991, 127.)

- Teatterikasvatuksen antamat virikkeet ovat erittiin tirkeita niille oppilaille, jotka tulevat
suuntautumaan taiteilijan ammattiin, mutta teatterikasvatus ei suinkaan ole vain heille.
Tarkeintd on, etté teatterikasvatus voi olla sysdys nikemysten laajenemiseen ja luovuuden
vleisasenteen avautumiseen. Tama voi ja sen tuleekin tapahtua jokaisessa oppilaassa.
Taiteesta pitd4 tulla osa ihmiseksi kasvamisen eldmanmittaista prosessia. (Teatterikasva-

tustyoryhmén muistio 1982, 7.)

3.3 Teatterikasvatuksen toteﬁtuminen koulussa
3.3.1 Teatterikasvatus meilld ja muualla

Teatterin tekemista ja erilaista esittamiskultturia on kouluissamme ollut koko koululai-
toksemme historian ajan. Pirjo Kanerva toteaa, etti jo vuonna 1557 teatterimesenaattina
tunnettu Juhana-herttua palkitsi katedraalikoulun teinejd laskiaisndytannéissa ja sisallytti
kuninkaana kirkkolakiin (v.1575) kehotuksen esittidd ndytelmia kouluissa. (Kanerva 1997,
9). Historiallisesti koulundytelmien juuret juontavat ennen muuta Saksaan, mist4 tapa ja
perinne on pasasiassa lainattu. Esitt4jit olivat ylimpien luokkien oppilaita. He esittivit
naytoskappaleensa seki latinaksi ettd - ainakin Tanskassa - didinkielellaan. Esitykset

kestivat usein paivikausia. (Szatkowski 1983, 4.)

Teatteria on siis aina ollut jossain muodossa koulussamme, mutta vaikka ilmaisutaito
onkin jo tullut suosituksi valinnaiskurssiksi ja kiinnostus draamaan lisddntynyt, meilld ei
vieldkadn ole suunnitelmallista, taidekasvatuksellista draamaopetusta. Kouluissa toteutet-
tavan teatteri-ilmaisun opetuksen ongelmina on ajan puutteen lisiksi asianmukaisten
tilojen ja vilineiden puute, opettajien ammattitaidon riittdmattémyys sekd arvostuksen

puute. Teatterin tekeminen on monen ammattilaisen yhteisty6ta, joten kouluissa taytyisi
| 16ytaa yhteistydmahdollisuuksia #idinkielen, kuvaamataidon, litkkunnan ja musiikin
opettajien kanssa. (Kanerva 1997, 9°- 11.) Teatteri-ilmaisun opettajien koulutus on
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maassamme aloitettu vasta 1990-luvulla, joten alalla toimivien ohjaajien taustat ja
lahtokohdat ovat olleet kovin eritasoisia. Néin lapsilla ja nuorilla ei ole monellakaan
paikkakunnalla ollut mahdollisuutta tutustua teatteritaiteeseen tai saada teatteri-ilmaisun

opetusta jdsentyneessd, suunnitelmallisessa ja pitevissid opetuksessa. (Koskiniemi &
Ventola 1997, 11.) o

Stentus (1996, 4) tuo esiin sen tosiseikan, ettd toistaiseksi padasiallinen vastuu lasteﬁ ja
nuorten taidekasvatuksesta teatterin alueella on yleissivistdvan koulun ulkopuolella,
vapaa-aikatoiminnan puitteissa toimivilla kerhoilla, jdrjestoilld, ilmaisukouluilla ja
harrastajateattereilla. Keski-Suomen ladnin taiteen perusopetustydryhmé korostaa
kuitenkin muistiossaan (1990), ettd vaikka kerhotoiminta pyrkii laajentamaan koulun
-, kulttuuritoimintaa ja tukee niin taidekasvatusta, ei se kuitenkaan voi korvata koulun
taidekasvatuksen vahaisyyttd. Muistiossa sanotaan, ettd kasvatuksen ja opetuksen tehtiva-
nd on luoda edellytykset ja valmiudet todellisuuden eri puolien jisentamiseen. Tiedon
ylikorostaminen ei kuitenkaan tahéin johda, koska tilloin esteettiset ja eettiset kysymykset
helposti unohtuvat eika niille jaa riittdvasti aikaa. Taidekasvatus taas antaa sisaltdainek- |
sensa puolesta hyvit mahdollisuudet rakentaa opetuskokonaisuuksia, joissa alyllinen,

esteettinen ja eettinen ovat samanaikaisesti lasnd. (Taideopetus 1990, 23, 39.)

Teatterikasvatuksen koulutusrakennetyéryhma (1987) on ottanut kantaa teatterikasvatuk-
sen aliarvostettuun asemaan koululaitoksessamme. Sen mukaan yleissivistdvian koulun

kaikilla asteilla tulisi jarjestelmallisesti kehittds oppilaiden kokonaisilmaisua seka kykyd
. ottaa vastaan niin puhutun kielen sivyja kuin ihmisen olemuksen viesteja. Jos tama alue
huo_rnioidaan vasta lukiossa, valinnaisen ilmaisutaidon opetuksen puitteissa, ollaan
linjattomassa opetuskiytdnnossd, jossa yritetddn lilan my6hiidn rakentaa taitoja, joiden
perustaa vaille ovat jasineet peruskoulun paattineet nuorten joukot. Tydryhma tihdentid,
etta persoonallisuuden kehittymisen ja ihmisten vilisen kanssakiymisen kannalta keskei-
sille kyvyille on luotava pohja jo peruskoulussa. (Teatterikasvatuksen koulutusrakenne-
tySryhmén muistio 1987, 10.) Teatterikasvatuksen koulutusrakennety6ryhma on siis jo
vuonna 1987 perustellut teatterikasvatus-oppiaineen ottamista osaksi peruskoulun
opetussuunnitelmaa. Kyseistd asiaa on esitetty jo aiemmassa teatterikasvatustyéryhmén

muistiossa v. 1982. -
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Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) ilmaisutaitoa tai teatteriakasvatusta
ei mainita viestintdkasvatuksen ja aidinkielen sisaltoalueita lukuunottamatta. Taito- ja
taideaineiden kohdalla teatterikasvatus on unohdettu. Opetussuunniteimassa on esitelty
useissa oppiaineissa opetettavia ja muussa koulutydssa huomioon otettavia aihekokonai-
suuksia. Niita ovat kansa’invéiisyyskasvams, kuluttajakasvatus, liikennekasvatus, perhe-
kasvatus, terveyskasvatus, tietotekniikan kdyttotaito, ympéristokasvatus, yrittdjyyskasva- |

tus ja viestintakasvatus. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 32.)

Viestinta voidaan madritells viestien vilityksella tapahtuvaksi tiedoliseksi, esteettiseksi
ja eettiseksi vuorovaikutukseksi. Talloin viestintakasvatus merkitsee opetusta tuon
kulttuurisen vuorovaikutuksen luomiseen, hallintaan ja kehittdmiseen. Viestintdkasvatus
-, sisaltad ilmaisukasvatuksen ja mediakasvatuksen ja silld on vahva sidos didinkieli-
oppiaineeseen. Aidinkielen opiskelun yleistavoitteena opetussxiunnitelman mukaan on,
ettd oppilaan itseluottamus sekd ilmaisuhalu -ja rohkeus vahvistuvat ja hdn kehittyy
taitavaksi viestijaksi. Koko peruskoulun ajan didinkielen opetuksen tavoitteena painote-
taan oppilaan kehittdmisti ilmaisijana ja vastaanottajana. (Peruskoulun opetussuunnitel- |

man perusteet 1994, 35,42 - 43))

Draaman kotimaassa Englannissa draama -ja teatteriopetuksen taso ja asema koululaitok-
sessa on aivan toista kuin meilld Suomessa. Siella draama ja teatterikasvatus on osana
kouiunkéyntii jo alaluokilta lahtien. Englannissa kannattajansa on niin taidekasvatukselli-
sella kuin opetuksellisellakin draamasuuntaukseila. (ks. esim. Bolton 1986, Hombrook
1991, Owens & Barber 1998.) " |

3.3.2 Naytelmén valmistaminen koulussa - David Hornbrookin malli

Koulundytelmii valmistetaan kouluissamme l3hinnd valinnaisten teatterikerhojen
puitteissa tai innokkaan luokanopettajan ohjaamana muun kouluty6n ohessa tavoitteena
yleensi esitys koulun joulu -tai kevétjuhlaan. Néytelman valmistaminen ei saisi kuiten-
kaan olla pelkkas ulkoaopitun tekstin mahdollisimman kotkeatasoiseen muotoon harjoit-
telemista vaan ennen kaikkea yhdessid tekemista, taiteen__kohtaamista ja sen kautta

oppimista - tavoitteellista teatterikasvatusta.



40

Taidekasvatuksellisessa draamaprosessissa ensisijaisena tavoitteena on niytelmaesityk-
sen valmistaminen, mutta taiteellisten tavoitteiden ohella taidekasvatuksellisella draamal-
la on my&s kasvatukselliset tavoitteensa. David Hornbrook korostaa draaman monipuoli-}
sia kasvatuksellisia mahdollisuuksia. Hian sanoo, ettd vaikka produktiosuuntautuneen
draamatydskentelyn lopputuloksena syntyy produktio, on tuo produktio vain yksi niistd
monista kasvatuksen ja opetuksen tuloksista, joihin draamatydskentelyn kautta voidaan
padsta (Hornbrook 1991, 88). Produktionvalmistamisprosessissa opitaan draamasta ja
sen eri muodoista, opitaan teatterin taitoja ja ilmaisua sekd kehitytadn ryhmadynamiikas-
sa. Monet draamaopettajat pitavit draamatyoskentelyn tavoitteina draamallisten tavoittei-
den ohella esim. persoonallisia, sosiaalisia ja moraalisia tavoitteita. Hombrook myontia
.. draamatyoskentelyn kasvatuksellisen arvon, mutta korostaa toisaalta, ettd jos haluamme
nihda draaman itseniisend taideaineena, pitdd saavutusten draamassa olla ennen kaikkea
taiteellisia. (Hombrook 1991, 126 - 131.)

Hornbrook on esittanyt oman mallinsa kouluniytelman valmistamiselle, produktionval-
mistamisprosessin vaiheistuksen. Hén toteaa, ettd draamaproduktion tekeminen ja sen
esittiminen on verrattavissa esimerkiksi tanssi -tai mustikkiesitykseen. Prosessi saa
alkunsa ideasta ja paatyy esitykseen. Kasikirjoitus on vain yksi osa prosessia ja nayttelijat
yhdenlaisia osallistujia ty¢stdmassa lopputulosta. (Hornbrook 1991, 73.) Hornbrook nikee
niytelméinvalmistamisprosessin pitkalti oppilaista lahtevdksi alusta loppuun saakka.
Hanen mielestian opettaja ei valttimatta edes ohjaa ndytelmaa vaan oppilaat tekevit sen

itse.

Seuraava kuvio (Kuvio 2) esittelee timan Hornbrookin kehitteleman mallin produktion
valmistamiselle. Koska Englannissa ollaan huomattavasti pitemmilla draama -ja teatteri-
kasvatuksen saralla ja oppilaat draamavalmiuksiltaan eri tasolla kuin meilld, tuntuu
Hornbrookin malli ehk4 hyvin vaativalta suomalaisen draamaopettajan nakokulmasta.
Tama malli kuvaa kuitenkin yhtd tavoittelemisen arvoista taidekasvatuksellisen draama-
‘prosessin totettamistapaa. Jokainen ty6évaihe on tdméan mallin mukaan t:‘:irkeé, esitys on
vain prosessin lopputulos, ei ainoa tavoiteltava asia. Naytelmanvalmistamisprossi ei siis
. ole vain hauskaa puuhastelua vaan se on tavoitteellista toimintaa ja todellisia yhteistyotai-

toja vaativaa tyoskentelya.
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PRODUKTIO

/’l Tutkiminen \'\‘
| Kokeilemtinen |
Suunnittelu l'\_
/ Ohjaaminen '\
! Editointi |
/ Harjoittelu \

Yiimeistely

/ \
/ Esittiminen \

'NAYTELMA |

| (nfiyttimbteksti)*)

KUVIO 2. Produktion valmistamisen vaitheet Hombrookin mukaan (Hornbrook 1991, 74.)
*) Nayttamotekstlls Hombrook kisittdd paljon muutakin kuin pelkin kisikirjoituksen. Siihen sisaltyvit mm.
naytelmén suunnittetu ja toteutus, nayttelijdiden tyoskentely sekd musiikki ja efektit,

Tutkiminen (Investigating) on ensimmdinen taso produktionvalmistamisprosessissa. Tassd
vatheessa niytelman idea alkaa itaa. Opettaja herattaa keskustelua eri aiheista ja yhdessd
katsotaan sitten, mikd aihe tai teema herdttid eniten ajatuksia ja visioita. Yhdessd
mietitdin myos, miten niitd visioita voisi toteuttaa draamallisia elementtejd kéyttaen..
Naytelman idean kehittely lahtee siis liikkeelle yleensa opettajan stimuloimana, mutta
idea voi tulla mygs taysin oppilailta itseltdan tai se voi 10ytyd jo valmiista, julkaistusta
kasikirjoituksesta. Is‘s ndytelmateksti 10ytyy valmiina, tissd tutkimisvaiheessa luetaan
yhdessa kisikirjoitusta ja mietitian erilaisia mahdollisia toteutustapoja. (Hombrook 73 -

75.)
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Kokeilemisvuiheessa (Experimenting) alkuperiinen idea kristalisoituu. Niytelmin
kirjoittajat aloittavat kirjoittamisen, mikéli siis valmista tekstid ei ole. Kokeillaan ensim-
maisessd vaiheessa syntyneitd ideoita, mietitdéin, mitd rooleja naytelmissi on ja miten eri
roolthahmot puhuvat, liikkuvat jne. Yhdessa pohditaan myds, mitd juttuja ndytelmaan
kuuluu ja mitk ideat otetaan mukaan. Kokeilujen kautta kasikirjoittajat saavat aineksia
tekstiinsa. (Homnbrook 191,75 - 76.)

Naytelmanvalmistamisprosessin kolmas vaihe on Swunnitteluvaihe (Designing). Tissi
vaiheessa ndytelma saatetaan muotoonsa. Jonkinlainen kisikirjoitus on valmis, tosin
muutoksia voidaan vield tehdi. Ohjaaja ja suunnittelija (designer) johtavat ryhmaéa, jonka
tulee oivaltaa mitd kirjoittajat ovat tekstillaan missakin kohdassa halunneet. Naytelma on
-, visualisoitava esitykseksi ja ohjaajan ja suunnittelija tehtdvd on opastaa ndyttelijoitd ja
nayttdmonrakentajia eli lavastajia lapi koko prosessin. Toisin kuin ammattiteatterissa
koulunayttimolla jokainen ryhmin jasen voi tuoda oman nikokulmansa esille jokaisessa
prosessin vaiheessa. Suunnitteluvaihieessa opettajan apua tarvitaan erityisesti, kun ideat
pitiisi saada toteutettua siten, ettd katsoja voi ymmartda ne halutulla tavalla. (Hombrook |
1991, 76 - 78.)

Ohjaaminen (Directing) pitdisi nahda koulussa toisin kuin ammattiteatterissa. Kun
opettaja ohjaa kouluniytelmdn ammattiteatterista tuttu hierarkinen suhde ohjaajan ja
muun ryhmin valilld siirtyy myos kouluteatteriin, Joissain tapauksissa tdma toimiikin,
muitta yleensa ohjaaminen pitdisi nihda yksinkertaisesti toisena puolena produktionval-
mistamisprosessia, ei statukseen liittyvénd asiana. MyGS oppilaille tulisi siis antaa
kokemuksia ohjaamisesta. Tama saattaisi osaltaan lisdta ryhmaén sosiaalisia saavutuksia,
kiinteyttd ja demokratiaa ryhmaén sisalla. Kuka ohjauksesta sitten huolehtiikin, on
ohjaamisvaiheessa tirkeai olla selvilla siitd, miti asioita ohjauksellaan haluaa painottaa.
(Hombrook 1991, 78 -79))

Ediiointivaiheessa (Editing) nidytelmd saatetaan niin sanotusti oikeaan muotoon.
Editointi-termi on tutumpi elokuvien yhteydessa, mutta tarkoittaa niytelman teossa
kutakuinkin samaa asiaa. Siind kootaan kaikki valmiit palaset yhteen ja muokataan

* leikkauksia tekemall4 niists tyydyttiva kokonaisuus. Katsotaan siis, miki asia navtelrnaSo
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sd toimii, mikd taas ei, miti karsitaan ja miti otetaan mukaan. Saatetaan kokeilla valmis-
teltuja patkid koeyleisoon ja seurata heid4n reaktioitaan. Vaarana téssa vaiheessa on, ettd
karsiminen latistaa oppilaiden innostusta ndytelmid kohtaan. Muokkaamisvaihe antaa
kuitenkin oppilaiile mahdollisuuden arvioida toimintaansa ja naytelmdd. (Hombrook
1991, 97 - 80.) | '

Harjoitusvaiheessa (Rehearsing) niytelma "pistetdén kuntoon” harjoittelemalla. Harjoi-
tusten tarkoituksena on harjoitella niytelmé sellaiseen muotoon, ettd sitd pystytddn
toistamaan eli esittimiin useita kertoja siten, ettd se toimiin joka kerta. On térkeas, ettd
opptlaat ymmartavat harjoitusten tarkeyden. Téssd vatheessa tehdddn vield muutoksia,
tydstetddn ja valmistellaan. Opetiajalta vaaditaan taitoa, kun hin koettaa saada aikaan
. tasapainon oppilaiden produktioon kohdistuvan innokkuuden ja toisaalta karsivallisyytta-
kin vaativien harjoitusten valille. (Hornbrook 1991, 81 - 82.)

Kaksi vitmeista produktionvalmistamisprosessin vaihetta ovat Viimeistely (Managing) ja
Esittiminen (Performing). Viimeistelyvaiheessa viimeistellaan naytelma esitettavaan
muotoon. Sovitaan ndyttelijoitten sisddntulot ja poistumiset, harjoiteliaan valojen, ddnien
ja muiden efektien kanssa sekd varmistetaan, ettd kaikki tietdvit omat paikkansa ja
tehtdviansa eésityksen aikana. Esittdmisvaiheessa valmis ndytelma esitetddn yleisolle.
Oppiminen draamassa, kuten missi tahansa taidemuodossa on hidas prosessi. Lopuksi
esitettdva naytelma on kuitenkin vain yksi tulos niistd monista oppimistuloksista, joita

produktionvalmistamisprosessissa voidaan saavuttaa. (Hormbrook 1991, 82 - 88.)

Sitoutumisella ja kovalla ty6lla oppilaat kykenevit saavuttamaan hyvin paljon draaman
alueella. Hombrook varoittaa opettajia tekemdsta litkaa itse, lasten puolesta. Opettajien
tulisi rohkaista oppilaita luovuuteen ja omien taitojen kayttamiseen sekd kehittdmiseen.
Tita kautta opilaat voivat saada palkinnoksi todellisia onnistumisen kokemuksia. Teatte-
rin tekemisen lisiksi Hombrook painottaa my6s teatterin vastaanottamisen ja sen harjoit-

telemisen tarkeytta osana teatterikasvatusta. (Hornbrook 1991, 91, 96.)

Hombrookin mallissa korostuu taidekasvatuksellisen draamatydskentelyn monipuolisuus
ja jokaisen osallistujan tarke# osuus yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Oppilaat

suunnittelevat, ideoivat, késikirjoittavat ja jopa ohjaavat produktion itse. Jokainen
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osallistuu yhteiseen paitdksentekoon ja opettaja ryhmén vetijdnd antaa ryhmalleen
runsaasti vastuuta. Siihen, missi madrin ryhma tyoskentelee itsendisesti ja ottaa vastuun
naytelmén valmistumisesta vaikuttaa osaliistujien ikd ja kokemus. Yhteinen produktio
tarjoaa oppilaille erilaisia tapoja osallistua. Toisin kuin yleisesti luullaan, ei kaikkien
tarvitse olla nayttamolla esilla, Véan oman korténsa voi kantaa kekoon my6s muulla
tavoin esim. lavastuksesta, kdsikirjoituksesta, ohjauksesta, puvustuksesta tai tekniikasta
huolehtimalla. Naytelmissa tarvitaan usein myos musiikkia ja liikuntaesityksid. Parhaim-
millaan taidekasvatuksellinen draamaty6skentely voisi varmasti olla Hombroékin

esittimin kaltaista.

", 3.4 Opettaja teatterikasvattajana

Draamatydskentelyssa opettaja on paitsi ryhmin ohjaaja myds rvhmén jasen. Ryhmai-
prosessin onnistumisen edellytyksenﬁ on kuitenkin, etti tyonjako tehdidn selviksi heti
alussa. Jos ohjaaja ei ota ryhmaén johtajan roolia, sen ottaa joku muu ryhmaélédinen. Toki
jokainen luovan tydrvhman jisen voi esittaa ehdotuksia ja ideoita,. mutta siitd huolimatta
tarvitaan ryhmién johtaja, jonka ensisijaisena tehtavana on toimia siten, ettd ryhman
yhteinen tavoite saavutetaan. Ohjaaja on tyryhmén jasen, mutta hdn on samalla mar-
ginaalissa: han on yhtaikaa seka ryhmissi ettd tarkkailemassa sita ulkepuolelta eik4 han
voi jakaa kaikkia ryhmaa koskevia huomioitaan ryhman kanssa. (Kansala 1995, 89.)
Draamaryhmén johtajan rooli on siis hieman erilainen kuin olemme tottuneet ajattele-
maan.Johtajan on osattava olla samanail;iaisesti sekd auktoriteetti ettd demokraattinen

johtaja.

Steniuksen mukaan teatteri-ilmaisun ohjaajan, opettajan, tehtéva on huolehtia ennen
kaikkea toiminnan jatkuvuudesta, suunnasta ja tavoitteellisesta etenemisestd. On kaksi
tapaa, jolla ohjaaja voi kisittdd tehtdvansa vidrin, Hin saattaa liiaksi kunnioittaa lasten
omaehtoista luovuutta ja omatoimisuutta, jolloin han haivyttad itsensd ja oman roolinsa
teatterikasvattajana toimien pelkkani toiminnan organosoijana. Ohjaaja voi olla myos
védran kunnianhimonsa vanki. Talléin hin pitia tehtédvanain tuottaa hyvin harjoiteltuja,
teknisesti sujuvia yleisoesityksia, jolloin vaarana on, ettd tydskentelysta tulee ulkoa opitun

tekstin ja muualta matkittujen ilmaisumallien toistamista ja hiomista. Ohjaaja on my0s
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osa yhteisti taiteellista prosessia. Toimiakseen hyvdna ohjaajana ja pedagogina hdnen on
oltava tehtdvastadn motivoitunut. Teatteri-ilmaisun ohjaajan on ndhtavé vaivaa luodak-
seen itselleen oma nikemys, oma tietoisuus siitd suunnasta, mihin tulee kulkea. (Stenius
1996,7 - 8.)

Taidekasvatukseen tahtdavin draamaopettajan rooli on vield moniuloitteisempi kuin
esimerkiksi néyttelijdn ty6n opettajan. Opettajalla olisi oltava jokin késitys koko teatterin
tekemisesta kaikessa laajuudessaan, ei ainoastaan niyttelijan ty6sta. Lisdksi hdnen olisi
osattava opettaa "opettamatta”, silla opetus olisi rakennettava oppilaiden oman luovuu-
den, ei opettajan kunnianhimon varaan. (Kanerva 1997, 24.) Kansila korostaa opettajan
merkitystd my6s hyvan tydskentelyilmapiirin luojana. Opettajan pitdisi kyetd luomaan
.. Tyhmaén sellainen ryhmahenki, mikd kestad seké esitysten ettd harjoitusten paineet
(Kansala 1995, 89).

Boltonin (1986, 42) mielestd luovan prosessin ja toiminnan on saatava atkaan kasvua
yksilossd ja koska lapset harvoin pystyvit tdhdn yksin, on opettajan paivastuu talld |
alueella. Teatterin tekeminen ja ndkeminen koulussa voi olla sysdys myés uudenlaiseen,
laheisempéan opettaja - oppilas -suhteeseen. "Kun teatterin ja todellisuuden vililla 16ytyy
yhtaldisyyksia, kun teatteri herattas kysymyksia ja antaa asioita pohdittavaksi - ehka
vaikeita, kipeititkin asioita - syntyy oppilaille tarve pdasta osallisiksi myds opettajan

elamankokemuksesta ja opettajalla tarve ja tilaisuus valittad sitd." (Stenius 1991, 94.)

Ahosen ja Ménniston mukaan erityisen merkittaviksi tulevat kasvamisen ja kasvattamisen
tavoitteet, kun tehddin ty6td lasten ja nuorten parissa. Mikali ohjaaja tuntee vastuunsa
kasvattajana, voi teatteriharrastus antaa kasvavalle thmiselle huomattavan médran
valmiuksia elamaa varten. Useissa muissa yhteyksissa, kuten koulussa, urheiluharrastuk-
sissa jne. ollaan padasiassa vastuussa omasta itsestd ja omasta menestymisestd. Ryhma-
tyossd, jollaista teatteri padasiassa on, opitaan tuntemaan vastuuta myds muista ja opitaan
nakeméian oman tySpanoksen merkifys kokonaisuudelle. Teatterin tekeminen on yhteispe-
lia alusta loppuun saakka. Vain tukemalla toista ﬁﬁyttém(‘illa on oikeus odottaa tukea
omalle tyolleen. Naytelmaa rakennettaessa voidaan ajatella ohjaajan olevan rakennusmes-

tari, joka ulkoapéin seuraa ndyttelijatimpureiden tystd. Timpurit vastaavat, ettd osat
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tulevat hyvin tehty4 ja sopivat toisiinsa kun taas rakennusmestari valvoo, ettd rakennus

pysyy linjoissaan. (Ahonen & Minnisto 1981, 5, 81.)

3.5 Ryhmén merkitys taidekasvatuksellisessa draamatyéskentelyssi

Yhteen hiileen puhaltaminen, yhteinen ongelmien ratkaisu, omien tunteiden tunnistami-
nen ja niiden esille tuominen sek4 toisten huomioon ottaminen ovat asioita, joita ryhmas-
s& toimiessa voi oppia. Ne ovat oleellisen tirkeitd meille jokaiselle, jotta voimme elda
meiti ymparoivissd yhteiskunnassa yhdessi muiden kanssa. Koulussa naitd edelld
mainittuja taitoja voidaan harjoittaa monin eri tavoin, mutta draamatydskentelyssd ne
-, korostuvat erityisen paljon. Laakso (1994, 21) kirjoittaa, ett4 vaikka draama on taidemuo-
to, kuten esim. musiikki,vkuvaamataide ja tanssi, erottaa draaman toisista taiteista sen
korostettu sosiaalinen luonne. Powelliin viitaten Laakso toteaa, ettd koska draama on
luonteeltaan kollektiivista, se kehittid kykya tulla toimeen toisten ihmisten kanssa ja
edistai kypsymisti sosiaalisuuteen. Sen voidaan siis sanoa olevan sosiaalisuutta edistivi )

oppiaine.

Ryhman toimivuuteen vaikuttaa sen kiinteys eli koheesio. Ryhmai on kiinted silloin, kun
sen jasenten vélilla vallitsee attraktio, ryhmalld on selked yhteinen tavoite ja kun ryhmén
jasenet kokevat jasenyytensi arvokkaaksi. (Helkama ym. 1998, 265.) Kun taidekasvatuk-
sellinen draamaprosessi alkaa, eivat ryhmén jasenet valttamattd edes tunne toisiaan, mutta
yhteisilla ponm’ételuilla esityksen valmistumisen eteen on nahdikseni suuri ryhmai
kiinteyttiva vaikutus. Ahosen ja Ménniston mukaan vasta aika, tyo, yhteiset kokemukset
ja yhteinen kieli luovat ryhmiin. Yhteiset kokémukset ovat omiaan kiinteyttimaan ryhmai
ja niiden pohjalta kdydyt keskustelut, vaihdetut mielipiteet ja niiden herdttimat tunteet
antavat virikkeitd myds toiminnalle. (Ahonen & Minnistd 1981, 44 - 45.) Koska ryhmalld
on vankka, yhteinen padmdadri ja jokainen tietdd olevansa tirked ja arvokas osa tulevaa
esitystd, vol ryhmén kiinteys tallaisessa taidekasvatuksellisessa draamatyéryhmaéssd

muodostua voimakkaaksi.

Robert Cohen sanoo niyttelemisestd seuraavasti: "Ottaessaan kontaktia nayttelija kokee

niyttelemansa vuorovaikutustoiminnat yksinkertaisesti vain toimimalla vuorovaikuttei-
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sesti toisten nayttelijoitten kanssa; juuri heihin hin ottaa kontaktin ja juuri heidan
kanssaan hin vaihtaa informaatiota.” Cohen korostaa, ettd tilanteiden nédytteleminen ja
sisdistdminen tarkoittaa nimen omaan toimimista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa. (Cohen 1986, 36, 47.) Myés Pauli Mahlamiki (1982, 4, 25) painottaa, etti teatteri
on yhteisty6td, jossa nayttamolla olijoiden vilinen yhteys on ensiarvoisen térked. Hin
sanoo, etti teatteri on kuin eliméinkokemusten kentta, missi yhdistyy yhdessi toimivien
ithmisten eliménkokemus, tieto ja taito. Teatteri-ilmaisun harjoitukset koulussa ovat hyvin

usein, ikdan kuin luonnostaan, myds yhteisty6 - ja kontaktinottamisharjoituksia.

Bolton kysyy, kuinka usein kdytannéssi koulutunneilla voimme nahdi lasten tekevin
ryhmépéaatoksid tai kuinka usein lapset saavat tuntea olevansa vastuussa siit4, miten tunti
. etenee. Draamatoiminnassa ryhmin jisenet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keske-
nddn, mistd on tuloksena energian runsaus. Draamatoiminta pitda sisalladn runsaasti
toimintaa ja keskustelua, asioiden tutkimista. Opitaan ryhmévastuuta ja paitoksentekoa
ryhmissi. Bolton korostaa, ettd juuri ndma taidot, vastuu ja padtoksenteko, ovat kasvatuk-
sen perustavoitteita. (Bolton 1986, 31.)

Luovuus kasitetaan yleensd yksilolliseksi ominaisuudeksi, jota toisella on ja toisella ei.
Ahonen ja Minnist6 haluavat kuitenkin tuoda esille kisitteen kollektiivinen luovuus, silla
usein myds thmisryhmit omaavat luovaa mielikuvitusta ja luovaa kyky4, mik4 voi johtaa
suuriin saavutuksiin. (Ahonen & Minnisté 1981, 50). Tavoitteellisella ryhmélld on aina
perustehtivansé, padmairs, jota tavoitellaan. Taidekasvatuksellisessa draamatydskente-
lyssi tuo tavoite on esitys, valmis ndytelmi. Varsinaisen tavoitteen ohella ryhman on
kuitenkin huolehdittava myés kiinteydestaan. Niemiston (1998, 35) mukaan titi toista
tavoitetta voidaan kutsua tunnetavoitteeksi. Jotta perustehtivi voitaisiin toteuttaa, on
ryhmissi vallittava riittava koheesio. Hyva ryhma ja onnistunut draamatydskentely
‘kulkevat rinta rinnan ja lomittain, toinen toistaan tukien. Onnistunut nédytelmanvalmista-
misprosessi edellyttii toimivaa ryhmia kun taas toimiva ryhma syntyy usein draamatyds-

kentelyn myoéta.
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4 TUTKIMUSONGELMAT JA VIITEKEHYS

Tassa tutkimuksessa seuraan ja tutkin erdstd ala-asteen naytelmakerhoryhmaa sen vaimis-
taessa naytelmaa koulun joulyjuhlaan. Ryhmé koostuu kahdestatoista kuudesluokkalaises-
ta tytdsta sekd ryhmin ohjaajasta. Peruskysymys, johon etsin tutkimuksessani vastausta,
kasittelee ryhmaén kehittymisti ja muutoksia ryhmén siséisissa suhteissa ndytelméanvalmis-
tamisprosessin aikana. Kasittelen my6s ryhmén ohjaajan osuutta tallaisen taidekasvatuk-

sellisen ryhméaprosessin onnistumiselle.

Taman luvun tarkoituksena on selvittad lyhyesti lukijalle tutkimukseni lahtékohtia ja

., tarkortusta seki esitella tutkimusongelmat ja tutkimuksen viitekehys.

4.1 Tutkimuksen lahtokohdat ja tarkoitus

Lahtokontana tille tutkimukselle on oma kiinnostukseni yleensd taidekasvatusta ja
tarkemmin ottaen taidekasvatuksellista draamatydskentelyd kohtaan. Olen kiinnostunut
teatterikasvatuksen tarjoamista mahdollisuuksista koulun kasvatus- ja opetustyoélle. Jos
ryhmén ensisijaisena tavoitteena on valmistaa hyvi esitys, niin mita kasvatuksellisesti
arvokasta tapahtuu tdmén taiteelliseen lopputulokseen tdhtidvan prosessin aikana?
Tulevana opettajana ja kasvattajana haluan selvittdd myds opettajan merkitysta ja tehtdvda

teatterikaévattaj ana.

Draamaopetus voi olla joko taidekasvatuksellista tai pedagogista. Pedagogisen draaman
kasvatuksellinen merkitys on tunnustettu, kun taas taidekasvatuksellisen draamatyoskente-
lyn katsotaan usein soveltuvan vain lahjakkaille ja teatterista erityisesti kiinnostuneille
oppilaille. Kimmokkeena tille tutkimukselle on ollut haluni selvittda, mika on taidekasva-
tuksellisen draaman kasvatuksellinen arvo ja mikd merkitys naytelmanvalmistamisproses-
silla voi olla sité toteuttavalle ryhmalle ja sen yksittaisille jasenille. Omat kokemukseni
teatterin parissa aina ala-asteelta naihin paiviin saakka, teatteriryhman jasenend elaminen
sekd aikuiseksi kasvaminen teatterin vaikutuksen alaisena ovat vaikuttaneet tutkimusai- -

been valintaan.
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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittid taidekasvatuksellisen draamaprosessin arvoa
oppilaan sosiaalisen kasvun ja ryhmin kehittymisen nakokulmasta. Vaikka tillaisen
ndytelman valmistamiseen tdhtddvan draamatyoskentelyn padmadrand onkin taiteellinen
lopputulos, on silldi my6és kasvatukselliset tavoitteensa. Produktion valmistuminen
edellyttaa toimivaa ryhmaa ja toimiva ryhmd taas syntyy usein tallaisen yhteisen préduk;

tionvalmistamisprosessin my6ta.

4.2 Tutkimusongelmat ja tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd ryhmassa tapahtuu taidekasvatuksellisen

.. draamaprosessin aikana. Alla olevassa kuviossa (Kuvio 3) esitdn tutkimuksen padtehtavin
- ja tutkimusongelmat. Padtehtdvina on selvittad, millaisen sosiaalisen oppimisprosessin
' ryhma kay lapi taidekasvatuksellisen draamatydskentelyn ohessa. Tdhén sisdltyen selvitan,
millaisia kehitysvaiheita ryhmé kiy l4pi draamaprosessin aikané sekd muuttuuko ryhmén
koheesio. Koska ryhma4 koostuu vksiloist4, ndiden osuutta ei voida sivuuttaa, joten tutkin
my6s millaisia muutoksia ryhmin jasenten vilisissa suhteissa ilmenee. Tassd yhteydessd
selvitdn jossain madrin myds sitd, millaisia sosiaalisia rooleja yksittdiset oppilaat ryhmds-

sd ottavat ja tapahtuuko ndissi rooleissa muutosta prosessin aikana. Yksi tutkimusongel-
mistani kohdistuu ryhman vetdjaan, opettajaan. Tutkin, mikd on ohjaajan merkitys

onnistuneelle taidekasvatukselliselle draama- ja ryhmaéprosessille.
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Millaisen sosiaalisen oppimisprosessin ryhmi kiy Eipi

taidekasvatuksellisen draamaprosessin aikana?

1. Mits kehitysvaiheita ryhmi kiy lipi
taidekasvatuksellisen draamaprosessin aikana?
\ 2. Millaisia muutoksia ryhmin siséisissd

...........

suhteissa ilmenee?

4. Millaisia sosiaalisia rooleja yksittiiset jasenet ryhmissa
ottavat ja tapahtuuko niissi rooleissa muutosta
prosessin aikana?

5. Miki on opettajan merkitys onnistuneelle taide-
kasvatukselliselle draama- ja ryhméprosessille?

KUVIO 3. Tutkimusongelmat

Tutkimukseni viitekehyksen esittelen seuraavan puukuvion (Kuvio 4) avulla. Kuvion
keskelld, puun rungossa, on tutkimusalueeni ydin, varsinainen tutkimuskobde, taidekasva-
tuksellinen draama sosiaalisena oppimisprosessina. Tutkiessani draamaa taidekasvatukse-
na ja sosiaalisen kasvun vilineend ovat taustalla vaikuttaneet laajat kasitteet kasvatus,
draama taitéena ja sosiaalinen oppiminen. Nam4 kisitteet ovat olleet ikaan kuin juuret
tarkemmalle tutkimukselleni, joten ne ottavat kuviossakin paikkansa puun juuristossa.So-
siaalisella oppimisella tarkoitan tassa tutkimuksessa sitd, kun yksilé omaksuu lukuisia
sellaisia taitoja, jotka mahdollistavat hinen tasapainoisen eldméns4 ja kanssakdymisensa
toisten ithmisten _kahssa.Téllaisia_taitoja ovat muun muassa kyky avoimeen vuorovaikutuk-

seen, kyky yhteisty6hén, taito ottaa toiset huomioon, suvaitsevaisuus sekd omien mielipi-
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teiden, tunteiden ja ajatusten ilmaisemisen taito. Tarkoitukseni ei ole seurata ndiden
yksittdisten sosiaalisten taitojen lisddntymistd vaan selvitdn sosiaalisen oppimisen midraa -
ryhmién toimivuuden nikékulmasta. Tarkastelun kohteena on siis ldhinna ryhmai koko-

naisuutena, pitden sisdlladn yksittaiset ryhman jisenet ja ohjaajan.

Ryhmin tarkastelun kautta olen pyrkinyt [6ytiméin vastauksia tutkimusongelmiini. Kuten
kuvion yldosa kertoo, olen ryhman muodostavien tekijoiden (yksittdiset jdsenet ja ohjaaja)

ohella tutkinut my6s ryhman prosessia, sen koheesiota sekd suhdejarjestelmaa.

TAIDEKASVATUKSELLINEN

DRAAMA SOSIAALISENA
OPPIMISPROSESSINA

KUVIO 4. Tutkimuksen viitekehys
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5 TUTKIMUSOTE JA TIEDONHANKINTAMETODIT

Téssa tutkimuksessa keskityn tutkimaan erésti naytelmikerhoryhmai sen valmistaessa
naytelméad koulun joulujuhlaan. Ryhma koostui kahdestatatoista kuudesluokkalaiséﬁta
tytOstd, jotka olivat kahdelta eri luokalta, sekd ryhman vetdjastd. Tutkimuksen perustehta-
vénd on selvittdd, millaisen sosiaalisen oppimisprosessin ryhmd kay lapi taidekasvatuksel-
lisen draamadraamaprosessin aikana. Halusin siis tiet4a, mitd oppilaan sosiaalisen kasvun

kannalta merkittivai niytelman valmistamisen ohessa voi oppia.

Kaiken kaikkiaan tutkittavan ryhmin tyoskentely kesti noin kaksi ja puoli kuukautta siten,
- ettd ryhmé kokoontui keskiméadrin kerran viikossa koulun tiloissa ja noin puolitdista
tuntia kerrallaan. Ryhmin yhteisen4 tavoitteena oli valmistaa naytelméan koulun joulujuh-
laan. Néaytelmi valmistuikin ja se esitettiin kaksi kertaa. Aineiston keruun suoritin
laadulliselle tutkimukselle ominaisesti monia eri metodeja kiyttden. Pédasiallinen
aineistonkeruumenetelmini oli osallistumaton havainnointi. Kaikkiaan yhdeksisti |
varsinaisesta kerhokerrasta koostuvan jakson aikana olin mukana seitsemassa kerhoker-
rassa sekd viimeisessa valmistavassa harjoituksessa ennen ensi - esitystd. Aineiston keruu
tapahtui videoimalla seki tarkentavien havaintojen ja ajatusten kirjaamisella tutkimuspéi-
vikirjaan videoinnin ohessa. Kerhon alkaessa ja paattyessi teetitin kerholaisilla kyselyt,
joiden avulla kartoitin 1dhinn4 ryhmén siséisid suhteita seka yksittaisten jasenten esiinty-
misvalmiuksia ja odotuksia kerhoa kohtaan. Jalkimmaisessa kyselyssé tiedustelin my6s
ryhméldisten tuntemuksia ryhmaa kohtaan seka heidén késityksidén omasta oppimisestaan

kerhon aikana.

Naiden lisaksi haastattelin kahteen otteeseen ryhmén ohjaajaa selvittadkseni kerhon
alkaessa hinen tavoitteitaan ja kerhon paittyessd hdnen arvioitaan ryhmiprosessin
onnistumisesta ja tavoitteiden toteutumisesta. Pro gradu -tutkimukseni kuuluu laadullisen

tapaustutkimuksen piiriin.
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5.1 Kvalitatiivinen tutkimustyyppi

Pertti Alasuutari (1993) méarittelee kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten tutkimustyyppien
periaatteita. Hian korostaa, ettd vaikka ndmi tutkimustyypit ovat erotettavissa, niitd
'voidaan silti soveltaa samassa tutkimuksessa ja saman tutkimusaineiston analyysiss.
Alasuutarin mielesti kvalitatiivista ja kvantitatiivista analyysiéd ei tulisi pitdd toisensa
poissulkevina analyysimalleina tai vastakohtina vaan ptkemminkin jatkumona. (Alasuuta-
n 1993, 15.) Vaikka oma tutkimukseni onkin luokiteltavissa laadulliseksi tutkimukseksi,
siind on havaittavissa myds kvantitatiivisia piirteitd. Esimerkiksi kyselyt, jotka teetitin

ryhman jasenilld, sisdlsivat myos strukturoituja kysymyksid vastausvaihtoehtoineen.

.. Kvantitatiivisessa analyysissd argumentoidaan lukujen ja niiden vélisten systemaattisten
tilastollisten yhteyksien avulla. Alasuutarin mukaan kvantitatiivisen analyysih yleisperiaa-
tetta voidaan verrata luonnontieteessdkin tuttuun klassiseen koejarjestelyyn, jossa ldhde-
taan litkkeelle hypoteesista, jonka mukaan riippumaton muuttuja vaikuttaa riippuvaan
muuttujaan. Klassisen koeasetelman yhteydessa kdytetaan usein koe- ja kontrolliryhmid ‘
sek4 erilaisia testimuuttujia tai viliin tulevia muuttujia. Testimuuttujien kautta pyritdin
jonkin vleisen lainalaisuuden, kaavan tai toimintalogiigan muotoilemiseen. (Alasuutari
1993, 17-18.)

Toisin kuin kvantitatiivisessa, kvalitatiivisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan usein
kokonaisuutena. Gronfors sanoo, ettd tillaisessa laadullisessa tutkimuksessa analyysit
kehitetadn kerityn aineiston pohjalta palvelemaan kyseisen tutkimuksen tarkoituksia
mahdollisimman hyvin. Aineiston analyysi tapahtuu usein my9s osittain samanaikaisesti
aineiston keruun kanssa. (Gronfors 1985, 144 - 145.) Gronfors korostaa, ettd kvalitatiivi-
sen aineiston analysointimahdollisuudet ovat rajattomat, minki vuoksi analysointiin
tulisikin suhtautua avoimin mielin erilaisia tapoja pohtien ja kehittden. Jokainen tutkija
valitsee siis itselleen ja omalle tutkimukselleen sopivimman analysointitavan. (Gronfors
1985, 155.)

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara esittelevat kokoavasti metodikirjallisuudessa esitetyt

kvalitatiivisen tutkimuksen tyypilliset piirteet. Niit4 on seitsemén kappaletta.
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1. Tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa ja aineisto kootaan
luonnollisissa, todellisissa tilanteissa.

2. Suositaan ihmista tiedon keruun instrumenttina. Tutkija luottaa itseensd ja omiin
havaintoihinsa.

3. Kaytetadn induktiivista analyysia. Tutkimuksen‘ lahtokohtana ei ole teorian tai hypo
teesien testaaminen vaan aineiston yksityiskohtainen tarkastelu.

4. Aineiston hankinnassa kaytetain laadullisia metodeja. Suositaan erityisesti metodeja,
joissa tutkittavien nakékulmat padsevit esille.

5. Valitaan kohdejoukko tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisotannalla.

6. Tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessi. Suunnitelmia muutetaan
olosuhteiden mukaisesti.

.. 7. Tapauksia kasitelladn ainutlaatuisina ja myds aineistoa tulkitaan sen mukaisesti.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 165.)

Lahdettdessd suunmttelemaan laadullista tutkimusta ja sen toteuttémista kentalls, on
tirkedd valita alustava tutkimusongelma. Tutkimusongelman valintaan taas vaikuttaa
suuresti tutkijan oma henkil6kohtainen mielenkiinto johonkin méarittyyn asiaan tai
kohderyhmaan. Tdmé henkilokohtainen, vahva motivaatio on usein se tekijé, jonka avulla
tutkija paasee tutkimusprosessin aikana ilmaantuvien mahdollisten kriisitilanteiden yli.
(Gronfors 1985, 40.) Oman tutkimukseni 14htékohtana on ollut henkilékohtainen kiinnos-
tukseni aihetta kohtaan. Teatteri taidemuotona on aina ollut syddntdni 1ihelld. Omat
positiiviset kokemukseni teatterin tekemisesti erilaisissa ryhmissé saivat minut kiinnostu-
maan teatteritaiteen vaikutuksesta yksilén sosiaaliseen kasvuun, Tulevana kasvatuksen
ammattilaisena halusin selvittis taidekasvatuksellisen draamaty6skentelyn kasvatuksellis-

ta arvoa.

Tutkimuksen aihetta ja tutkimusongelmaa pohdittaessa on tarpeellista ottaa huomioon
myds taloudelliset resurssit tutkimuksen suorittamiselle. Tutkimusongelmaa valittaessa ja
kehitettiessd on hyodyllistd muistaa kvalitatiivisten menetelmien kiyton joustavuus, joka
antaa mahdollisuuksia erilaisiin kokeiluihin ennen lopullisen tutkimusongelman paztta-
mistd. Tutkimuksen suunnittelu on tirkeas pitdd mahdollisimman avoimena ja joustavana,

| jotta kentalld tuleville uusille vaikutteille voidaan antaa tilaa. (Gronfors 1985, 41-42, 45.)
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on varsin yleistd kayttaa apuna ns. avainhenkilod kentille
paasemiseksi. Avainhenkilolla tarkoitetaan Gronforsin (1985, 73) mukaan tutkittavaan
ryhmaéan kuuluvaa henkiloa, johon tutkija pyrkii luomaan riittivin luottamuksellisen
suhteen padstikseen hidnen avullaan kentille. Avainhenkil6 on usein my6s avaintiedottaja
eli hinet on tiettyjen ominaisuuksien takia valittu haziétateltavaksi. Téllaisella avain-
henkil6lld on tietty rooli yhteisossd, hanelld on yhteis6d koskevia tietoja ja halukkuautta
toimia tiedonantajana. Hin on ilmaisukykyinen ja objektiivinen tiedottajana. Tutkijan on
kuitenkin aina otettava huomioon vinoutuman mahdollisuus, silld avaintiedottaja ei
todennakoisesti pysty asettumaan oman roolinsa ja kognitiivisten kasitystensi ulkopuolel-
le. (Gronfors 1985, 112-113.)

., Minun tutkimuksessani ryhmén ohjaajaa voitanee pitaa tillaisena avainhenkiléna. Han oli
mukana koko tutkimuksen suunnittelun ja aineiston keruun ajan. Olen ottanut huomioon
hinen ideansa ja mielipiteensd toimiessani kentilld sekd haastatellut hantd liittden

haastattelut osaksi aineistoani.

Syrjala ja Numminen (1988, 118) toteavat, etta tutkijan kannalta kvalitatiivisen tutkimus-
aineiston analysointi ja tulkinta voi olla ongelmallista, sill4 kvalitatiivisen aineiston
jarjestelysta ja tulkinnasta ei ole olemassa samanlaisia yleispatevia ohjeita kuin esimer-
kiksi aineiston tilastollisesta kasittelystd. Jokaisen tutkijan on siis luotava omat aineiston
Jjarjestelytapansa. Vaikka niit4 tapoja on monia, Syrjald ja Numminen jaottelevat karkeas- |
ti ne analyyttiseen ja tulkinnalliseen lahestymistapaan.

Analyyttiselle ldhestymistavalle on ominaista, etti aineisto ndhdiin empiiriseni aineisto-
na, johon voidaan koetella erilaisia analysointitapoja. Tulkinnallinen tapa taas keskittyy
tutkijan subjektiivisiin tulkintoihin ja niiden selvittelyyn. (Syrjdld & Numminen 1988,
118-119.) Analyyttistd lahestymistapaa voidaan siis pitdd objektiivisempana aineiston

lahestymistapana, koska se erittelee aineistoa jo olemassa olevilla valineilla.

Alasuutari (1993) nikee laadullisen analyysin koostuvan kahdesta vaiheesta, jotka han
nime&é havaintojen pelkistamiseksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi. Aineistoa tarkastellaan
vain siitd nakokulmasta, mika on teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyk-

" senasettelun kannalta olennaista. Niin analyysin kohteena oleva aineisto pelkistyy
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helpommin hallittavaksi maaraksi ns. "raakahavaintoja”. Tamén jilkeen raakahavaintoja
yhdistimalla karsitaan edelleen havaintojen méarad. Arvoituksen ratkaisemisen vaiheessa
néitd pelkistimalld tuotettuja havaintoja sitten tulkitaan ikddn kuin johtolankoina viitaten
muuhun kirjallisuuteen ja tutkimukseen. Arvoituksen ratkaisemista voidaan nimittaa myds
tulosten tulkinnaksi.” Laadullisessa tutkimuksessa Alasuutari nikee timdn tulkinnan
paremmunkin arvoituksen ratkaisemisena, jossa tuotettujen johtolankojen ja kaytettavissi
olevien vihjeiden pohjaita tehdasn merkitystulkinta tutkittavasta ilmidstd. (Alasuutari
1993, 23-29.)

Voidaan sanoa, ettd kaiken kaikkiaan laadullisessa tutkimuksessa eri tutkimusprosessin
osat, kuten ongelmanasettelu, aineiston keruu, analysointi ja raportointi, lomittuvat
., monella tavalla toisiinsa. Tutkimussuunnitelmassa esitelladn vasta tutkimuksen yleinen,
laajempi ongelmanasettelu. Tarkemmat kysymykset ja vastaukset nithin muotoutuvat
vasta aineiston erittelyn my6ta. Aineistosta opitaan uusia asioita ja saadaan uutta tietoa
tutkittavasta asiasta niin, ettd vasta sen pohjalta nostetaan esiin erilaisia ihmetyksen
aiheita, joita ei ennen aineistoon perehtymisti oltu osattu kuvitellakaan. (Alasuutari 1993,
177.)

Kvalitatiivinen tutkimusprosessi ei siis etene suoraviivaisesti vaiheittain jonkin hypoteesin
testaamisen mallin mukaan. Tutkimusprosessi on hyvin itseohjautuva, mika tutkijan onkin
hyvi ottaa huomioon jo tutkimusta suunniteltaessa. On syytd varautua siihen, ettd ainakin
joku asia ennakkosuunnitelmissa menee pieleen. Alasuutari korostaa, etti tutkimus ei lopu
itsestddn vaan se tdytyy lopettaa tekemalla tuloksista raportti. Yhden tutkimuksen loppu

tai sen aikana saatu idea voi olla toisen tutkimuksen alku. (Alasuutari 1993, 235 - 237.)

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

Syrjila ja Numminen pohtivat tapaustutkimuksen mééaritelma4 ja ominaisuuksia. He to-
teavat, ettd yhtenaista tapaustutkimuksen maaritelmaa on mahdotonta esittaa, koska sitd
suoritetaan hyvin monella eri tavalla. Tapaustutkimuksesta kiytetddn myos monia en
nimid. Tekijoiden erilaisten 1ahtokohtien pohjalta puhutaan esimerkiksi idiografisesta,
konstruktiivisesta, etnografisesta, fenomenélogisesta, hermeneuttisesta tai tulkinnallisesta
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tutkimuksesta. Kdytanté vaihtelee my6s eri maissa. Yhdistava tekijé erilaisilla tapaus-
tutkimuksilla on kuitenkin keskittyminen tiettyyn tapaukseen ja sen yksil6llistimiseen.
(Syrjala & Numminen 1988, 6-7.)

Sanaa tapaus voidaan kayttda puhuttaeSsa ihmisesta, ihmisjoukosta, yhteisostd, laitokses-
ta, jostain tapahtumasta tai laajemmasta ilmiosti. Tapausanalyysi taas on tatd tiettya
tapausta koskevaa ongelmanratkaisua. Tapaustutkimusten tavoitteet ja toteutus vaihtele-
vat, mutta yhteistd on kuitenkin monipuolisilla ja monilla eri tavoilla hankittujen tietojen

koonti tutkittavasta tapauksesta. (Syrjald & Numminen 1988, 5.)

Oma tutkimukseni kohdistuu selkeisti yhteen tiettyyn tapaukseen, tissa tapauksessa
., Tyhmdén, jonka olemassaoloa ja toimintaa havainnoin, kuvailen ja tulkitsen. Méarittelen-
kin oman tutkimukseni kasvatustieteelliseksi tapaustutkimukseksi. Syrjdlan ja Nummisen |
mukaan tapaustutkimus on yksilollistavad, kokonaisvaltaista, monitieteistd, luonnollista,
vuorovaikutteista, mukautuvaista ja arvosidonnaista. Se on konkreettista, elavai ja
yksityiskohtaista todellisuuden lihikuvausta ja tulkintaa. Tarkoituksena on kuvata
todellisuutta kokonaisuutena pilkkomatta sitd yksittdisiksi mitattaviksi muuttujiksi.

(Syrjala & Numminen 1988, 8.)

Naturalistista tapaustutkimus on siind mielessd, ettd ilmiotd tutkitaan luonnollisessa
ympdéristossddn ilman mitd4n keinotekoisia jarjestelyjd (Syrjdla & Numminen 1988, 9).
Itsekin tutkijana seurasin ja havainnoin tutkimusryhman luonnollista toimintaa osallistu-
matta ryhmén varsinaiseen tyoskentelyyn. Ryhmaldisten totuttua nurkassa seisovaan
videokameraani pystyin havainnoimaan ryhmén toimintaa vaikuttamatta sithen omalla

toiminnallani.

Tapaustutkimuksessa tutkittavat eivdt ole esineellistettyja objekteja vaan tuntevia,
toimivia ja osallistuvia subjekteja. Myos tutkija on mukana hankkeessa omine subjektii-
visine kokemuksineen. Tapaustutkimuksen voi sanoa olevan myés mukautuvaista, koska
tietoja etsitdan sieltd, mistd niitd voidaan saada. Tutkimus voi siis muuttua tavoitteiltaan
ja toteutukseltaan todellisen tilanteen olosuhteiden perusteella. (Syrjald & Numminen
1988, 9-10.)
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Témén tutkimuksen kohdalla tutkimusongelmat muotoutuivat ja tarkentuivat vasta
kentélla tyoskentelyn aikana, mik4 on ominaista laadulliselle tapaustutkimukselle. Syrjila
ja Numminen tuovat esille myos tapaustutkimuksen arvosidonnaisuuden, mika tarkoittaa
kay'tiihn'o‘ssﬁ sitd, ettd tunnustetaan tutkijan olevan mukana koko persoonallisuudellaan,
jolloin hénen arvomaailmansa on yhteydessa siihen nikemykseen, jonka hin muodostaa

tutkittavasta ilmidstd (Syrjala & Numminen 1988, 11).

Tutkimusongelmien valinta ja tismentdminen tapaustutkimuksessa on monivaiheinen
prosessi, joka vaihtelee eri tyyppisten tapaustutkimusten ollessa kyseessi. Tutkimuskoh-
teen valintaan taas voi vaikuttaa tutkijan oma mielenkiinto esimerkiksi jotain ongelmaa,
tapahtumaa tai ihmisryhmai kohtaan. Niin on minun tutkimukseni kohdalla, jossa

. tutkimukseni kohde on itse valitsemani. Tutkimuksen lahtokohtana voi olla my6s halu
- kayttia jotain tiettyd metodia tai tutkia tietyntyyppistd tapausta. Voidaan haluta, ettid
. tapaus on mahdollisimman tyypillinen, rajatapaus, poikkeuksellinen tai paljastava.
(Synjala & Numminen 1988, 18-19.)

Tapaustutkimuksen keskeinen ero muihin tutkimustyyppeihin ndhden on aineistonhankin-
nan monipuolisuus. Olennaista on, etti samaa asiaa tutkitaan monimetodisesti, jolloin eri
menetelmin saadut tiedot tdydentavit toisiaan. Tama triangulaatio on tapaustutkimuksen
metodologian keskeinen piirre. Eris perusajatus tapaustutkimuksessa onkin, ettd inhimilli-
sen elaman rikkaus ja moniulotteisuus voidaan tavoittaa parhaiten tarkastelemalla sitd

useista en perspektiiveistd. (Syrjdld & Numminen 1988, 77-78.)

Raportointi on viimeinen ja oleellinen vaihe tutkimusta. Tapaustutkimuksen raportoinnille

ei ole olemassa mitadn yhteisesti sovittuja sdantoj4 tai kiytantéa. Raportin muoto voikin

olla hyvin monenlainen. Syrjild ja Numminen esittelevit Ericksonin (1986) ajatuksia

raportoinnista. Ericksonin mukaan kenttatyohén pohjaavasta raportista tulisi 16ytyd

ainakin seuraavat asiat: 1. empiriaa koskevia viitteitd, 2. analyyttisis, kertovia pienoisku-

vauksia, 3. suoria lainauksia kenttamuistiinpanoista, 4. suoria la@nauksia haastatteluista,

5. lyhennelmii tutkimusaineistosta esim. taulukoita, 6. yleiseen kuvaukseen liittyvid

tulkintaa, 7. yksittdisten ilmi6iden kuvaukseen liittyvaa tulkintaa, 8. teoreettista pohdintaa

sekd 9. selostus tutkimuksen toteutumisesta eri vaiheineen. (Syrjala & Numminen 1988,
146, 151.)
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Tapaustutkimusta on pitkaan pidetty vain hativarana ellei mitddn parempia keinoja ole
ollut kaytettdvissd. Vihitellen on kuitenkin alettu huomata, ettd tapaustutkimus voi olla
hyvéd keino nimen omaan kasvatuksen ongelmia ratkottaessa. Monet ongelmat, joihin
opettajat ja viranomaiset odottavat saavansa tutkijoilta vastauksia, ovat luonteeltaan
sellaisia, ettel niihin voida ve;Stata tavaﬁomaféen, tilastollisen tutkimuksen keinoin. (Syrja-
14 & Numminen 1988, 11-12.)

5.3 Tutkittavan ryhmén kuvaus

Taméin tapaustutkimuksen kohteena on ryhma. Kiinnostuksen kohteena ovat ryhmén ldpi
- kdymit prosessit: ndytelmanvalmistamisprosessi ja ryhmén sosiaalinen oppimisprosessi.
- Tutkimuksen tarkoitus on tutkia tata tietty4 teatterikerhoryhmaai ja kuvata sen kehittymis-

ta yhteisen naytelméanvalmistamisprosessin aikana.

Tutkittava ryhma koostui kahdestatoista ala-asteen kuudesluokkalaisesta tytdsta ja ryhmén )
ohjaajasta. Ensimmaisilla kerhokerroilla mukana oli myds kaksi draamaopettajaopiskeli-
jaa, jotka suorittivat opintoihinsa kuuluvaa harjoittelua kerhon puitteissa. Tutkittava
ryhmé oli koulun teatterikerhoryhma, jonka tehtdva oli valmistaa ndytelmé koulun jubliin.
Talla kertaa koulun teatterikerho oli tarkoitettu kuudennen luokan oppilaille, jotka saivat
halutessaan ilmoittautua mukaan. Toiminta oli siis vapaaehtoista. Alun alkaen kerhoon oli .
ilmoittautunut yksi poikakin, joka ei kuitenkaan lopulta uskaltautunut mukaan kuultuaan
olevansa ainoa poika. Kerhonjﬁsenét tulivat kahdelta eri rinnakkaisluokalta, joten kaikki
eivit tunteneet toisiaan kovinkaan hyvin kerhon alkaessa. Takana oli kuitenkin yhteisid

litkuntatunteja.

Nama tytot kaviviat siis tutkimuksen toteuttamisen aikaan ala-asteen viimeisti luokkaa ja
elivat murrosidn kynnyksella. Monelle teatterikerhoon osallistuminen tarkoitti mahdolli-
suutta paistd esiintymain ja tyttojen osallistuminen kerhon toimintaan olikin hyvin
aktiivista. Ryhma kokoontui kerran viikossa noin puolitoista tuntia kerrallaan erddssd
. luokkahuoneessa. Tydskentelyn ajaksi pulpetit siirrettiin sivuun, jotta keskelle jai aukea
| tila litkkkumista varten. Naytelméan ensi-illan lihestyessd harjoitukset siirtyivit koulun
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Juhlasaliin ja ndyttamolle. Kaiken kaikkiaan kerhon toiminta kesti noin kaksi ja puoli
kuukautta alkaen 8.10.1998 ja paittyen joulujuhlaesityksiin 17.12.1998.

Niytelma kertoi joulukoristeiden elamaistd joulun alla. Siind padhenkilo, Pieni Enkeli,
koetti 16ytaa oman paikkansa muiden joulukoristeiden joukossa ja selVitté’i, miki on
hanen tehtdvansa jouluna. Lihes kaikki naytelman henkilét olivat joulukoristeita. Opettaja
jakot roolit neljannella kerhokerralla seuraavasti:

Pieni Enkeli: Laura

Saidstopossu: Liisa

Enkelisiskot: Sirkku, Sanna

Kynttilanjalat: Tuuli, Heidi

-, Lankatonttu: Teija

- Tiernapojat: Henna, Heidi, Teija

' ' Piparit: Anu, Jutta

Maria: Minna

Joosef: Taru

lapset: Minna, Taru

Kerhon ohjaajana toimi samassa koulussa luokanopettajana toimiva opettaja. Hin ei
tuntenut tytt6ja ennestiin eika ollut milloinkaan opettanut heitd. Koulutukseltaan opettaja
oli paitsi luokanopettaja myGs lastentarhanopettaja ja draamaopettaja. Kokemusta
vastaavanlaisten nidytelmanvalmistamisprosessien ohjaamisesta hinella oli jonkin verran.
Kerhon ohjaamisen lisiksi han ohjasi kahta opetusharjoittelijaa, jotka suorittivat kerhossa
opintoihinsa kuuluvaa harjoittelujaksoa. Opiskelijat olivat mukana kuusi ensimmdista
kokoontumiskertaa. He vetivit ryhmalle erilaisia ilmaisutaito- ja ryhmaytymisharjoituksia.

Varsinaisen niaytelméin ohjaamisesta ja harjoittelusta kerhon ohjaaja vastasi itse.

5.4 Aineiston keruu ja tulkinta _

Tutkimuksessani kaytettdvi4 aineistonkeruumenetelmii ovat osallistumaton havainnointi’ i
~ (videonauhoitteet ja tutkimuspaivédkirja), haastattelu ja kysely. Alasuutari (1993,'-’66)-;-

- painottaa laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista aineiston monipuolisuutta, j '
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tekee mahdollisimman monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Tdhdn olen myds oman o

tutkimukseni aineistonkeruussa pyrkinyt.

Alasuutarin mukaan nékokulmaa ja ns. linssia aineiston tarkasteluun tulisi voida vaﬁaasﬁ
vaihtaa eika tima onnistu jos aineisto koostuu vain yhden ainoan metodisen linssin lépi\
tehdyistd havainnoista. Talt4 kannalta on ihanteellinen sellainen gineisto, Joka on olemas-
sa tutkimuksen tekemisestd ja tutkijasta riippumatta. Tallaista aineistoa kerdtain yleensi
ulkokohtaisen havainnoinnin ja sellaisten aineistonkeruutapojen avulla, joissa tutkittava
kohde ei mitenkdsn hiiriinny tutkimuksen suorittamisesta. Toisaalta kvalitatiivisen
tutkimuksen traditiossa tunnetaan myés hyvin osallistuvan havainnoinnin metodi, jolla

taas on omat tavoitteensa. (Alasuutari 1993, 66-67.)

Havainnointitekniikan suurimpana etuna voidaan pitdd sitd, ettdi menetelmén avﬁlia

voidaan hankkia tietoa kayttaytymisestd silloin kun se tapahtuu. Vaikeutena on kuitenkin

se, ettd kaikkea kayttaytymisti ei voida havainnoida. (Jyrinki 1974, 8 - 9.) Itselleni

sopivaksi tavaksi kerdtd tietoa tutkittavasta ryhmdstd valitsin osallistumattoman eli’
ulkokohtaisen havainnoinnin. Kuten jo aiemmin kerroin, halusin seurata jo olemassa

olevaa ryhma vaikuttamatta itse kyseisen ryhman toimintaan. Osallistumaton havainnoin- .

ti tuntui oivalta keinolta sithen. Huomasin kuitenkin seikan, jonka Grénforskin (1985, 89)

on todennut: "Raja osallistumattoman ja osallistuvan havainnoinnin vélilla on kaikkea

muuta kuin selvi."

Osallistumattomassa havainnoinnissa tutkija on tutkittavassa yhteisossi nimen omaan
tutkijan roolissa. Hén ei siis pyri luomaan sen merkittdvampi4 sosiaalisia suhteita tutkitta-
viin henkildihin, kuten osallistuvassa havainnoinnissa tehdidn. Osallistumattoman
havainnoinnin tarkoituksena on oppia katsomalla. Tutkija havainnoi kohteiden elamii ja
kirjaa havaintonsa muistiin tai, kuten min4 tein, kiytt4a apuna havaintojen tallentamiseén
teknisid apuvilineitd, esimerkiksi videokameraa. Kisin tehdyt muistiinpanot ovat*t‘p_k‘i
myds oleellisen tarkeitd. Itsekin pidin erddnlaista tutkimuspéivékirjaa, johon kn]omn

havaintojani, ajatuksiani ja tuntemuksiani muun muassa vallitsevasta ilmapiirista, joka ei ‘

valttimitta vality videotaltioinnin kautta. Osallistumattomassa havainnoinnissa kohtexden_’;z

Ja tutkijan valmen vuorovaikutus ei ole txedonhankmnajle merkxttéva& Tavallista on, ettd
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tutkija kerd lisatietoja haastatteluilla, joiden tarkoitus on syventii, kohdistaa ja tarkistaa

havainnoimalla saatua materiaalia. (Grénfors 1985, 90, 97, 106.)

Teknisten apuvilineiden kaytt6é havainnoinnin lisind on mahdollistunut nykytekniikan
kehityksen myota. Riikka Riihiméiki on tarkastellut tutkimuksessaan draamaprosessia ja
kokenﬁt videokameran kayton draamaprosessin kuvailussa erittdin hyodylliseksi. Hanen
mukaansa videon kaytté analyysissi mahdollistaa draamaprosessin syvillisemmain
tulkinnan ja lisdd tutkimuksen validiteettia. Videon kidyton etuna analyysitilanteessa
koettiin sen monet mahdollisuudet. Rithimiki pitda erittdin hyvand sité, etti harjoitusti-
lanne voitiin pysdyttdd tarvittaessa ja harjoitusten ilmapiiri saatiin vangittua aitona.
Videoaineisto mahdollisti myds sen, ettd analyysid voi suorittaa useampi henkilé ja tutkija
., voi kokea olevansa uudelleen tutkittavassa tilanteessa. Videon avulla voi keskittya juuri
tutkittavaan kohteeseen, epéolennaiset seikat voi harkiten ohittaa. Rithimden mukaan
videon kayttd tutkimuksessa mahdollisti my6s eri kohteiden samanaikaisen tarkastelun.
(Rithimaki 1995, 90 - 91.)

Itsekin pidin videokameraa hyédyllisens apuvilineend mahdollisimman kattavan aineiston
hankinnassa. Videoaineisto ja paikan pailla tekemani kirjalliset havainnot tukivat ja
tdydensivit toisiaan. Kaiken kaikkiaan videoaineistoa kertyi noin kaksitoista tuntia, joten
aineiston analyysissid keskityin tarkastelemaan tutkimusongelmien kannalta keskeisid
tapahtumia. Katsottuani kokonaisuuden muutamia kertoja ldvitse ja l6ydettyani tutkimuk-
seni kannalta oleelliset kohdat videoaineistosta, keskityin jatkossa kyseisten kohtien

analyysiin ja tulkintaan.

Kaytettiessa haastattelua tiedonkeruumenetelmana tavoitteena on selvittda, mitd jollakin
henkil6lla on mielessadn. Kun tutkija kayttaa haastattelua, hin toivoo saavansa selville
asioita, joita ei voi havainnoida suoraan. Tillaisia ovat esimerkiksi tunteet, ajatukset ja
tavoitteet. Syrjalin ja Nummisen mukaan tarkedna voidaan pitd4 aitoutta keskustelutilan-
teessa. Vasta talloin voi olettaa tutkijan pystyvin tavoittamaan jotain arvokasta toisen
thmisen todellisista, sisdisistd merkityksista. Haastattelu pitdisikin nihd4 kahden thmisen
vilisend vuorovaikutuksena, erddnlaisena prosessina, jossa molemmat vaikuttavat
toisiinsa. (Syrjala & Numminen 1988, 94-98.)
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Pattonia (1980) lainaten Syrjild ja Numminen esittelevit myds kvalitatiivisen haastattelun
eri muotoja. Niitd ovat informaali keskustelu, teemahaastattelu ja stardardoitu avoin
haastattelu. Informaalia haastattelua eli keskusteluhaastattelua kiytetdan yleensa osallistu-
van havainnoinnin ohessa. Teemahaastattelussa haastattelija keksti kysymyksia ennalta
laatimiensa teemojen puitteissa. Standardoidussa avoimessa haastattelussa kysymykset
ovat ennalta laadittuja. Jokaiselta tutkittavalta kysytddn tismalleen samat kysymykset,
jolloin tulokset ovat vertailtavissa. Tietysti erilaisia haastattélutyyppejéi vol my0s yhdistel-
14. (Syyjdla & Numminen 1988, 99-101.)

Haastattelutyyppi, jota itse kdytin, oli lahinn4 standardoitu avoin haastattelu. Haastattelu-
kysymykset olivat ennalta laadittuja ja esitin ne siiné jarjestyksessa kuin olin suunnitellut-
.. kin. Tastd huolimatta haastattelutilanne oli hyvin keskustelunomainen. Haastateltavia
henkil6itd minulla oli vain yksi, joten vertailua haastateltavien valille ei tullut. Haastatte-
lin tutkittavan ryhmén opettajaa, joka ohjasi tita niytelméikerhoryhmai. Haastatteluita oli
kaksi, ensimmaéinen ryhmén alkaessa ja toinen sen pattyessa. Tarkoituksenani oli saada
esiin nimen omaan niiti tietoja, joita en havainnoimalla voi saada, kuten ohjaajan omia |
tavoitteita, ajatuksia ja tuntemuksia. Haastattelutilanteet olivat rentoja ja avoimia, mihin
saattoi vaikuttaa haastattelupaikka, jona toimi mm. haastateltavan koti seka se, ettd mind

tutkijana tunsin haastateltavani hyvin. Ilmapiiri oli vuorovaikutteinen.

Haastattelun suurena etuna muihin menetelmiin verrattuna on sen joustavuus. Siind vot
sadelld aineiston keruuta tilanteen edellyttimalla tavalla, vaihdella kysyttavien asioiden
paikkaa, tehda lisikysymyksi4 tai vaatia perusteluja. Haastattelu on kuitenkin aikaa vievd
menetelma, joka vaatii huolellista suunnittelua ja mahdollisesti kouluttautumista haastat-
telijan tehtivadn. Haastattelun luotettavuutta saattaa heikentid se, ettd haastattelussa on
taipumus antaa suotavia vastauksia. Tutkittavat saattavat myds puhua haastattelutilantees-
sa toisin kuin puhuisivat jossakin toisessa tilanteessa. Nama seikat olisi otettava huomi-

oon tuloksia tulkittaessa. (Hirsjarvi ym. 1998, 201 - 203.)

Havainnoinnin ja haastattelun lisdksi suoritin aineiston keruuni teettamalls kyselyitd.
Kyselytutkimusten etuna pidetdén yleenss niiden avulla saatavaa laajaa tutkimusaineistoa.
Taman lisaksi tiettys asiaa saadaan kysyttyd kaikilta tutkittavilta tismalleen samalla
tavalla. (Hirsjarvi ym. 1998, 189 - 191.) Oma tutkimukseni ei ole kyselytutkimus, koska
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kysely oli vain yksi kdyttamistini kolmesta aineistonkeruumenetelmasta. Suunnittelemie-
ni kyselylomakkeiden tarkoitus oli antaa minulle perustietoa tutkittavasta ryhmisti
tutkimuksen alkaessa ja tukea sekd selventdd muuta aineistoa analysointi- ja
tulkintavaiheessa. Oleellisia tutkimukseni kannalta olivat kyselyiden sisiltimit sosiomet-

riset kysymykset. Kyselyt sisélsivat sekd standardoituja ettd avoimia kysymyksia.

Kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia menetelmia \vfoidaan my6s yhdistdd samassa tutkimukses-
sa. Usein toimitaankin siten, et kvantitatiivisilla menetelmilla esimerkiksi kyselylomak-
keella kerdtaan eradnlainen tutkimuksen runko, yleinen kuvaus tutkittavasta ilmiosti. Sen
jélkeen kvalitatiivisilla menetelmilld, kuten haastattelulla, syvennetidn saatua kuvaa,
(Eskola & Suoranta 1998, 71 - 73.) Tass4 tutkimuksessa kyselylomakkeilla saatuja tietoja

. on syvennetty havainnoinnin ja videoaineiston avulla.

Kysely voi olla muodoltaan joko postikysely tai kontrolloitu kysely. Postikyselyssd
lomakkeet lahetetasn tutkittaville, he tayttdvat sen ja postittavat takaisin tutkijalle.
Kontrolloitu kysely voi olla joko informoitu kysely tai henkilokohtaisesti tarkistettu \
kysely. Informoidussa kyselyssa tutkija jakaa kyselyt itse tutkittaville. Samalla hin
selostaa tutkimuksen tarkoitusta ja opastaa kyselyn tiyttimisessa seka vastaa tutkittavien
esittdmiin kysymyksiin. Henkilokohtaisesti tarkistetussa kyselyssa tutkija noutaa lomak-
keet sovitun ajan kuluttua ja tarkistaa, miten ne on taytetty. (Hirsjarvi ym. 1998, 192 -
193.) Koska tutkittavien maéra oli pieni (12 henkil6d) kaytin tutkimuksessani kontrolloi-
tua kyselyd. Mini tutkijana olin paikalla kyselyiden teettimisen ajan. Enstmmaéisen
kyselylomakkeen tutkittavat tiyttivit ensimmdisella tapaamiskerralla. Lomakkeiden
Jjakamisen yhteydessa selvitin tutkittaville tutkimuksen tarkoitusta ja kavin lapi kyselylo-
makkeen kysymykset. Jilkimmaisen kyselylomakkeen tutkittavat tayttivit erikseen
sovitussa tapaamisessa kerhon paittymistd seuraavana piivini. Lomakkeet palautettiin

minutle heti tiyttimisen jalkeen.

Kyselyiden avulla saamieni tietojen pohjalta piirsin ryhmén sisdisia suhteita kuvaavat
sosiogrammit ja muodostin kisitykseni ryhman yksittdisistd jasenistd. Tulkintojani

syvensin videoaineiston ja havaintojeni pohjalta.
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5.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Laadullinen tutkimus ei ole yksi yhteinen tutkimusperinne vaan siihen kuuluu useita
erilaisia lahestymistapoja. Tésté johtuen laadullisen tutkimuksen piirista ei voida myos-
kaan loytad yhtd yhtendista kasitystd tutkimuksen luotettévuuden teirkaételusta. (Tynjala
1991, 388.) Nikemykset totuuden luonteesta vaikuttavat siithen, miten tutkimuksen
luotettavuuskysymyksiin suhtaudutaan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa oletetaan, etti ei
ole olemassa yhtd ainoaa totuutta, vaan todellisuuksia on useita. Tutkimus tuottaa tietyn
nakokulman ilmiosti, ei objektiivista totuutta. Laadullisen tutkimuksen arviointikritee-
reiksi eivit ndin ollen sovi perinteiset, kvantitatiivisessa tutkimuksessa kiytetyt kisitteet.
(Tynjala 1991, 387 - 390.)

Laadullisen tutkimuksen arvioitavuudesta on kiyty paljon keskustelua, minka johdosta
kvalitatiivisessa tutkimuksessa esitetyn luotettavuusterminologian voi katsoa jakaantuvan
kolmeen ryhmain. Jotkut soveltavat perinteisid kisitteitd myos laadulliseen tutkimukseen,
toiset ovat kehittaneet niille termeille uusia sisalt6ja ja kolmannet ovat hylanneet koko-
naan vanhat termit todeten laadullisen tutkimuksen erityisluonteen vaativan kokonaan

uudet termit. (Eskola & Suoranta 1998, 212.)

Tynjéla esittelee Lincolnin ja Guban (1985) kisityksia laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuustarkastelusta. Heiddn mukaansa luotettavuuden osatekijoitdi ovat "totuusarvo”,
sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus, joita vastaavat perinteiset arviointikriteerit ovat
sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja'objektiivisuué. Totuusarvon
sijasta voidaan puhua vastaavuudesta. Tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksen tuottama
kuva tutkittavasta asiasta vastaa todellisuutta. Mahdollisimman hyviin vastaavuuteen
voidaan pdisti erilaisin tutkimuksessa sovellettavin periaattein ja tekniikoin. (Tynjald
1991, 390.)

Tutkimust}l_losten yleistettavyydelld tarkoitetaan kvantitatiivisessa tutkimuksessa sitd,
missd madrin tuloksia voidaan soveltaa laajempaan perusjoukkoon, "populaatioon”.
Laadullisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan puhuta timéntyyppisesti tulosten yleistettavyy-
| destd, vaan pikemminkin siirrettavyydestd. Tulosten siirrettdvyys riippuu siitd, miten_

-paljon samanlaisia tutkittu ympéristé ja sovellusympéristd ovat. Sovellusarvon arvioimi-
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sessa vastuu tulee paitsi tutkijalle myés tutkimustulosten hyddyntajalle. Tutkijan onkin
kuvattava riittdvasti aineistoaan ja tutkimustaan, jotta lukija voi itse pohtia tutkimustulos-

ten soveltamista my6s muihin konteksteihin. (Tynjdla 1991, 390.)

Alasuutari (1993, 210) kayttas yleistettavyys- kisitteen sijasta suhteuttamis- termii.
Hinen mukaansa kvalitatiivisessa tutkimuksessa olennaista on pyrkimys selittdd ilmio,
tehdd se ymmarrettiviksi. Taman annetun selityksen yleistettavyyttd voi sitten jokainen
lukija punnita suhteuttamalla sit4 omiin kokemuksiinsa. (Alasuutari 1993, 196.) Laadulli-
sessa tutkimuksessa ja nimen omaan tapaustutkimuksessa tarkottus on siis tietyn tapauk-

sen ymmértamisen kautta suhteuttaa analyysi laajempaan viesténryhmaan,

., Laadullisen tutkimuksen ldht6kohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myéntéimi-
nen, etté tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline. Kun kvalitatiivisen tutki-
muksen luotettavuutta arvioidaan, padasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse.
Toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa, arviointi kohdistuu koko tutkimusprosessiin.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuudesta puhutaan nimen omaan mittauksen
luotettavuutena, tutkijan muita toimenpiteitd ja niiden merkitysti ei arvioida. (Eskola &
Suoranta 1998, 211 -212.)

Perinteinen objektiivisuus- kisite sisiltdd oletuksen yhden totuuden olemassaolosta.
Kvalitatitvisessa tutkimuksessa kuitenkin subjektiivisuus on vdistimitonta. Tutkimuksella
tavoitetaan pikemminkin ndkékulmia kuin totuutta sinddnsid. Talloin on tirkedd, ettd
tutkijan oma viitekehys, tutkimuksen kulku ja tutkimusmenettelyt on tarkoin kuvattu
tutkimuksessa, jotta lukija voi arvioida sen luotettavuutta. Kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden kannalta oleellista on siis tutkijan luotettavuus, uskottavuus ja rehellisyys.
(Tynjala 1991, 391 - 392)

Tynjalan korostaa, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien suhde on.
erilainen kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on usein
tilanteita, jolloin tutkijan on saavutettava tutkittaviensa luottamus. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa puhutaankin neutraalisuuden sijasta vahvistettavuudesta. Vahvistettavuus
saavutetaan, kun erilaisin tekniikoin on varmistuttu tutkimuksen totuusarvosta ja sovellet-
tavaudesta. (Tynjala 1991, 362.) |
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Triangulaatio on luonnollinen keino tarkastella tapaustutkimuksen luotettavuutta, silla
tutkimustyyppi on luonteeltaan monimetodinen. Triangulaatio ei koske kuitenkaan
ainoastaan metodeja, vaan puhutaan myoés menetelmd-, tietoldhde- ja tutkijatriangulaa-
tiosta. Kaikki ndmd ovat keinoja vihentad virheitd tutkimusaineistossa. (Syrjili &
Numminen 1988, 140.) | |

Myos Eskola ja Suoranta nimedvit Denziin (1978) viitaten nelja triangulaation muotoa.
Niami ovat aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio ja menetelmit-
riangulaatio. Omassa tutkimuksessani toteutuvat muut paitsi tutkijatriangulaatio. Aineis-
totriangulaatiossa yhdessa tutkimuksessa yhdistellddn useammanlaisia aineistoja keske-
néddn. Tutkijatriangulaatiossa samaa ilmiota tutkii useampi tutkiyja. Kaksi tai useampi
., tutkija voi monipuolistaa tutkimusta ja tarjota laajempia ndkokulmia. Teonatriangulaa-
tiossa tutkimusaineistoa tutkitaan useammilla erilaisilla teorioilla ja menetelmaétriangulaa-
tiossa tutkimuskohdetta tutkitaan useilla eri aineistonkeruu- ja tutkimusmenetelmilld.
(Eskola & Suoranta 1998, 69 - 70.)

Téssa tutkimuksessa kiytssd on ollut useita eri tutkimusaineistoja: haastatteluaineisto,
videoaineisto, kyselyillé saatu aineisto seké tutkimuspéivikirja. Tutkijatriangulaatio e1 sen
sijaan toteutunut timin tutkimuksen kohdalla. Tutkimuksen toteutuksesta on vastannut
vain vksi tutkija. Seki teoriatriangulaatio ettd menetelmitriangulaatio ovat olleet kiytos-
s4. Tutkimusaineiston tarkastelu on pohjautunut usempiin eri teorioihin ja monipuoliseen
kirjallisuuteen. Aineistonkeruumenetelmini tissi tutkimuksessa on kaytetty kyselya,

haastattelua ja havainnointia.

Gronforsin ﬁukaan ainut tapa osoittaa tutkimuksen luotettavuus on tehda yksityiskohtai-
nen tutkimusraportti, mika helpottaa tutkimuksen itsendistd arvioimista (Grénfors 1985,
178). Syrjila ja Numminenkin toteavat, ettei tutkimuksen luotettavuuden arviointi ole
vain tutkijan ja tutkimuskohteen asia, vaan myds tulosten vastaanottajan asia. Raportin
tulee siis kuvata todellisuutta niin, ettd se tuottaa lukijalle sijaiskokemuksia, joiden
perustéella timd taas arvioi sitd, miten tutkimus vastaa kuvaamaansa todellisuutta.
(Syrjala & Numminen 1988, 137.) Jos tutkija on raportoinut tutkimusprosessin eri
vaiheineen ja menetelmineen hyvin tarkasti, voi lukija ndhda, etteivat tulokset perustu

vain tutkijan henkilokohtaiseen intuitioon tutkitusta ilmidsta (Syrjala & Numminen 1988,
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143). Tama4 lisad reliabiliteettia. Huolellisen raportoinnin kautta tutkija ikain kuin antaa

lausunnon tutkimuksen tieteellisests ja kaytannéllisesta arvosta (Gronfors 1985, 187).

Tutkimusta suorittaessani olen tukeutunut useampiin eri tutkimusmenetelmiin. Olen
huomannutkin eri m:enetelmien tukeneen toisiaan. Erityisen tarkedksi tutkimuksen
luotettavuuden kannalta koin videokameran mukana olon kenttityoskentelyssd. Sen
sijaan, ettd olisin tukeutunut ainoastaan havainnoidessani tekemiini muistiinpanoihin, oli
minulla myés videoaineisto kaytdssdni. Se mahdollisti tutkittavan tapausryhmén eldmaan
palaamisen aina uudestaan ja uudestaan. Video tallensi my6s runsaasti sellaisia tilanteita,
jotka havainnointitilanteessa jdivit huomaamatta. Videoaineistoon tukeuduin myds
kyselyitd ja opettajan haastatteluita analysoidessani. Koska tutkimukseni koski ldhinna
.. ryhmai ja sen kehittymiseen liittyvid asioita, sisilsi videoaineisto runsaasti arvokasta
materiaalia. My6s osallistumattoman havainnoinnin kaytén koin onnistuneeksi valinnaksi
timan tutkimuksen kohdalla. Ryhmaliisten totuttua minuun ja kameraani, sain havainnoi-
da ryhmaéa ja sen vuorovaikutusta ulkopuolisen ndkokulmasta vaikuttamalla itse mahdoili-

simman vdhin ryhman toimintaan.

 Tarkoituksenani 6n tarjota timan tutkimuksen kautta yksi ndkokulma tutkittavaan
ilmidon. Kyseessd on timidn yhden teatterikerhoryhman ldpi kdyma prosessi ja sen
kuvaaminen. Olen pyrkinyt kuvailemaan tutkimuksen suorittamista ja tutkittavana ollutta
tapausta mahdollisimman tarkasti. Erityisesti tulosten esittdmisen yhteyteen olen liittdnyt
runsaasti kuvausta, jotta lukijalla olisi mahdollisuus muodostaa myés omia tulkintojaan
tapahtuneesta ja arvioida sita kautta timan tutkimuksen luotettavuutta. -

Tutkimusta tehtiessd on aina muistettava myos tutkijan eettinen vastuu tutkimustydstaan
tieteelle, kanssaihmisille ja tutkimuskohteille (Gronfors 1985, 189). Tutkimuksen aikana
pyrin pitimain huolen siitd, etta tutkittavat tiesivat riittivisti osuudestaan tutkimukseen.
Aloittaessani havainnointia ja teettiessini kyselyitd ryhman jisenilld kerroin heille
kﬁyttﬁy_'ani tietoja tutkimukseeni. Jos suoritin videokuvausta, he olivat aina tietoisia siitd
ja havainnointi tapahtui aina avoimesti. Luonnollisesti my6s tutkittavien nimet on

muutettu.
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5.6 Tutkimuksen suorittamisen aikataulu

Pro gradu- tyoni aiheen kehittely 1ahti liikkeelle padssani jo ensimmaéising opiskeluvuosi-
na, vaikka gradun teko ei ollutkaan tuolloin vield ajankohtainen asia. Taidekasvatus
kasvatuksen osa-alueena on jo piikéan kiehtonut minua. Erityisesti teatteritaide on
sydantini lahella. Olen tiennyt siis jo kauan, ettd pro gradu- tyoni tulee kisitteleméasn
teatterikasvatusta. Aiheeni tismentyi draamapedagogiikan erikoistumisopintojen aikana,

gradun tultua opinnoissa ajankohtaiseksi.

Loppukeviisti ja kesillda 1998 pohdin, mistd nikokulmasta lahtisin tarkastelemaan
teatterikasvatusta. Koska psykologia ja erityisesti sosiaalipsykologia on kiinnostanut
.. minua jo lukiovuosina ja koska itse teatteriharrastukseni parissa olen kokenut ryhmén
merkityksen tirkedksi, paatin ldhted tarkastelemaan teatterikasvatusta sosiaalisen kasvun
Ja oppimisen nakokulmasta. Halusin selvittdd, mitd teatteria tekevien ihmisten sosiaalisis-
sa suhteissa tapahtuu heidén yhteisen niytelménvalmistamisprosessinsa aikana. Taustalla
vaikutti oma kokemuksen pohjalta syntynyt hypoteesini teatterin tekemisen edistavasts
vaikutuksesta sosiaaliseen oppimiseen. Tulevana opettajana halusin tietdd, mikd on
koulun teatterikasvatuksen merkitys kasvatuksen ja erityisesti sosiaalisen kasvatuksen
vilineend. Aiheen ja tarkastelundkokulman selvittyi mietin myos tutkimuksen toteutta-
mista kdytannossi. Kuinka saisin parhaiten vastaukset niihin kysymyksiin, jotka minua

kiinnostivat?

Alkusyksysta 1998 tarkempi tutkimussuunnitelmani alkoi syntyd. Tutkimusongelmat
hahmottuivat ja I6ysin my6s sopivan tavan toteuttaa tutkimus. Tulin sithen tulokseen, ettd
kenties koulun teatterikerhoryhmas seuraamalla ja sen toimintaan syventymalld voisin
saada parhaiten vastauksia tutkimusongelmiini. Kun tilaisuus aineiston keruuseen erdassa
tallaisessa teatterikerhoryhmaissi sitten tarjoutui yllattavan nopeastikin samana syksynd,
tartuin tilaisuuteen. Aineiston keruun aloitin lokakuussa 1998 ja lopetin tammikuussa
1999. Aineistonkeruumenetelmind kaytin kyselyd, haastattelua ja osallistumatonta

havainnointia.

Lokakuussa -98 teetin alkukyselyt oppilailla tarkoituksenani selvittdd lahinna ryhmén
sisdisia suhteita ja yksittiisten ryhmén jisenten odotuksia kerhon alkaessa. Haastattelin
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kerhon ohjaajaa, opettajaa, joka tdssid tapauksessa toimi teatterikasvattajan roolissa.
Halusin selvittda hinen asettamiaan tavoitteita ja odotuksia kerhon toiminnalle. Loka-
kuun alusta joulukuun loppupuolelle saakka suoritin observointia videokamera apunani.
Olin mukana kerhon yhdeksastd tapaamisesta seitsemissi ja videoin nuo kerhokerrat.
Videoinnin ohessa tein omia, tarkentavia muistiinpanojani tutkimuspéivakirjaani. Alun
alkaen olin suunnitellut olevani mukana kuusi kertaa, kaksi kerhotapaamista alusta, kaksi
keskelta ja kaksi kerhon loppupuolelta. Yksi niistd kerroista jai kuitenkin padosan
esittdjan sairastelun vuoksi vajavaiseksi, joten observoin vield yhden lisdkerran saadakse-
ni riittivan laajan aineiston. Observointiosuus paittyi joulujuhlaviikolla toiseksi viimei-
sen harjoituksen, valmistavan ldpimenon, videointiin. Olin seuraamassa my6s joulujuhla-
esitystd, mutta ilman videokameraa. Joulujuhlan jilkeisend pdivina teetin oppilailla
. loppukyselyt, joissa selvitin ldhinnd ryhman sisiisia suhteita kerhon paattyessa, yksittdis-
ten jasenten tuntemuksia kerhoryhmaé kohtaan sekd heidin kasityksidan omasta oppimi-
sestaan prosessin aikana. Aineiston keruun paitin tammikuussa -99 opettajan toisella

haastattelulla.

Kun aineisto oli jo koossa, aloitin vasta syvemman laatuisen kirjallisuuteen tutustumisen.
Luin suuret méarat kirjallisuutta térméten kuitenkin siihen tosiasiaan, etti taidekasvatuk-
sellinen draama on vield varsin tutkimatonta aluetta. Sellaista kirjallisuutta, joka olisi
késitellyt juuri minun aihettani, ei juurikaan 16ytynyt. Kevaalla -99 kirjoitin tutkimuksen
teoria -ja metodiosuutta seki aloitin aineiston alustavan lapikdynnin ja analysoinnin.
Totesin aineiston olevan varsin laaja, pelkistain videomateriaalia oli lahes 12 tuntia.
Aineiston syvillisempi analyysi vaati siis tutkimusongelmien tasmallisyytti, jotta pystyin

keskittymdan olennaiseen. En oikein tiennyt, miten jatkaisin tista eteenpdin.

Kesilld -99 kirjoitin draamapedagogiikan opintoihin kuuluvan proseminaarityoni graduai-
heeni pohjalta. Proseminaarin tekeminen ei suinkaan sekoittanut ajatuksiani kuten ensin
olin ajatellut, painvastoin. Oman erillisen kokonaisuutensa muodostavan proseminaarin
tydstaminen graduaiheen pohjalta selkiytti ajatteluani ja auttoi ndin minua l6ytamaan sen
punaisen langan, jota seurata. Syksylld -99 sainkin tésmeﬁnettyé tutkimusongelmani ja

kirjoitettua gradun teoriaosuuden. Suoritin myos aineiston analyysin ja tulkinnan,
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Tammi -ja helmikuu 2000 kului tulosten kirjoittamisessa sekd tyon viimestelyssa ja
muokkaamisessa. Kun asiaa on riittivan kauan tyostanyt mielessddn ja omissa muistiin-
panoissaan, on mukava huomata, kuinka vaivattomasti varsinainen Kirjoittamistyo
lopulta kdy. Seuraava taulukko (Taulukkol) kuvaa tiivistetysti tutkimuksen suorittamisen
aikataulua. Aikataﬁiun tekeminen 6n kuitenkin vaikeaa, koska laadulliselle tutkimukselle

ominaisesti eri tutkimusvaiheet ovat olleet titikin tutkimusta toteutettaessa osittain

paallekkaisia.

TAULUKXKO 1. Tutkimuksen suorittaminen

TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

AIKATAULU

Idea gragun aiheesta lahtee itimaén.
Tutkimustehtiva hahmottuu ja tutkimuksen to-
teutuksen suunnittelu alkaa.

loppukevit ja kesa 1998

Tarkempi tutkimussuunnitelma syntyy.
Tutkimusongelmat hahmottuvat.
Aineistonkeruumenetelmat on piitetty.

elo- ja syyskuu 1998

Aineistonkeruu:

alkukyselyjen teettiminen oppilailla, opettajan 1.
haastattelu

observointi, videoaineiston keruu ja tutkimuspéi-
vakirjan pito :

lokakuu -98

loka- joulukuu -98

Tutkimusongelmien tismentyminen
Teoriaosuuden kirjoittaminen
Aineiston analyysi ja tulkinta

loppukyselyt oppilailla joulukuu - 98
opettajan 2. haastattelu . tammikuu -99
Kirjallisuuden lukeminen ja teoriaosuuden kir- kevit 1999
joittaminen o '
Aineiston alustava ldpikiynti ja analyysi

Draamapedagogtikan proseminaarity$ graduai- kesd 1999
heen pohjalta valmistuu

Kirjallisuuden lukeminen syksy 1999

Tulosten kirjoittaminen
Tyon viimeistely ja muokkaus

tammi- ja helmikuu 2000




6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassa tulosluvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Etenen samassa jarjestyksessi kuin

tutkimusongelmat on aiemmin esitelty.
6.1 Yhtendisend ryhmaénd kohti taiteellista padmairaa

Tutkimukseni paidtehtavina oli selvittdd, millaisen sosiaalisen oppimisprosessin ryhma
kay lapi taidekasvatuksellisen draamaprosessin aikana. Sen pohjalta syntyi useita tutki-
musongelmia, joista ensimmaiinen koski ryhmén kehittymistd draamaprosessin ohella.
.. Ryhmén kehittyminen produktion valmistumisen ohella nikyi selvasti tapausryhmassa.
Sosiaalisissa suhteissa, ryhmin yhtendisyydessa ja koheesiossa tapahtui paljon muutoksia
yhteisen naytelménvalmistamisprosessin aikana. Kahdessa seuraavassa alaluvussa kuvaan
timan tutkimusryhman lapi kdymas prosessia sekd produktion valmistumisen ettd ryhman
kehittymisen nakokulmasta. Kuvaamisen lisaksi vertaan timan ryhmin lapi kdymia '
vaiheita aiemmin luvuissa 3 ja 4 esittimiini Hornbrookin produktion valmistamisen

malliin ja Tuckmanin ryhmaén kehittymisen vaiheistukseen.
6.1.1 Produktion eteneminen

Produktion valmistamiseen tahtaiva kerhotoiminta alkoi 8.10.1998 ja paittyi kahteen
valmiin ndytelmdn esitykseen koulun joulujuhlissa 17.12.1998. Vaikka ndytelman
valmistaminen olikin kerhon paitavoite, kdytettiin monta kerhokertaa aluksi erilaisiin
ilmaisutaito- ja ryhmaytymisharjoituksiin. Varsinainen ndytelmiteksti otettiin késittelyyn

vasta marraskuun puolivalissi. Kerhossa edettiin seuraavien vaiheiden kautta:

1. Kerhon alkaessa ohjaaja esittelee itsensi sekd harjoitteluaan suorittamaan tulleet
draamaopiskelijat ja tutkijan (min4). Ohjaaja selvittda ryhmén perustehtavaa eli kertoo
ryhman tarkoituksesta valmistaa nidytelma koulun joulujuhlaan. Keskustellaan siita,
millainen niytelm4 voisi olla. Aloitetaan tutustumis- ja alkuleikeilla. Jatketaan yksin-

kertaisilla ilmaisutaidon harjoitteilla.
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2. Tehdain paljon erilaisia ilmaisuharjoitteita ja leikitaan leikkeja. Sitrryta4n ryhmay-
tymis, -d8inenkayttd, - artikulaatio -ja liikeharjoituksiin. Improvisoidaan erilaisia
tilanteita, joissa jokainen paisee pikku hiljaa esiintymddn yksin, parin kanssa tai

pienessd ryhméssa.

3. Siirrytidn varsinaisiin niyttelijin tyon harjoituksiin. Kokeillaan erilaisissa rooleissa
olemista, valmistellaan pienid kohtauksia ja esitetain niitd muille. Opitaan antamaan

ja vastaanottamaan palautetta.

4. Tutustutaan valittuun naytelmétekstiin. Ohjaaja jakaa roolit. Luetaan naytelmas lapi
ja keskustellaan sen herittimistd ajatuksista. Tyoskennelldan oman roolin parissa.
Improvisoidaan kohtauksia rooleissa ollen, mietit4in repliikkien sisédlt¢)4 ja roolithenki-

I61den vilisi4 suhteita.

5. Lahdetain rakentamaan kohtauksia ndytelméd4n. Suunnitellaan ja valmistetaan itse
lavasteita ja pukuja.

6. Kootaan kohtaukset niytelmiksi. Harjoitellaan kokonaisuutta "oikealla" ndyttimdlla
ohjaajan johdolla.

7. Hiotaan ja viimeistellaan harjoiteltua kokonaisuutta. Harjoitellaan viela pukujen,
lavasteiden, valojen ja dinien kanssa.

8. Esitetd4n nidytelma koulun joulujuhlassa. Naytelmaa esitetdén kaikkiaan kaksi

kertaa. Prosessi on saatu paitokseen.

Kun vertaan titd produktion etenemisen mallia luvussa 3 esittelemaani Hornbrookin
(1991) produktion valmistamisen vaiheistukseen 16ydan sek eroja ettd yhtalaisyyksia.
Hombrookin malli lahtee liikkeelle ideasta, jonka kehittelyssd ovat mukana sek4 opettaja
ettd ryhmildiset. Yhdessa parhaaksi valitun idean pohjalta lihdetaan kehittelemaédn
naytelmatekstia eli kasikirjoitusta. Jos naytelmateksti 16ytyy kuitenkin valmiina, ryhmé
aloittaa niytelman valmistamispr_osessinsa kisikirjoituksen lukemisesta ja sithen tutustu-

misesta.
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Tutkittavana olleessa teatterikerhoryhmassa naytelméin valmistaminen aloitettiin vasta
useiden yhteisten kerhotuntien jilkeen. Sen sijaan, etta olisi heti tartuttu niytelmatekstiin,
tyoskentely aloitettiin teatteritaiteeseen tutustumisella. Aikaa kéytettiin tissd ryvhméssa
paitsi ndytelmdn valmistamiseen myds ryhmaytymis- ja ilmaisutaitoharjoituksiin seki
erilaisten teatterin keinojen tarkasteluun. Naytelmin teemasta keskusteltiin yhdessa
kerhon alkaessa, mutta opettaja valitsi ja dramatisoi ryhmélle sopivan niaytelmakisikirjoi-
tuksen. Néytelméan valmistaminen aloitettiin samaan tapaan kuin Hornbrookin mallissa,

yhteisilla lukubarjoituksilla ja naytelméatekstiin tutustumalla.

Hornbrookin (1991) mallin toinen vaihe, kokeilemisvaihe, 10ytyy my0s tdman ryhman
naytelménvalmistamisprosessista. Kokeilemisvaiheessa mietitddn, miti rooleja niytel-
. massd on ja miten eri roolihahmot puhuvat, liikkkuvat jne, Yhteisten kokeilujen pohjalta
muokataan kasikirjoitusta ja selvitetdan, mitka esille tulleista ideoista ovat kayttokelpoi-
- sia. Tapausryhmissé keskityttiin huolella roolien tutkiskeluun. Erilaisia rooleja kokeiltiin
lukuisissa harjoituksissa ja improvisoiduissa kohtauksissa jo ennen varsinaisen naytelma-
tekstin mukaan ottoa. Roolijaon jalkeen jokainen paisi harjoittelemaan omassa roolissaan
toimimista erilaisissa tilanteissa ja kokeilemaan mahdollisia puhumis- ja liikkumistapoja.
Kohtauksen muotoon rakennettujen harjoitusten avulla tutkittiin myds ert roolihenkiléi-
den vilisid suhteita. Kokeilujen kautta hyviksi havaitut ideat otettiin mukaan lopulliseen

ndytelmadnkin, osa taas karsiutui luonnostaan pois.

Seuraavaksi kerhon ohjaaja ryhtyi harjoittamaan erillisia kohtauksia nidytelmaan. T4ssd
vaiheessa hanelld oli selkeita visioita siitd, kuinka naytelm4 tulisi toteuttaa. Ryhmi
suunnitteli ja valmisti itse ohjaajansa johdolla lavasteet ja puvut ndytelmain. Jokaisella
ryhmaldiselld oli mahdollisuus vaikuttaa lopputulokseen paitsi antamalla oman panoksen-
sa roolitydssa my0s kertomalla ajatuksiaan ja mielipiteitdan toteutuksesta. Tamd ryhmén
lapi kdyma vaihe vastaa lahes tiysin Hornbrookin mallin mukaista suunnitteluvaihetta.
Hornbrook korostaa tdssi vaiheessa opettajan merkitystd suunnittelun ohjaajana, jotta

ideat saadaan toteutettua siten, ettd katsojakin ymmartad ne halutulla tavalla.

Hombrookin (1991) mukaan ohjaamisen ei tulisi olla kouluteatterissa statukseen liittyvd
asia. Ohjaamisvaiheesta voisivat hdnen mielestadn huolehtia opettajan sijasta myds

oppilaat. Tama4 voisi lisitd kiinteyttd ja demokratiaa ryhmin sisilla. Hombrook toteaa
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kuitenkin, ettd toki opettajan rooli ohjaajana voi myds toimia ja sopia joillekin ryhmille.
Tapausryhmésséni opettaja toimi ohjaajana. Ohjatessaan ndytelmad, hian oli myos
selkedsti auktoriteetin asemassa suhteessa muihin ryhmaldisiin. Tdma naytti lisddvin
- oppilaissa "oikean teatterin tekemisen tuntua" . Asiaan vaikutti varmasti myos se, ettd
taima ndytelmi oli ensimmdinen ryhmén yhdessi tekemi nidytelmad, joten oppilaiden

valmiudet olisivat tuskin vield tissd vaiheessa riittineet ohjaustyohon.

Kun kohtaukset oli suurin piirtein rakennettu, alettiin niista kokoamaan yhtd kokonaisuut-
ta, ndytelmaa. Hombrookin editointivaiheessa naytelmi saatetaan oikeaan muotoonsa.
Kaikki valmiit palaset kootaan yhteen ja muokataan leikkauksia tekemalla niistd tyydytta-
vé kokonaisuus. Valmiita patkia saatetaan kokeilla koeyleis66n ja seurata heidén reaktioi-
.. taan. Tapausryhmassani ndytelmas ei testattu koeyleis6lld, mutta pienid leikkauksia toki
tehtiin vield siind vaiheessa, kun ndytelmé saatettiin yhdeksi kokonaisuudeksi. Tassd

vatheessa muutoksig tuli kuitenkin en44 verrattain vihin.

Hombrookin (1991) harjoitusvaihe l6ytyy tietysti myds timan niytelmanvalmistamis-
prosessin kohdalta. Kokonaisuutta harjoiteltiin useita kertoja, jotta se saatiin toistettavaan
muotoon. Mukaan harjoituksiin otettiin puvut ja lavasteet. Harjoitusvaihe vaati karsivilli-

Syyttd miin ohjaajalta kuin néyttelijoiltakin,

Myés kaksi viimeistd Hombrookin mallin vaihetta toteutuivat timén joulyjuhlandytelman
valmistaniisen kohdalla. Nama vaiheet ovat viimeistely ja esittdminen. Viimeistelyvai-
heessa harjoiteltua kokonaisuutta viela hiottiin ja harjoiteltiin yhdessa valojen ja d4nien
kanssa. Esitys toteutui koulun joulujuhlassa. Koulun suhteellisen suuren oppilasmaarin
vuoksi juhlia jarjestettiin kaksi perdkkiin, jolloin myos tdmé ndytelma sai kaksi esitysker-

taa.
6.1.2 Ryhmién kehittyminen
Ryhmé koostui kahdestatoista kuudesluokkalaisesta, noin 12- vuotiaasta tytosta. Tytot

tulivat kahdelta eri luokalta. He tunsivat toisensa nimelti, mutta eivét juurikaan sen

paremmin. Seurasin ryhmén kehittymista ensimmadisestil tapaamisesta ryhman péasttyni-
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seen saakka. Seuraavaksi kuvailen tapausryhman kéhityksen vaiheita ja vertailen niitd
aiemmin esittimaani (ks. luku 2.2) Tuckmanin (1966, 1977) viisivaiheiseen malliin

ryhmin kehittymisesti.

Ensimmdisen tapaamisen alkaessa tunnelma oli jannittynyt. ‘Ryhmiilfxi'set katselivat
uteliaina toisiaan. Ryhmain ohjaaja otti ohjakset kisiinsa heti alussa ja kertoi ryhmin
tarkoituksesta valmistaa joulujuhlaniytelma. Han my6s muistutti kokoontumisajoista -jé
paikasta seka kertoili yleisesti vahén siitd, mit3 kerhon toiminta tulee pitiméaan sisalldadn.
Ohjaaja esitteli itsensa ja paikalla olevat opiskelijat, jotka suorittivat naytelmakerhon
puitteissa draamaopettajakoulutukseensa kuuluvaa harjoittelujaksoa. Ohjaaja esitteli
my6s minut tutkijan roolissa. Ensimmaisilla kerhokerroilla ryhmaélaiset ottivat kontaktia
. lahinnd ldhimpiin, turvallisina pitdmiinsi kavereihin. Salaisuudet kuiskuteltiin kaverin
korvaan ja parinvalintatilanteissa tarrattiin 4kkia siihen ldhimpana istuvaan, tuttuun
pariin. Ryhmalaiset ottivat opettajan heti ohjaajakseen. He kyselivit télta paljon neuvoja
ja ndyttivat luottavan ohjaajan taitoon pitda ryhmé Koossa.

Alku -ja tutustumisleikkien myéta tunnelma ryhmissa vapautui ja jokainen ryhmalainen
osallistui inniolla yhteisiin harjoituksiin ja leikkeihin. Jo alusta asti tdssa ryhmaéssi vallitsi
voimakas kiinnostus paitsi padstd itse tekemdin myos seurata, mitd muut tekevit. Kaikki
osallistuivat rohkeasti jo pientd esiintymistdkin vaativiin harjortuksiin, mutta fyysistd
laheisyytta ja koskettamista vaativat harjoitukset ndyttivat olevan liikaa vieraan parin
kanssa. Tauoilla hakeuduttiin pieniin ryhmiin, 4hinn4 oman luokan Jjasenten seuraan

Juttusille.

Tapausryhmani kavi selkedsti ldpi Tuckmanin (1966) mallin mukaisen muodostumisvai-
heen. Muodostumisvaiheessa ryhméan vuorovaikutussuhteissa korostuu testaus ja riippu-
vuus. Ryhman jasenet pyrkivit orientoitumaan tilanteeseen ja ryhmain tehtavadn. He ovat
tavallista riippuvaisempia ohjaajasta ja muodostavat riippuvuussuhteita my6s muihin
ryhman jaseniin. Tam4 oli tapausryhméssani selkedsti havaittavissa. Ryhmalaiset hakivat
turvaa seka ohjaajasta ett4 ldhimmistd kavereista. Muuhun ryhméén suhtauduttiin alussa

vield varauksellisesti.
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Ryhmin ohjaajan lisdksi toiminnan ohjaamisesta vastasivat ensimmadisilld kerhokerroilla
draamaopiskelijat, jotka suorittivat tamén teatterikerhon puitteissa harjoitteluaan.
Ryhmin riippuvuus varsinaisesta ohjaajasta nikyi selvisti toisella kokoontumiskerralla,
kun opiskelijat vetivit harjoituksia ryhmille. Ryhmén varsinainen ohjaaja ei ollut
kerhokerran alussa paikalla. Ohjaajan poissaolo aiheutti ilmeisesti jonkinlaista epdvar-
muutta, mikd purkautui ryhnﬁiliisten richakkuutena. Tvtot testasivat uusia ohjaajiaan
voimakkaasti, nurisivat harjoituksista, kikattelivat ja supisivat keskena4n. Toinen opiske-
lijoista oli mies, mikd ndytti herdttivdn tytdissd ristiriitaisia tunteita. He vilttelivit
joutumasta leikeissa hdnen parikseen, mutta olivat kuitenkin hyvin kiinnostuneita hinen
tekemisistaan. Tastd vaiheesta 16ydian yhdenmukaisuutta Tuckmanin kuohuntavaiheen

kanssa.

Kuohuntavaihe on toinen Tuckmanin (1966) esittimista viidestd ryhman kehittymisen
vaiheesta. Tilléin vuorovaikutussuhteita leimaa konflikti ja polarisoituminen. Ryhmén
Jasenet testaavat toisiaan ja ohjaajaa. He saattavat vastustaa voimakkaastikin sisdisen
ryhmarakenteen muodostumista, T4ss4 vaiheessa tutkittavassa ryhmassa ei ollut havaitta-
vissa vield sen suurempia konflikteja, mutta rvhmaldiset testasivat kovasti niin ohjaajia
kuin toisiaankin. Koska kyseessd oli vasta toinen ryhmin kokoontumiskerta, saattoi
kuohunnassa olla kuitenkin kyse erddnlaisesta ryhmédn muodostumiseen liittyvéstd

testaamisesta ja rajojen kokeilemisesta.

Seuraavilla tapaamiskerroilla ryhmé niytti olevan menossa kohti yhdenmukaisuutta.
Yhdenmukaisuusvaiheen ollessa ajankohtainen, ryhman jasenten vilille alkaa Tuckmanin
(1966) mukaan kehittyd yhteenkuuluvaisuuden tunne ja rybmén sisdinen vastustus
voitetaan. Ilmapiiri on selkiytynyt ja vapaampi. Seuraavilla kokoontumiskerroilla tutkitta-
vassa ryhmissi oli havaittavissa setked yhteinen tavoite, valmis ndytelmi. Ohjaaja sai
koko ajan vastailla tulevaa ndytelmda ja rooleja koskeviin kysymyksiin. Harjoituksia
tehtdessd pienryhmat alkoivat luonnostaan sekoittua. Endi ei ollut vilttimatonta tehdi
harjoituksia yhdessa parhaan kaverin kanssa ja piirissi mentiin istumaan muidenkin
viereen. Opiskelijat vetivit suurimman osan harjoituksista ryhméan varsinaisen ohjaajan
ollessa kaiken aikaa paikalla. Alkoi ndyttad siltd, ettd ryhmaldiset hyvaksyivat heidat
pikku hiljaa ryhmainsi. Ohjaajan lasndolo toi selvisti toivottua turvaa ja jos jotain

ongelmia tuli, ohjaaja puuttut niihin aina.
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Téssd vatheessa ryhmdssd alkoi syntya vapaasti keskustelua. Kaikki olivat valmiita
esiintymadn toisten edessd, mika kertoo siitd, ettd ryhma koettiin turvalliseksi. Yksilot
alkoivat tulla persoonina enemman esiin. Myos hiljaisimmat ryhman jasenet paasivit
esille. Joidenkin yksiléiden erityinen osaaminen sai huomiota ja ihailua osakseen. Muiden
esiintyessd koko muu ryhma seurasi herkeAmatts. Ryhman jasenet alkoivat 16yt44 roolinsa

ryhmén jasenini.

Kun varsinainen ndytelmateksti sitten viimein otettiin tdssd ryhmdasséd kisittelyyn oli
koossa yhdenmukainen ja hyvin toimiva ryhma, jolla oli yhteinen padmaara. Toisten
fyysista laheisyyttd ei selvistikdan endd pelitty, silla piiriin asetuttiin kylki kyljessa.
Jasenten ryhmassd omaksumat roolit olivat vakiintuneet ja toiminta ryhmassa oli ldhinna
. ryhmin perustehtivan mukaista. Tuckrnanin.(1966) hyvin toimivan ryhmén vaiheessa
ryhmaésti on tullut toimiva kokonaisuus ja sen vuorovaikutuksesta ongelmanratkaisun

viline. Keskindiset suhteet ja jisenten omaksumat roolit tukevat tehtivin suorittamista.

Tutkittavassa ryhmissi vallitsi tissi vaiheessa vapautunut ja keskusteleva ilmapiiri.
Naytelmia tehdessa esiin tulevat ongelmat ratkaistiin ryhmissa keskustelemalla. Ohjaaja
et ollut end4 ainoa, joka ratkoi konfliktit. Ohjaajaa kuunneltiin edelleen, mutta myés taméd
kuunteli ryhman yksittaisten jasenten ehdotuksia. Ryhmasta vilittyt minulle ulkopuolise-
na observoijana tissi vaiheessa tietty tyyneys, tekemisen rauha ja luontevuus. Yhdessd
vithtymisestd kertoi mielestdni sekin, kun erailld kerhokerralla pddosan esittéjé oli
sairaana eika ndytelmaharjoituksista tullut mitaan, niin paikalla olijat halusivat silti Jaada
tekemaan yhdessa harjoituksia sen sijaan, ett4 olisivat lihteneet kotiin.

Toimivan ryhmén vaihe kesti tassa ryhméssa hyvin ldhes koko raskaan harjoitusvaiheen
ajan. Ryhmén toiminta oli tdysin perustehtivin mukaista. Harjoitusten myota esiin
nousevat kiytinnon ongelmat ratkaistiin saman tien yhdessd. Ryhmaén kérsivéllisyys kesti
toistuvat harjoitukset ja ohjaajan kommentit. Tydskentely ndyttamolla oli kurinalaista ja
ohjaaja selkedsti ryhméin pomo tissd harjoitusvaiheessa. Ohjaajan kokonaisvaltainen

mukanaolo vaikutti myos ryhméan motivaatioon. Koko ryhma oli hengessa mukana.

Tama ryhma koki oman selkedn kuohuntavaiheensa vasta pari paivaa ennen ensi-iltaa.
Tuckmanin (1966) mukaan kuohuntavaiheessa ryhmin auvoinen ryhméhenki niyttda



79

kadonneen ja siltd tdmankin ryhmin kohdalla todella naytti. Ryhmin kuohuminen
tapahtui kenraaliharjoitusta edeltavissa harjoituksessa, kun paineet onnistua olivat kovat.
Kaaosta oli edeltanyt yksi kohtalaisesti lapi viety harjoitus, mutta kun toinen lapimeno
alkon, ei kaikki ollutkaan ena4 kohdallaan. Sdastdpossun roolin esittdja olikin kapinoidak-
seen vaihtanut osaansa toisen ndyttelijan kanssa ja kun ndytelmén piti alkaa possun
repliikeill, ei tdmé toinen osannutkaan vuorosanojaan. Toiset tirskuivat verhoissa ja
. padosan esittdjd, jonka oli tarkoitus keskustella possun kanssa ndytelmén alussa, oli
hdmillaidn. Ohjaaja ei heti ymmartinyt, mistd oli kyse, mutta keskeytti harjoituksen heti

huomattuaan roolinvaihdoksen.

Kaikkien karsivillisyys, eiki vahiten ohjaajan, alkoi olla tésséd vaiheessa tiukoilla. Han
., madrasi kaikki ndyttelijat lavalle kokeilemaan dinensa kuuluvuutta. Aiemmin oli yhdessa
. pétetty, ettei mikrofoneja tarvita ja harjoitukset olivat osoittaneet, ettd a4nta tytoilla kylla

\ riitti mikéli he uskalsivat sitd kiyttad. Viimeisiss4 harjoituksissa kuuluva d4nenkaytt6 oli
kuitenkin paissyt tyt6iltd unohtumaan. T4ssd dianenkidyttSharjoituksessa jokaisen piti
vuorollaan sanoa jokin repliikkinsa mahdollisimman kuuluvasti siten, etti takimmaisessa
penkkirivissd istuva ohjaaja kuulisi sen. Ketddin ei paistetty vahalla, vaan repliikki oli
sanottava niin monta kertaa, ett4 se lopulta kuului. Tytt6jen drtymys ja hermostuneisuus
oli helposti aistittavissa. He komentelivat toisiaan ja osa koetti kapinoida periksi antama-
tonta ohjaajaa vastaan pilailemalla repliikkiensa kanssa. Ohjaaja pysyi kuitenkin tiukkana
ja harjoitus kesti melko kauan, miké tuskastutti ryhmalaisia. "Hei, ei me saada t4t4 ikind |
valmiiks!", kuvasi yksi tyt6istd ryhmaliisten tuntoja. Viime hetken paniikki oli iskenyt
ryhméin, '

Adnenkayttoharjoituksen jalkeen seurasi jatkon kannalta tirkea vaihe, keskustelu. Ohjaaja
pyysi kaikkia istumaan, tuli itse katsomosta ryhman luo ja pyrki rauhoittamaan kirjisty-
neen tilanteen. Han alkoi kertoa ryhmdlle, kuinka paljon uskoi ja luotti tahén. Han sanoi
tietdvins4, ettd jokainen osaa roolinsa ja uskovansa, ettd tistd ndytelméstd tulee tosi
hieno. Ryhmalaiset kuuntelivat hiljaa, kunnes joku huusi: "Hei, nyt kerran taa lapi!"
Henki nousi hetkessi. Ryhmissd syntyi taas keskustelua ja yhdessi péitettiin menné
ndytelma vield kerran kokonaisuudessaan lapi. Tilla kertaa jokainen hoiti oman roolinsa

ja harjoitus saatiin vietya lapi.
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Epéavarmuuden, jannityksen ja ristiriitojen purkauduttua seurasi seesteinen, yhtendinen
vaihe ryhmaissd. Yhteenkuuluvaisuuden tunne ryhméssi oli vahva ja kaikki liikeneva
vapaa-aika naytti kuluvan yhdessa. Esitykset onnistuivat jopa yli odotusten. IImeisesti
ryhméstd oli kehittynyt hyvinkin kiinted, silla tytot kokivat rvhman paattymisen hyvin
VOirﬁakkaaéti. Tuckmanin myShemmin (1977) malliinsa lisadma ryhman kehittymisen

viides ja viimeinen vaihe, lopetus, nakyi erityisen selvésti tissd ryhmassa.

Tukmanin mukaan tissa vatheessa ryhma lopettaa toimintansa ja lopettamiseen liittyvit
tunteet saattavat olla hyvinkin voimakkaita. Tavallisesti ne ovat surua ja haikeutta.
Tutkittavassa ryhmaissa tunteet alkoivat padstd valloilleen jo jilkimmdisen esityksen
aikana takahuoneessa ja verhojen takana. Viimeinen yhteinen esitys ja ryhmén padttymi-
.. sen ajatteleminen aiheutti tytdissd ldhes hysteerisen reaktion. Tyt6t itkivit esityksen
aikana niin, ettd hadin tuskin kykenivat vuorollaan nayttimélle. Esitys onnistui kuitenkin,
jos mahdollista, vield paremmin kuin ensimmdinen. Joulujuhlan jilkeen itkettiin ja °
itkeminen jatkui vield seuraavana aamunakin. Kun teetin tyt6illa tutkimukseni aineistoon
kuuluvaa loppukyselya joulujuhlaa seuraavana paivini, muutama itkeskeli edelleen. Nain |
voimakas reaktio oli yllatys sekd minulle sivusta seuraavana tutkijana ettd ryhmin

ohjaajalle.

Tédmén ndytelmanvalmistamisprosessin aikana tytSt elivit sitd vaihetta eldmadssdén,
jolloin monenlaiset muutokset ovat vield edess4pain. Tam4 oli heidan viimeinen yhteinen
joulujuhlansa ala-asteella ja yldasteelle toiseen kouluun siirtyminen hisimétti [dhitulevai-
suudessa. Tuttu ja turvallinen oli pian jaamassa taakse. Lisaksi tyt6t olivat esimurrosidssé,
jolloin erilaiset tunteet ovat hyvin pinnalia, mutta niiden ilmaiseminen vaikeaa. Tdssd
ryhmdssa ja erityisesti sen paittyessa tunteiden ilmaiseminen oli kuitenkin sallittua. Ndméa
saattoivat olla syin4 siihen, ett4 ryhméan loppuminen koettiin tissd ryhmaéssa niin voimak-

kaasti.

6.2 Sostaaliset suhteet ja vuorovaikutus ryhmissé

Toisessa tutkimusongelmassani kysyn, millaisia muutoksia ryhman sisdisissa suhteissa

ilmenee taidekasvatuksellisen draamaprosessin aikana. Ryhman sisdistd suhdejarjestel-
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mii pyrin selvittiméaan sosiometristd metodia kiyttden. Teettdmassani kyselyssa (ks. Liite
1) oli kohta, jossa ryhméldisen tuli nimeta ne nelja henkilo4, jotka hin valitsisi kanssaan
tekemain ryhmatysta. Taman lisaksi kyselyssa tiedusteltiin, oliko ryhmaéssé joku sellainen
henkilo, ketd vastaaja ei haluaisi parikseen. Jos tillainen henkil6 16yty1, tuli hinet nimeta.
Kysely teetettiin ryhmal4isilla kahteen kertaan, kerhon alkaessa ja sen piittyessa. Naiden
sosiometristen Kysymysten perusteella hahmottelin ryhmén sisdistd suhdejarjestelmai -

kuvaavat sosiogrammit, joita vertailemalla pystyin tutkimaan ryhmdn sisdisissa suhteissa
tapahtuneita muutoksia. Seuraavissa alaluvuissa esitin titi toista tutkimusongelmaani

koskevat tulokset.
6.2.1 Ryhman sisdiset suhteet kerhon alkaessa

Seuraava kuvio (Kuvio 5) kuvaa ryhmén sisgisid suhteita kerhon alkaessa. Nuolet kertovat
ryhmailiisten tekemistd positiivisista valinnoista siten, ettd nuoli ldhtee aina litkkkeelle
valinnan tekijasti ja kohdistuu siihen kenet tdmé henkil6é on valinnut. Kaksi henkilod oli
tehnyt viisi valintaa neljén sijasta. Naiss tapauksissa otin huomioon kuviota laatiessani
nelja ensimmadistd valintaa. Kaksi kerholaista taas oli valinnut vihemmain kuin neljd
henkilo4. Tamé johtui varmaan siitd, etteivét kerholaiset tunteneet toisiaan vield erityisen

hyvin kerhon alkaessa.
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KUVIO 5. Ryhmin sisdiset suhteet teatterikerhon alkaessa

Kuten kuviosta nikyy, ryhmaén siséiset valinnat olivat jakaantuneet melko epatasaisesti
kerhon alkaessa. Eniten valintoja kohdistui Liisaan. Hin oli kerhon alkaessa selkedsti
ryhmén suosituin jasen. Lisaksi Tuuliin, Teijaan ja Hennaan kohdistui runsaasti valintoja.
Valinta oli kohdistunut melko usein my6s Heidiin ja Minnaan. Ryhmassi oli myos niitd,
joihin valinta oli kohdistunut vain kerran tai ei sitikaan. Kerhon alkaessa kukaan ei ollut
valinnut Sirkkua. T4hin saattoi osaltaan vaikuttaa se, etti Sirkku ei ollut tekeméssd
kyselyd yhtd aikaa muiden kanssa. Muut tiesivdt kylld, ettd han kuuluu ryhmaién ja
hanesti puhuttiin, mutta hén ei ollut kyselyn tekohetkella paikaila.

Kyselyssd selvitettiin myos ryhmalaisten tekemié negatiivisia valintoja. Ensimmaisessd
kyselyssé kolme jasentd ilmoitti ryhmassd olevan sellaisen henkilon, ketd he eivit
halunneet parikseen. Henna kirjoitti, ettei haluaisi parikseen a;’l{ibkkalaisia. Henna itse
oli b -luokalta. Sirkku ilmoitti, ettei haluaisi parikseen Minnaa, joka oli myés eri luokalta
kuin Sirkku itse ja Taru sanoi, ettei toivoisi parikseen Pasia. Pasi oli toinen kahdesta
draamaopiskelijasta, jotka suorittivat opintoihinsa kuuluvaa harjoittelua kerhon puitteissa.
 Taru ei tuntenut tuolloin Pasia viela lainkaan, joten Pasin sukupuoli vaikutti varmasti

" asiaan.
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6.2.2 Ryhman sisaiset suhteet kerhon paittyessi

Jalkimmaéisen kyselyn perusteella tehdyssd sosiogrammissa valinnat ovat jakaantuneet
tasaisemmin kuin ensimmaisessd kuviossa. Tall4 kertaa jokainen ryhmaldinen oli tehnyt
ohjeen mukaisesti nelja valintaa. Seuraava kuvio (Kuvio 6) kuvaa ryhmain sisalla tehtyja

valintoja kerhon paittyessa.

KUVIO 6. Ryhman sisdiset suhteet teatterikerhon paittyessa

Verrattaessa toisiinsa kerhon alkaessa ja paittyessa tehtyja sosiogramme;ja, voidaan todeta
muutosta tapahtuneen. Kuvio osoittaa huomattavan muutoksen esimerkiksi Sirkun
sosiaalisessa asemassa. Kerhon alkaessa kukaan ei ollut valinnut hintd. Nyt hineen
kohdistuvia valintoja oli peréti viisi kappaletta. Liisaan ja Tuuliin kohdistuvissa valinnois-
sa oli myos tapahtunut suurta muutosta. Liisaan kohdistuvien valintojen maard oli
laskenut kerhon alun kahdeksasta neljiéin ja Tuulin kuudesta kahteen. Eniten valintoja
osakseen sai Téija. Myés Hennaan, Minnaan, Taruun ja Heidiin kohdistui melko paljon
valintoja. Téss4 jalkimmaisessd kyselyssi jokaiseen kohdistui vahintd4n yksi valinta, eikd

kukaan ollut huomattavasti muita suositumpi.



84

Toisessa kyselyssa kaksi ryhmén jasentd ilmoitti ryhmassé olevan sellaisen henkilon, jota
he eivit haluaisi parikseen. Liisa vastasi kyselyss4, ettei haluaisi parikseen Minnaa.
Ensimmadisessd kyselyssd Minna oli ollut niiden neljian positiivisen valinnan joukossa,
Jjotka Liisa oli tehnyt. My6s Minna oli valinnut Liisan tuolloin rvhmaéinsa, muttei tehnyt
sitd endi toisessa kyselyss4. Toinen negatiivisen valinnan tehnyt ryhmaén jisen oli Anu.
Han ilmoitti, ette1 haluaisi parikseen Juttaa. Anu ja Jutta olivat rooliensa vuoksi tehneet
kiinteasti yhteisty6td koko nidytelmanvalmistamisprosessin ajan. Tédssd tapauksessa
jatkuva yhdessédolo aiheutti ehka kylldstymistd ja erimielisyyksid. Tama ei kuitenkaan

missddn prosessin vaiheessa ndkynyt ulospdin

., 6.2.3 Muutokset ryhmén suhdejarjestelmassd

Seuraavaan kuvioon (Kuvio 7) olen koonnut yhteenvedonomaisesti kuhunkin ryhmén
jaseneen kohdistuneet valinnat sek4 kerhon alkaessa ettd sen paattyessd. Kunkin jasenen
kohdalla on kaksi pylvists, tumma ja vaalea. Tumma pylvis kuvaa henkiléon kohdistu-
neiden valintojen mairaa kerhon alkaessa ja vaalea pylvis kerhon paattyessd. Kuvion
tarkoituksena on kuvata sitd muutosta, miki ryhman jéseniin kohdistuvissa valinnoissa

Ja samalla sits ryhmén suhdejarjestelmissa tapahtui draamaprosessin aikana.
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| Kerhon alkaessa

.................................

LUSA HENNA TEIIA TUULI HEIDI MINNA JUTTA ANU SIRKKUY) LAURA SANNA TARU

KUVIO 7. Ryhmin jaseniin kohdistuneet valinnat kerhon alkaessa ja paittyessa
*) Kerhon alkaessa Sirkku ei ollut paikalla tayttimassa lomaketta yhtd aikaa muiden kanssa.

Suurimmat muutokset yksittdisten jisenten sosiaalisessa asemassa tapahtuivat Liisan,
Tuulin ja Sirkun kohdalla. Monien suosio pysyi melko samana tai muuttui hiukan kerhon
aikana. Téillaisia olivat esimerkiksi Jutta ja Anu sekid Henna, Tetja, Heidi ja Sanna. '
- Minnan, Lauran ja Tarun suosio kasvoi jonkin verran niytelmanvalmistamisprosessin
aikana. Pienet muutokset yksittdisiin jaseniin kohdistuneiden valintojen mairissd ovat
tuskin merkittavid, silli ryhmén kiinteytyessa sen jaseniin kohdistuneet valinnatkin

Jjakaantuvat tasapuolisemmin.

Ensimmaisessi kyselyssi negatiivisia valintoja tehneet kolme henkil64 olivat naytelman
~ teon aikana muuttaneet taysin mielipidettasn. Henna, joka kerhon alkaessa ilmoitti, ettei
" haluaisi parikseen a- luokkalaisia vastasi kerhon paittyessd, ettei ryhmissa ole enda
ketain sellaista, jota han ei haluaisi parikseen. Lisdksi Henna valitsi neljin positiivisen
valintansa joukkoon yhden toiselta luokalta olevan ryhman jasenen, Sirkun. Epaluuloi-
suus toisen luokan oppilait;z kohtaan hévisi siis Hennan kohdalla yhteisenftyéskentelyn
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myo6td. Sirkku, joka ensimmadisessi kyselyssa ilmoitti, ettei haluaisi parikseen Minnaa oli
nyt valinnut Minnan omaan neljin hengen ryhmainsi. Han vastasi myos, ettei ryhmassa
ollut ketéaén sellaista, jota han ei toivoisi parikseen. Sirkun kasitys Minnasta muuttui siis
yhteisen tydskentelyn myota taysin painvastaiseksi kuin mita se kerhon alkaessa oli. Myos
Tary, joka alussa sanoi, ettei haluaisi parikseen Pasia, iImoitﬁ jalkimmdisessd kyselyssa,

ettel ryhmassé ole ketédén sellaista, jota hin ei ottaisi parikseen.

Tyttdjen tekemit negatiiviset valinnat ja suuret muutokset niissd kertovat nihdikseni
paitsi epéluulojen voittamisesta yhteistyon kautta myos tdmén ikaisten tyttjen ailahtele-
vuudesta. Pienikin eripura voi aiheuttaa katkoksen kaveruudessa, mutta yhtd helposti kuin
suututaan, myds lepytddn ja solmitaan uusia kaverisuhteita. Seuratessani ryhman sisaisis-
., s& suhteissa tapahtuvia muutoksia prosessin aikana, kiinnitin huomiota muutosten ohella
myos joidenkin suhteiden pysyvyyteen. Oliko niissa suhteissa kyse jostain muusta kuin

kaveruudesta, kenties ystavyydesta? Seuraavassa alaluvussa kisittelen asiaa tarkemmin.

6.2.4 Ryhman siséiset ystavyyssuhteet

Tutkimusryhmani siséisissd suhteissa tapahtui melko paljon muutoksia ndytelminvalmis-
tamisprosessin aikana. Alku -ja loppukyselyissd kysytyt positiivisten valintojen kohteet
vaihtuivat verrattain paljon. Samalla kun selvitin muutoksia, kiinnitin huomiota myds
niihin suhteisiin, jotka pysyivdat muuttumattomina koko prosessin ajan. Jos attraktio
kahden henkilén vililla oli molemminpuolista, katsoin kyseessa olevan syvemmaénlaatui-
sen suhteen. Mikili tuo molemminpuolinen attraktio siilyi koko prosessin ajan eli
henkilot valitsivat toisensa seki kerhon alkaessa ett sen padttyessa, saattoi kyseessa olla

ystdvyyssuhde.

Molemminpuolisten valintojen méiréassa ei tapahtunut juurikaan muutosta verrattaessa
alkukyselya loppukyselyyn. Alussa molemminpuolisia valintoja t§htiin 14 kpl ja lopussa
13 kpl. Sirkun sosiaalisen aseman muuttuminen ryhmissi ndkyi muutoksena myos
molemminpuolisissa valinnoissa. Huomattavaa on, ettd kaikki Sirkun jalkimmaéisessd

kyselyssd tekemat valinnat olivat vastavuoroisia eli henkil, jonka han oli valinnut
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ryhmainsg, oli myos valinnut hanet. Tulkintani mukaan Sirkun suhteet olivat laadultaan-

syvempid, koska attraktio oli molemminpuolista.

Ryhmasts 16ytyi viisi sellaista paria, jotka ovat valinneet toisensa seka kerhon alkaessa
ettd sen paattyessa. Naita, prosessin aikana muuttumattomina silyneita suhteita pidan
ryhmén sisdisind ystavyyssuhteina. Molemminpuolisten valintojen kokonaismérassa
ystavyyssuhteiden méira ei ollut kovin suuri. Nam4 toisensa seka alussa ettd lopussa
valinneet ryhmén jisenet pitivit selvisti yhtd koko prosessin ajan, mutta kykenivit
solmimaan toimivia suhteita my6s muthin ryhmén jiseniin. Nama viist ystdvysparna olivat
Taru ja Laura, Henna ja Heidi, Teija ja Minna, Sanna ja Anu sekd Henna ja Teija.

Sanna ja Anu ovat ainoat, jotka tulivat keskendin eri luokilta. Hennalla ja Teijalla
, Dayttaisi olleen tissé ryhmassé kaksikin ystavyyssuhdetta. He olivat ystavyksia keskendin,
mink4 lisiksi kummallakin oli toinen hyva ystava ryhmassd, Hennalla Heidi ja Teijalla

Minna.

Jalkimmaisessd kyselyssd (ks. Liite 2) kysyttiin ryhmén jasenten omia kasityksid siitd,
olivatko he saaneet kerhossa uusia ystivid. Kysymys kuului tarkalleen: Oletko saanut
uusia ystavid tdssd kerhossa? Kenet? / Keitd? 7 jasentd 12:sta eli 58 prosenttia ryhmén
jésenistd vastasi suoraan saaneensa uusia ystdvid kerhon aikana. Kaksi jasentd 12:sta eli
17 prosenttia ryhmaldisistd ei ollut mielestddn saanut uusia ystdvid. Yksi jasen 12:sta
vastasi, ettd kaikki ovat kivoja. Tama tarkoittanee sit4, ettd hin oli saanut paljon uusia
ystavid. Jos ndin oli, uusia ystdviad saaneiden prosentuaalinen maira koko joukosta
kasvaisi 67 prosenttiin. Vastauksesta ei voi kuitenkaan paételld aivan varmasti oliko jasen
saanut nimen omaan uusia ystivia vai kokiko hin kaikki jo ennestaan ystavikseen. Yksi
jasen 12:sta vastasi, ettei tiedd ja yksi jasen 12:sta jatti kokonaan vastaamatta kysymyk-
seen. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd huomattavan suuri osa ryhman jasenistd koki

saaneensa tdméin naytelminvalmistamisprosessin aikana uusia ystivia.

6.3 Koheesio ryhmissi

Kolmas tutkimusongelmani koski ryhméan koheesiota. Halusin selvittaa, muuttuuko

ryhmain koheesio taidekasvatuksellisen draarnaproseséiﬁ aikana. Ryhmén koheesiota ja
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siind tapahtuvia muutoksia olen tutkinut muun muassa ryhmaén sisalld tehtyjen valintojen
jakaantumista tarkastelemalla. Ryhman jasenet tulivat kahdelta eri luokalta. Koheesiota
tutkiessani olen seurannut myés niiden luokkien sekoittumista prosessin aikana. Lisaksi
toisessa kyselyssd tiedusteltiin ryhmalaisiltd itseltddn, kuinka ldheiseksi he kokivat
ryhméan. Tats kysyttiin kohdassa, jossa ryhmaldisen tuli paattas, lahtisik han timén

saman ryhmén kanssa viikoksi leirikouluun. Vastaus piti perustella.

Ensimmaisessa kyselyssd ryhman jaseniin kohdistuneiden valintojen méaérassa oli suurta
vaihtelua. T4ll4 tarkoitan valintojen epatasaista jakaantumista ryhmén jasenten kesken.
Joku sai huomattavan suuren osan ryhmaldisten tekemistd valinnoista ja joku taas ei
yhtdin. Yksittdisiin jaseniin kohdistuneiden valintojen madra vaihteli kerhon alkaessa 0 -
. 8 Toisessa kyselyssa valinnat olivat jakaantuneet huomattavasti tasaisemmin. Yksittaisiin
- jaseniin kohdistuneiden valintojen maara vaihteli kerhon péittyessd endd 1 - 7. Ryhmd oli
 siis kiinteytynyt ndytelmanvalmistamisprosessin aikana. Kaikki ryhman jasenet saivat
kerhon paittyessid tehdyssd sosiometrisessi mittauksessa osakseen vahintiin yhden
valinnan. T4m4 on ryhmin kiinteyden ja toimivuuden kannalta tirkeds (Ks. Niemisto
1998, 134).

Ryhmaén kiinteytyminen nidkyi my6s luokkien sekoittumisena. Ensimmaisessa kyselyssé
valintoja tehtiin kaikkiaan 45 kpl, joista vain 7 (16%) kohdistui toisella luokalla olevaan
ryhmidn jaseneen. Toisessa kyselyssi valintoja tehtiin 48, joista 22 (46%) kohdistui

toisella luokalla olevaan ryhman jaseneen. Ero valintojen kokonaismadrassi johtui siita, |
ettd ensimmaisessa kyselyssd kaksi tytoistd ei ollut tehnyt neljad valintaa. Sirkku teki vain
kaksi valintaa ja Sanna kolme. Jalkimmaisessa kyselyssd jokainen ryhmin jisen oli

osannut tehda nelji valintaa.

Ensimmaisessd kyselyssa 7 jasenta 12:sta oli valinnut neljan hengen ryhmainsa ainoas-
taan omalla luokallaan olevia ryvhmén jdsenid. 5 jiasenta 12:sta oli valinnut ryhmédnsa
myds yhden tai kaksi sellaista ryhman jasentd, jotka ovat toisella luokalla. Toisessa
kyselyssd endi vain 1 jasen 12.sta oli valin;iut ryhmainsa pelkastaan oman luokkansa
jasenia ja perati 11 jasentd 12:sta oli valinnut ryhmainsa myds toiselta luokalta olevia

ryhmaléisid. Johtopaatoksena tdsts voidaan siis todeta kahden luokan, 6a:n ja 6b:n,



89

sekoittuneen hyvin teatterikerhon toiminnan aikana. Kerhon alkaessa vallalla ollut

"meidan luokka" ja "teiddn luokka" - ajattelu katosi yhteisen tydskentelyn myota.

Eskolan mukaan ryhmén kiinteys koostuu ryhmén jasenten omaa ryhméénsd kohtaan
tuntemista attraktibvoimista (Eskola 1975, 138). Jélkimmaisessé. kyselyssd ryhman
Jjaseniltd kysyttiin seuraavanlainen kysymys: Ldhtisitki tdmdn saman ryhmdn kanssa
viikoksi leirikouluun? Perustele. Kysymyksen tarkoituksena oli selvittaa, kuinka laheisek-
s1 ja turvalliseksi ryhman jisenet itse kokivat timéin ryhman eli kuinka voimékas oli
heidén attraktionsa ryhmaé kohtaan. 11 ryhmaliisti 12:sta vastasi ldhtevansa leirikouluun
tdmén saman ryhmén kanssa. Vain 1 jasen 12:sta ilmoitti, ettei ldhtisi. Perusteluksi han
ilmoitti sen, ettd hanelle tulee 4itid ikdvd. Vastaajan yleinen asenne ja mieliala kyselyyn

.. vastaamisen hetkelld on saattanut vaikuttaa vastaukseen.

Muut 11 ryhmalaistd perustelivat myonteisid vastauksiaan muun muassa silld, ettd
ryhmalla on kivaa yhdessa, yhteisty$ sujuu ja ystiaviin halutaan pitdi yhteytta jatkossakin.
Voidaan todeta, ettd ryhmaldiset tunsivat voimakasta attraktiota ryhmaénsa kohtaan, mika
on yksi merkki ryhmén kiinteydestd. 92 prosenttia heistd halusi lahted tdman saman
ryhman kanssa vield viikoksi leirikouluun, vaikka takana oli jo useiden viikkojen kiinted

yhdessédolo. Seuraavassa muutamia ryhméliisten antamia perusteluja:

"Koska se ois vain kivaa." - Anu

"Oli ihana olla ryhmin kanssa tekemisissd.” - Minna

"Téaman ryhmén kanssa voi tehdi yhteistyotd." - Teija

“Haluan olla pitkdan muitten kanssa ystavid." - Heidi

"Oli niin kiva tehda ndytelmaa ettd ei kai se leirikoulukaan olis pahasta.”
- Laura

"Koska tissd ryhmassa kaikki luistaa ja kaikki ollaan hyvia kavereita.”

- Henna
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6.4 Yksil6é ryhmén jasenend

Tutkiessani ryhmai kokonaisuutena en ole voinut sivuuttaa mydskain ryhmén muodosta- -
via yksiloitd. Neljds tutkimusongelmani keskittyykin sithen, millaisia sosiaalisia rooleja
yksittdiset jasenet ryhméssi ottavat ja tapahtuuko niissd rooleissa muutosta prosessin
aikana. Roolin kisite on moniulotteinen. Timén ndytelmanvalmistamisprosessin aikana
ryhman jdsenet omaksuivat paitsi roolinsa niytelméssa my6s roolinsa ryhmén jasenind.
Tutkimusongelmani keskittyy ryhmaroolethin. Koska hﬁytelmé’m rooleilla voi kuitenkin
olla oma vaikutuksensa siihen, millaisen roolin kukin ryhmaissa omaksui, esittelen myés

ne lyhyesti.

.. Valittu naytelma oli nimeltdéin Pieni Enkeli. Lahes kaikki henkilot naytelmassd olivat
. joulukoristeita. Ndytelm4 kertoi siit4, kuinka Pieni Enkeli koetti 16ytd4 oman paikkansa
A joulukoristeiden joukossa. Naytelmén kesto oli vain noin 15 - 20 minuuttia. Pienen
Enkelin roolia lukuun ottamatta, kaikki roolit olivat suunnilleen yhtd vaativia. Muutama

ryhmaildinen naytteli kaksoisroolin.

Pienen Enkelin keskeisen roolin ndytteli Laura. Liisa esitti Saistopossua, Anu ja Jutta
olivat Pipareita ja Sirkku ja Sanna nayttelivat Enkeleita. Teijalla oli kaksoisrooli Lanka-
tonttuna ja Tiernapoikana. Tuuli ja Heidi olivat Kynttildnjalkoja, minkd lisaksi Heidi
toimi my6s Tiernapoikana. Kolmas Tiernapoika oli Henna. Mariana ja Joosefina esiintyi-
vat Minna ja Taru. Heilla oli kaksoisroolit, silld molemmat palasivat nayttamolle vield

ndytelmén lopussa joulukoristeita ihailevan lapsen roolissa.

6.4.1 Yksittdisten jasenten roolit ryhméssa

Ryhman jasenet olivat ala-asteen viimeista luokkaa kdyvia tytt6ja. He tulivat kahdelta eri
luokalta, miké nékyi ryhman jakaantumisena ik4an kuin kahteen leiriin kerhon ensimm?iv
silla kokoontumiskerroilla. Kerhon alkaessa tehdyssd sosiometrisessa mittauksessa
ryhmistd erottuivat selvésti suositut, hyvaksytyt ja syrjasn jaavat. Suosittuja olivat
| erityisen paljon valintoja osakseen saaneet Liisa (8), Henna (7), Tuuli (6) ja Teija (6).
Hyvaksyttyjéi eli niitd, joihin kohdistui kohtalainen maird valintoja olivat Heidi (4),
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Minna (4), Sanna (3) , Taru (3) ja Laura (2). Syrjain jaivat jonkin verran Anu (1) ja Jutta
(1) seka taysin Sirkku (0). Taytyy kuitenkin ottaa huomioon, ettd Sirkku ei ollut 1asni

ensimmadisellad kerhokerralla, jolloin kyselyt teetettiin.

Ryhmén aloiﬁaessa toimintansa kaikki ryhman jdsenet eivit tunteneet toisiaan kovin
hyvin. Yhteisen tyéskentelyn myétd jokainen 16ysi kuitenkin paikkansa ja roolinsa
ryhmin jiasenend. Alun ryhmarakenteessa tapahtui melko paljon muutosta. Ryhmén
paittyessd suosituimpia olivat Teija (7), Minna (6) ja Henna (6). Suurin muutos oli
tapahtunut Sirkun kohdalla, joka oli niytelmanvalmistamisprosessin aikana saavuttanut
suuren suosion ryhmissd. Kerhon péittyessa hineen kohdistui 5 valintaan. My6s Heidin
(5), Lauran (4) ja Tarun (5) suosio oli noussut jonkin verran yhteisen tyoskentelyn myota.
. Sannan (3) suosio laski hieman, muttei huomattavasti. Liisaan ja Tuuliin kohdistuvien
valintojen maar3 oli laskenut huomattavasti. Liisaan kohdistuvat valinnat vihenivét
aiemmasta kahdeksasta nelji4n ja Tuulin aiemmasta kuudesta kahteen. Jutta (1) ja Anu
(1) sailyttivat sivusta seuraajan roolinsa koko prosessin ajan eik heihin kohdistuneissa
valintojen madrissa tapahtunut muutosta. Suurimman muutoksen lépikdyneiden yksili- !

den tapauksiin keskityn tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

Ryhmaityoskentelyssa yksilot ottivat omat roolinsa. Tutkijan ja observoijan roolissa
ollessani seurasin ja tarkkailin timan ryhmin toimintaa. Havaintojeni pohjalta nimesin
niitd rooleja, joita yksittdiset ryhman jisenet ryhmassa ollessaan omaksuivat.

Seuraavat roolit erottuivat mielestini selvisti:

Sirkku: pelleilija, ryhméan tunteiden tulkitsija
Heidi: sovittelija, pelinrakentaja

Teija: ahkera toimija, esimerkin niyttaja
Jutta: tarkkailija

Laura: vastuunkantaja

Liisa: ryhmén hajottaja

 Sirkku ihastutti muita spontaaniudellaan. Han oli avoin ja aktiivinen ryhmdn jisen, joka

jaksoi hauskuuttaa muita ilmeilylladn ja jutuillaan. Sirkulle oli ominaista ilmaista
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vapaasti ajatuksiaan ja tunteitaan. Usein tuntui siltd, ettd han sanoi 44neen sen, mitd muut
ajattelivat. Joskus Sirkun alituinen d4ness4 olo ja esiintyminen néytti atheuttavan ryhmas-
sd levottomuutta. Sirkku omaksui ryhmassi pelleilijan ja erdénlaisen ryhmén tunteiden

tulkitsijan roolin.

Heidi yhdisti ryhmaa sisaltdpédin. Ristiriitatilanteissa hin toimi sovittelijana. Omalta
osaltaan Heidi koetti estdd riitojen syntymistd. Hin ikaan kuin keskustelutti muita
ottamalla esille ryhmin yhteisia asioita. Jos ohjaaja selitti ryhméille jotain uutta harjoitus-
ta, jota nim4 eivit ymmartineet, Heidi kyseli niin kauan ohjaajalta neuvoja, ettd osasi itse
menni ensimmaisend ndyttimidn muille, miten harjoitus tehdadn. Heidi oli mielestini

ryvhmin pelinrakentaja, joka omaksui myds sovittelijan roolin.

Teija oli aina tiynna energiaa ja valmis kohtaamaan uusia haasteita. Hin oli rohkea ja
E ulospdinsuuntautunut. Teija oli kova jarjestyksen pitdjd ja olisi varmasti mielellasn
suunnitellut vaikka koko kerhon toiminnan itse. Hanelta tuli aina toteuttamiskelpoisia
ehdotuksia ja ideoita. Innokkuudellaan ja ahkeruudellaan Teija toimi esimerkin ndyttdja- '

nd muille ryhman jisenille saavuttaen heidin luottamuksensa.

Kerhon alkaessa Jutta oli paljon yksin.‘ Hint ei varsinaisesti syrjitty enka koskaan kuullut
kenenkddn sanovan hinelle ilked4 sanaa. Jutta vain yksinkertaisesti otti itse itselleen
sivusta seuraajan, tarkkailijan roolin. Hén osallistui ryhmén toimintaan aktiivisesti eikd
pelannyt esiintymistd. Ryhman jasenena hin kuitenkin pysytteli mieluummin taustalla ja
seurasi muiden tekemist4. Jutan valinnat kohdistuivat sekd kerhon alkaessa ettd sen
padttyessa ryhmén suosituimpiin jaseniin. Valinnat eivit kuitenkaan olleet molemmin-

puolisia. Parinvalintatilanteissa Jutta oli yleensi se, joka jai ilman paria.

Lauran lahjakkuus tuli esille jo ensimmaisilla kerhokerroilla tehdyissi harjoituksissa.
Ryhmin aloittaessa toimintansa, Laura oli vain tavallinen, jokseenkin huomaamaton ja
hilj~ ainen ryhmén jisen, mutta hinen asemansa muuttui yhteisen toiminnan my6td. Muut
selvasti ihailivat Lauran nﬁytteiijan taitoja ja hén itse nautti aina padstessaan esiintymain.
Lauran sosiaalinen rooli ryhmissa muotoutui pitkilti hanen naytelmaroolinsa kautt&

~ Laura naytteli pasroolia naytelmﬁssa, jota tdmé ryhma oh kokoontunut valmlstamaan

Koska hénen roolinsa oli suuri, joutui hdn luonnostaan vastuunkantajan roolun myés
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ryhmassd. Muut luottivat siihen, ettd Laura hoitaa osuutensa. Suuren ndytelméaroolinsa

- vuoksi hén sai suuremman roolin myés ryhmén jasenena.

Liisa oli kerhon alkaessa ryhmén suosituin jasen. Hanella oli korkea status ryhmassa ja
valtaa muihin ryhman jdseniin. Tydskentelyn aikana Liisan asema kuitenkin muuttui. -
Liisa oli usein se, joka kritisoi eniten yhdess4 tehtyja harjoituksia. Han oli hyvin voima-
 kastahtoinen ja piti yleensd oman pasnsa asioista padtettiessd. Liisa kapinot voimakkaim- .
min, kieltdytyen muun muassa viime hetkelld esittiméstd omaa rooliaan. Vaikka asia -
saatiinkin selvitetty4 ja Liisa esitti roolinsa lopulta hienosti, ndytti hinen kéyttéytymisenséi‘
aiheuttavan muissa ryhméldisissd turvattomuutta. Liisan toiminta oli usein ryhmai

hajottavaa.

Edell4a mainitsemani henkilot omaksuivat selkeimmin tietyn roolin ryhméssa toimie§saan.
" Toki jokaisella ryhmaldiselld on oma roolinsa ryhmén jisenen ja jokainen on osaltaan
mukana muodostamassa ryhmai, mutta jokaisen rooli ei ole yhtd merkittdvd ryhmén
kannalta. Edelld mainitsematta jd4neet Sanna, Minna, Taru, Henna, Anu ja Tuuli olivat
ryhmiss4 aktiivisen osallistujan ja ryhmén mukana toimijan roolissa. Anu ja Tuuli ottivat
silloin talloin myos tarkkailijan roolin eli seurasivat Jutan tavoin hieman sivummalta
muun ryhmén toimintaa. Minna taas oli erdsnlainen sopeutuja. Héan oli tiynni intoa ja ‘

omia ideoita, mutta sopeutui aina ryhmén yhteisiin paatdksiin.

6.4.2. Yksilot ryhmamuutosten takana

Ryhman suhdejirjestelméssi tapahtuvat muutokset juontavat juurensa yleens# yksilotasol-
la tapahtuneista muutoksista. T4ssd ryhméssd suurimmat muutokset tapahtuivat kolmen
ryhman jasenen, Liisan, Tuulin ja Sirkun, kohdalla. Esittelen niaméa kolme tapausta
tarkemmin. Tarkastelu perustuu kyselyilla ( ks liitteet  ja 2), videoinnilla ja havainnoin-

nilla saatuihin tietoihin.

Liisa:
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nelj4 sellaista henkilo4, joiden kanssa Liisa mieluiten tekisi yhteisty6td, han valitsi kaikki
neljd omalta luokaltaan. He olivat Henna, Heidi, Tuuli ja Minna. Hanen mielestisn
ryhmassi ei tuolloin ollut ketdan sellaista, jota hén ei toivoisi parikseen. Liisa naytteli
tdssd néytelméssﬁ.Sﬁéstépossun roolin, mik4 ei nayttanyt olevan hinelle erityisen mielui-

nen rooli.

Kysyttdessd Liisan omia késityksia itsestdan esiintyjand ja ryhmﬁﬂ jasenena (ks. Liite 1),
han vastasi esiintyvinsd mielelldan aina ja jannittavansi esiintyessddn jonkin verran.
Ryhmatyoti tehdessadn han tekee mielestdin paljon aloitteita ja ehdotuksia ja jos ryhn‘xﬁs-'.
si syntyy riitaa han yrittai selvittaa riidan keskustelemalla . Ryhmatyéhon osallistuessaan
han on mielestddn todella aktiivinen. Han tekee mielelldsn kaiken. Kerhon alkaessa
. Liisalla ei ollut erityisid toiveita kerhon suhteen. Kysymykseen Mitd toivot oppivasi tdssd
kerhossa?, hin vastasi: "En tied4, kaikki kdy." Liisa oli kerhon alkaessa ryhman suosituin
. jasen. Hineen kohdistui perati 8 valintaa. Kaikki Liisan omat valinnat olivat molemmin-

puolisia.

Kerhon pdittyessi tehdyss4 toisessa kyselyssd (ks. Liite 2) Liisa on valinnut ryhméinsi
Lauran, Teijan, Hennan ja Tarun. Joukko on Hennaa lukuun ottamatta vaihtunut koko-
naan ja kaksi valituista on toiselta luokalta. Liisa kirjoittaa, ettei haluaisi parikseen
Minnaa. T4ma on erikoista, silld vield kerhon alkaessa Minna oli niiden neljan joukossa,
jotka Liisa valitsi ryhmasinsd. Hin esiintyy edelleen mielelldsin aina, mutta jannittdminen A
on vihentynyt ensimmaisestd kyselystd eli hiin ei jinnitid mielest4én esiintyessd4n juuri |
lainkaan. Ryhmatyota tehdessaén hin tekee aloitteita ja ehdotuksia melko paljon ja riidan -
hén yrittaa edelleen selvittaa keskustelemalla. Osallistuessaan ryhmity6hon, hén osallis-
tuu mielestdin paljon, ei siis endd mielellddn tee kaikkea, kuten hin kerhon alkaessa

. vastasi.

Liisa ei mielesta4n saanut uusia ystavii kerhon aikana. Kysymykseen siiti, lahtisik6 hdn
timén saman ryhmin kanssa viikoksi leirikouluun, hin vastasi ettei lahtisi, koska aitia

tulisi ikivi. Kerhossa hdn on mielestdin oppinut "nayttelemain kovadanisesti” ja "esittd-

mééan vatsakipuista". Loppukysely4 tehdessaan Liisa oli levoton ja osoitti kaytoksellddn, ..

~ ettei kyselvn tekeminen juuri klmnostanut hintd. Asenne vastaamxshetkella saatto
o vaxkuttaa myos suhen, kuinka tosmsaan‘_ han vasta51 tahan jﬁlklmmﬁlseen kyselyer
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Liisan suosio laski kerhon aikana. Kerhon paittyess4 hdneen kohdistui enia nelj4 valin-
taa. Osaltaan tihén voi vaikuttaa ryhmién kiinteytyminen, mutta varmasti myds Liisan
toiminta kerhon jdsenend. Toisessa kyselyssé Liisaan kohdistuvista valinnoista vain yksi
oli molemminpuolinen, kun kerhon alkaessa kaikki hidnen valintansa olivat molemmin-
puolisia. Lﬁsalla ei ndyttanyt olevan ystivyyssuhdetta keneenkédin ryhmalaiseén. Ysta-

vyyssuhteella tarkoitan koko prosessin ajan kestanyttd molemminpuolista suhdetta.

Syy Liisan suosion suureen laskuun saattoi olla hianen ryhmaa hajottavassé kayttaytymi-
sessaan. Liisalla oli suuri vaikutus ryhméan muihin jaseniin, mutta han ei osannut kaytta
sitd rakentavasti hyvikseen. Niytelmin valmistaminen oli ryhman yhteinen padmaara ja
perustehtdvad. Kun yksi ryhman jésen toimii tuon perustehtdvéan toteuttamista vastaan, on
. selvd ettd hinen suosionsa ryhmén sisdlla laskee. Erds esimerkki Liisan toiminnasta on
hinen omalta osaltaan aiheuttamansa viime hetken kuohunta ryhmassa. Kenraaliharjoitus-
ta edeltdvissa harjoituksissa Liisa paitti, ettei halua olla Saastopossu, mikd oli hanen
roolinsa. Han vaihtoi roolivaatteensa toisen niyttelijin kanssa ajattelematta asiaa sen
pitemmille. On sanomattakin selvii, ettd viime hetken roolinvaihdos paljastui hyvin "
nopeasti. Tdssa tapauksessa Liisan tempaus aiheutti muussa ryhmassé levottomuutta ja
epailyksid siitd, mahtaako naytelma koskaan valmistua. Voi olla, etts Liisa koki roolinsa
Sadstépossuna epamieluisaksi, miki saattoi osaltaan vaikuttaa hinen kayttiytymiseensd

ja sitd kautta suosion laskuun ryhmaéssa.

Tuuli:

Tuuli oli ennenkin oliut mukana niytelman teossa, mutta ei muistanut, milloin. Alku-
kyselyssé hin valitsi ryhmasnsa Liisan, Hennan, Heidin ja Minnan, jotka olivat kaikki
samalta luokalta kuin Tuuli itse. Tuulin mielestd ryhméssa ei ollut tuolloin ketdan
sellaista, jota han ei toivoisi parikseen. Kaikki Tuulin valinnat olivat molemminpuolisia.

Téassa niytelmassa Tuuli naytteli Kynttilanjalkaa. Han néytti olevan tyytyviinen rooliinsa.

Ensimmaisessd kyselyssa (ks. Liite 1) Tuuli ilmoitti, ettd esiintyy mielell44n aina eikd
janniti esiintyessain juuri lainka:in. Ryhmatyo6ta tehdessadn hin tekee mielestdan jonkin
verran aloitteita ja ehdotuksia ja jos ryhmaéssa syntyy riitaa, hén yrittia selvittaa riiddan
 keskustelemalla. Osallistuessaan ryhméty6hon, han osallistuu mielestadn paljon. Tassd
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kerhossa Tuuli toivoi oppivansa "ndyttelemain vield paremmin.” Kerhon alkaessa Tuuli

oli hyvin suosittu. Haneen kohdistui kaikkiaan kuusi positiivista valintaa.

Kerhon péattyessd tehdyssa toisessa kyselyssa (ks. Liite 2) Tuuli on valinnut ryhmaéinsa
Liisan, Tarun, Sannan ja Teijan. Nista vain Liisa oli hdnen valintansa kohteena ”myc'is
kerhon alkaessa. Kaksi valituista, Taru ja Sanna, tulevat toiselta luokalta. Tuulin mielesti
ryhmissd ei edelleenkain ole ketddn sellaista, jota hdn ei haluaisi parikseen. Omaa
esiintymistddn ja ryhmakayttaytymistian arvioidessaan Tuuli ilmoittaa esiintyvénsi
mielelldsn usein ja jannittivinsa esiintyessd4n jonkin verran. Hén on siis kerhon aikana
huomannut, ettei esiinnykain mielelldin aina, kuten ensimmaisessa kyselyssa ilmoitti ja
ettd esiintyminen jannittadkin jonkin verran. Aloitteita ja ehdotuksia han tekee mielestian
. Tyhmatydssd jonkin verran. Riidan hén yritta4 selvittda edelleen keskustelemalla. Ryhma-

tyots tehdessiin hdn on mielestiin erittdin aktiivinen eli tekee mielellddn kaiken.

Tuuli jatti kokonaan vastaamatta kysymykseen 7, jossa tiedusteltiin, onko h4n saanut
kerhossa uusia ystavia. Sen sijaan kysymykseen siita, lahtisiko hin timan saman ryhmén -
kanssa vitkoksi leirikouluun, hdn vastaa " Voisin ldhted, olisi varmaan ihan kivaa."

Kerhon aikana hén on mielestain oppinut "niytteleméain paremmin”.

Tuulin suosio laski kerhon aikana. Aikaisempien kuuden valinnan sijaan, hineen kohdis- -
tui kerhon paattyessd endd kaksi valintaa. Tuulin omista valinnoista mikaan ei ollut |
molemminpuolinen. Samoin kuin Liisalla, ei Tuulillakaan tuntuvat olevan todellisia
ystdvid ryhmassd, silld mikadn niistd molemminpuolisista valinnoista, joita han kerhon

alkaessa teki ja hianeen kohdistui, ei kestdnyt ryhméprosessin loppuun asti.

Tuuli oli hyvin hiljainen. Han pysytteli pitkdin hanelle tuttujen ryhmén jésenten seurassa
viltellen joutumista muiden pariksi. Tuulilla ei ollut tapana sanoa ajatuksiaan @4neen
kaikkien kuullen. Hin hoiti suhteitaan ldhinna kuiskuttelemalla salaisuuksiaan kaverin
korvaan. Toisin kuin Tuuli itse kyselyissa ilmoitti, naytti silt4, ettei han pitanyt erityisen
paljon estintymisestd. Leikeiss ja hax;joituksissa, joissa jokainen ryhméldinen vuorollaan
padsi esiintyméaan, Tuuli meni usein tdysin "lukkoon.” Kierros pyséhtyi usein Tuulin
kohdalle ja muut koettivat kannustaa Tuulia sanomaan edes jotain, jotta pastiisiin

eteenpdin.
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Tuulin suosion lasku saattoi johtua siit4, ettd pari -tai ryhmaharjoituksissa han ei oikein
kyennyt yhteistyohon. Naytelméharjoituksissa toisilta nayttelijoiltd saadut impulssit ovat
ddrettomin tarkeitd. Nayttaimolld toimiminen on ennen kaikkea yhteistyoti. Tuuli ei
kuitenkaan pystynyt antamaan noita impulsseja néyttelijatovereilleen, mika aiheutti usein
Kiusallisia tilanteita. Esimerkiksi leikkimielisissa pari-imprdvisaatiotilanteissa Tuuli oli
usein tdysin hiljaa ja toinen ndyttamolla olija joutui vetdmdan kohtauksen l4pi tiysin
yksin. Tuulin osallistumattomuus vaikeutti huomattavasti my¢s hanen parinsa tai pienryh-
ménsé osallistumista. Yhteistyoharjoitusten my6ta Tuuli kuitenkin kehittyi kaiken aikaa.
Tuulin tapaus herattdd lisdkysymyksia tillaisen teatterikasvatuksellisen toiminnan
merkityksesta ja hyodyllisyvdesta sulkeutuneille ja hiljaisille oppilaille. Tuulin suosio
ryhmassa laski, mutta hénen sosiaaliset taitonsa kehittyivat ja hén itse katsoi oppineensa

. kerhon aikana néyttelijén taitoja.

Sirkku: _ _
Sirkku ei ollut osallistunut ennen naytelmien tekoon. Tallainen teatterikerhotoiminta oli
hénelle siis aivan uutta. Ensimmaisessi kyselyssd hin valitsee ryhmaénsd vain kaksi
ryhman jasentd, Tarun ja Teijan. Niistd Teija on eri luokalla kuin Sirkku. Valintojen
vihyys kertoo mielesténi siitd, ettd kerhon alkaessa Sirkku ei juurikaan tuntenut muita
ryhmén jisenid. Sirkku ilmoittéa, ettei haluaisi parikseen Minnaa. Téssd ndytelméassa

Sirkku néytteli Enkelis, mika oli hianelle mieluisa rooli.

Ensimmaisessd kyselyssd (ks. Liite 1) Sirkku vastasi, ettd esiintyy mielellddn aina ja
esiintyessadn hdn jannitt4s mielestdan jonkin verran. Ryhmétyota tehdessain han tekee
aloitteita ja ehdotuksia paljon ja riidan hankin yrittda selvittaa keskustelemalla. Ryhma-
tyon tekoon han osallistuu mielestaan paljon. Kerhossa hin toivoo oppivansa "nayttele-
main luovasti ja yhteishenked." Kerhon alkaessa kukaan ei ollut valinnut Sirkkua ryh-

mainsa.

Jalkimmadisessd kyselyssd (ks. Liite 2) Sirkku on valinnut ryhmaansd Minnan, Hennan,
Heidin ja Teijan. Ensimmaisen kyselyn teettimisen aikaan Sirkku vield ilmoitti, ettet
haluaisi parikseen Minnaa. Nyt tilanne on aivan piinvastainen. Téssd jalkimmdisessd
kyselyssi Sirkku vastaa, ettei ryhmissa ole ketian sellaista, jota hén ei toivoisi parikseen.
Han esiintyy edelleen _mielellﬁén aina, mutta on huomannut jannittdvansa ééiintyessﬁﬁn
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melko paljon. Ryhmity6td tehdessddn hin tekee aloitteita ja ehdotuksia paljon ja on
edelleen sitd mieltd, ettd yrittaisi selvittad riidan keskustelemalla. Ryhmatyén tekoon hén

osallistuu paljon.

Sirkku on saanut mielestidan kerhossa monta uutta ystavaa. Kysilmykseen'Oletko saanut
uusia ystdvid tdssd kerhossa? Kenet? Keitdi?, hin vastaa seuraavasti: " Hennan, Heidin,
Minnan ja sain parhaan kaverin eli Teijan." Kysyttéiessé haluaisiko Sirkku lahted timan
saman ryhman kanssa viikoksi leirikouluun, hin vastasi: "Tottakai!". Perusteeksi Sirkku
ilmoitti seuraavaa: "Haluaisin ennenké me muutetaan siis jotkut kavereistani etti voisim-
me olla yhdess4.” Sirkku on oppinut mielestdin timén kerhon aikana yhteishenkea ja mita
ystavyys merkitsee.

Sirkun suosio kasvoi huimasti kerhon aikana. Alussa kukaan ei ollut valinnut hint4, mutta
kerhon péittyessd haneen kohdistui viisi valintaa. Sirkku oli siis ryhmén suosituimpien
yksittdisten jasenten joukossa. On kuitenkin muistettava, ettd Sirkku ei tayttidnyt ensim-
maisti kyselylomaketta yht4 aikaa muiden kanssa, mik saattoi vaikuttaa hineen kohdis-
tuvien valintojen maaraan ensimmadisessi kyselyssd. Merkille pantavaa on se, ettd kaikki
Sirkun kerhon piattyessd tekemit valinnat olivat molemminpuolisia. Kenties Sirkku

solmikin timén ndytelmanvalmistamisprosessin aikana syvempaa laatua olevia suhteita.

Luonteeltaan Sirkku oli hyvin avoin, hersyvi ja iloinen. Han uskalsi rohkeasti tuoda esille |
omat mielipiteensi ja ehdotuksensa. Sirkku tutustui helposti ryhman muihin jaseniin ja
otti ryhmassi erddnlaisen pellen ja hauskuuttajan roolin. Syy Sirkun suosion suureen
kasvuun saattoi piilld hinen tavassaan ilmaista vapaasti tunteitaan. Sirkku oli helposti
lahestyttava eikd hadn pelinnyt niyttds tunteitaan. Usein nayttikin siltd kuin Sirkku olisi
ollut ryhman tunteiden tulkitsija. Ryhma4n tullessaan Sirkulla oli tavoitteena oppia paitsi
ndyttelemisen taitoja my6s yhteishenked. Hanen oma halunsa tyoskennelld hyvin yhteis-
hengen eteen nikyi my6s hinen toiminnassaan. Kerhon paittyessa Sirkku nayttad omien
sanojensa mukaan paasseen tavoitteeseensa. Hin on oppinut yhteishenked ja sen, mitd

ystavyys merkitsee.
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6.4.3 Ryhmalaisten odotuksia kerhon alkaessa

Yhteisen tyoskentelyn alkaessa ryhmaliisilta kysyttiin, mita he toivovat oppivansa tdssi
kerhossa (ks. Liite 1). Néyttelemistd, ndytelmien tekoa tai ilmaisutaitoa toivoi oppivansa
9 ryhméiléiisté 12:sta eli 75%. Kaksi ryhmalaisistd (17%) et osannut sanoa, miti kerholta
odottaa. Toinen heista sanoi, ettd "kaikki kdy" ja toinen sanoi osallistuneensa, koska "oli
vain kiva tulla mukaan." Kaksi ryhmalaista (17%) mainitsi paperissaan toiveen saada
lisd4 itseluottamusta. Toinen ilmaisi asian sanoin: "ettei olisi endd yhtiin kauheaa
esiintyd". Kahdella (17%) oli myos kavereiden saamiseen ja yhteishenkeen liittyviad

toiveita.

. Tullessaan teatterikerhoon tytét tiesivit ryhmén tavoitteesta valmistaa ndytelma koulun
- joulujuhlaan. Monet hakeutuivatkin mukaan juuri sen vuoksi, ettd paisisivit mukaan
‘ niytelmaan ja oppisivat ndyttelijan taitoja. Taméd nékyi heiddn odotuksissaan kerhoa
kohtaan. On kuitenkin merkittavaa, ettd neljalla ryhmaéldiselld oli myds muita toiveita
kerhotoimintaa kohtaan. Kaksi toivoi saavansa kerhossa lisd4 itseluottamusta ja esiinty-

misvarmuutta. Yksi toivoi oppivansa yhteishenked ja yksi halusi oppia saamaan kavereita.

6.4.4 Ryhmalaisten kasityksiid omasta oppimisestaan kerhon pééttyessa

Kerhon toiminnan péittyessa kerhon- jasenilta kysyttiin, mita he olivat mielestidn oppi-
neet tassé kerhossa (ks. Liite 2). N4in kerholaiset vastasivat:
"Paremmin ndyttdmotaitoja” - Anu
"Hyvaa yhteishenked ja ndyttelemiin erilaisia rooleja” - Minna
"Puhumaan selvisti ja kertomaan oman mielipiteen” -Jutta
"Néyttelemain, yhteishenki" - Henna
"Yhteishenked" - Laura
"Néyttelemisen taitoja” - Sanna
"Nayttelemédn paremmin” - Tuuli
"En tieda vield. Ei sit4 heti huomaa" - Taru
"Yhtegshénki Ja oppinut miti ystavyys merkitsee" - Sirkku
"Nﬁyﬁelemaan "kovaddnisesti." Esittﬁméén vatsakipuista." - Liisa
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"Vaikka mita esim. esiintymain kaikkien kanssa..."” - Heidi

"Oppinut kunnioittamaan ystavyyttd, nayttelemaan ja tekemasn yhteistyota - Teija

Kerhon alkaessa ryhmadldisten odotukset kohdistuivat enimmédkseen néyttelemisen
taitojen ja ndytelmdn teon oppimiseen. Prosessin pﬁttyeﬁsé on kuitenkin nierkille
pantavaa, ettd 50% ryhmaldisist4 mainitsi vastauksessaan oppineensa kerhon aikana myés
yhteishenked tai yhteistyétaitoja. 75% ilmoitti oppineensa ndyttelemiseen, esiintymiseen
ja itsensd ilmaisemiseen liittyvid asioita. Esimerkiksi Jutta kixjoittaa vastauksessaan
oppineensa puhumaan selvésti ja kertomaan oman mielipiteensi ja Minna kertoo op-
pineensa nayttelemian erilaisia rooleja. Ryhmén yksittiiset jasenet ovat vastauksista
paatellen kokeneet yhteishengen tissi ryhmaissa hyviksi. Teija sanoo oppineensa kunni-
., oittamaan ystavyyttd ja Sirkku kertoo oppineensa, mitd ystivyys merkitsee. Suuria ja

arvokkaita asioita.

6.5 Opettaja teatterikasvattajana

Viidennessa tutkimusongelmassani pyrin selvittimédn, miki on opettajan rooli ja tehtiva
teatterikasvattajana. Tarkalleen ottaen kysymys kuuluu: Mika on opettajan merkitys
onnistuneelle taidekasvatukselliselle draama- ja ryhméprosessille? Tutkimusryhmasni
ohjaava opettaja on koulutukseltaan lastentarhanopettaja, luokanopettaja sekd draama-
opettaja. Hin toimi tutkimuksen teon aikaan luokanopettajana samassa koulussa, misséd
ohjasi myds teatterikerhoa. Hin ei kuitenkaan ollut toiminut opettajana tille ryhmalle tai
kenellekdsn sen jasenistd. Aiempia kokemuksia timéin tyyppisten teatterikerhojen tai
ndytelmanvalmistamisprosessien vetimisestd hénelld oli jonkin verran. Takana on

muutama lasten kanssa valmistettu naytelma.

Haastattelin tutkittavaa kahteen kertaan. Kerhon alkaessa tiedustelin hdnen aiempia
kokemuksiaan, tavoitteitaan kerholle seka syita siihen, miksi hdn on lahtenyt vetiméaan
tallaista kerhoa (ks. Liite 3). Kerh(;ri padttyessd keskustelimme pitkd4n hinen kisityksis-
td4n muun muassa siiti, miten tavoitteet saavutettiin, miten prosessi onnistui ja kuinka

* ryhma kehittyi (ks. Liite 3). Vastauksia tutkimusongelmaani pyrin 16ytdmaan haastattelu-
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jen ja havainnoinnin avulla. Ryhmaén ohjaajaa ja opettajan asemaa teatterikasvattajana

olen késitellyt tutkimukseni teoriaosassa, luvuissa 3.4, 3.5.2 ja 4.4.

6.5.1 Tavoitteiden asettaminen ja niiden toteutuminen

Opettaja toimi teatterikerhossa ryhmian ohjaajan roolissa. Ryhman ohjaaja on samalla
my6s ryhmén johtaja, jonka tirkein tehtdva on auttaa ryhmas saavuttamaan tavoitteensa.
Koska kyseessid on lasten teatterikeisvatus, on tirkedi, etti opettaja on kaiken aikaa
tietoinen toiminnan suunnasta ja huolehtii tydskentelyn tavoitteellisesta etenemisesta.
Ryhmalla on yhteinen tavoitteensa, mutta myds opettajalla ryhmén ohjaajana tulee olla

.. késitys siitd, miten ryhmassd edetdén ja mit4 taitoja toiminnan kautta tavoitellaan.

Kerhon aloittaessa toimintansa tutkittavaa ryhmaa ohjaava opettaja asetti ryhmén toimin-
nalle padtavoitteen eli ndytelméan valmistamisen lisaksi myos muita tavoitteita. Hin halusi
painottaa niytelman valmistamisen ohessa myés sosiaalisia ja ryhméddynaamisia tavoittei-

ta, ilmaisutaitojen kehittdmista seka teatterin muotojen tarkastelua.

"Mutta varsinaisiksi tavoitteiksi olen ajatellut ilmaisutaitojen monipuolista-
misen ja teatterin muotojen tarkastelun, jonka lisdksi sosiaaliset tavoitteet,
ryhmédynamiikka, yhteiseen hiileen puhaltaminen siind ryhmdéssa. Ja
semmonen tavote, ettd mind yksin en tdhdn pysty, mutta me yhdessa pysty- -
tddn t3a tekemain.”

Ensimmadisen kerhokerran jilkeen opettaja tismensi vield jonkin verran tavoitteitaan:

"Tavoitteet ei ole muuttuneet yhtadn. Se, ettd tavoitetasoa voi hilata ylos-
pain, koska tytét oli niin taitavia. Than varsinaisista perusteista, esim.
ryhmién edessd puhumiseen rohkaistumisesta, ei tarvitse puhua. Samoin
ihan perus liike ja didnenkéytto oli kaikilla ihan hyv4.”

~ Kerhon toiminnan paattymisen jalkeen tiedustelin opettajalta hdnen aiemmin asettamien-

sa tavoitteiden toteutumista. Tavoitteet ndyttiviit toteutuneen hyvin. Niytelmi saatiin
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valmiiksi ja se esitettiin kaksi kertaa onnistuneesti. Ryhma tiivistyi ja opettajan mielesti
ryhmén yhteishengen kohoaminen nikyi varsinkin prosessin loppuvaiheessa. Teatterin
muotoja opiskeltiin samalla, kun tehtiin tyotd niytelmén valmistumisen eteen. Ryhmalai-

set saivat kokemusta ilmaisu- ja d4nenkiyttSharjoituksista, asemoinnista ja puvustuksesta.

"No produktio ainakin onnistui vield paremmin, kun mité odotin. Varsinkin
se jalkimméinen esitys oli suorastaan erinomainen. Ja sosiaalisia taitoja
varmastikin kehitty. Ma uskon, ettd semmonen tietynlainen kyraily loppua
kohti havis kokonaan ja se yhteen hiileen puhaltaminen - varsinkin juuri
viime hetket ennen esityksi4 - niin se ndky. Ja sen niytti tosi komeelta,
koska ne niin hienosti, sielld pukuhuoneessa se alko niinku tiivistya, alko
tulla niin sanotusti tosi eteen ja oli end4 yksi yhteinen tavoite, niin kaikki
semmoset mitittomat, pienet jutut unohtu ja se kirkas tavoite tuli sieltd
niinku esille. Et kylld se siina niky. Ja teatterin muotoja opiskeltiin ihan sita
mukaan, kun tehtiin tyota."

Myés ohjaajan rooli ndytelmén teossa selvisi ryhméléisille yhteisen tydskentelyn myota.

"... ja se ohjaajan sana on lakikin tuli esiin. Ja viime vaiheessa, etta sita et
voi ruveta ohjaamaan kukin teatterin jdsen, ettd siitd ei tuu mitdan, et kyl
teatterissa ohjaaja on pomo ja se on silla siisti. Et sekin tuli tytoille esille."

6.5.2 Opettajan rooli ryhmain jaseneni ja produktion vetdjand

Taidekasvatuksellisessa draamatydskentelyssd ryhmén ohjaajan rooli on monitahoinen.
Hin on samalla sekd ryhmén johtaja ettd ryhmién jasen. Hanen taytyy osata olla samanai-
kaisesti niin auktoriteetti kuin demokraattinen johtajakin. Produktiota ohjatessaan ryhmén
ohjaaja seuraa ryhman elaméi sisdltd kdsin, ryhméan jisenen roolissa. Samalla hin
kuitenkin tarkkailee ryhmai ja sdsitelee sen toimintaa my6s ulkoapiin, produktion vetdjan

roolissa.

Tutkittavassa ryhmassa opettaja oli selkeésti ryhmén johtaja, mika naytti toimivan timéan
ryhmiin kohdalla hyvin. Tytot ottivat opettajan heti alusta asti hyvin vastaan ja hyvaksyi-
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vét hanet johtajakseen. Naytti siltd kuin he olisivat kaivanneetkin sitd, ettd joku pitida
ohjaksia luotettavasti kisissaan. Vaikka opettaja olikin ryhmén johtaja, osasi hén tarpeen
tullen olla my6s kaveri tytoille, kuunnella heiti ja ela4 tapahtumissa heiddn mukanaan.
Tyttojen asennetta ohjaajaansa kohtaan kuvasi hyvin mielestdni se, kun he ryhmin
paattyessa ehdottivat, ettd koko porukka ohjaajaa myéten lahtisi elokuviin ja syéméin
yhdessa. Ohjaaja koettiin siis osaksi ryhmdi ja ryhman jaseneksi siind missd muutkin
ryhmaldiset. My6s opettaja itse pohti omaa toimintaansa ja asemaansa ryhman jdsenend

jalkimmaisessa haastattelussani.

"No ainakin mulla oli ssmmonen tunne, etti ne luotti minuun alusta asti.
Varmaan semmonen tietty auktoriteetti, koska mé olin luokanopettaja ja ne
pysty Katriin ja Pasiin (Katri ja Pasi olivat draamaopettajaopiskelijoita)
vertaamaan. Ja Katri ja Pasi edusti niinku semmosta kaveria. Et niinku

~opettajan ja koululaisen vilimaastossa, ettei ihan kaikki sadnnot heidin
kanssaan ehki pelannu. Ja ne varmaan vaistos jollain lailla sen Pasin ja
Katrin sellasen epdvarmuuden siind alussa ja kéaytti sitd tietysti siekailemat-
ta hyvikseen. Mutta kaikki tietyt asiat osa varmisti minulta. Joitakin niitd .
harjoituksien aikana, jotakin adjektiivia ne kavi multa kysymaéssa. Et selvis-
ti semmonen niinku, et tuo ainakin tietdi, siltd voi kysy4. Ja sitten kun ma
niiti ohjeita annoin, niin ne yllattdvéin vihan napisi siind alkuun. Harjoitel-
tiin ja kuitenkin ne mielipiteitd anto, mutta mi olin aika vahva auktoriteetti
ihan heti alusta. Otin sen roolin, koska olin pystynyt tarkkailemaan jo monta
kertaa niinku ulkopuolisena miten ne tyt6t kayttayty. Ja tavallaan miettiny
sen oman linjani, et mun on oltava tiukka, et muuten se levidd se juttu
kasim."

"Et paisdintoisesti kannustin ja silld lailla, et ma olin varmaan noitten
tyttjen suhteen sellanen niinku vapaa-ajan ope, silld lailla, et mé en ollu
oikee ope, vaikka m4 olinkin ope, enki heiddn opettajansa ja en mi tii -
kyllah4n ne kovasti haluu mun kanssa edelleen lahtee elokuviin ja syoméén,
et ei ne niinku varmaan vastenmieliseni kokenu, vaikka mé kuitenkin aika
tiukka olin.”

Opettajan tirkein tehtdvd naytelman valmistamisen eri vaiheissa ndytti olevan huolehtia
toiminnan eteenpdin viemisestd. Opettaja on ryhméssd myds ennen kaikkea aikuinen,
johon voi luottaa. Tdssd ryhmissd opettajan merkitys nousi erittdin tarkedksi ryhmén

- kuohuntavaiheessa. Oli tirkeaa, ettd konflikteja ei jatetty kasittelematts, vaan ne selvitet-
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tiin ja jatkettiin eteenpdin. Selvittdminen tapahtui aina opettajan johdolla. Nain opettaja

itse kuvaa ryhmin kuohuntavaihetta ja sen selvittimista:

- "Et kaikki oli vasyneitd ja kiukkusia kun ssmmonen lauma oikeen pienid
lapsia ja silloin niinku meikélaisellakin palo hihat ja sitten suutuin. Nama
perusasiat, ettd a - mind madrddn, b - rooleja ei vaihdeta, ¢ - meilld on
esitys kohta edessd ja meidin taytyy yrittad tehda siitd hyva esitys ja siind
vilissd koko ajan sanoa, ettid hyvin menee, ma luotan teihin, uskokaa, ihan
varmasti menee, kun te vaan uskallatte tehd. Ettd se oli sit se isoin juttu ja
se kuka nyt on ndytelmid harrastanu tietda, ettd ne on vaistimattomii ne
konfliktit. Niin hyvin ei voi mennikéin tai sitten alkaa tuntua, et jokin on
pielessd, jos ei ala rakoilla ennen ensi-iltaa. Et kyl tyt6t oli siindkin ihan
oikeita taiteilijoita, ettd ne repes ja sen jalkeen semmonen seesteisyys siihen
ennakkoon ja ensi-iltaan rupes niakyyn. Et jannitys kasvo, mutta ssmmonen
rahind hévis kokonaan. Se just se yhteen hiileen puhaltaminen alko nikya
entistd selkedmmin."”

Opettajalla oli suuri merkitys sithen, ettd ndytelmdnvalmistamisprosessi saatiin onnis- .
tuneesti paatokseen. Opettaja huolehti siitd, ettd ryhma toimi aktiivisesti kohti yhteista
pasimairas. Tama nikyi erityisesti opettajan toiminnassa konflikti- ja ongelmatilanteiden
syntyessd. Opettaja kantoi vastuun siit4, ettd ongelmat selvitettiin ja yhteinen tyoskentely
péasi jatkumaan hyvissa yhteishengessd. Niiden lisdksi opettajan tehtiva tdssa ryhmassa

oli luoda turvallinen ja avoin ilmaptiri ryhmaéan.

Tamd tarkoitti kdytdnndssd sitd, ettd opettaja otti alusta asti aikuisen roolin ryhmassa.
Ryhmén aloittaessa toimintansa, hdn otti heti ohjat kasiinsd kertomalla ryhmalisille,
mikd on ryhmén yhteinen tavoite ja kuinka siti ryhdytddn tavoittelemaan. Jokainen
ryhmalainen paisi vuorollaan esille, mutta ketdin ei koskaan pakotettu nayttamoélle, jos
rohkeus ei ritttdnytkadn. Tallaisia tilanteita oli kuitenkin vdhén, silld ryhmalaiset olivat
innokkaita esiintyjid. Omalla esimerkillain opettaja ndytti, ettd jokaisen osallistuminen on
arvokasta. Esiintymistilanteiden jilkeen hin antoi luontevasti positiivista palautetta.
Epdonnistumiset kuuluivat kuvioon, niiti ei sen enempai nostettu esille. Opettajan
toiminta vaikutti varmasti osaltaan siihen, ettd ryhmadn kehittyi vapautunut ilmapiiri,
missé tunteiden ilmaiseminen oli sallittua. Se, etti opettaja oli valmis laittamaan itsensa

likoon produktion onnistumisen eteen, lisasi selvisti motivaatiota mys ryhmén muissa
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jasenissd. Opettajan merkitys kasvattajana on tillaisessa taidekasvatuksellisessa draama-

tyoskentelyssa ddrimmadisen tirked.

"Ja sitten kun ruvettiin ldhestyméin sitd ndytelmda ja muuta niin ne rauhoit-
tu siitd, kun mini ilmoitin, ettd mind ma4rain roolit, koska se heritti sem-
mosta levottomuutta, ettd kuka nyt, ettd voimakasaanisin saa isoimman
roolin ja niin edelleen. Mutta ne sit rauhoittu siitd ja than oikeestaan voi
sanoa, ettd paria lukuun ottamatta ne sano, et joo, et kay."

Néytelmén roolien merkitystd opettaja pohti seuraavasti:

"Et semmonen "prinsessa - look" sieltd alko painaa esille elikké n4a enkelit
oli niinku jostain syyst4 ne suosituimmat roolit ja tota ehka kynttildtkin, ja
kaikki sellaiset, jolla oli kiiltdvd4 ja kaunista, vahdn niinku harakat konsa-
naan. Ja piti yritelld vakuutella Teijalle, ettd Lankatonttu on than OK, siind
ei 00 mitddn vikaa ja se on hieno rooli, siind saa pistdd puhtia. Ja piti Pipa-
reille vakuutella moneen kertaan, ettd se on ihan Ok ja se puku on than .
hyvd, vaikka se on vihan sddrista tiukka ja niin edelleen. Piti kauheesti
kannustaa. Niista niitd konflikteja sitten tuli ja Possukin hankas vastaan
monessa jutussa, mut piti vaan sitkeesti hirveen johdonmukainen olla siind,
ei niinku ldhtee siihen juttuun mukaan."

Opettajan arvion mukaan nidytelmin rooleilla oli suuri merkitys tytoille. Jotkut roolit |
olivat suositumpia kuin toiset ja oli tirked4 saada nayteltivikseen suosittu rooli. Voisiko
niytelméroolin suositummuudella ja sen esittdjan ryhmésséd saavuttamalla suosiolla olla
kenties yhteytti keskeni4n? Opettaja mainitsi suosituimmiksi rooleiksi Enkelit ja Kyntti-
lanjalat. Pientd Enkeli esittineen Lauran suosio kasvoi jonkin verran nidytelman teon
aikana. Samoin kévi Sirkulle, joka naytteli Enkelisiskoa. Toista Enkelisiskoa néytelleen
Sannan suosio laski hieman. Kynttilanjalkoina toimivat Heidi ja Tuuli. Heidin suosio
nousi hieman ja Tuulin laski melko paljon. Niin sanottuja epasuosittuja rooleja opettajan
mukaan olivat Lankatonttu, Piparit ja Sadstopossu. Lankatonttua esittineen Teijan suosio
ryhmassa kasvoi icuitenkin niytelman teon aikana ja Pipareina toimineiden Jutan ja Anun
suosio pysyi samana. Ainoastaan Saistdpossua esittineen Liisan suosio laski huomatta-

vasti.
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Téssa ryhmdssa ndytti siltd, ettd naytelmissi saadulla roolilla oli suurempi merkitys
esittdjalle itselleen kuin muille ryhmalaisille. Jos roolin esitt4ja itse koki roolin itselleen
epamieluisaksi, saattoi se kuitenkin vaikuttaa hinen kayttdytymiseensd ryhman jasenend

ja sitd kautta my6s hénen suosioonsa ryhman sisalla.

6.5.3 Opettaja ryhmansi tuntijana

On tarkedd, ettd opettaja on tietoinen siiti mitd ryhman sisilld tapahtuu. Taidekasvatuk-
sellisessa draamatyodskentelyssd toimiva ryhmé on edellytys onnistuneelle lopputulokselle.
Ryhmién toimintaan osallistuessaan opettaja samalla seuraa ryhman kehittymistd ja

.. opettelee tuntemaan ryhménsi jasenet. Tunnistettuaan ryhman sisalla piilevat ongelmat
- javahvuudet, hin kykenee ohjaamaan ryhmé4 sen tarpeet huomioon ottaen ja voimavarat

hyédyntﬁen.

Tutkittavaa ryhmaa ohjaava opettaja seurasi ryhman kehittymistd koko prosessin ajan.
Alussa hén sai tilaisuuden tarkastella ryhmaa ulkoa piin, silla opiskelijat vetivit ensim-
maiset, ldhinnd ilmaisu- ja ryhméantymisharjoituksia sisiltavat kokoontumiskerrat.
Jalkimmadisessd haastattelussa kyselin opettajalta hianen kisityksiddn timén ryhmén
kehittymisestd ja sosiaalisista suhteista. Haastattelun perusteella ndyttdisi siltd, ettd

opettaja oli hyvin tietoinen ryhmansi kehityksen eri vaiheista.

"No ehki tytét oli enemmin semmosissa ryhmissd ja klikeissa silloin
alkujaan. Se esiintyminen oli semmosta levotonta, ettd piti esiintyd, siis
oikein sanan siind merkityksess4, piti ndyttaa et minkdilaisia ollaan ja mitd
kaikkea ja vahin niinku kokeilla, kun siind oli tietysti Pasi ja Katri ensin
alkuun, et mitd kaikkea niitten kanssa voi testata ja miti voi minun kanssa
testata ja niitten rajojen hakua. Ja keskenaén oli aika nopeasti ne parit, ne
tietyt parit, jotka toimi ja siini ma en hirveesti ndhny kehittymista, et kylla
ne mielelld4n teki niitten samojen parien kanssa, et se ei niinku muuttunu.
Mut mé luulen, et ne aika nopeesti tulkitsi ja seuras toisiaan silleen, et .-
kenenki kanssa on helppo tehda toitd, kuka on idearikas, keltd saa niinku
vastinetta, ihan niinku nayttelijat, ettd jonkun kanssa on helpompi niytella
kuin toisen. Et mi luulen, et siind oli timmdsidkin juttuja.”
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Oppilaiden suosion kehitysti opettaja pohti tarkastellessaan fyhmﬁn my6hempii vaiheita.

"Esimerkiks Lauran suosio kasvoi edetessa, koska tyt6t ihan selvisti huo-

mas, et Laura on taitava tekemdin ja siltd saa hyvén vastineen, kun taas

ehké Tuuli, Tuulilla oli painvastoin. Tuuli oli varmaan alkuun ihan suosittu

pari, mut tuntu, et loppua kohti, ettd Ku se ei oikein saanu mit4in aikaseksi

Jja se ei uskaltanu kokeilla ja muuta, niin se homma niinku rupes siitd

hyytymééan. Et niinku molemmin pdin. Mut koko niin siind varmaan niki

kaikki naa ryhmaytymisen vaiheet. Pddstiin myrskyyn ja seesteiseenkin
vatheeseen, ettd kylla lyhyessa ajassa kaikki nééd klassiset tyhmaytvmisen

piirteet oli kyl nahtaviss4."

Opettaja teki paitsi koko ryhmaa myoés yksittiisia ryhmién jasenid koskevia huomioita.
Héanen huomionsa tukivat omia huomioitani usean yksittdisen ryhmaélédisen suhteen. Han

) * havaitsi Lauran suosion kasvavan ja aseman muuttuvan ryhméssé tyoskentelyn edetessa.

"Se ei tullu, rédiskyny esille, niinku joku Teija tai Liisa, jotka alusta asti -
pomppas ja oli niin hirveen vahvasti esilla tai sitten joku Jutta ja Tuuli,
jotka oli aika hissukoita siind vélissa. Ettd tota se kehitty niin valtavasti
koko ajan ja sil oli semmosia otteita, mitd ma luulen, ettd ne tyt6tkdin ei
tajunnu, miten than oikeesti, miten hyvin se naytteli valilla ja miten aidost1.”

Ohjaaja havaitsi my6s Jutan, Anun ja Tuulin jadvan toiminnassa usein sivummalle.

Heidin han katsoi olevan selvi vastuun kantaja, ik4an kuin ditihahmo ryhmassa.

"No, just tima Tuulin juttu, ei ehka ulkopuoliseksi jainy, mutta sanotaan,
ettd joissakin paritilanteissa ehka sivulliseksi. Sitten Jutta ja Anu oli irralli-
sia, Jutta ehkd enemman. M4 en tied4 johtuuks se siit4, ettd se on pieniko-
koinen, hiljainen, semmonen arka, vihidn poikamainen tytts."

"Heidi oli semmonen, joka nousi ihan selkeeksi vastuun kantajaks koko
ryhmassa. Heidi oli varmaan alusta loppun asti semmonen, joka aina jakso
olla hyvalla tuulella, varmaan ainut koko porukassa. Aina se oli niinkun

T valmis tekeméin, joustamaan ja rakentamaan sit4 juttua. Se oli semmonen
niinky, jos voiaan sanoa, ettd ryhmén Aiti tai joku timmanen pelinrakentaja,
niin Heidi oli sit4.”
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Ryhma aiheutti my6s yllatyksia ohjaajalleen Tyt6t olivat toisaalta koulunsa vanhimpia ja
mielestadn jo ldhes aikuisia, mutta kayttaytyivit silti joissain asioissa vield hyvinkin
lapsenomaisesti. Myos ryhmaéldisten voimakkaat tunnepurkaukset kerhon paittyessa

yllattivat ohjaajankin tdysin.

"Et mé ehkd pidin alkuun vihin vielikin vanhempina niitd, kuin mit4 ne
sitten olikaan, kunnes taas muistin, etti ethdn ne olekaan kuin 12- vuotiaita.
Et se-oli niinku semmonen muistiinpalautusasia. Sitten toinen yllatys oli
varmaan just se, et miti ne asut kuitenkin, vield noinki isoille merkkaa.
Vaikka ne oli niinku ammattindyttelijéitd omasta mielestddn ja hienosti teki
toita, ettd kuitenkin sitten tad kuvittelu ja ulkoinen elementti oli niin vahva.
Etta se kultainen ja kimalteleva mekko oli niinku 4lyttdmén thana ja tavo-
teltava asia.”

"Kun yksi purkautu, niin sitten toiset jatko ja alko, mutta aika yllattavaa. En

mé ois ikini ajatellu niinku tossa muodossa, Ja se, ettd ne itki vield seuraa-

vana pdivini koulussa keskustellessaan. Niitten opettaja kerto, et se oli ihan

totaalinen semmonen jannityksen purkaantuminen ja semmonen, ettid

lietsovat, ettd jos ne lietsoo toisiansa semmoseen richumiseen, niin myos

tammosiin tunteisiin, niinku muihinkin tAimmdsiin traagisiin suruihin ja

iloihin.M4 melkein sdikidhinkin sitten, koska sielldhén alko yksi ja toinen’
itkee jo siind kahen esityksen vililla, ennen lavalle menoa. Ja m4 aattelin,

ettd nyt ollaan pulassa, koska voi kiyda huonosti, et ne repee kokonaan, ne

el pysty esittaan."

Opettajan merkitys onnistuneelle tafdékasvatukselliselle draama- ja ryhméprosessille on
nahdikseni suuri. Opettajan tehtiviin teatterikasvattajana kuuluu ryhmén toiminnan
eteenpdin viemisesti vastaaminen, turvallisen tyoskentelyilmapiirin luominen ja aikuisen
ja kasvattajan roolissa toimiminen. Valmis niytelma on ryhmén yhteinen aikaansaannos,
mutta se ei saisi olla ainoa draamatyoskentelylla saavutettu tulos. Oppilaan sosiaalisen
kasvun kannalta yhta merkittidvii ovat ne sosiaaliset taidot, joita hdn onnistuneen taide-
kasvatuksellisen draamaty6skentelyn kautta voi saavuttaa. Opettajan tehtdvi on auttaa ja
ohjata oppilasta kasvamaan tasapainoiseksi ja aktiiviseksi, erilaisissa sosiaalisissa
yhteis6issa toimeen tulevaksi yksiloksi. Taidekasvatuksellisessa draamatydskentelyssd tuo
ohjaus tapahtuu teatteritaiteen ja “sen tarjoamien yhteisten esteettisten kokemusten

vilitykselld.
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7 POHDINTA

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisen sosiaalisen oppimisprosessin -
ryhma kay lapi taidekasvatuksellisen draamatyéskentelyn aikana. Tutkimus suoritettiin -
erdsta ala-asteen teatterikerhoryhmai havainnoimalla. Tavoitteena oli seurata kerhoryh-
man kehittymistd ja tutkia ryhmaén sisdisissa subteissa tapahtuvia muutoksia ndytelman-
valmistamisprosessin aikana. Niiden lisdksi huomiota kiinnitettiin opettajan merkityk-
seen draamaprosessin ohjaajana. Havainnoinnin ohella aineistonkeruumenetelmini

kaytettiin kysely4 ja haastattelua.

7.1 Tuloksia ja johtopastoksia

Tutkimustulokset osoittivat taidekasvatuksellisen draamatydskentelyn ja ryhman kehitty-
misen tukevan toisiaan. Naytelmin valmiiksi saaminen vaati ryhmin kiinteytymista ja
toimivaa suhdejirjestelmad ryhman sisilld. Naytelmanvalmistamisprosessin aikana
ryhmistd kehittyi yhtendinen, toimiva ryhmi ja yhteishenki parani siti mukaa, mitd
lahemmiksi yhteisen tavoitteen toteutumista paastiin. Kerhon alkaessa suurin osa (75%)
ryhmaldisistd toivoi oppivansa kerhossa néyttelemists, ndytelmien tekoa tai ilmaisutaitoa.
Kerhon paittyessa yhta suuri joukko (75%) katsoi oppineensa niita taitoja, mutta timén
lisaksi puolet (50%) ilmoitti oppineensa kerhossa my6s yhteishenkei tai yhteisty6taitoja.
Hyvin naytelmén ohessa oli siis syntynyt my6s hyvé ryhma.

Ryhmin jdsenet tulivat kahdelta eri luokalta, mika nikyi kerhon alkaessa jakaantumisena
kahteen leiriin. Yhteisen ty6skentelyn myo6ta ennakkoluulot kuitenkin karisivat ja luokat
sekoittuivat. Kerhon paéttyessa yksittdisten ryhman jisenten tunteet ryhmad kohtaan
olivat positiivisia. Ryhmaén kiinteytyminen nikyi myds sosiometrisissa mittauksissa, kun
aluksi melko epétasaisesti ryhmin jisenten vilille jakaantuneet val_i_x_mat tasoittuivat.
Loppumittauksessa ryhman jokaiseen jaseneen kohdistui vahinta4n yksi valinta. Kerhon
paittymiseen ryhmalaiset reagoivat voimakkaasti. Suru ja haikeus itkettiin pois yhdessa.
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Sosiaalisilla taidoilla ndytti olevan vaikutusta siihen, millaisen aseman kukin ryhmin
Jjasen ryhmdssa sai. Tutkittavan ryhmén sisiisissd suhteissa tapahtuikin muutoksia kerhon
toiminnan aikana. Henkil6t, jotka toiminnallaan ja kayttdytymiselladn tukivat ryhmin
yhteisen tavoitteen toteutumista olivat kerhon paattyessi suositumpia kuin sellaiset, jotka
vastustivat tata tai toimi\'}at ryhmii hajéttava]la tavalla. Kuten Niemistokin (1998, 120 -
122) on todennut, ryhmén toimivuuden kannalta tarkeat yksilot saavuttavat ryhmassa
korkean statuksen. Nayttaisi my0s siltd, ettd ulospdin suuntautuneet ja tunteitaan vapau-
tuneesti ndyttdvit yksilot nousevat timan tyyppisessd toiminnassa esille ja saavuttavat
ryhméssé suositun ryhmailaisen aseman. Teatterin tekeminen vaatii yhteistyétaitoja ja
vastavuoroisuutta. Jos joku ryhmaissi ei kykene tihin, saattaa se niky4 hinen suosionsa

putoamisena muiden ryhméléisten silmissa.

Tastd herddkin kysymys taidekasvatuksellisen draamatyoskentelyn hyodyllisyydesti
ujoille ja sulkeutuneille oppilaille. Naytelman tekeminen ei kuitenkaan ole pelkkad
esiintymistd. Té4ssd ryhmassi jokainen ryhmén jasen halusi niytelld roolin, mutta néin ei
valttdmatta tarvitse olla. Nayttelijoiden lisaksi teatteriesitys tarvitsee puvut, lavasteet,
valot ja adnet. Usein tarvitaan myos musiikkia tai erilaisia litkunnallisia esityksia.
Jokaiselle 16ytyy varmasti omaa kiinnostusta vastaavaa puuhaa niytelméin teossa. Jos ujo
oppilas kuiténkin uskaltautuu lahtemaan niyttamolle, voi hdn draamatydskentelyn myotd
saada lisdd itseluottamusta ja kehittyd niin itseilmaisussa kuin ryhmatyotaidoissakin.
Oleellista on kuitenkin se, ettd ohjaava opettaja osaa ottaa jokaisen ryhmaldisen tarpeet

huomioon. Opettaja voi tukea ujoa oppilasta esimerkiksi onnistuneen roolijaon avuila.

Vaikka naytelménvalmistamisprosessilla koulussa pyriti4nkin onnistuneeseen taiteelli-
seen lopputulokseen, on toiminnan kasvatuksellinen merkitys vahintidn yhta tarkea.
Tavoitteena tulisi olla esteettisten elimysten ja onnistumisen kokemusten tuottaminen
oppilaille, ei opettajan omien kunnianhimoisten tavoitteiden toteuttaminen. My¢s Ahonen
Jja Mannisto (1981) korostavat opettajan tarkeaa roolia kasvattajana.

Opettajan merkitys onnistuneeile taidekasvatukselliselle draama- ja ryhméaprosessille
ndyttaisi olevan suuri. Hin on samanaikaisesti seki ryhman jasen etta produktion vetdja.
Opettaja huolehtii toiminnan eteenpdin viemisestd. On tirke44, ettd ryhmin ohjaaja ei jatd

huomioimatta eteen tulleita konfliktitilanteita vaan kisittelee ne yhdessi ryhman kanssa.



111

Kun ongelmat on ratkaistu on hyvi jatkaa eteenpdin. Turvallisen ja avoimen tydskente-
lyilmapiirin luominen on opettajan tirked, mutta haasteellinen tehtavd. TyOskenneltdessa
lasten ja nuorten kanssa opettajan on otettava alusta alkaen aikuisen rooli ryhmissa ja

osoitettava, ettd hidneen voi luottaa. (ks. myds Niemistd 1998, Kansdld 1995.)

Vaikka taidekasvatuksellinen draamatyoskentely poikkeaakin tavallisesta koulutydsts ja
opettajan rooli on hieman erilainen, ei tdmi tarkoita sité, ettd ndytelmén tekeminen olisi
ainoastaan hauskaa puuhastelua. Piinvastoin, se vaatii vastuuntuntoa, ahkeruutta ja
kérsivillisyytta jokaiselta osallistujalta. Ryhmaa ohjaavan opettajan on oltava se henkil,
joka pitda ohjat kisissadn, asettaa rajat ja kannustaa eteenpdin. Jotta opettaja pystyisi
ohjaamaan ryhmaéinsi mahdollisimman hyvin on hénen oltava tietoinen my®ds siitd, mita
.. Tyhman sisilla tapahtuu. Aktiivinen ryhman ohjaaja tarkkailee ryhmasnsi, seuraa sen
toimintaa ja opettelee tuntemaan ryhmansi jokaisen jasenen. Draamatydskentely saattaa
tarjota opettajalle ja oppilaille mahdollisuuden uudenlaiseen, laheisempédin suhteeseen.
Tamén on todennut my6s Stenius (1991) peruskoulussa suorittamansa teatterikasvatusko-

keilun yhteydessa.

Tata tutkimusta vastaavaa aiempaa tutkimusta teatterityoskentelyn ja sosiaalisen oppimi-
sén vilisests yhteydesti ei ole tehty. Draaman sosiaalinen luonne ja sen merkitys oppilaan
sosiaaliselle kehitykselle on kuitenkin yleisesti todettu draamakirjallisuudessa. (ks. esim.
Bolton 1986, Mahlamiki 1982.) T4man tutkimuksen tulokset tukevat titi aiempaa
kasitystd ja osoittavat samalila, etti teatterityoskentelyn tarjoamia mahdollisuuksia

sosiaalisen kasvatuksen vilineend ei ole kenties osattu riittavasti hyddyntaa.

7.2 Tulosten luotettavuuden arviointia

Tutkimustulokset perustuvat useita eri menetelmid kiyttimilld kerdttyyn aineistoon.
Kasvatustieteellisessi tapaustutkimuksessa paljon kiytetty menetelma, havainnointi, on
toiminut padasiallisena aineistonkeruumenetelména myos tissi tutkimuksessa. Suoritin
osallistumatonta havainnointia osallistumalla seitseméin teatterikerhon yhdeksésta
varsinaisesta tapaamiskerrasta. Videoin kaikki ne tapaamiskerrat, joissa oli lasnd. Vide-

oinnin ohessa tein muistiinpanoja. Kirjasin ylés muun muassa omia ajatuksiani ja kuvailin
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tunnelmaa ja ilmapiiria havainnointihetkelld. Kayttimani osallistumaton havainnointitek-
niikka mahdollisti ryhmén tarkkailemisen ilman, etti itse tutkijana juurikaan vaikutin
ryhmén toimintaan. Aluksi videokamerani heritti kiinnostusta, mutta yllattdvan nopeasti

ryhmalaiset ndyttivdt tottuvan kameran ldsndoloon ja jopa unohtavan sen.

Videokameran kaytté mahdollisti tilanteisiin palaamisen aina uudestaan ja uudestaan.
Videoaineisto lisad mielestini havainnointini luotettavuutta. Yksi ithminen ei pysty
milldén havainnoimaan kaikkea, mutta videokamera tallentaa paljon myds sellaista, mita
ihminen ei havainnointihetkelld useista eri hiiri6tekijoistd johtuen huomaa. Tutkijatrian-
gulaation kaytto tissi havainnointivaiheessa olisi saattanut lisitd havainnoimalla saatujen
tulosten luotettavuutta. Koska suoritin havainnointia yksin, keskityin péaasiallisesti

.. videoaineiston keruuseen eli tarkkailin ryhmad kameran takaa ja kirjalliset mustiinpanot
- jaivit vihemmadlle. Jos paikalla olisi ollut kaksi tutkijaa, olisi toinen voinut keskittyd

kirjallisiin muistiinpanoihin ja toinen videointiin.

Videoaineiston pohjalta tehdyt tulkinnat ovat omia subjektiivisia tulkintojani. Tulokset
eivat kuitenkaan perustu yhdenkaan tutkimusongelman kohdalla pelkastian videoaineis-
toon ja sen tulkintaan vaan myds kyselyilld ja haastatteluilla saatuihin tietoihin. Usein
esimerkiksi kyselyiden pohjalta tehtyihin tulkintoihin on haettu tarkennusta videoaineis-
tosta. Tapausryhmén tarkalla kuvauksella olen pyrkinyt tuomaan tutkittavan ilmion
l~ukijan' "nahtavaksi" | jotta jokainen tutkimukseen tutustuva voisi muodostaa omat

kasityksensa saaduista tuloksista ja niiden luotettavuudesta.

Tutkimusprosessini eteni siinid mielessd epatavallisesti, ettd suoritin aineiston keruun
hyvin aikaisessa vaiheessa, ennen kirjallisuuteen syventymista tai tutkimusongelmien
tarkentumista. Laaja tutkimusaineistoni mahdollisti kuitenkin monien erilaisten ldhesty-
mistapojen kiyton eikd aikaisessa vaiheessa tapahtuneesta aineiston keruusta atheutunut
juurikaan ongelmia tutkimusprosessin myshemmissa vaiheissa. Totesin kuitenkin, ettd
esimerkiksi kyselyista olisi saattanut muodostua osittain erilaisia jos olisin suunnitellut
tutkimusta tarkemmin ennen aineiston keruuta. Nyt huomasin harmittelevani, ett4 jokin

tarked kysymys jai sittenkin kysymatta.
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Kyselyissé saatujen vastausten luotettavuutta piddn hyvana. Kyselytilanne oli kontrolloitu
Jja pystyin itse valvomaan, ettd jokainen tiytti lomakkeensa yksin. Kyselyn alkaessa
korostin, ettd vastauksia ei kerrota muille. Tutkittavilla oli myds mahdollisuus esittdi
kysymyksid, jos jokin lomakkeen kohta oli epaselvd. He nayttivit keskittyvdn hyvin
lomakkeiden tayttoon. Jalkimmaisessi kyselyssd t};tét olivat herkésséi mielentilassa, silld
kerhon toiminta oli juuri paattynyt. En usko till4 olevan kuitenkaan merkitysti kyselylo-

makkeella saatujen vastausten luotettavuuteen.

Haastattelun kdytt6 mahdollisti ryhma4 ohjaavan opettajan nakokulman mukaan tuomi-
sen. Opettajaa koskevien tulkintojen raportoinnin yhteydessd olen kayttinyt runsaasti
suoria lainauksia haastatteluista, jotta lukija voi arvioida tekemieni tulkintojen paikkansa-
. pitdvyyttd. Tamén lisaksi tutkittava on itse saanut luettavakseen tutkimuksen tulososan ja
hyvaksynyt sen sisallon.

7.3 Ehdotuksia jatkotutkimukselle

Tami tutkimus keskittyy selvittimddn taidekasvatuksellisen draamatyéskentelyn ja
sosiaalisen kasvun vilistd yhteyttd. Taméin padivan koulumaailmassa yksiléllisyys on
avainsana. Pyrimme ottamaan jokaisen lapsen yksilolliset tarpeet huomioon ja tukemaan
oppilaan yksilollistd kehitystd. Vaikka yksilon kasvun tukeminen onkin tirkeaa, ei sovi |
kuitenkaan unohtaa siti, etti jokainen meistd tarvitsee elamissain myés sosiaalista
kanssakaymisti, yhteistyGtaitoja ja empatiakykyd. Yksilo on aina jonkin yhteison jasen.-
Tassa tutkimuksessa olenkin pyrkinyt selvittimaan taidekasvatuksellisen draamatydsken-

telyn merkitysta nimen omaan siti toteuttavalle ryhmalle.

Koska taidekasvatuksellista draamaa on tutkittu vihin, olisi monen tyyppinen lisatutki-
mus tarpeen. Erityisesti draaman merkityst4 sosiaalisten taitojen kehittdjana tulisi tutkia
enemman erilaisissa ryhmissd. Tutkittava ryhma koostui kuudesluokkalaisista, vapaaeh-
toisesti mukaan lahteneists tytoista. Draamallinen toiminta tapahtui kerhon puitteissa.
Olisi kuitenkin kiinnostavaa tieti4, miten ryhma kehittyy, jos naytelman valmistamiseen

ryhtyykin kokonainen luokka tai vaikkapa koko koulu ja toiminta tapahtuu koulupdivin
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aikana. Olisi tarkess selvittas draamatyoskentelyn anti my6s esimerkiksi alkuopetukselle

tai erityisopetusryhmille.

Draamaty6skentely perustuu ryhman yhteistyokykyyn ja haluun toimia yhdessa. Siind
sallitaan tunteiden ilmaiseminen ja erilaisten roolien kokeilemirien. Naista syistd draama-
tyoskentely saattaisi olla keino, jolla timén paivan lasten ja nuorten ahdistusta ja pahaa
oloa voitaisiin lievittad ja purkaa. Ehki se voisi toimia vélineend esimerkiksi koulu-

kiusaamistapauksia tai luokan sisdisii ongelmia ratkottaessa.

Niytelmin teossa roolit ovat tirkedssd asemassa. Toimintaan osallistuvilla on roolinsa

sekd ryhman jisenind etti niytelmin henkil6ind. Tami tutkimus keskittyi tutkimaan

., Tyhmén jasenten sosiaalisia rooleja ja sosiaalista asemaa ryhmdéssad. Tutkimusprosessin

my6td kiinnostuin kuitenkin my6s siitd, mik3 yhteys ndytelmédn roolilla on yksilon
sosiaaliseen rooliin. Mahdollisella jatkotutkimuksella voitaisiin selvittdd muun muassa
néytelmasss saadun roolin merkitystd yksilolle itselleen tai sen vaikutusta hénen ase-
maansa ryhman jasenend. Olisi mielenkiintoista tietid my6s, mitka asiat tekevat joistain
rooleista suosittuja ja toisista taas epétoivottuja tai miksi yksilo haluaa naytelld juurn
tietyn roolin. Onko rooleissa toimimisella tai tietyn roolin tulkitsemisella siis merkitysta
yksilon kehitykselle ja jos on, niin minkélaista? Voisiko opettaja kenties rooleja jakamal-
la tukea oppilaiden sosiaalista kehitystd ja ryhmaén sisdisen suhdejirjestelmén muodostu-

mista?

Tulevana kasvattajana halusin tutkimuksessani selvittii my6s opettajan merkitysta ja
tehtdvas teatterikasvattajana. Mielestdni on tdrkedd, ettd opettajat tarttuvat rohkeasti
teatterikasvatuksen tarjoamiin mahdollisuuksiin ja antavat oppilailleen tilaisuuden kokea
naytelmanvalmistamisprosessi omakohtaisesti ja yhdessi toisten oppilaiden kanssa.
Opettajan merkitys prosessia eteenpiin vievdnd voimana on merkittavd. Tutkimuksen
aikana totesin, ettd opettaja teatterikasvattajana- teema on niin laaja, ettd siind riittdisi
aineksia useampiin kokonaisiin tutkimuksiin. Jotta jokainen opettaja uskaltaisi kayttaa
teatterin keinojé opetuksessaan, tarvittaisiin lisad tutkimusta ja tietoja, joiden pohjalta

voitaisiin rakentaa esimerkiksi jonkinlainen koulujen teatterikasvatuspaketti opettajien

| kayttoon.
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Tam4 tutkimus on kuvaus erdin teatterikerhoryhmin kehittymisestd ja sen jasenten
kasvusta yhteiseen paamadradn tihtddvin tyoskentelyn lomassa. Tdma ryhma saavutti
paamadransi, ndytelma valmistui ja se esitettiin sadoille ihmisille. Naytelma el kuiten-
kaan ja4nyt ainoaksi draamatyoskentelyn my6ta syntyneeksi tulokseksi, silld ryhmén
Jasenet muodostiw)ﬁt myds hyvin toimivan ryhman. Taidekasvatuksellinen draama ei ole
ainoastaan taiteen tekemisti tai ainoastaan kasvatusta, vaan se on niitd molempia. Tama
on vain yksi tulos yhden tutkijan nikékulmasta ja yhden tutkimuksen tucttamana.
Kehittydkseen ja loytadkseen paikkansa koulumaailmassa draamapedagogiikka tarvitsee
lisia kiinnostavia tutkimustuloksia ja ennen kaikkea tutkijoita, jotka ovat valmiita

ottamaan vastaan timé4n uuden tieteenalan ja sen kehityksen mukanaan tuomia haasteita.
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Liite 1. Kyselylomake 1 120

1. Oletko ollut ennen mukana niytelmassa tai niytelméikerhossa?
olen
en ole
Jos olet, niin
milloin?
kuinka kauan?

2. Jos saisit valita tistd ryhmasta nelja henkila tekemain kanssasi ryhmiatyota, ketkd

* valitsisit?

3. Onko ryhmass4 joku, jota et haluaisi pariksesi? Kuka?

4. Ymréroi vaihtoehto, joka sopii sinuun parhaiten:

Esiinnyn mielellani (esim. niytelmat, esitelmit, runonlausunta)

a)aina . b)usein ¢) silloin tall6in d) harvoin  e) en koskaan
Jénnitén silloin kun esiinnyn
a)paljon  b) melko paljon ¢) jonkin verran d) en juuri lainkaan

€) en tippaakaan

5. Kun teet ryhmaéty6ta tovereittesi kanssa, teetké aloitteita ja ehdotuksia

a) paljon b) melko paljon c¢) jonkin verran d) et juuri lainkaan  e) et ollenkaan

jatkuu...




6. Miti teet, jos ryhmassé syntyy riitaa?
a) osallistut riitaan puolustamalla mielipidettasi
b) yritdt selvittai riidan keskustelemalla

¢) et osallistu riitaan ollenkaan

7. Kun osallistut ryhmétyohén

a) teet mielelldsi kaiken b) osallistut paljon -

d) seuraat, mitd muut tekevit

8. Mit4 toivot oppivasi tissd kerhossa?

Jatkoa liitteeseen 1 121

¢) osallistut jonkin verran

KITOS VASTAUKSESTASI!




Liite 2 Kyselylomake 2 122

NIMI: e eeeee e

1. Jos saisit valita tistd ryhmasti nelja henkiloa tekemazin kanssasi ryhmatyota, ketkd

valitsisist?

2. Onko ryhmassa joku, jota et haluaisi pariksesi? Kuka?

3. Ympéroi vaihtoehto, joka sopii sinuun parhaiten:
Esiinnyn mielelldni (esim. ndytelmat, esitelmaét, runonlausunta)

a) aina b) usein ¢) silloin talléin d) harvoin  e) en koskaan

Jéannitdn silloin kun esiinnyn
a)paljon  b) melko paljon ¢) jonkin verran d) en juuri lainkaan

e) en tippaakaan

4, Kun teet ryhmityotd tovereittesi kanssa, teetkd aloitteita ja ehdotuksia
a) paljon  b) melko paljon ¢) jonkin verran d) et juuri lainkaan

e) et ollenkaan

5. Mité teet, jos ryhmaissa syntyy riitaa?
a) osallistut riitaan puolustamalla omaa mielipidettisi
b) yritit selvittad riidan keskustelemalla

c) et osallistu riitaan lainkaan
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6. Kun osallistut ryhmaty6hén
a) teet mielelldsi kaiken  b) osallistut paljon - c¢) osallistut jonkin verran

d) seuraat, mit4d muut tekevat

7. Oletko saanut uusia ystivid tiassa kerhossa? Kenet?/Keit4?

8. Lahtisitkd timdn saman ryhmin kanssa viikoksi leirikouluun? Perustele.

9. Mits olet mielestisi oppinut tissi kerhossa?

KIITOS VASTAUKSESTASI!
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1. HAASTATTELU

1. Kerrotko ammattisi ja koulutustaustasi?

2. Miksi olet pddttinyt lahte4 ohjaamaan tita kerhoa?

3. Oletko ennen ohjannut vastaavaniaisia kerhoja?

4. Oletko asettanut joitakin tavoitteita timan teatterikerhon toiminnalle? Mita ne ovat?
5. Ensimmdinen kerhokerta on nyt ohi. Milti vaikuttaa? Ovatko alussa kerholle-

asettamasi tavoitteet kenties muuttuneet?

- 2. HAASTATTELU

1. Nyt kun kerhon. paéttymisests on kulunut jo kuukausi, miti jai padlimmaiseni
mieleesi?

2. Asetit tavoitteita kerhon alkaessa seuraavasti: (haastattelija lukee d4neen
haastateltavan aiemmin asettamat tavoitteet). Kuinka nidma tavoitteet ovat mielestisi
toteutuneet? H

3. Jos.verrataan toisiinsa titd ryhmaa ja sen siséisia suhteita kerhon alkaessa ja sitten
taas sen péittyessa jolujuhlandytelmain, niin onko tapahtunut muutoksia?

4. Oliko ryhmassa mielestisi joku, joka ji ulkopuolelle? Minkdhan vuoksi?

5. Tuliko tAm#n naytelménvalmistamisprosessin aikana esiin joitain konflikteja tai
muita ongelmia ryhmaén sisdlla? Kuinka ratkaistiin?

6. Kohtasitko kerhoa ohjatessasi joitain yllatyksia tai odottamattomia tilanteita, mit et
osannut kerhoa ohjaamaan [4htiessési ennakoida?

7. Tapahtuiko jossain yksittdisessd kerholaisessa huomattavaa muutosta ndiden
kuukausien aikana tai tuliko esille jotain sellaista, mist ei ennen ollut tietoa?

8. Oliko sinulle yllatys se, ett tytot olivat viimeisessd esityksessd lahes hysteqr_isia ja
tunteet nousivat pinnalle? Mistihi' luulisit tallaisen kayttﬁytymisen johtuvan? ‘

9. Miten koit oman roolisi tiss ryhméssa? Minkalaiseksi sinun asemasi muodostui?

| | ;10 Tuleeko mieleesi vield jotain sellalsta, mink4 haluaisit tulevan osaksi

tuthmusamelstoa ?:




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

