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1 Johdanto

Laatu on ollut lisddntyvén kiinnostuksen kohteena taidekasvatusta koskevissa keskusteluissa
2010-luvun Suomessa. Mikd tahansa taidekasvatus ei endd kelpaa, silli nyt toiminnalta
edellytetddan myos laatua. Sytykkeen taidekasvatuksen laatukeskustelulle antoi Anne
Bamfordin vuonna 2006 ilmestynyt maailmanlaajuinen UNESCO -tutkimus The Wow Factor,
jossa tutkittiin taideopetuksen kéytdnteitd ja vaikutuksia. Yksi tutkimuksen keskeisisté
tuloksista oli viite, jonka mukaan taideopetuksesta saadaan hyodtyéd vain silloin, kun se on
laadukasta (Bamford 2006: 11, 104, 140). Laadun ja hyddyn analysointi jdd kuitenkin
Bamfordin tutkimuksessa véhidiseksi (mts. 11, 20, 23, 85). Siksi véite heréttdd kysymdan, mita

hyotyd laadulla tavoitellaan ja mitd tdmé laatu oikeastaan on.

Taidekasvatuksen laadun selvittiminen on pulmallinen tehtdvd, koska taidekasvatus ja laatu
ovat kumpikin suhteellisia ilmiditd. Laatua koetaan taiteen dérelld ja taidetta opetettaessa,
mutta yhteismitallista varmuutta tapahtumalle on hyvin hankala 16ytdé. Laatu ilmiénd on siis
aina sidoksissa siithen, mitd ihmiset kulloinkin pitdvét hyvind tai arvokkaana (Lillrank 1998:
19, Puro 2011:19). Myos taidekasvatus on toimintaa, joka muotoutuu ihmisten vélisessd
kanssakdymisessd. Jokainen ihminen kokee sen omista ldhtdkohdistaan omalla tavallaan.
Siksi kidsityksemme laadukkaasta taidekasvatuksesta riippuu aina asiaa tarkastelevista

ihmisistd, heidin vélisestd vuorovaikutuksestaan, arvostuksen kohteistaan ja kokemuksistaan.

Toimintaan, joka muotoutuu ihmisten keskindisessd kanssakdymisessd, on tullut tavaksi
soveltaa erilaisia laatukyselyitd. Néin on tehty my0s taidekasvatuksessa. Kyselyiden tapa
ldhestyd laatua on ongelmallinen, silld niissd pyritdédn miéritteleméédn ennalta, millaista on
hyvd laatu. Kyselyiden avulla voidaan siis selvittdd ihmisten keskivertomielipiteiden
likiarvoja, jotka suhteutuvat joihinkin ennalta méériteltyihin ndkemyksiin. Ndma nidkemykset
voidaan kuitenkin aina kyseenalaistaa paljastamalla kyselyiden totuutta kantavan rakenteen
sosiaalinen luonne (Adorno 1991: 151, 166). Tédmin vuoksi laadun késitteen ja
laatutoiminnan soveltaminen taidekasvatuksen kiytdnteisiin edellyttdd jatkuvaa dialogia,

reflektointia ja erilaisten ndkdkulmien etsintdd. (Nielsen 1999: 190).

Nykyinen taidekasvatuksen laatudiskurssi kaipaa lisdd avauksia erityisesti tilanteista ja
kokemuksista, joissa taidetta opitaan (Seidel, Tishman, Winner, Hetland & Palmer 2009: 87;
Bamford 2010: 53, 63). Tartun tutkimuksessani tdhdn. Léhestyn laatua



teatteriopetustilanteeseen osallistuneen lapsen ja nuoren kokemuksen ndkdkulmasta.
Tutkimuksessani on seki teoreettinen ettd empiirinen osuus. Teoreettisessa osuudessa pohdin
laadun kisitettd ja selvitéin, millaista on luonteeltaan juuri valitsemani 1&htokohdan luotaama
laatu. Empiirisessd osuudessa keskityn taiteen perusopetuksessa' teatteritaidetta opiskelleiden
oppilaiden kokemuksiin laadusta. Tutkimukseni tieteellisend perustana on deweyldinen
pragmatismi, jossa tutkimus ndhdddn kiytinnollisend toimintana (Méiittinen 1999: 8) ja

kokemus ihmisen eldmin perusedellytyksend (Dewey 2010: 22-23).

Tyoni keskeinen kédsite on kokemuksellinen laatu. Olen kehitellyt kisitteen titd tutkimusta
varten. Perustelen sen synnyn ja kéyton tarkemmin tutkimuksen teoreettisessa osassa luvussa
kaksi. Késitteen taustalla vaikuttavat John Deweyn (1934) ja Robert Pirsigin (1974, 1991)
nidkemykset kokemuksesta ja laadusta sekd David Grangerin (2006) perustelut siitd, miksi
ndmi kaksi ovat pohjimmiltaan sama asia. Ndkemykseni mukaan kokemuksellinen laatu on
vélitontd, merkityksellistd ja tyydyttdvdd kokemista. Oletan teatteriopetukseen osallistuneilla
oppilailla olevan tietoa tdllaisesta kokemisesta. Kokemuksellinen laatu on luonteeltaan myos
ehdottoman suhteellista, silld ilmid riippuu aina kokijasta ja kontekstista ja niihin

vaikuttavista moninaisista tekijoistd, joita on mahdoton kontrolloida.

Tyo6ni empiirinen osa on laadullinen tapaustutkimus, joka kohdistuu Vantaalla toimivaan
Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskouluun. Tutkimustani varten olen haastatellut viittd
teatteritaiteen perusopetuksen lapikdynyttd alumnioppilasta. Aineistonkeruumenetelméni on
teemahaastattelu ja analyysi on aineistoldhtdinen. Aineiston analyysissa todennan
kokemuksellisen laadun luonteen, joka kytkeytyy Deweyn (1934) nidkemyksiin inhimillisen
kokemisen perusedellytyksistd ja Abraham H. Maslown (1954) esittdmiin malliin ihmisen
perustarpeista. Kokemuksellisen laadun ontologia juurtuu ndin Deweyn (2010: 22-23)
kuvaamaan kokemisen alkuléhteille, jossa tarpeen tyydyttyminen on eldmin jatkumisen ja

mielekkyyden kokemisen edellytys.

Tyoni varsinaiseksi tehtdviksi muodostuu kokemuksellisen laadun edellytysten selvittiminen
teatterioppilaan nikokulmasta. Esittelen tutkimuksessani néistd edellytyksistd myds alustavan
teoreettisen mallin. Tavoitteeni on tuottaa aiheesta uutta tietoa ja tuoda uusi eldmismaailmasta

kumpuava kokijaldhtdinen ndkdkulma mukaan taidekasvatuksen laatukeskusteluun.

! Taiteen perusopetus on Suomessa jarjestettdvaa tavoitteellista tasolta toiselle etenevad ensisijaisesti lapsille ja nuorille suunnattua
peruskoulun ulkopuolella tapahtuvaa eri taiteenalojen opetusta. Laki taiteen perusopetuksessa tuli voimaan toukokuussa 1992 (424/1992).
Laki uudistettiin vuonna 1998 (1998/633). (oph.fi, finlex.fi.)



Pyrkimykseni on avartaa taidekasvatuksen piirissd tapahtuvaa laatukeskustelua ja tdydentda
taidekasvatuksen laatututkimusta. Asetan saamani tulokset dialogiin aiemman

taidekasvatuksen laatututkimuksen kanssa, jotta ymmarrys aiheesta voi lisdéntya.

skkok

Tutkimukseni ldhtokohta on omassa kiytinnOntyOsséni taiteen perusopetuksen parissa.
Viimeiset 11 vuotta olen toiminut teatteriopettajana sekd tyOskennellyt erilaisissa
taideopetukseen liittyvissd tuotannollisissa tehtdvissd. Suurin osa tdstd tydstd on tapahtunut
Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulussa, jossa olen tyontekijand vuodesta 2006 lihtien. Liséksi
olen toiminut teatteriopettajana ja -ohjaajana Pukinmden Taidetalossa ja Hémeenlinnan
Miniteatterissa, jotka antavat myo0s taiteen perusopetuksen mukaista opetusta teatterissa.
Pohjakoulutukseltani olen teatteri-ilmaisun ohjaaja AMK ja olen valmistunut vuonna 2005

Helsingin Ammattikorkeakoulu Stadiasta.

Teatteriurani alkoi Himeenlinnan Miniteatterissa vuonna 1995. Reilun 20 vuoden aikana olen
tehnyt teatterissa ldhes kaikkia teatteritoimintaan liittyvid tehtdvid. Olen puvustanut, ohjannut,
opettanut, kasikirjoittanut, niytellyt, esiintynyt, dénisuunnitellut, valosuunnitellut, lavastanut,
markkinoinut, suunnitellut —markkinointimateriaalia, tiedottanut, tuottanut, vetinyt
yleisdtyOpajoja sekd tehnyt soveltavaa teatteria ja nykyteatterin suuntaan painottuvia
esityksid. Urani pddpaino on ollut taiteen perusopetuksessa nimenomaan lapsille ja nuorille
teatterin opettamisessa. Lisdksi olen opiskellut Helsingin yliopistossa teatteritiedettd vuodesta

2014 lahtien.

Viimeisen runsaan kymmenen vuoden ajan olen seurannut taiteen perusopetuksessa
teatteritaiteen kehittdmistd ja kdytdnnon toimintaa ja ollut siind aktiivisesti mukana. Olen
osallistunut moniin kehittimisseminaareihin ja ndhnyt oman tydpaikkani Tikkurilan Teatteri-
ja Sirkuskoulun toiminnan vakiintumisen samalla, kun olen tehnyt kdytinnon ohjaus- ja
opetustydtdni oppilaiden kanssa. Minulle on kertynyt kokemusta teatterin opettamisessa
reipas puolitoista tuhatta kertaa ja oppilaita on ollut useampi sata. Samaan aikaan olen saanut

seurata laatukeskustelun rantautumista taiteen perusopetuksen pariin.

Suomessa valtakunnanlaajuiset toimenpiteet taidekasvatuksen laadun kehittdmiseksi
kdynnistyivdt vuonna 2009, kun Taiteen Perusopetusliitto laittoi alulle hankkeen, jonka

tuloksena kehitettiin Virvatuli-itsearviointijarjestelmd taideoppilaitosten arviointivélineeksi.



Virvatuli-malli  on  valmisteltu  yhteistydssd ~ Opetushallituksen,  Koulutuksen
arviointineuvoston, Jyvdskyldn yliopiston ja Taiteen perusopetusliiton hallituksen seka
taideoppilaitosten edustajien kesken. Arviointia toteutetaan oppilaille, opettajille, oppilaiden
huoltajille ja rehtoreille 1dhetettdvilld sahkoiselld kyselylld, jonka avulla saadaan selville,
kuinka erilaiset sidosryhmidt ovat arvioineet ennalta maériteltyjen laatukriteereiden
toteutumista.  Virvatuli-mallin  tavoite on tarjota jatkuva ja  jérjestelméllinen
arviointimenetelmi, jonka pohjalta voidaan kehittdd taiteen perusopetusta antavien
oppilaitosten toimintaa, ohjata paatoksentekoa ja arvioida laatua. (artsedu.fi.) Virvatuli-malli
ilmentdd sellaista laadunmdidrittelypyrkimystd, johon suhtaudun kriittisesti, silld sen
totuusarvo kyseenalaistettavissa tulemalla tietoiseksi erilaisten intressiryhmien sosiaalisesta

kanssakdymisestd, jossa ndkemykset konstruioidaan (ks. Adorno 1991: 166).

Olen havainnut, ettid niin tieteellisestd kuin kdytdnnon ldheisemmastékin laatukeskustelusta
uupuu jotakin sellaista hyvédd, mikd tapahtuu teatteritunneilla. T&hdn mennessd kéyty
laatukeskustelu, jossa on pyritty médrittelemddn ennen muuta asiantuntijoiden
katsantokantoihin painottuvia laatukriteereitd ja niiden toteutumista, on tarjonnut liian vdhan
kosketuspintaa sithen, mitd itse teatterin oppimistilanteessa koetaan. Minua on jaényt
vaivaamaan ajatus, ettd teatteritunneilla tdytyy tapahtua tai olla kokemuksellisesti 1dsna

jotakin sellaista laatua, josta olemassa oleva keskustelu ei ole vield oikein saanut otetta.

*kk

Tyoni ldhtokohta on siis Deweyn (2010: 22-23) kokemusfilosofia, ja sen tietoteoreettinen
perusta pohjaa myds hinen ndkemykseensd, jonka mukaan “tieteellinen tutkimus on aina
kdytdnnollistd toimintaa, kohteeseen vaikuttamista, ja tietoa voi olla vain tistd
vuorovaikutuksesta” (Maattinen 1999: 8). Néen tutkimukseni prosessina, jossa tieto rakentuu

kdytannon, kokeilun ja ajattelun sekd niistd tehtyjen padtelmien vélisessd yhteispelissé.

Téllainen prosessi on myds tyoni pdidtehtivdn muotoutumisen taustalla, jossa kdytdnnon
teatteriopetustyd synnytti halun tutkia ja tarpeen 10ytdd teatteriopetustilanteissa ilmeneviélle
kokijakohtaiselle laadulle teoreettinen vastine. Tdméd oli alkusysdys tutkimukseni
teoreettiselle osalle, jossa selvitidn, millaisella késitteelld voidaan kuvata teatterioppilaan
kdytdnnon opetustilanteessa kokemaa laatua. Késite kokemuksellinen laatu muodostetaan
kriittisen ja tulkinnallisen analyysin tuloksena. Luodun késiteen avulla avautuu tutkimuksen

paitehtdvd, jossa selvitetddn, millaiset tekijit ovat kokemuksellisen laadun edellytyksid



teatterioppilaan ndkokulmasta. Niistd edellytyksistd selville pddseminen edellyttdd myos
ymmarrystd siitd, millaisista asioista kiinnostumalla pédstdin kokemuksellisen laadun

edellytysten jiljille.

. N
' MILLAISELLA KASITTEELLA VOIDAAN KUVATA !
' TEATTERIOPPILAAN OPETUSTILANTEESSA !
' KOKEMAA LAATUA? i

(KOKEMUKSELLINEN LAATU)

f

MILLAISET TEKIJAT OVAT
KOKEMUKSELLISEN LAADUN
EDELLYTYKSIA
TEATTERIOPPILAAN
NAKOKULMASTA?

. N
' MILLAISISTA ASIOISTA KIINNOSTUMALLA PAASTAAN '

\ KOKEMUKSELLISEN LAADUN EDELLYTYSTEN JALJILLE?
N .

Kuva 1: Tutkimuksen pdcdtehtdvin muotoutumisen prosessi.

skkok

Tutkimuksen empiirisen osan aineisto koostuu viiden teatteritaiteen perusopetukseen
osallistuneen alumnioppilaan haastattelusta. Haastattelut on nauhoitettu, jonka jilkeen ne on
litteroitu. Yhteensd aineistoa kertyi 5 tuntia 33 minuuttia ja 29 sekuntia. Litteroituna aineistoa

on yhteensi 91 sivua.

Aineisto on kerdtty teemahaastatteluilla. Teemahaastattelu on niin sanottu puolistrukturoitu
haastattelu, jossa suositaan avoimia ja puoliavoimia kysymyksid. Haastattelukysymysten
laatimista on ohjannut ennakkokésitykseni, jonka mukaan kokemuksellinen laadun jiljille
padstddn perehtymélld oppilaan pitkdjanteisen sitoutumisen syihin, joiden taustalta 16ytyy
ennen muuta tdrkeitd, mielekkditd, merkityksellisid ja tyydyttivid kokemuksia.
Metodologisesti teemahaastattelussa painottuvat ihmisten asioille antamat tulkinnat ja

merkitykset. (Tuomi & Sarajarvi 2009: 75; Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.)



Haastattelutilanteessa mukaan tuli myds avoimen ja dialogisen haastattelun piirteitd. Avoin
haastattelu on luonteeltaan luonnollinen ja keskustelunomainen (Tuomi & Sarajérvi 2009: 76—
77). Dialogisessa haastattelussa tutkija ei ole pelkkd kyselija, vaan osallistuu aktiivisesti
keskusteluun. Buber esittdd, ettd téllaisessa ldhestymistavassa toiminnan mieli on tutkijan ja
haastateltavan, Minun ja Sinun, vilisessd kommunikaatiossa. (mts. 78—79.) Aineistonkeruuta
ohjasi kokonaisuudessaan tavoite saada kokonaisvaltaista systemaattista kuvausta

kokemuksellisen laadun edellytyksisté.

Varsinainen analyysi ldhtee litkkeelle nauhoitetun aineiston kuuntelemisesta ja litteroimisesta
sekd litteroidun aineiston ldpilukemisesta. Tdmédn jdlkeen on ldhdetty etsimddn vastausta
tutkimuskysymykseen. Aineisto on pelkistetty alleviivaamalla ne kohdat, jotka antavat
tutkimustehtdvin kannalta olennaista tietoa. Sen jdlkeen on alettu etsid samankaltaisuuksia ja
eroja. Niiden 16ytymisen myotd on syntynyt luokkia, jotka edustavat kokemuksellisen laadun

edellytysten eri ulottuvuuksia. (mts. 108—112.)

Luokat on muodostettu aineistoldhtdisesti eli tyypillisesti luokan otsikko on nimetty siten, ettd
valittu nimi nousee esiin aineiston ilmauksissa. Joillekin luokille muodostuu my6s useampi
alaluokka. (mts. 91-93.) Analyysimalli mukailee Laineen (2001: 39—40) esittimai prosessia,
jossa tutkija nostaa tutkimuskysymyksen kannalta esiin olennaisen. Olennainen ilmaistaan
luonnollisella  kielelld, josta  tulkitaan  merkitysten = muodostama  kokonaisuus.
Merkityskokonaisuudet eli luokitellut kokemuksellisen laadun edellytykset on ldydetty
analyysin syvetessd sisdisen yhteenkuuluvuuden perusteella. Analyysin alkuvaiheessa
luokkien muodostamisessa on ldhdetty liikkeelle aineistossa ilmenevdn sanallisen
samankaltaisuuden pohjalta. Luokkien hahmottuessa alkuperdiseen aineistoon on palattu yha
uudelleen ja uudelleen. Siitd on etsitty ja tulkittu lisdd ulottuvuuksia, jotka vahvistavat

synnytetyn luokan mielekkyytta.

Analyysi tarkentuu, kun jasennyksesté 10ytyy yhteyksié jo olemassa oleviin teorioihin. Néistd
teorioista keskeisin on Maslown (1970: 35-51) vuonna 1954 julkaisema motivaatioteoria ja
sen yhteydessd esitelty malli ihmisen perustarpeista. Kaikilla kokemuksellisen laadun
edellytyksilli on yhteys Maslown tarvehierarkiamalliin tai deweyldisiin ndkemyksiin

kokemuksesta, mitkd vaikuttavat motivaatioteorian taustalla (Maslow 1970: 35).



Aineistossa 10ytyy myos kytkds Johan Huizingan (1984: 13) nikemyksiin leikistd ihmiselle
luonnollisena toimintana. Tétd ajattelutapaa tukee Ellen Dissanayake (1992: 33), joka ndkee
taiteen ihmiselle luontaisena toimintana. Liséksi kokemuksellisen laadun edellytyksille 10ytyy
teoreettista resonanssia teatterin yhteisollisyyttd ja pyhyyttd korostavan Peter Brookin (1968)
kirjoituksista. Kokonaisuudessaan aineiston analyysi palautuu monilta osin Deweyyn, jonka

nidkemykset, ovat my0s tutkimukseni teoreettisen késitteen, kokemuksellisen laadun, avain.

skokok

Nékyvé tutkimuksen tekeminen ldhti liikkeelle syksylld 2015, kun aloitin taidekasvatuksen
maisteriopinnot Jyvaskyldn yliopistossa ja osallistuin heti samana syksynd graduseminaariin.
Alusta ldhtien oli selvai, ettd tutkimukseni konteksti olisi tydssd, jota olen tehnyt viimeisen
reilun kymmen vuoden ajan. Syksyn aikana tutustuin Seidelin ym. (2009) ja Bamfordin
(2006) tutkimuksiin, jonka myotd tutkimukseni tulokulma ankkuroitui taidekasvatuksen
laatuun. Samaisena syksynd otin myos yhteyttd tydpaikkani esimieheen ja Kkysyin
mahdollisuutta kohdistaa tutkimukseni Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun alumneihin.
Ehdotus sai positiivisen vastaanoton. Esittelin alustavan tutkimussuunnitelman joulukuussa

2015.

Alkuvuodesta 2016 perehdyin laatua késitteend valaisevaan tutkimuskirjallisuuteen. Lisdksi
syvennyin koulutuksen ja kasvatuksen laatua késitteleviin tutkimuksiin. Totesin tutkimus
toisensa jdlkeen, etteivdt ne tarjonneet tyydyttdvdd laatundkokulmaa omalle intressilleni.
Témi ymmarrys johdatti minut lopulta olennaisten ldhteiden direlle (Dewey 1934; Pirsig
1974, 1991; Granger 2006; Nielsen 1999) ja avasi ndkokulmani. Samaan aikaan aloin
valmistella tutkimukseni kenttitydjaksoa. Seminaariartikkelini ’Laadusta kokemukselliseen
laatuun’, jossa tiivistyi laatua kasittelevén kirjallisuuden pohjalta tehdyt teoreettiset padtelmat,

valmistui huhtikuussa 2016. Artikkelin kirjoittamisen myotd tutkimuskysymykseni tdismentyi.

Syksyn 2016 aikana syvensin tietimysténi haastattelusta tutkimusmenetelmind ja laadin
haastattelurungon.  Haastattelukysymysten laatimista ohjasi tissd vaiheessa oma
esiymmarrykseni ja taidekasvatuksen laadusta tehdyt aiemmat tutkimukset. Valmistelin
kenttatydjaksoa kartoittamalla tutkimukseni kannalta potentiaalisia tiedonantajia. Syys-
marraskuun 2016 aikana otin yhteyttd kaikkiin téssd tutkimuksessa haastateltuihin alumneihin
ja sovin haastatteluajat. Kysyin tyopaikaltani lupaa tehdd haastattelut autenttisessa tilassa,

jossa alumnit olivat tehneet teatteria. Lupa my0Onnettiin.
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Syksyn aikana ennen varsinaisia haastatteluja tein kaksi koehaastattelua, joissa haastattelin
opettajakollegaani ja entistd oppilastani. Ndistd saadun kokemuksen pohjalta haastattelurunko
hioutui. Koehaastattelut eivit ole mukana analysoidussa aineistossa, mutta niiden sisiltd on
linjassa tutkimuksessa ilmi tulevan kanssa. Marras-joulukuun 2016 aikana haastattelin kaikki
alumnit. Haastattelukysymysten péddkohdat ldhetettiin heille etukdteen. Mielesténi onnistuin
luomaan haastatteluissa hyvén ja riittdvén rennon ilmapiirin, jossa haastateltavat innostuivat
pohtimaan tutkimuksen tematiikkaan liittyvid kysymyksid rehellisesti ja syvéllisesti. Kaikki

haastattelut tallennettiin.

Vuoden 2017 alussa ryhdyin tekemdin kerdtystd empiirisestd aineistosta aineistoléhtdisté
siséllonanalyysia. Tammikuun aikana kuuntelin haastattelut ja litteroin ne sana sanalta.
Helmi-maaliskuu 2017 vierdhti tiiviisti aineiston analyysin parissa. Analyysi ldhti liikkeelle
aineistoldhtdisesti, mutta pian ensimmadisten luokkien hahmottumisen jidlkeen mukaan tuli
oivallus aineiston yhteydestd Maslown (1954) tarvehierarkiaan. Samalla avautui Deweyn ja
Maslown ndkemysten syvéllinen yhteys. Maaliskuun lopulla raportin muotoon kirjoitettu
alustava analyysirunko yld- ja alaluokkineen oli valmis. Huhtikuussa 2017 annoin
haastattelemilleni henkildille tarkistettavaksi analyysikappaleen. Samaan aikaan siirryin
tutkimuksen muiden osien kirjoittamisen pariin. Toukokuun lopulla 2017 alustava versio
tutkimuksesta oli valmis. Kesd 2017 kului tutkimusraportin rakennetta ja kielellisid ilmauksia

viimeistellen. Tyon palautus tapahtui syyskuussa 2017.

dkokok

Tutkimukseni koostuu kuudesta pddluvusta. Johdantoluvussa olen taustoittanut tutkimukseni
osaksi taidekasvatuksen laajempaa laatudiskurssia ja esitellyt tutkimusta varten kehittdméni
késitteen. Lisdksi olen valottanut omia taustojani ja ennakkokasityksidni tutkijana. Olen myds
paikantanut tyoni teoreettiset ldhtokohdat ja tuonut esiin sen péétehtdvan. Lopuksi olen

kuvannut aineistonkeruun ja -analyysin seké tutkimusprosessin kulun.

Toinen luku on tutkimukseni teoreettinen osa, jossa kehittelen kriittisen ja tulkinnallisen
analyysin kautta tutkimukseni avainkésitteen, kokemuksellisen laadun. Luvun lopussa esitdn
nidkemykseni kokemuksellisen laadun luonteesta, jossa osoitan Deweyn ja Maslown
teorioiden vilisen yhteyden. Seuraavassa luvussa keskityn tutkimuksen empiirisen kontekstin
esittelyyn. Hahmotan haastattelemieni alumnioppilaiden kokemusten taustalla olevaa

kontekstia ja olosuhteita. Kdyn Ildpi suomalaisen taidekasvatusjérjestelmén taiteen
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perusopetuksen pddlinjauksia ja esittelen Tikkurilan Teatterikoulun opetussuunnitelman.
Lisdksi tuon esiin organisaation toiminnan historiallista ja kulttuurista jatkumoa. Lopuksi

esittelen tutkimukseen osallistuneet alumnit.

Luvussa  nelja  raportoin  aineiston  analyysin  ja  vastaan  tutkimukseni
padtutkimuskysymykseen. Toisiksi viimeisessd luvussa tuon julki tutkimuksen tulokset ja
pohdinnat sekd vertaan tutkimustuloksiani taidekasvatuksen aiemmissa laatututkimuksissa
ilmi tulleeseen tietoon. Lopuksi kiteytdn tutkimukseni merkityksen ja esitin aiheita

jatkotutkimukselle.
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2 Laadusta kokemukselliseen laatuun

2.1 Laajeneva laadun etsinti

Useimmiten sana laatu herdttdd meissd positiivisia mielikuvia. Laadun katsotaan olevan
hyvén tae tai jotakin, mik4 erottaa hyvdn huonosta. Se myds voidaan yhdistda ylellisyyteen tai
luksukseen. Arkipuheessa sanalla halutaan tavallisesti luoda mielikuvaa jostakin hyvistd,

arvostetusta tai erinomaisesta (Parrila 2002: 34).

Mikd on hyvii tai mitd on hyvd? Kysymys hyviéstd johtaa arvoihin. Robert Pirsig esittda
kaunokirjallisissa teoksissaan Zen ja moottoripyordn kunnossapito (1974) sekd Lila: An
Inquiry into Morals (1992: 60) laadun ja arvon olevan erottamattomassa suhteessa toisiinsa.
Arvo kisitteend ei silti pysty tarjoamaan sen vakaampaa tarttumapintaa kuin laatukaan, silld
arvon kysymys on viime kédessd sama kuin laadun —Mitd on hyvd? Laatua koskevissa
pohdinnoissaan Pirsig (1974; 1992: 60, 416—418) pédtyy siihen, ettd laatu, arvot ja hyvé ovat

pohjimmiltaan hyvin ldhell4 toisiaan, ellei jopa sama asia.

Kysymykset arvoista, hyvistd ja niiden madrittelemisestd liittyvdt laatuun tieteenaloista ja
tutkimusparadigmoista riippumatta. Siitd huolimatta laadusta ei ole olemassa yksittdistd
nikemysti tai teoriaa (Lillrank 1998: 17, Puro 2011: 21). Laatu on suhteellinen kisite, ja sen
médrittelyyn vaikuttavat hyvin monet tekijiat (Lillrank 1998: 19, Puro 2011:19). Laadun
kisitteen ymmaértdmiseen vaikuttavat olennaisesti ainakin aikakausi, kulttuuri konteksti ja
laatutarkkailun kohteena olevan rajaus. Lisdksi laadun kuvaaminen riippuu maédrittdjan
intresseistd, arvoista, uskomuksista, tarpeista ja pyrkimyksistd. Mikéli laadun maéarittelijd on
tutkija, tdytyy hinen ottaa huomioon myds tieteentraditio ja tiedonkisitys, joiden

lahtokohdasta tarkasteltavan kohteen laatua ldhestytdin. (Puro 2011:19.)

Taidekasvatuksen piirissd tehdyt tutkimukset ovat pyrkineet médrittelemddn laatua jokainen
tahollaan. Seidel ym. (2009: 5) tuovat esiin tutkimuksessaan The Qualities of Quality:
Understanding Excellence in Arts Education laadun kahtalaisen merkityksen. Silld voidaan
tarkoittaa tarkasteltavaan asiaan sisdltyvdd luontaista ominaisuutta tai tunnusmerkkid (an
inherent feature, a characteristic) tai se voi merkitd arviota erinomaisuudesta tai arvon
ominaisuutta (judgement of exellence, a feature of value). Jotta laadusta voidaan vakuuttua,

taytyy Seidelin ym. mukaan selvittdd, millaisista luontaisista ominaisuuksista tai
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tunnusmerkeistd erinomainen laatu muodostuu. Taiteen perusopetuksen Virvatuli-
itsearviointiopasta kirjoittaneiden Holopaisen ja Koivisto-Niemisen mukaan laatu on
“kulloinkin  tietyin arvoperustein valittu joukko arvioitavan kohteen, tuotteen,
toimintakokonaisuuden tai palvelun (esimerkiksi opetus) ominaisuuksia tai piirteitd”
(Holopainen & Koivisto-Nieminen 2012: 49). Bamford puolestaan vetoaa Kissickin
nidkemykseen, jossa laadun ajatellaan olevan ennen muuta idea, jonka kriteerit ovat
herkistyneet vaikutteille, jotka tulevat annetun yhteison siséltd (Bamford 2006: 23; Kissick
1993: 27). Hén tuo esiin myds Deweyn ndkemyksen, jonka mukaan laatu on voimistunutta
elinvoimaisuutta seké aktiivista ja valpasta kanssakdymistd maailman kanssa (Bamford 2006:

23, Dewey 2005: 19).

Taidekasvatuksen laatua koskevia tutkimuksia ja oppaita lukiessa tulee hyvin tietoiseksi, ettd
laadun maédrittely on kaikkea muuta kuin yksinkertainen tehtdvd. Bamford (2006: 85)
huomioi, ettd taideopetusta jdrjestdvilld tahoilla on ollut vaikeuksia asettaa selkeitd ohjeita
laadun kehittdmiselle. Suomalaisten taideorganisaatioiden laatua tutkinut Samu Forsblom
(2000: 1) kokee ongelmaksi, etteivét taidekentéin toimijat aina tiedosta oman toimintansa
arvoja ja padmdidrid riittivan selkedsti. Seidel ym. (2009: 17) korostavat, ettd laatu ja
laatutekijét riippuvat olennaisesti siitd, millaisia tavoitteita ja pddmaérid taideohjelmille
asetetaan. Bamford ehdottaa artikkelissaan Issues of Global and Local Quality in Arts
Education (2010), laatutakuuta (Quality Assurance) taidekasvatukselle. Laatutakuulla voidaan
hidnen mukaansa valvoa ja arvioida taidekasvatuksen eri aspekteja, jotta laadun standardit

kohtaavat (Bamford 2010: 51).

Itse suhtaudun Bamfordin ndkemyksiin varauksella, silld kdytdnnon laadunkehittamisty6hon
ryhdyttdessd on hyvd ymmaértdd, ettei minkd tahansa laatuoppaan ohjeiden soveltaminen
omaan toimintaan tee siitd automaattisesti parempaa. Esimerkiksi Bamfordin ehdottaman
laatutakuunmalli on selkedssd jatkumossa teollisuuden piiristd ldhtdisin  olevalle
laatuajattelulle. Néen vaarana, ettd mikali taidekasvatusohjelmien
laadunkehittimismenetelmien tieteenfilosofiset lédhtokohdat ja paradigmat jitetdén vaille
huomiota, voi kehittdimisty0 huomaamatta alkaa palvella vierasta iséntdd, joka ei olekaan

taiteen tekemisen ja sen opettamisen perimmaisten tarkoitusten puolestapuhuja

Laadun historian tarkastelussa voidaan todentaa kehityskulku, jossa teollisen tuotannon

parantamispyrkimysten myotd laadun késite on ldhtenyt laajentamaan reviiriddn yha
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useammalle alalle. Taidekasvatuksen alueelle laatu on tullut koulutuksen arvioinnin
vanavedessd. Laajenevan laadun etsinnén taustalla on traditio, joka ldhtee liikkeelle teollisten
tuotteiden massatuotannosta. Sen juuret ulottuvat ainakin vuoteen 1931, jolloin
amerikkalainen Walter Shewhart julkaisi teoksensa Economic Control of Manufactured
Product (Garvin 1988: 6, Lillrank 1998: 11). Shewhartin mukaan laatu ei tarkoita luksusta,
vaan ennen kaikkea asetettujen vaatimusten mukaisuutta. Shewhartin oppeja hyddynnettiin

toisen maailmansodan aikaan sotatarviketeollisuudessa (Garvin 1988: 9).

Modernin laatu-ajattelun pioneereja ovat Joseph Juran, William Deming, Kaoru Ishikawa ja
Philip Crosby. Heidén laatuajattelunsa sovelluskohde oli niin ikdén teollinen tuotanto, jossa
on kyse ensisijaisesti tavaratuotteen suunnittelusta maksavalle asiakkaalle. (Lillrank 1998: 8,
Raivola 2000: 28.) Asiakastyytyvidisyyden ndkokulma korostuukin nykypédivdnd laadun
varmistukseen laajalti sovelletussa ISO 9000-standardistossa. Sen mukaan laadulla
tarkoitetaan “tarkastelukohteen kaikkia ominaisuuksia, joilla kohde tdyttdd esitetyt tai
olemassa olevat tarpeet” (Laatuhaaste 1993). ISO 9000-standardisarja perustuu
olettamukselle, ettd laatua voidaan madrittdd yleismaailmallisesti ja objektiivisesti (Parrila

2002: 35).

1970-80-lukujen taitteessa laadun prinsiippejd alettiin soveltaa koulutusorganisaatioihin.
Toiminta ldhti liitkkeelle amerikkalaisista yliopistoista, joista se levisi Englantiin ja
Australiaan. Englannin jalanjéljissd laatutoiminta tuli suomalaisiin koulutusorganisaatioihin
90-luvulla. Toiminta oli aluksi hajanaista, mutta 2000-luvulle tultaessa se alkoi vakiintua.
(Puro 2011: 22.) 2010-luvulla laadunarvioinnista on tullut yhd systemaattisempaa. Vuonna
2012 julkaistiin perusopetuksen laatukriteerit, joiden tarkoituksena on tarjota l&dhtokohdat
peruskoulujen ja niiden ylldpitdjien toiminnan arviointiin. Nykyisin Suomessa toimii
Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi, joka vastaa koulutuksen ja opetuksen
kansallisesta  arvioinnista. = Karvi  perustettiin ~ kevadlld 2014  Korkeakoulujen
arviointineuvoston, Koulutuksen arviointineuvoston ja Opetushallituksen arviointitoimintojen
liittyessd yhteen. Taidekasvatuksen piiriin laatuajattelu levisi 2000-luvun aikana.
Nykypédivéinid laadunarviointityoskentely on vakiinnuttanut paikkaansa myds taidekasvatuksen
toimijoiden parissa. Suomalaisen taidekasvatusjirjestelmén taiteen perusopetuksen
systemaattinen laadunarviointitoiminta kdynnistettiin vuosina 2009-2011, jolloin ryhdyttiin

kehittimain Virvatuli-itsearviointimallia.
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Laatuajattelun soveltaminen kouluympéristoon ei ole ollut ongelmatonta. Britannian
korkeakoulutuksen laadunarviointia tarkastellut Harvey (2005: 263) toteaa, ettd
korkeakouluihin kohdistuneet laadun arviointijdrjestelmdt ovat olleet paljolti poliittisia
intressejd palvelevia. Hinen mukaansa (mts. 274) laadun arviointijarjestelmissd on keskitytty
enemmdn muodollisiin méérdyksiin ja niiden tdyttdimiseen kuin esimerkiksi jatkuvaan
oppimisen laadun parantamiseen. Laatuoppien soveltaminen teollisen tavaratuotannon

ulkopuolella ylipdétdan onkin ollut haasteellista (Lillrank 1998: 5-6).

Taidekasvatuksen laatutoiminta pitdd siséllddn monia haasteita. Ryhdyttdessd kehittimiin
taidekasvatuksen laatua on hyvi pitdd mielessd, ettei kulttuurin ja taiteen laatua voi tutkia ja
kehittdd samalla tavalla kuin teollisten tuotantolaitosten (Nielsen 1999: 183). Tami ei ole
ollut tdhénastisessa laadun kehittdmistyossd ldheskdén aina ollut itsestddn selvdd, ja siksi

myo0s laadun tutkimuksella on tarked eettinen tehtdvé laatukeskustelun sisdltdjen luomisessa.

2.2 Laadun yhteiskunnalliset kontekstit

Kulttuuriteoreetikko Henrik Kaare Nielsenin (1999) jaottelun mukaan taiteen laadun
méidrittelyyn vaikuttavat intressiryhmdt ja ideologiset kontekstit. Sovellan Nielsenin
teoreettista jaottelua taidekasvatuksen piirissd tehtyjen laatututkimusten (Bamfordin 2006,
Seidelin ym. 2009) sosiaalisen ja kommunikatiivisen rakenteen tiedostamiseen sekd niissé
muodostettujen laatukdsitysten kriittiseen tarkasteluun. Tuon my0s esiin, milld tavalla
ideologiset kontekstit ndkyvét suomalaisen taidekasvatusjirjestelmin taiteen perusopetuksen

taustalla ja laadun ohjauksessa.

2.2.1 Laadun intressiryhmiit

Taiteen tavoitteiden ja pddmaéadrien taustalla voidaan hahmottaa monimutkainen sidosryhmien
verkosto. Jokaisella verkostoon kuuluvalla sidosryhméilld on omien intressiensd mukainen
kisitys siitd, kuinka laadukas taidekasvatustoiminta tulisi maéritelld. (Nielsen 1999: 188.)
Nielsenin mukaan taidetta koskevassa debatista laadun késite on pyritty valjastamaan
erilaisten poliittisten intressien alle. Nain kulttuuripolitikkan kenttd muodostuu siind
vaikuttavista toimijoista ja toimijoiden intresseistd, ja ndiden keskenddn muodostamista
sosiaalisista suhteista. N&mi intressiryhmét kohtaavat kulttuuripolititkan kentdlld usein

hyvinkin ristiriitaisin nikemyksin. Keskusteluissa laadun kisiteestd tehddén vallan viline ja
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silld ryhdytddn ajamaan kunkin toimijan omien intressien mukaisia pdédmaérid. Olennaiseksi
ndissd keskusteluissa nousee kysymys: kenen hyotyd laadun ja sen médrittelyn tulisi palvella.

(vrt. Bamford 2006: 11, 104, 140.)

Nielsen (1999: 189-190) hahmottaa kulttuuripoliittisen kentin koostuvan seuraavista
toimijoista: 1) poliitikot 2) virkamiehet 3) kulttuuriset instituutiot 4) yleisd 5)
kulttuuriteollisuus 6) sponsorit 7) ammattitaiteilijat 8) amatoorit 9) tutkijat. Tutkijan roolille
Nielsen antaa erityisen painoarvon. Tutkija on kulttuuripoliittisen kentin laadun méarittelijdna
eritysasemassa, silli hénen tehtdvinsd ei ole osallistua suoraan kentdlld kdytidviin
laatudebattiin. Sen sijaan tutkijan tulisi luoda julkista tilaa reflektiolle, jolloin ristiriidoista
voidaan keskustella laajemmassa kulttuurisessa perspektiivissd. Nédin on mahdollista hdivyttaa
alemmin itsestddn selvind pidettyjen laatukdsitysten priorisointia sekd yllapitdd kriittista

dialogia kentélld muodostuneista kdytanteistd. (Nielsen 1999: 190.)

Edelld esiin tuotujen intressiryhmékategorioiden pohjalta voidaan kartoittaa myds
taidekasvatuksen laadun mairittelyyn osallistuva kulttuuripoliittinen kenttd suomalaisessa

yhteiskunnassa. Se koostuu ndkemykseni mukaan seuraavista ryhmista:

1) poliitikot

2) virkamiehet

3) kulttuuriset instituutiot
4) taidekasvatusinstituutiot
5) kulttuuriteollisuus

6) sponsorit

7) oppilaat

8) vanhemmat

9) yleiso

10) taidekasvattajat

11) tutkijat

Taidekasvatuksen kulttuuripoliittisella kentélld vaikuttavat intressiryhmét ovat péépiirteissdin
Nielsenin listauksen mukaisia, vaikka joitain eroja on. Olen esimerkiksi nostanut listalle
kulttuuristen instituutioiden ohella taidekasvatusinstituutiot. Nden kahden edelld mainitun

suhteen niin, ettd ne eivit ole kiytdnnossé toisistaan erillisid, silld taide ja taidekasvatus ovat
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avoimessa suhteessa toisiinsa. Useasti kulttuuristen instituutioiden alla harjoitetaan seka
taidetta ettd taidekasvatusta. Sanan ammattitaiteilijat tilalle olen vaihtanut taidekasvattajat,
mutta ndmdkin nimikkeet limittyvit kéytdnndssd toisiinsa avoimesti. Taidekasvattajina
toimivat Suomessa useimmiten joko ammattitaitelijan tai taideopettajan koulutuksen saaneet

henkil6t. Monilla heilld on kumpikin pétevyys.

Nielsenin listan ulkopuolelta olen nostanut omalleni kaksi taidekasvatuksen laadun
médrittelyyn vaikuttavaa ryhmii: oppilaat ja vanhemmat. Vanhemmat koetaan nykyisin yha
enemmain taidekasvatuksessa maksavina asiakkaina, ja siksi heiddn laatukédsityksensd ja
kokemuksensa on alkanut kiinnostaa toiminnan jérjestdjid enenevdssd mdiérin. Nielsenin
listalla olleet amatdorit olen tiputtanut pois. Toisin oppilaan voi ajatella olevan myds amatoori
tai harrastaja, mutta tdssd yhteydessd olen valinnut kéyttdd sanaa oppilas.
Kulttuuriteollisuuden  pédétin  pitdd listalla. Se, missd méédrin taidekasvatus ja
kulttuuriteollisuus néhdddn yhteydessd toisiinsa, riippuu muun muassa poliittisista
intresseistd. Toisaalta kulttuuriteollisuus vaikuttaa myds siten, ettd mainostuotannot ja
elokuvatuotannot hakevat jatkuvasti esiintyjid taidekasvatustoiminnan parista ainakin
padkaupunkiseudulla. Tdma on aiheuttanut tilanteita, jossa nuoret ovat esimerkiksi toivoneet
oman teatteriopetukseni valmentavan heitd menestymidn elokuvien ja mainosten

koekuvauksissa.

Taidekasvatuksen laatututkimuksissa (Bamford 2006; Seidel ym. 2009) edelld esittelemieni
intressiryhmien ndkemykset laadusta ovat olleet jokseenkin kattavasti edustettuina. Seidel ym.
(2009: 5, 79) ovat kerdnneet tietoa olemassa olevaan tutkimustietoon perehtyen seké
haastattelemalla taidekasvatuksen ammattilaisia, teoreetikkoja, padtoksentekijoitd, vanhempia
ja oppilaita. Bamfordin (2006: 41, 88—89) maailmanlaajuiseen taidekasvatuksen kayténteita
selvittdvddn tutkimukseen on vastannut poliitikkoja, opettajia, taidetyOntekijoitd ja tutkijoita.
Lisdksi tutkimuksessa myds metatutkimuksellinen ulottuvuus, jossa tarkastellaan tutkimuksia,
joita taidekasvatuksesta on tehty. Nididen kahden ulottuvuuden lisdksi Bamfordin
tutkimuksessa on tehty useita tapaustutkimuksia eri maissa toteutetuissa taideohjelmissa.

(2006: 41-42.)

Bamford (2006: 88) on koostanut laajan aineistonsa pohjalta laatulistan, jota hdn suosittelee
kansallisten ja yksityisten tahojen hy0dyntivén taideohjelmiensa arvioinnissa. Naméi

suositukset mielessd Suomessa onkin ldhdetty kehittaméédn Virvatuli-itsearviointijérjestelmaa
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taiteen perusopetuksen laadun arvioinnin tarpeisiin. Virvatuli-itsearviointioppaassa Koivisto-
Nieminen ja Holopainen (2012: 8) ovat tehneet taideopetuksen laatutekijoistd yhteenvedon,
jonka pohjana on ollut muun muassa juuri Bamfordin tutkimuksessaan esittdmé laatulista.

Koivisto-Niemisen ja Holopaisen listan mukaan laadukkaassa taideopetuksessa:

1) on mahdollisuus toiminnassa huomioida ympéristo ja ajankohtaisuus
(projektipohjaisuus)

2) on tiimi- ja yhteistyota

3) edistetdén keskustelua, ajatustenvaihtoa ja tarinankerrontaa

4) keskitytddn aktiiviseen ja luovaan toimintaan

5) tarjotaan mahdollisuus julkisiin esiintymisiin ja ndyttelyihin

6) hyodynnetdén paikallisia mahdollisuuksia

7) rohkaistaan ylittdimdan osaamisen rajoja ja ottamaan riskejé

8) annetaan kosketus hyviin taiteeseen

9) kiytetddn laadukkaita materiaaleja

10) opettavat innostuneet opettajat, jotka ndyttdvit mallia omien taiteellisten prosessiensa
kautta

11)jérjestetdin omien tdiden esittelyjd ja mahdollisuuksia tuntea ylpeyttd omasta
osaamisestaan

12) jérjestetdéin antoisat harjoittelutuokiot

13) kiyddan keskustelua oppilaitoksen sisélld opetuksen laadusta (Koivisto-Nieminen &

Holopainen 2012: 8).

Virvatuli-itsearviointijirjestelmén l&dhtokohtana on laadun ja arvioinnin kehittdminen
taidekasvatuksen laatututkimusten pohjalta laajalla intressiryhmien konsensuksella. Yhteisten
neuvottelujen tuloksena on maédritelty taiteen perusopetuksen keskeisid arvoja ja periaatteita
(Koivisto-Nieminen & Holopainen 2012: 8). Laatua on ldhestytty nostamalla esiin
arviointialueita ja kriteereitd, joiden on katsottu olevan laadun mittareita. Taémén pohjalta on
oppilaitoskohtaisesti valmisteltu maédrillinen survey-kysely, jonka kohderyhménid ovat
tavallisesti oppilaat, opettajat, vanhemmat ja rehtorit. Virvatuli-itsearviointijirjestelméin
puitteissa tapahtuvaan laadun arviointiin on jollain tapaa ottanut osaa kaikki edelld
mainitsemani intressiryhmét sponsoreiden ja kulttuuriteollisuuden edustajia lukuun ottamatta.
Vuoden 2013 loppuun mennessd Virvatuli-malli on otettu kéyttoon noin 120 taiteen

perusopetusta antavassa oppilaitoksessa.
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Suhtaudun itse Bamfordin, Seidelin ym. ja Virvatuli-itsearviointijirjestelmén laadun
kehittamispyrkimyksiin varauksella. Ensinndkin, oppilaiden nékemykset jdavét niissé
yrityksistd huolimatta altavastaajan asemaan, vaikka he ovat mielestéini taidekasvatuksen
kannalta kaikkein olennaisin intressiryhmd. Toiseksi, suhtaudun ylipdatddn varauksella
sellaiseen laadun arviointiin, jossa mahdollisimman laaja intressiryhmien konsensus hakee
yleispatevid laatukriteereitd taidekasvatukselle. Ongelmaksi nimittdin edelleenkin jaa laadun
késitteen madrittely, silld ndkemys laadusta nojaa volonté de tous mentaliteettiin (ks. Adorno
1991: 166), jossa se, mitd taidekasvatuksen ympadrilld keskustelevat eri intressiryhmat
haluavat nostaa laaduksi, on laatua. Siksi taidekasvatuksen laadun kaipuussa on olemassa
my0s ideologiaksi, vdiristymisen riskit (Adorno 1991: 167, vrt. Bamford 2006: 23; Kissick
1993: 27). Tarkoitan télld sitd, ettd jokin tietyltd katsantokannalta virittynyt pyrkimys, jolla
on eniten suosiota tai vaikutusvaltaa ihmisten vélisessd sosiaalisessa kanssakdymisessd, pyrkii

ottamaan haltuunsa laadun méérittelyn.

Olen kuitenkin Bamfordin ja Seidelin ym. kanssa tietyssd mddrin yhtd mieltd siitd, ettd
konsensushakuinen laadun madrittely ja arviointi ovat paikallaan. On arvokasta rakentaa
késitystd laadusta suhteessa toisiin ihmisiin ja saada vastauksia sithen, kuinka yhdessé
synnytetty ndkemys hyvistd on toteutunut. Pyrkimys sindnsd ei ole huono, mutta tuloksia
tulkittaessa on hyva pitdd mielessd, ettd monien sidosryhmien intressien yhteen saattamisesta
huolimatta ne tuottavat vain tietynlaisten mdidirittelyjen tuloksena syntyneen nidkemyksen
kunkin oppilaitoksen tarjoaman taidekasvatustoiminnan laatuun. Siksi tarvitaan Nielsenin
(1999: 190) ja Seidelin ym. (2009: IV) perdénkuuluttamaa monipuolista tutkimusta ja ennen

muuta laadullista uutta tietoa luovaa tutkimusta.

2.2.2 Laadun ideologiset kontekstit

Taiteen intressiryhmdjaottelun pohjalta voidaan johtaa laadun késitteen maédrittelyyn
vaikuttavat ideologiset kontekstit. Nielsenin mukaan ne ovat 1) taiteen instituutioiden
konteksti, 2) poliittinen ja taloudellinen konteksti ja 3) eldmismaailman konteksti. (Nielsen
1999:192, Forsblom 2000: 2.) Ideologisten kontekstien jaottelu tarjoaa vilineen, jota
hyodynnédn taidekasvatuksen laadun maédrittelyyn vaikuttavien rakenteiden tarkastelussa.
Kontekstien kategorioinnin pohjalla vaikuttaa Jirgen Habermasin teoreettinen malli

systeemin ja eldmismaailman suhteesta (Nielsen 1999: 185).
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Habermas ndkee modernin maailman keskenerdisend projektina, jossa instrumentaaliselle
rationalismille perustuneet jédrjestelmédt kuten talous ja hallinto ovat olleet pddosassa (Kangas
1994: 196, Forsblom 2000: 12). Rationaalisuus on luonteeltaan sosiaalista ja liittyy
kommunikatiiviseen kanssakdymiseen (Kangas 1994: 204). Habermasin (1975: 1) mallissa
modernin aikakauden sosiaalinen eldimdnmuoto jaetaan eldmismaailmaan
(kansalaisyhteiskunta) ja systeemiin (markkinavoimat ja wvaltio). (Forsblom 2000: 12.)
Systeemin ajattelua motivoivat valta ja raha, joiden takia systeemi on jatkuvassa konfliktissa

eldmismaailman kanssa pyrkien kolonialisoimaan sen kédytdnndt (Nielsen 1999, 185).

Taiteen instituutiot kontekstina hahmottavat laatua taiteen asiantuntijoiden kehyksesta.
Keskidon nousee taiteen asiantuntijuus ja ammattimaisuus, jossa taide miérittyy taidemuodon
sisdisen arvojirjestelmin kautta. Tarkastelu keskittyy ennen kaikkea esteettisiin artefakteihin
eli taideteoksiin. (Nielsen 1999: 192.) Tarkeitd laadun madrittdjid ovat taiteen traditiot ja
estetiikan teoriat (Forsblom 2000: 15). Olennaista on se, ettd taideteos nauttii muodollista
tunnustusta (Nielsen 1999: 192, vrt. Dickie 2009: 86). Taiteen institutionaalisiin
laatumééritelmiin on perinteisesti sisdltynyt korkeakulttuurin ja elitismin leima. Jos
taideorganisaatio pitdd ldhtokohtanaan edelld mainittua kontekstia, silloin myds taiteen

kokijalla oletetaan olevan kyseisen taidemuodon asiantuntemusta. (Forsblom 2000: 20.)

Taiteen instituution kontekstin intressien mukainen laadun vaaliminen ndkyy taiteen
perusopetuksessa ehkd kaikkein vahvimmin musiikissa. Musiikin opettamisessa on niihin
pdiviin asti ndkynyt vahvasti klassisen musiikin traditio ja ennen muuta tekniikan
opettaminen. Pdamédrd on ollut vahvasti musiikin esittimisen perinteisten konventioiden
noudattamisessa ja osittain myds huippulahjakkuuksien esiin seulomisessa. Musiikin opetus
onkin tind pdivand haasteiden edessd, koska lasten ja nuorten kiinnostus musiikin opiskelua
kohtaan on vdhentynyt radikaalisti. Taiteen instituution kontekstin laatundkemys vaikuttaa
muidenkin taiteenalojen opettamisessa, erityisesti silloin, kun mietitddn, millaisia julkisia
taiteellisia tuotoksia taidekasvatusohjelmista pitdisi tulostua. Julkiset esiintymiset tai ndyttelyt
ovat ldhes joka taiteenalan opetuksessa keskeinen pddmaddrd. Ndmai julkiset tuotokset ovat
myo0s suuremmalle yleisolle taidekasvatuksen ndkyvé osa, jonka perusteella tehddidn usein

padtelmid kunkin taideopetusta antavan tahon toiminnan laadusta.

Poliittisessa ja taloudellisessa kontekstissa laatua katsotaan systeemin kehyksestd, ja sielld

vaikuttavat tavallisimmin poliitikot ja sponsorit. Tédstd nidkokulmasta tarkasteltuna Nielsenin
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(1999: 192) mukaan laadun kannalta on olennaista se, kuinka paljon yleisod ja positiivista
julkista huomiota taideteokset saavat osakseen. Asian voi myds néhdd niin, ettd taide- tai
taidekasvatusorganisaation toiminta on laadukasta, mikéli se tuottaa hyotyéd valtiolle tai
markkinavoimille. Esimerkiksi institutionaalisen musiikin opetuksen tukemisen hyoty
systeemille on ollut kansainvédlisten huippulahjakkuuksien esiin seulominen ja
valmentaminen. Kansainvilisesti menestyneet taiteilijat toimivat usein kansakunnan
symboleina, jotka tekevédt maata tunnetuksi kansainvilisesti ja tuovat maalleen kansallista

kunniaa (Forsblom 2000: 17).

Monet taideorganisaatiot, joiden perimmaéinen tarkoitus on tuottaa henkisid arvoja, joutuvat
usein perustelemaan toimintaansa sekundaarisilla poliittisilla tai taloudellisilla argumenteilla,
jotka ovat sidoksissa valtion poliittisiin ja taloudellisiin intresseihin (mts. 25). Saavuttaakseen
omien intressiensd mukaisia hyotyjd valtio voi kontrolloida, méériti tai rajoittaa tietyissa
rajoissa taideinstituutioiden toimintaa (Pick 1988: 73). Nidin tapahtuu myo0s
taidekasvatuksessa. Suomalaisen taidekasvatusjdrjestelmdn taiteen perusopetuksen taustalla
on vahva valtiollinen ohjaus. Taiteen perusopetus perustuu vuonna 1993 voimaan astuneeseen

lakiin, jossa méadritellddn toiminnan ldhtokohdat ja pddmaérat.

Suomessa taiteen perusopetuksen tavoitteiden ja paddmidrien maédrittely tapahtuu pitkalti
valtion intressien alaisuudessa. Valtiota edustaa Opetushallitus, joka viimekddessd hyviksyy
esimerkiksi opetussuunnitelmien  perusteet,  jotka  ovat  oppilaitoskohtaisten
opetussuunnitelmien pohjalla. Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteita tutkinut Rokka
(2011: 59) toteaa, ettd suunnitelmien laadinta on véddjddméttd ennemmin poliittinen kuin
tekninen prosessi, johon liittyy valtaa ja kontrollia. Pohjimmiltaan kysymys on siitd,
millaiseen kasvatukseen toimintaa rahoittava taho ja sitd luotsaavat poliittiset ideaalit haluavat
panostaa. Koska taiteen perusopetusta tuetaan julkisin varoin, kunnilla ja valtiolla on painava

ndkemys siitd, millaista toimintaa ne haluavat tukea ja millaista on laadukas taidekasvatus.

Elimismaailman kontekstissa laatu mairdytyy taiteen kokijayhteison ndkokulmasta. Talloin
ensisijainen intressi on, millaisia esteettisid eldmyksid ja kokemuksia taide tuottaa. Tastd
kontekstista katsottuna esteettisesti koetun prosessin voi ajatella olleen laadukas, jos siind
esimerkiksi onnistutaan murtamaan vanhoja asenteita tai avaamaan tiysin uusia nikoékulmia
(Nielsen 1999: 192). Laadun kannalta olennaista on taiteenkokijalle taiteen

vastaanottamisprosessissa syntyvd dialogi ja eldmys, joka ohjautuu katsojan omasta
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eldmismaailmasta kdsin (Nielsen 1999: 192, Forsblom 2000: 19). Edelld esiintuodut tavat
arvottaa taidetta ovat saamassa yhd enemmén jalansijaa taidemaailmassa, ja niistd on tullut
my0s keskeinen taidekasvatuksen ldhtokohta. Eldmismaailman kontekstin voidaan nihdi
olevan kiintedsti yhteydessd Deweyn (2005: 3) nidkemyksiin, jossa taidetta ei voi erottaa
muusta eldmastd irralliseksi ilmidksi. Deweyn teoria erosi aikanaan radikaalisti muista

taiteenteorioista, sillé hén korosti juuri eldimismaailmaa taideteoksen kokemisen paikkana.

Taidekasvatuksen eldmismaailman kontekstissa laatua médritelldén taiteen kokemisen ohella
my0Os sen mukaan, millaisia eldmyksid ja merkityksid taiteen tekeminen tuottaa. Usein
keskioon nousee mielekkdin oppimisen ja prosessin korostaminen. Ei ole ollenkaan
epatavallista, ettd esimerkiksi teatteriopettajien kdymisséd keskusteluissa elimismaailman laatu
ja institutionaalisen taiteen laatu ottavat yhteen kiivaassa vdittelyssd, jossa toista puolta pitda
nidkemys prosessin ja toista puolta ndkemys hyvidn esityksen ensisijaisuudesta. Ei ole
myoOskadn epétavallista, ettd keskustelu paédtyy yhteiseen nikemykseen siitd, ettd kumpikin on
tarked, eikd toisen onnistuminen ole toiselta pois. Néin voidaan néhda, ettd edelld esiin tuodut
laatuajattelun ideologisten kontekstien intressit eivdt automaattisesti ole aina ristiriidassa

keskendin.

Taidekasvatuksen laatua kisitelleitd tutkimuksia (Bamford 2006, Seidel ym. 2009)
tarkasteltaessa voidaan huomata, ettd niissd déneen pidsseet intressiryhmét painottuvat edelld
esitellyistd ideologisista konteksteista kahden ensimmadisen suuntaan, joissa korostuu
asiantuntijoiden ja poliittisten pédatostentekijoiden ndkemykset. Eldmismaailman kontekstin
edustus on tdhdn mennessd ollut tutkimuksissa alakynnessid. Sama asetelma korostuu taiteen
kentdlld ylipddtddn. Tédmid ndkyy esimerkiksi siind, ettd valtiovalta ja markkinat ovat
perinteisesti tukeneet klassisia taidemuotoja, joilla on takanaan asiantuntijoiden vankka tuki
(Nielsen 1999: 196). Tillaiset tavoiksi urautuneet laatuasetelmat olisi jo aika kyseenalaistaa.
Mikédli laadun késitteen madrittelyvalta taidekasvatuksessa annetaan poliittiselle ja
taloudelliselle sekd taiteen instituutioiden kontekstille, annetaan laadulle samalla
mahdollisuus  kehittyd vilineeksi, jonka avulla kontrolloidaan ja kolonialisoidaan

elamismaailmaa.

Nielsen painottaa, ettd eldmismaailman kontekstin pitdisi laatukeskustelussa olla
etuoikeutetussa asemassa suhteessa kahteen muuhun. Hédnen mukaansa elimismaailmassa

tulisi korostua monimuotoinen universalistinen ndkemys sivistyksestd, jossa kunnioitetaan
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ihmisen itseymmarryksen arvoa ja arvostetaan kulttuurin yksilollisid muotoja ja ndiden
keskindistd kanssakdymistd. Ajatus on saada ihminen suuntautumaan kohti maailmaa ja saada
hénet ilmaisemaan itsedén ja omia tarpeitaan laajemmassa kulttuurisessa kontekstissa.
Tavoitteena on ihmisen voimaantuminen, jonka ldhtokohtana on jokaisen yksilon tarpeet ja
erityinen kasvuprosessi (mts. 193—194). Siksi elamismaailman kontekstin tulisi olla kulttuurin

ja taiteen arvottamisen itseoikeutettu ldhtokohta. (mts. 196).

2.3 Laadun nikokulmapohjainen tarkastelu

Teollisuuden piiristd alkunsa saaneita nidkokulmapohjaisen laatutarkastelun periaatteita on
hyodynnetty laajalti (mm. Garvin 1988, Lillrank 1998, Puro 2011). Tarkastelutapaa on myds
sovellettu erilaisiin palveluihin, jollaiseksi taidekasvatustoimintakin saatetaan mieltda.
Kuitenkin nidkékulmapohjaisen laaduntarkastelun soveltaminen toimintaan, joka muotoutuu
ihmisten vélisessd kanssakdymisessd, johtaa vaddjadmattd arvojen maddrittelyn ongelmiin.
Lihestyn ndkokulmapohjaisen laadun tarkastelua seuraavaksi téstd tulokulmasta. Samalla
suljen perustellen pois kaikki omaan tutkimukseeni soveltumattomat laatunikdkulmat.
Lopuksi nostan esiin yhden nikdkulman, jonka avaa hedelméllisen 14htokohdan luotaamalleni

laatukasitykselle.

Nékokulmapohjaisessa tarkastelussa on ldhdetty siitd, ettd laatu voidaan ymmirtdd joko
mitattavaksi objektiiviseksi ilmidksi tai subjektiiviseksi tulkinnaksi (Lillrank 1998, Parrila
2002: 41, Puro 2011: 19). Objektiivisen laadun paradigman taustalla on nikemys, jonka
mukaan maailman liittyvét ilmidt ovat otettavissa haltuun tieteen keinoin. Télloin oletetaan,
ettd on olemassa jokin arvovapaa laatukasitys tai laadun mittari. Ajatus laadun objektiivisesta
mittaamisesta kytkeytyy teolliseen tuotantoon. (Parrila 2002: 42.) Subjektiivinen laadun
paradigma on syntynyt myohemmin asiakaskeskeisten ndkokulmien korostuessa (mts. 41). Se
on kehittynyt erilaisten intressiryhmien ndkemyksid huomioivaksi laadun méérittelyksi.
Subjektiivisen ja objektiivisen laatuparadigman ajatellaan usein olevan toisensa poissulkevia

(mts. 40). Néin ei kuitenkaan yksiselitteisesti ole.

Parrila kyseenalaistaa jaottelun subjektiiviseen ja objektiiviseen nidkokulmaan esittelemallad
“intersubjektiivisen laadun paradigman’ (mts. 44). Nidkemyksen mukaan laatu kytkeytyy
subjektiivisuuden liséksi tiettyyn aikaan ja sosiaaliseen kontekstiin, aivan kuten Nielsenkin

edelld osoittaa. Niiden sosiaalisten kontekstien taustalla voidaan ndhdi Nielsenin mallin
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mukaisia intressiryhmid ideologioineen, jotka vaikuttavat yksilon asenteisiin ja késityksiin
esimerkiksi hyvéstéd taidekasvatuksesta. Néin laadun objektiivinen ja arvovapaa mittaaminen
kyseenalaistuu, koska laatu on ldhes aina jotakin sellaista, joka maédritelldén ihmisen tai
ihmisryhmien arvovalintojen tuloksena suhteessa tarkasteltavaan ilmidon. Siksi ihmisten
kisityksilld on aina “tiettyyn sosiaalisuuteen kytkeytyvé intersubjektiivinen perusta” (Parrila
2002: 84), joka voidaan ndhdd yhteiskunnan, ajan ja siind ilmenevien asenteiden

heijastumana.

Alkusysdyksen laadun hahmottamiselle objektiivisen ja subjektiivisen paradigman kautta ovat
antaneet David Garvinin (1988) ndakdkulmapohjaisen laadun tarkastelun prinsiipit. Garvinia
ovat sittemmin siteeranneet ja kehittdneet useat tutkijat. Yhdistdn esittelemiini Garvinin
nikokulmiin Lillrankin (1998), Parrilan (2002) ja Puron (2011) tdydentivid nikemyksid.
Lillrank on soveltanut ndkdkulmia yritysmaailman ja palveluiden tarpeisiin sekd nyttemmin
myo0s valtakunnanlaajuiseen sosiaali- ja terveydenhuollon palvelurakenteen uudistukseen
(sote-uudistus). Puro puolestaan on muokannut Garvinin ja Lillrankin 13htokohtia
koulujarjestelmén laadun tarkasteluun soveltuviksi. Parrila taas on kartoittanut ndkokulmien
laatutarkastelua késittelevid paradigmoja ja tehnyt ehdotuksia siitd, minkd tieteenalan

intressejd mikdkin ndkokulma edustaa.

Tuoteominaisuuslaatu  on ensimmdiinen teollisuuden laaduntarkastelua koskevassa
kirjallisuudessa esiintuotu l&htokohta. Tuoteominaisuuskeskeisessd maédrittelyssd laatu
ndhddan tarkkana ja mitattavana muuttujana. Ldhestymistavassa tuotteen hyvyys voidaan
mitata toivottuina ominaisuuksina ja niiden laatuna ja maddrdnd. (Garvin 1988: 42.)
Nékokulma on ldhtokohtaisesti kytketty ldhinnd taloustieteeseen, jossa laatu ndhddén
objektiivisena tdsmaéllisesti miiriteltdvissd ja mitattavissa olevana ominaisuutena (Parrila
2002: 36). Tuoteominaisuuksiin keskittyva laatu voi olla my0s esteettistd, mutta silloin sitd on
vaikea mitata, koska joudutaan meneméén ihmisten subjektiivisten makujen ja mieltymysten

alueelle (Garvin 1988: 43).

Koulumaailmaan laatuajattelua soveltanut Puro (2011: 20) puhuu tuoteominaisuuslaadun
yhteydessé rakennelaadusta, jolla hin tarkoittaa koulun ja opetuksen rakenteiden kykyéd
edistéd sille asetetun tehtidvan suorittamista. Nakemystd rakennelaadusta voidaan periaatteessa
soveltaa myo0s taidekasvatukseen. Laajennettaessa tuoteominaisuuslaadun ndkdkulmaa

koskemaan koulutusta ja taidekasvatusta voidaan kuitenkin huomata tarkastelun objektiivinen
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mahdottomuus. Médrittelyd siitd, millaista tehtdvdd koulutuksen tai taidekasvatuksen tulisi

toteuttaa, on tdysin mahdotonta asettaa objektiivisesti irrallaan ithmisten arvoista ja asenteista.

Tuotantolaatu liittyy ldhinnd tarjontaan ja tuotantoteknisiin asioihin (Garvin 1988: 44).
Lillrank (1998: 28) kéyttdd samasta asiasta termid valmistuskeskeinen laatu. Tuotanto- tai
valmistuskeskeinen laatu ilmenee vaatimusten noudattamisena, jolloin keskitytddn
minimoimaan poikkeavuus. Palveluihin sovellettuna tdmé tarkoittaa tdsméllisyyttd ja
ajantasaisuutta. Tuote tai palvelu, joka poikkeaa sille asetetuista miédrdyksistd, on
todennikoisesti huonosti tehty tai epédluotettava. Tuotantokeskeisen laatunikemyksen mukaan
laadun parantaminen ja virheiden vilttiminen johtaa alhaisempiin kuluihin. (Garvin 1988:
44-45.) Myods sen mittaamisessa on ollut pyrkimys objektiivisuuteen. Tuotantolaatuun
pohjaavaa ajattelua hyddynnetddn ensisijaisesti hallintotieteissd ja johtamisen teorioissa

(Parrila 2002: 40).

Tuotantokeskeistéd laatua on sovellettu koulumaailmaan favoitelaadun kdsitteelld, joka kuvaa
opetuksen kykyd noudattaa sille asetettuja tavoitteita (Puro 2011: 20). Téssdkin tapauksessa
voidaan huomata, ettd viimeistddn késitteen soveltaminen toimintaan, jolla on koulutuksellisia
ja kasvatuksellisia tavoitteita, vie pohjan pois sen objektiiviselta tarkastelulta, silld opetuksen

tavoitteiden méérittely on sekin suoraa heijastumaa yhteiskunnan ja ajan arvoista.

Arvolaatu méadritelldén tuotteen kuluissa ja hinnassa. Mééritelmén mukaan laadukas tuote tai
palvelu on kéypdhintainen eli sopivassa hintahaarukassa mahdollisimman monelle
kuluttajalle. Liian kallis tuote ei voi olla laadukas, koska vain harva voi ostaa sen. Arvolaatu
on markkinoinnin kannalta keskeinen laatunédkokulma (Parrila 2002: 36). Garvinin 80-luvulla
toteutetussa tutkimuksessa korostetaan arvokeskeisen laadun olevan nousussa. Arvolaatua
voidaan soveltaa my0s opetuksen tarkasteluun, jolloin kiinnostuksenkohteena on opetuksen
kyky mahdollistaa paras arvo-hydtysuhde oppilaille ja muille sidosryhmille (Puro 2011: 20).
Mikéddn ei periaatteessa estd tdmdn ndkokulman soveltamista myos taidekasvatukseen.
Arvolaatua on kuitenkin hankala mitata, ja sen maédrittely on useimmiten subjektiivista.

(Garvin 1988: 45-46).

Taidekasvatuksen nékokulmasta aiheeseen liittyy monta kysymysmerkkid. Tdssd yhteydessa
voidaan ensimmdiisend palauttaa mieleen luvussa 2.2.1 tekeméni listaus taidekasvatuksen

laatua madrittelevistd intressiryhmistd. Sen pohjalta ndhdéddn, ettd taidekasvatuksen
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optimaalista arvo-hyotysuhdetta voidaan hahmottaa véhintddn kymmenen eri intressiryhmén
ndkokulmasta, jotka voivat painottua taiteen instituutioiden, poliittisen ja taloudellisen tai
eldmismaailma kontekstin ideologioiden mukaan. Taidekasvatustoiminnan arvo-hydtysuhteen
lahempi tarkastelu vaatisi sen madrittdjéltd lukuisien kiperien kysymysten esittdmistd ja
vastauksia nithin. Ndkokulmaa médriteltdessd tdytyisi ainakin ottaa huomioon muun muassa,
mitd missékin tilanteessa tarkoitetaan arvolla ja hyodylld sekd miten ja kenen ndkokulmasta
asiaa tarkastellaan ja millaisia ideologisia asenteita taustalla vaikuttaa. (vrt. Bamford 2006:

11, 104, 140.)

Kayttdjilaatu piilee kidyttdjan ndkokulmassa (Garvin 1988:43). Kédytdnndssd se on sama kuin
asiakaslaatu (Lillrank 1998: 34). Kidyttdja- tai asiakaslaadulla mitataan tuotteen tai palvelun
kykya tyydyttdd asiakkaan haluja ja tarpeita (Garvin 1988: 43, Puro 2011: 20).
Kayttdjakeskeinen laatu ndhddén ennen muuta subjektiivisena kokemuksena. Kiyttdjalaadun
nikokulmaa laatututkimuksessa on sovellettu esimerkiksi kansaintaloustieteesss,
markkinoinnissa, sosiologiassa ja kasvatustieteessd (Parrila 2002: 40). Koulumaailmaan
laatukasitteitd soveltanut Puro (2011: 20) puhuu asiakaslaadun sijaan vuorovaikutuslaadusta,
jossa on ennen muuta kyse koulun kyvystd huomioida erilaisten sidosryhmien tarpeita.
Ongelmallisen edelld mainitusta tarkastelutavasta tekee se, ettd kdyttdjdlaatua madrittelevind
asiakkaina voidaan ndhdi oikeastaan mika tahansa toimintaan vaikuttava sidosryhma. Téll6in
laadun médrittdmiseen kohdistuu taasen samoja haasteita kuin mitd Nielsen

intressiryhméjaottelussa ja arvolaadun kohdalla tuotiin esiin.

Asiakaskeskeinen laatundkemys sisdltdd muitakin ongelmia. Ensimmaiinen on kdytannollinen:
kuinka voidaan yhdistdd kiyttdjien keskenddn hyvin keskenddn hyvin erilaiset mieltymykset
siten, ettd niistd tulee mielekkditd médritelmid laadusta. Toinen on perustavanlaatuinen:
kuinka erottaa ne tekijat, jotka merkitsevdt laatua niistd, jotka maksimoivat kiyttdjan
tyydytyksen. (Garvin 1988: 43.) Lillrank (1998: 37) tuo esiin, ettd yksisilmiinen asiakkaan

halujen tyydyttiminen saattaa johtaa vakaviin eettisiin ongelmiin.

Asiakaslaadun mahdollisista eettisistd ongelmista johtuen on tarpeen huomioida Lillrankin
Garvinin laatundkdkulmiin lisadma systeemi- eli ympdristokeskeinen laatu. Lillrank katsoo
tarkastelutavassa keskeiseksi laatutekijdksi nousevan tuotteen tai palvelun ekologisen ja
yhteiskunnallisen sopivuuden. Systeemikeskeinen laatu laajentaa laadun koskemaan kaikkia

niitd sidosryhmié, johon organisaation toiminnalla on laajassa mittakaavassa vaikutuksia.
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Lahestymistapa ldhtee liikkeelle havainnosta, ettd tuotteilla ja palveluilla on
kauaskantoisempia vaikutuksia kuin vain asiakkaan véliton kokemusmaailma. Siksi on
tarpeen arvioida tuotteen tai palvelun kokonaisvaikutuksia ympardivddn maailmaan. (Lillrank

1998: 37.)

Globalisoitumisen my6td 80-luvulla nosteessa ollut arvokeskeisen laadun priorisointi ei ole
endd kuluttajien keskuudessa itsestddn selvdd. Esimerkiksi teollisuuden tuotannon siirtyessa
halvan tydvoiman peréssd kehittyviin maihin on myds alettu kiinnostua tuotteiden eettisestd
taustasta ja tuotantoketjun kokonaisvaikutuksesta koko ihmiskuntaan ja maapalloon.
Systeemikeskeisen laadun nédkokulmaa laatututkimuksessa on sovellettu muun muassa
sosiologiassa ja kasvatustieteessd (Parrila 2002: 40). Parrilan (mts. 39) mukaan
systeemikeskeinen laadun kehittdminen perustuu neuvotteluihin, jota toimintaan liittyvat
sidosryhmét kéyvat keskenddn. Systeemikeskeisessd laadun maédrittelyssd korostuu eri
sidosryhmien subjektiiviset kokemukset ja merkityksenannot. Tdimé pyrkimys voidaan nédhda
myo0s Virvatuli-mallin taustalla. Laaja-alaisuudestaan huolimatta systeemikeskeinen laatukaan
ei padse eroon arvon ja hyvin kysymyksistd. Taidekasvatuksen kannalta systeemikeskeisessi
katsantokannassa voidaan esimerkiksi pysdhtyd miettimddn, onko hyvén taidekasvatuksen
tehtévi ensisijaisesti edistdd kansallista hyotyd vai suuntautua laajemmalle kohti globaaleja

intresseja.

Transsendenttinen laatu on kenties kaikkein laajin ja samalla ainakin teollisen tuotannon
kannalta haastavin ndkdkulma. Itse tuon késitteen esiin vasta viimeisend, vaikka Garvinia ja
hénen ajatteluaan siteeraavat tutkijat esittelevdt sen ldhes poikkeuksetta ensimmdiisend
lyhyesti pois alta, jotta pdidstddn kiinni muihin konkreettisempina ja tarkkarajaisempina
pidettyihin laadun méérittelyihin. Omalle tutkimukselleni tdma ndkokulma on kuitenkin
keskeinen ldhtokohta. Transsendenttinen laatu on l&hinnd Pirsigin (2010: 226) ndkemysti,
jossa laadun tunnistaa, kun sen kokee (Garvin 1988: 40). Nédkokulma painottaa laadun
kokonaisvaltaisuutta ja kokemuksellisuutta (Parrila 2002: 36). Transsendenttinen laatu on
myo0s sukua Platonin ndkemyksille kauneudesta, jossa kauneus voidaan ymmartdéd vasta sen

jélkeen, kun kauneutta edustava muoto paljastuu. (Garvin 1988: 41).

Usein transsendenttisen laadun késitteen ongelmana ndhdddn sen konkreettinen
tavoittamattomuus, silld sana transsendenttinen viittaa, johonkin aistimaailman yldpuolella

olevaan tuonpuoleiseen. Mikidli miellimme laadun perimmadisen olemuksen joksikin
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pohjimmiltaan yliaistiseksi entiteetiksi, on transsendenttisen laadun késite vaarassa livetd
késistd kuin liukas saippua. Toisaalta Pirsigin ndkemyksiin paneutunut esteettistd kasvatusta
tutkinut David Granger (2006: 65) ei itsestdin selvisti jaa Garvinin nikemysti Pirsigin laadun
transsendenttisuudesta. Sen sijaan Granger ajattelee Pirsigin kuvaileman laadun viittaavan

pikemminkin jokapdiviiseen vélittomdin kokemiseen.

2.4 Kokemuksellinen laatu

Seuraavaksi esittelen luomani kisitteen kokemuksellinen laatu ja sen teoreettisen mallin.
Kisitteen avulla voidaan ilmentdd taidekasvatuksen opetustilanteiden osallistuneiden

oppilaiden laatukokemuksia, jotka sijoittuvat eldimismaailman kontekstiin.

Olen muodostanut kokemuksellisen laadun Garvinin transsendenttisesta laadusta Pirsigin,
Deweyn ja Grangerin nidkemyksiin nojautuen. Késite toimii teoreettisena johtimena taiteen
opetustilanteisiin osallistuneiden oppilaiden kokemusten tutkimiseen. Tdmd perustuu
Grangerin kirjassaan John Dewey, Robert Pirsig, and the Art of Living (2006) esittiméin
ajatukseen, jonka mukaan Pirsigin laatu ja Deweyn kirjassaan Art as Experience (1934)
kuvaama esteettinen kokemus ovat sama asia. Grangerin (2006: 254) mukaan laatua voidaan
opettaa vain nurin pédin luomalla tilanne, jossa oppilaat osallistuvat vilittoméén ja

merkitykselliseen kokemukseen, jossa esteettiset ja laadulliset ominaisuudet ilmenevit.

Pirsigin (1974, 1991) populaarit teokset toimivat Grangerin (2006: 4) tutkimuksessa Deweyn
(1934) esteettisen kokemisen teorian vastakappaleena. Teokset sisdltdvit kaunokirjallisten
ansioidensa ohella huomattavaa tiedollista arvoa. Kirjoissa puhutaan kokemisen kautta
ilmenevistd laadusta, jolloin laatu on élyllisistd késitteistd riippumaton ja niitd edeltdva
viliton kokemus (Pirsig 1992: 66). Esimerkkind tistd Pirsig kuvaa kirjassaan Zen ja
moottoripyordn kunnossapito (1974) opetustilannetta, jossa kirjan pddhenkild, opettaja
Faidros®, tutkii oppilaidensa kanssa, misti tunnistaa hyvin ainekirjoituksen. Faidros pastyy
tulokseen, ettd lahes jokainen tunnistaa hyvin kirjoituksen, mutta siitd huolimatta on lidhes
mahdotonta 16ytd4 mitddn yhtépitdvad méaritelmallistd kokonaisuutta, josta hyvi tai laadukas
aine muodostuu. (Pirsig 2010: 225-226). Syvemmélle laadun késitteeseen porautuessaan

Pirsig (2010: 259) hylkédé laadun subjektiivisuuden ja objektiivisuuden kategoriat. Sen sijaan

Faidros on historiallisesti Platonin ystdva. Platon on nimennyt yhden dialoginsa, jossa kasitelldén rakkautta, kauneutta, retoriikkaa ja sielua,
Faidroksen mukaan.
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hédn ndkee laadun jonakin, joka on laatutapahtumassa l4snd olevan subjektin ja objektin
keskindisessd suhteessa (2010: 260). Romaanissaan Lila Pirsig (1991) syventdd ndkemyksidan

laadusta tuomalla esiin, ettd sen juuret ovat vélittomassé jokapdivéisessd kokemisessa.

Myds Dewey (2005: 3) puhuu esteettisestd kokemuksesta, jonka alku on niin ikédédn
jokapdivéisessd kokemuksessa. Esteettinen kokeminen versoo inhimillisen kokemisen
alkulédhteiltd, jossa eldmé tapahtuu aina jonkin ympériston sisilld. Thminen on aistiensa kautta
ympdristddidn kokeva olento, joka on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa.
Tésséd vuorovaikutuksessa on kokemisen perusta. (mts. 12.) Epdtasapaino vuorovaikutuksessa
herdttdd sisdisen tarpeen, jonka tiedostaminen aiheuttaa yksilosséd jénnitettd, joka purkautuu
toimintana. Toiminnan tarkoituksena on saavuttaa tasapaino. Tasapainon saavuttamisesta
seuraa tayttymyksen tunne. Téllaisessa kokemuksessa on esteettisen kokemuksen alkujuuret.
Aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa mahdollistuu merkityksen kokeminen ja
tietoisuus. (mts. 14.) Ndin ympéristdd kokeva olento oppii vdhi vdhéltd keinoja, joiden avulla
tarve voi kokea tyydytyksen. Jatkuvuus on tirkedd kaikessa kokemisessa. (mts. 17.) Deweyn
mukaan erityinen kokemus ’an experience’ syntyy, kun koetun aineksen keskindiset tekijat
jérjestdytyvat siten, ettd ne aiheuttavat tayttymyksen (mts. 36). Kokemus eroaa tavanomaisista
kokemuksista siind, ettd se ei katkea kesken vaan tulee tdydeksi (mts. 37). Tillaisen
kokemuksen osia leimaa ikdén kuin laadullinen ykseys huolimatta sen muodostavien osien

moninaisuudesta (mts. 38).

Kokemista koskevassa ajattelussa langetaan usein filosofiseen harhaan, jossa ajatellaan
kokemuksen olevan kokijan sisdlld (Jackson 1998: 3). Dewey ajattelee kokemuksesta toisin.
Hin hylkéa késityksen, jossa kokemusta ajatellaan niin kuin se tapahtuisi yksinomaan meissé.
Sen sijaan Deweyn kokemuksen késite on paljon laajempi. Se kattaa Pirsigin ajattelun tavoin
niin kokemuksen kuin kokijankin. Kokemus tapahtuu pikemminkin vuorovaikutuksessa
maailman kanssa. Se on jotakin, joka ldvistdd kokijan, objektien maailman ja tapahtumat,

siten ettd erillisyyden tunne ndiden vililld katoaa. (Dewey 2005: 25, Jackson 1998: 4.)

Kirjojen Zen ja moottoripyordn kunnossapito seké Art as Experience ytimessi voidaan nihda
hyvin samankaltainen viittimd. Sen mukaan jokapdivdisen kokemuksen ohjaaminen
esteettisen havainnoinnin suuntaan lisdd kykydmme vapauttaa ja laajentaa asioiden
mahdollisia merkityksid (Granger 2006: 7). Puhuessaan laadusta ja kokemuksesta Pirsig ja

Dewey luotaavat Grangerin mukaan samaa asiaa. Hén perustelee viitettddn seuraavien
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huomioidensa valossa. 1) ’Kokemus’ ja ’laatu’ koostuvat vilittomastd kohtaamisesta
eldmismaailmassa, jossa jokin tuottaa dlyllisen tunnistamisen sijaan ennemminkin eldmyksen.
2) Jokainen tillainen kokemus tarjoaa arvojen ja merkityksen yhdentymistd, mutta ei
alkuperdistd tietoa asiasta. 3) Niin kokemus kuin laatukin paikantavat ja antavat suuntaa
sisdisen maailman jatkuvalle draamalle. 4) Kumpikin on rajattavissa parhaiten hetkellisesti
tapahtumien toiminnassa, johon historia nivoutuu. 5) Kumpikin karttaa absoluuttisia ja
perimmadisid madritelmid sekd subjekti—objekti-jaottelua. Sen sijaan ne mielletddn

kokonaisvaltaisesti evolutiivista naturalismia® ruokkivina nidkemyksind. (mts. 5.)

Kokemuksellisen laadun —késiteen ldhtokohtana on olettamus, ettd jotakin laadusta voidaan
ymmaértdd kokemalla, vaikkei ennen kokemusta tiedettdisikddn, mitd laatu on. Siksi ihmisten
kokemusten tutkiminen taiteenoppimis- ja opettamistilanteissa, jossa oletetaan olleen jotakin
ithmisen kannalta merkityksellistd ja hyvédd, tarjoaa vidyldn saada tietoa laadusta.
Kiinnostukseni polttopisteessd ei kuitenkaan ole kokemuksellinen laatu sellaisenaan. Myds
Dewey (2005: 12, 216) on kirjoittanut, ettd tiedettd ei kiinnosta kokemukset sinélldén, vaan
ennen kaikkea asiat, jotka ovat todellisten kokemusten edellytyksid, silla kokemuksen perusta
on vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Omassa tydssdni kokemuksellisen laadun késite
muodostaa 1dhtokohdan, jonka avulla luodaan silta tutkittavaan alueeseen, silld varsinainen

mielenkiintoni kohdistuu nimenomaan kokemuksellisen laadun edellytyksiin.

Kokemuksellinen laatu koetaan eldmismaailman kontekstissa. Eldmismaailmalla tarkoitan
koko sitd elinpiirid, jossa teatterioppilas teatteriopetustapahtumassa ja sen myotd eletyissé
kokemuksissaan on. Tutkimukseni intressind on ennen muuta yritys ymmartia
kokemuksellista laatua ihmisen kokeman mielekkyyden, tyydytyksen, tdyttymyksen ja
merkityksellisyyden kautta, josta myds Dewey (2005) puhuu luodatessaan ihmiskokemusta.
Siksi ajattelen tutkimukseni teoreettisen kehyksen paikantuvan l&htdkohtaisesti Husserlin
fenomenologian elimismaailmaan®, joka on yhteydessi aikakauden sosiaaliseen elimin
muotoon asettuen suhteessa systeemiin ja laadun ideologisiin konteksteihin Habermasin

(1975: 1) ja Nielsenin (1999:192) kuvaamilla tavoilla.

3 Naturalismi ja pragmatismi liitetddn usein kiintedsti Deweyn ajatteluun (Kinnunen 1985: 140). Naturalistinen tietoteoria etsii pragmatismin
tavoin vakuudekseen tietoa, jota kokemuksen empiirinen tutkimus tarjoaa. Evolutiivisen naturalismin mukaan luonto on moninainen
luonteeltaan itse itsedén luova kokonaisuus. Maailma ja havaittavat ilmiét ovat selitettdvissd havainnoitavaan ympéristoon liittyvilld syilld,
joiden selitys maailmasta ei perustu yliluonnolliseen eikd objektiiviseen totuuteen, vaan havaittavaan ympéristoon ja historiallisiin
jatkumoihin. (Huctheon 1996: 1.)

Elamismaailma (Lebenswelt) on fenomenologisen filosofian kehittdjan Edmund Husserlin luoma kisite. Se tarkoittaa Husserlille
yhteisollisesti elettyd todellisuutta (Backman & Himanka 2007; Husserl 1995: 16-17), jonka havaitseminen on havaitsijan kannalta
relatiivista ja hdilyvad (Makkreel 1983: 39).
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Esittamieni nikemyksien pohjalta olen luonut teoreettisen mallin. Sen tavoite on tehdé laatu
tutkittavaksi kokemuksellisen laadun nékokulmasta. Mallin ldhtGkohtana olettamus, jonka
mukaan laatu on kokemuksessa. Kokemuksellinen laatu tapahtuu siis eletyssd kokemuksessa.
Jotta eletty kokemus on mielekéstd nostaa laatutarkastelun kohteeksi, tdytyy sen oletettavasti
pitdd sisédlladn tilanteita, jossa kokijalla on ollut mahdollisuus osallistua vélittomain ja
merkitykselliseen kokemiseen, jossa laadulliset ominaisuudet ilmenevit (Granger 2006: 254).
Elettyd kokemusta voidaan ldhestyd Grangerin mukaan pohjimmiltaan samasta ldhteestd
kumpuavista Pirsigin laadun ja Deweyn kokemuksen lahtokohdista. Téllaisesta laadusta on
haasteellista saada tietoa jilkikéteen, koska se tapahtuu eletyssd hetkesséd ja on ennen muuta
kokemus. Siksi tieteen kannalta on antoisampana kiinnittdd huomio kokemuksellisen laadun
edellytyksiin. Ne nousevat esiin, kun ihminen asettuu vuorovaikutukseen sellaisten tekijéiden
ja olosuhteiden kanssa, jotka mahdollistavat laadun kokemista tarpeen tyydyttymisen kautta.

Edelld kuvailtu laatutapahtuma sijoittuu eldmismaailman kontekstiin.

ELAMISMAAILMA KONTEKSTINA

Kuva 2: Grangerin, Deweyn, Pirsigin ja Nielsenin ndkemyksien pohjalta muodostamani

kokemuksellisen laadun malli.
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2.5 Deweyn ja Maslown yhteys

Seuraavaksi esitdn, millaisista asioista kiinnostumalla péddstddn kokemuksellisen laadun
edellytysten jiljille. Nostan huomion kohteeksi vield toistamiseen Deweyn (2005: 12)
nidkemyksen inhimillisen kokemisen alkuldhteestd. Dewey (2005: 17) kuvaa, kuinka kokeva
olento oppii vdha vihilti keinoja, joiden avulla tarve voi kokea tyydytyksen. Jokainen tarve,
kuten esimerkiksi ruuan tarve voidaan ymmartéd puutostilaksi, joka on merkki ympéristoon
sopeutumattomuudesta. Eldvd olento pyrkii jdrjestelemddn itseddn ja ympéristddidn kunnes
tasapaino saavutetaan (Dewey 2010: 23). Sellaista sopeutumista, joka saavuttaa onnistuneen
padtdksen seuraa tdyttymyksen tunne (mts. 28). Tarpeen tyydyttyessd ihminen oppii

arvostamaan asioita ja muodostamaan merkityksia.

Néihin Deweyn ajatuksiin perustan oman ndkemykseni etsid kokemuksellisen laadun
edellytyksid  sellaisista  ilmidistd, jotka voidaan luonnehtia ihmisen kannalta
merkityksellisiksi, mielekkdiksi, arvokkaiksi, tyydyttiviksi tai tdyttymyksellisiksi. Deweyn
nidkemyksilld on kiinted yhteys Abraham H. Maslown vuonna 1954 esittdmiin ihmisen
perustarpeisiin ja niiden pohjalta kehitettyyn tarvehierarkiamalliin®. My6s Maslown (1970:
35) motivaatioteorian ¢ lahtokohtana on ihmisen kéyttdytymistd ja toimintaa ohjaavat

perustarpeet ja ihmisen halu toimia siten, ettd ne tulevat tyydytetyiksi.

Maslow tunnetaan my0s humanistisen psykologian uranuurtajana. Hénen ajattelussaan on
keskeistd Deweyn tavoin holistisuus. Yksild ndhdddn ainutkertaisena persoonana, jonka
toiminnan tarkastelussa kiinnitetddn huomiota eldméintilanteeseen, ympéristoon ja koko
persoonallisuuteen (Antila: teak.fi). Maslown (1970: 11) ndkemyksistd puhutaan usein
positiivisena psykologiana, jossa korostetaan enemmin ihmisen voimavaroja, holistisuutta
kuin patologisia ongelmia. Kritiikin kohteena on puhdasoppinen tieteenharjoittaminen, jossa
huomio kiinnitetddn liiaksi vilineisiin, tekniikkoihin ja metodeihin. Sen sijaan

motivaatioteoriassa suunnataan huomio ihmiseen ja hénen eldménpiiriinsd kokonaisuutena.

> Teoria ihmisen perustarpeista pohjautuu ontologisesti ja epistemologisesti William Jamesin ja John Deweyn pragmatistiseen perinteeseen.
Tosin Maslow puhuu téstd perinteestd funktionalismina. Tavallisesti Jamesin ja Deweyn yhteyteen liitetty kokonainen tietoteoria mielletdén
pragmatismiksi. Funktionalistinen perinne sen sijaan yhdistetddn enemmén psykologian tieteenalaan. Maslown teoriaan fuusioituu myds
hahmopsykologisia ja psykoanalyyttisia taustaoletuksia. Teoreettisten sitoumusten ohella motivaatioteorian taustalla vaikuttaa kdytinnén
kliininen tutkimusty6. (Maslow 1970: 35.)

6 . . . . s . - L .
Maslown tarvehierarkiateoriaa on my®os kritisoitu muun muassa metodologisten ratkaisujen takia, silld aineiston koonnista puuttuu
systemaattisuus. Teoriansa heikkoudet tunnustanut Maslow toivoi, ettd hdnen aloittamaansa tutkimusty6td jatkettaisiin.
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Deweyn hengessd myds ympériston ja koko kulttuurisen eldménpiirin vaikutusta korostetaan

(Maslow 1970: 22, 28, 32).

Maslow (1970: 35-51) puhuu ihmisen seitseméstd perustarpeesta sekd perustarpeiden
tyydyttymisen ennakko-olosuhteista. Esitettyihin perustarpeisiin kuuluvat:
1) fysiologiset tarpeet, 2) turvallisuuden tarpeet, 3) rakkauden ja kuulumisen tarpeet, 4)
arvostuksen tarpeet, 5) itsensd toteuttamisen tarpeet, 6) tiedon ja ymmaértdmisen tarpeet seka
7) esteettisyyden tarpeet. Tarpeiden vililld vallitsee mééritty hierarkia siten, ettd ensin
lueteltujen tarpeiden tulee tdyttyd ennen kuin sitd seuraavan tarpeen tyydyttdmiseen

motivoidutaan. (Maslow 1970: 38, 97.)

Fysiologiset tarpeet ovat Maslown (mts. 35-36) mukaan ihmisen ensimméiinen perustarve.
Néami tarpeet liittyvdt hengissd sdilymisen edellytyksiin kuten ruokaan, juomaan,
seksuaaliseen kanssakdymiseen ja riittdvddn lepoon. Fysiologisia tarpeita seuraavat
turvallisuuden tarpeet, jotka tarkoittavat ihmisen tarvetta kokea turvaa, vakautta, suojelua
sekd vapautta pelosta ja kaaoksesta. Turvallisuuden tarve ilmenee ihmisen haluna

jérjestykseen, lakiin ja rajoihin. (mts. 39—43.)

Kolmas ihmisen perustarve on kuulumisen ja rakkauden tarpeet. Nama tarpeet kumpuavat
ihmisen luontaisesta kuulua toisten lajitoverien yhteyteen. Saadakseen ystdvid, rakastetun tai
oman perheen ihminen on valmis ponnistelemaan valtavia méérid. (mts. 43—45.) Neljanteni
Maslow tuo esiin ihmisen arvostuksen tarpeet. Ne ilmentyvit kahdella tavalla ihmisen
kaytoksessd. Ensinnédkin meilld on halu niyttdytyd vahvana, pdtevéni, osaavana, tarpeellisena
muun maailman silmissé. Liséksi haluamme vapautta ja itsendisyyttd tekemiemme pédtosten
ddrella. Toiseksi arvostuksen tarpeet voivat myds ndyttdytyd haluna maineeseen ja
arvovaltaan, joka ndyttiytyy siten, ettd haluamme kunnioitusta ja arvostusta toisilta thmisilta.

(mts. 45-46.)

Neljéntend tarvehierarkiassa tulevat itsensd toteuttamisen tarpeet. Ne tarkoittavat, ettd
ihmiselld on halu toteuttaa itsedin omalla optimaalisella soveltuvuusalueellaan. Toisin sanoen
meididn tdytyy olla tosia omalle luonnollemme. Muusikot toteuttavat itseddn soittaen,
taidemaalarit maalaten. Itsensd toteuttamisen tarpeet vaihtelevat paljon ihmisestd ja hinen
persoonastaan riippuen. (mts. 46—47.) Viidentend perustarpeena tuodaan esiin tietdimisen ja

ymmdrtimisen tarpeet. Luontaisesta kyvystdmme ja halustamme ymmértdd ja tietdd antaa
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ndyttod koko ihmislajin kehittymisen historia. My0Oskédn lapsia ei tarvitse opettaa olemaan
uteliaita; he ovat sitd luonnostaan. (mts. 48—51.) Viimeisena esitellddn ihmisen esteettisyyden
tarpeet. Téstikin tarpeesta antaa ndyttdd ihmiskunnan historia. Lisédksi Maslow on tutkinut
ihmisid kliinisin kokein ja todennut, ettd joillakin ihmisilldi on luontainen tarve
esteettisyyteen. Hén esittdd, kuinka henkil6t ovat sairastuneet rumuudesta ja kuinka kaunis
ympéristd on parantanut heiddt. Kauneuden tarve ilmenee hidnen mukaansa myds

universaalisti terveissé lapsissa ja kulttuureissa kautta aikain.

Puhuessa perustarpeista Maslow (mts. 47) korostaa, ettd on olemassa tiettyjd olosuhteita, jotka
ovat ennakkoehtoja perustarpeiden tyydyttymiselle. Sellaiset olosuhteet kuin vapaus puhua;
vapaus tehdd, mitd haluaa, kunhan siité ei ole harmia toiselle; vapaus ilmaista itsedén; vapaus
tutkia ja etsid tietoa; vapaus puolustaa itseddn; oikeus; reiluus; rehellisyys ja jarjestyksellisyys
ryhmaéssé ovat esimerkiksi nditd ennakko-olosuhteita perustarpeiden toteutumiselle. Néiden
vapauksien kanssa poikkiteloin asettuminen aiheuttaa Maslown mukaan uhkaavan tai
odottamattoman vastareaktioin. Nama olosuhteet eivit ole tarkoitus itsessddn, mutta ne ovat
ldhestulkoon sitd, koska ne ovat niin ldheisesti yhteydessd perustarpeisiin, jotka voidaan
ndhdé ainoina lopullisina tarkoituksina. Esimerkiksi, jos meitd estetdén kayttdmaistd vapaasti
kognitiivisia kykyjimme (késitteellisyys, dlyllisyys, oppiminen), jotka ovat vahvasti ldsné
my0s taiteellisessa tekemisessd, on tdméd véliton uhka perustarpeiden toteutumiselle.

Perustarpeiden toteutuminen on taas hyvén ihmiseldméin kannalta arvo sinénsa.

Vaikka perustarpeemme ovat oletettavasti samankaltaisia, kaikki tarpeet eivit ilmene kaikilla
yksiloilld yhtd voimakkaina tai samalla tavoin. Olemme ihmisind erilaisia ja siksi myds
kokemamme laatu on suhteellista. Myds taidekasvatus on aina suhteellista, silld yksilot
kokevat taiteenopettamistilanteet eritavoin. Siksi laadun kokemuksetkaan eivdt paikannu
thmisten kokemusmaailmaan samanaikaisesti tai edes samankaltaisissa tilanteissa. Se,
millaiseksi taiteenoppimis- ja opettamistilanne muodostuvat, ovat monen osatekijan summia.
Se riippuu oppijasta, opetettavasta siséllostd, ympéristostd, opettajasta ja hinen tavastaan
opettaa sekd muista tilanteeseen osallistuvista oppijoista. Jokainen tilanne, jossa laadun

kokemusta tapahtuu, on ainutkertainen.
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3 Empiirisen kontekstin esittely

Téssd luvussa avaan tutkimukseni empiirisen osion kontekstia. Sen keskidssd ovat
alumnioppilaiden kokemukset. Ndmé kokemukset ovat muotoutuneet Deweyn (2010: 22-23)
ndkemyksid myotéillen ihmisen ja hinen ympéristonsd kanssakdymisessd. Alumnien
kokemusten taustalla ovat heiddn ihmisyytensd, persoonallisuutensa, kykyjensd ja
henkildhistoriansa lisdksi koko teatteriopetustapahtuman annetut olosuhteet. Ne koostuvat
padpiirteissddn taiteen perusopetuksen ideologisesta kontekstista, opetuspaikan fyysisestd
ympéristostd ja ihmisten keskindisestd sosiaalisesta kanssakdymisestd. Kdytdnnossd ndma
kaikki limittyvét yhteen ihmisen kokemuksessa. Seuraavaksi esittelen taiteen perusopetuksen
paélinjauksia sekd Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun historiaa, toimintaa, fyysisté
ympéristod ja teatteritaiteelle asetettua koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Lopuksi esittelen
tutkimukseeni osallistuneet alumnioppilaat ja heiddn teatteriopetuksensa 14dhtokohdat

padpiirteissddn. Pohdin my0s ihmistutkimukseen liittyvié tutkimuseettisid ndkdkulmia.

3.1 Taiteen perusopetus ja opetussuunnitelman perusteet

Taiteen perusopetus on Suomessa jérjestettdvdd tavoitteellista tasolta toiselle etenevad
ensisijaisesti lapsille ja nuorille suunnattua peruskoulun ulkopuolella tapahtuvaa eri
taiteenalojen opetusta. Se on maamme taidekasvatusjérjestelmén osa, jonka tavoitteena on
mahdollistaa taiteen opiskelu kaikille lapsille ja nuorille. Tarkoituksena on tarjota
tavoitteellista, laadukasta ja pitkdjénteistd opetusta eri taiteen aloilla kautta maan. Opetus
jérjestetddn peruskoulun ulkopuolella ja siithen osallistuminen on lapsille ja nuorille
vapaachtoista. Laki taiteen perusopetuksessa tuli voimaan toukokuussa 1992 (424/1992).
Lakia uudistettiin vuonna 1998 (1998/633). (oph.fi, finlex.fi.) Taiteen perusopetuksen
mukaista opetusta annetaan arkkitehtuurissa, audiovisuaalisessa taiteessa, kuvataiteessa,

kisityossd, musiikissa, sanataiteessa, sirkustaiteessa, tanssissa ja teatteritaiteessa (oph.fi).

Laki edellyttdd, ettd opetuksen jérjestdjilld on joko kunnan tai opetus- ja kulttuuriministerion
lupa opetuksen organisoimiseen. Opetus- ja kulttuuriministerion luvan varassa toimivat
koulut saavat opetustuntiperusteista valtionosuutta. Taiteen perusopetuksen puitteissa annetut
oppimiérat jakautuvat laajaan ja yleiseen. Laaja oppimaddrd pitdd sisdlldén 1300 ja yleinen 500
opetustuntia. Laajaan oppimiérddn kuuluvat perusopinnot ja syventdvit opinnot. Laajan

oppiméérdn teatteriopinnoissa perusopintojen laskennallinen laajuus on 540 ja syventdvien
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opintojen 760 opetustuntia. Annettavan opetuksen tulee pohjautua Opetushallituksen

médrddmiin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. (artsedu.fi.)

Taiteen perusopetuksella on keskeinen rooli lasten ja nuorten taidekasvatuksessa Suomessa.
Vuonna 2012 jérjestelmén piirissd toimi 393 oppilaitosta 251 kunnassa. Toimintaan otti osaa
126000 taiteenharrastajaa  viikoittain. Taiteen perusopetuksen rahoitus pohjautuu
valtionrahoitukseen, kunnallisten pdittdjien tahtoon ja oppilasmaksuihin. Valtion ja kunnan
avustuksilla pyritddn pitdmddn oppilasmaksut kohtuullisina. Pyrkimys on myds saada
monipuolinen taiteen harrastaminen jokaisen suomalaisen lapsen ja nuoren ulottuville.
Saavutettavuus ei ole vield toistaiseksi kaikilta osin toteutunut, silli alueellisten

harrastusmahdollisuuksien erot ovat suuret. (artsedu.fi.)

Taiteen perusopetus on suomalainen ratkaisu lasten ja nuorten taidekasvatuksen
turvaamiseksi. Sen siséltd, tarkoitus ja merkitys ovat muotoutuneet pitkéllisend ihmisten
vélisend sosiaalisena ja kulttuuripoliittisena prosessina (Takala 2006). Tuomikoski toteaakin,
ettd “taiteen perusopetus ei syntynyt, se luotiin” (Tuomikoski 1993: 11). Takalan (2006: 59)
nidkemyksen mukaan taiteen perusopetus jarjestelmé kehiteltiin vastaukseksi valtakunnassa
80-90-luvulla vallinneeseen ’taidevajaukseen’. Taiteen perusopetuksen rakenteellinen pohja
nojaa vahvasti musiikkioppilaitosten toiminnan jatkumoon. Musiikkiopetuksen voimakas
kehittyminen alkoi jo muita taiteenlajeja aiemmin 60-luvulla, kun laki musiikkioppilaitosten
valtionavusta turvasi niiden toiminnan (Takala 2006: 48). Musiikilla onkin ollut pitkddn

taiteen perusopetuksen kentélld ylivertainen asema suhteessa muihin taiteenlajeihin.

Taiteen perusopetus on siis itsessddn Nielsenin (1999: 189-190) mainitsemien intressiryhmien
neuvottelun tulos ja moninaisen valtaverkoston luomus. Téllaisessa kulttuuripoliittisessa
konstruoinnissa korostuu taiteen instituutioiden kontekstin sekd poliittisen ja taloudellisen
kontekstin ideologiset ndkdkulmat. (Nielsen 1999:192, Forsblom 2000: 2.) Taiteen
perusopetuksen taustalla vaikuttaa suurena linjauksena valtion ja hallinnon 1960-luvulta
lahtien ajamaa hyvinvointivaltion ideologia. Vuonna 1993 taiteen perusopetuksen
suuntaviivoja laskenut Repo (1993: 68) korostaakin koko kansan hyvinvoinnin tavoitetta

kaikkien yhteisend kasvatusintressina.

Taiteen perusopetuksen puitteissa annetun opetuksen opetussuunnitelman perusteista paattaa

Opetushallitus. Niissd maédritelldén opetuksen tehtdvd, arvot, tavoitteet ja laajuus sekd
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annetaan ldhtokohdat opetuksen rakenteelle ja oppilasarvioinnille. Tdmin ohella annetaan
yksityiskohtaisemmat méadrdykset taiteenlajikohtaisesti. Voimassa olevien
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta taideopetuksen jirjestdjat laativat ja hyviksyttavat
omat opetussuunnitelmansa. Nykyisin noudatettavat opetussuunnitelman perusteet ovat
yleisen oppimééran osalta vuodelta 2005 ja teatteritaiteen laajan oppimédrin osalta vuodelta
2002. Opetussuunnitelman perusteita paivitetddn noin 10—-15 vuoden vélein, ja pdivitystyd on

kdynnissé parhaillaan. Uudet sdédokset tulevat voimaan vuonna 2018.

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laatiminen ja uudistaminen ovat aina
monivaiheinen konsensushakuinen kompromissiin tdhtdavé prosessi. Niiden valmistelutydsta
vastaa Opetushallituksen on asettama ohjausryhmé, johon kuuluu muun muassa
Opetushallituksen ja opetus- ja kulttuuriministerion virkamiehis, ammattiliiton edustajia ja
rehtoreita. Ohjausryhméd kuuntelee ja saa lausuntoja eri intressiryhmien edustajilta kuten
virkamiehiltd, kulttuuri-instituutioiden edustajilta ja tutkijoilta. Keskusteluun voi ottaa osaa
aina taiteen perusopetuksen ruohonjuuritasolta ldhtien. Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden luonnokset ovat myods avoimesti kaikkien kansalaisten

kommentoitavissa. (oph.fi.)

Rokan (2011: 59) toteamus siitd, ettd opetussuunnitelman laadinta on vidjddmattd aina myds
poliittinen prosessi pitdd paikkansa my0s taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteiden kohdalla. Téamé tulee esiin, kun vertaa vuoden 2017 taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden luonnoksia vuoden 2005 voimassa oleviin méadrdyksiin.
Uusissa luonnoksissa esimerkiksi tdhdennetddn tasa-arvoa ja sukupuolen moninaisuuden
huomioimista opetuksessa. Vuonna 2005 médrdyksissd on sen sijaan haluttu korostaa
monitulkintaisemmin oppilaiden yksildllisten erojen huomioimista ja oppilaan kehittymisen
tukemista hdnen omista 1dhtokohdistaan. Toinen silmiin pistdvd huomio on oppilasarvioinnin
systemaattinen korostuminen l&hemmés nykypidivdd tultaessa. (Porna & Vidyrynen 1993,

oph.fi.)

Opetussuunnitelma voidaan n#dhdd aina oman ajan arvojensa, ihmiskésityksensd ja
oppimiskdsityksensd peilind. Arvot muotoutuvat pohjimmiltaan ihmisten vélisessi
kanssakdymisessd, joka on luonteeltaan poliittista. Ahposen (2001: 14) méadritelmin mukaan
politiikkka konstruoituu muutoksessa, jossa arvoihin perustuvat tavoitteet ja niiden

saavuttamiskeinot kamppailevat. Ahponen tdhdentdd poliittisten toimijoiden asemien
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vakiintuvan instituutioissa ja politiikan institutionalisoituneita kdyténtdjd toteutettavan
hallinnossa. Ajan poliittisessa ilmapiirissd vallalla olevat arvot ja asenteet ovat siis
vadjaamattd lasnd tavalla tai toisella silld kulttuuripoliittisella kentélld, jossa taiteen

perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista padtetdin.

3.2 Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu: rakenteet, historia ja opetussuunnitelma

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu on Tikkurilan Teatteri ry. —nimisen yhdistyksen
ylldpitimd Vantaalla sijaitseva yksityinen esittdvdin taiteen koulu, joka antaa taiteen
perusopetuslakiin perustuvaa opetusta teatteri- ja sirkustaiteessa. Teatteritaiteen perusopetus
on aloitettu vuonna 1994 ja sirkustaiteen vuonna 1998. Teatteritaiteen opetukseen koululla on
opetus- ja kulttuuriministerion myodntdmé opetuksen jérjestamislupa, joka saatiin vuonna
2007. Niin teatteri- kuin sirkustaiteessakin on nykyisin kadytdssé taiteen perusopetuksen laaja
oppimédri, jonka suorittamiseen kuluu noin 10—11 vuotta. Vuonna 2016 Tikkurilan Teatteri-
ja Sirkuskoulussa oli yhteensd 376 oppilasta, joista 233 oli teatterioppilaita ja 143
sirkusoppilasta. Koulun olemassaolon aikana yhteensd 57 oppilasta on suorittanut koko
opintokokonaisuuden loppuun. Opetushenkilokunta koostuu teatterialan ammattilaisista ja

pedagogeista. (tikkurilanteatteri.fi.)

Taiteen perusopetuksen ohella Tikkurilan Teatteri ry. ylldpitdd myds yksityistd Tikkurilan
Teatteri —nimistd harrastajateatteria. Teatteriopetustoiminta on eriytynyt omaksi osa-
alueekseen harrastajateatterin toiminnan pohjalta. Harrastajateatterin juuret ulottuvat 1900-
luvun alussa perustettuun Tikkurilan Tyovédenyhdistykseen, jonka kylkeen kehkeytyi
ndyttdimotoimintaa (Lyra 2011: 8). Toiminta voidaan néhdd laajemmin osana Euroopassa
1800- ja 1900-luvun vaihteessa virinnyttd tyovédenteatteriliiketté, jolla on sdilynyt Suomessa
vahva asema hyvin pitkddn (Seppéld 2010: 90). Nykyinen Tikkurilan Teatteri ry. perustettiin
27.1.1961. Samalla haluttiin ottaa etdisyytta aatteellisiin kytkoksiin. Uuden teatterin tarkoitus
oli "tarjota henkisti virkistysti kaikille kunnan asukkaille” (Lyra 2011: 23). 70-luvulla teatteri
ryhtyi panostamaan teatteriharrastuksen tarjoamiseen lapsille ja nuorille. (mts. 22-39.)
Toiminta kytkeytyy osaksi lasten ja nuorten oman teatteritoiminnan nousua, joka oli

Suomessa valtakunnan laajuinen ilmi6é 60—70-lukujen taiteessa (Mustonen 2010: 360).

Suuren kysynndn mydtd lasten ja nuorten harrastajateatteritoiminta Tikkurilassa kasvoi ja

vakiintui 80-luvun aikana, jolloin myds oman tilan hankkiminen tuli vélttimattomaksi.
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Tikkurilan Teatterin kotipaikka 10ytyi lopulta vanhan vernissatehtaan yldkerrasta. Rakennus
tunnetaan nykyisin kulttuurikeskus Vernissana, ja se sijaitsee Keravan-joen varrella kosken
rannalla. Rakennuksen historia sai alkunsa jo 1700-luvulla, jolloin paikalle pystytettiin
viljamylly. Vernissan valmistus aloitettiin vuonna 1862 ja toiminta jatkui aina 1970-luvulle
saakka, jonka jdlkeen rakennus jdi heitteille. Vuonna 1985 paikallinen nuoriso valtasi
rakennuksen ja vaati Vantaan kaupunkia kunnostamaan sen. Neuvottelujen jélkeen Vernissa
kunnostettiin  nuorisotilaksi  1990. Vernissaan péddsyn mydtd lasten ja nuorten
teatteriharrastustoiminta laajeni entisestddn vakiintuen lopulta taiteen perusopetukseksi

vuonna 1994. (Lyra 2011: 52-53.)

Tarkastelen seuraavaksi Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun opetussuunnitelmaa ja siitd
vilittyvdd oppimis-, ihmis- ja teatterikdsitystd. Opetussuunnitelma on laadittu vuonna 2005,
jolloin koulun opetuksessa siirryttiin yleisestd oppimiérdstd laajaan. Sen pohjana on vuonna
2002 taiteenperusopetuksesta annetut opetussuunnitelman perusteet. Opetussuunnitelman
tekemisessd ovat olleet mukana oppilaitoksen rehtori, puheenjohtaja, opettajia ja neuvoa-
antava asiantuntija. Sen sisdllollinen painopiste on ryhmissd toimimisessa ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, josta pikkuhiljaa siirrytddn kohti varsinaista teatterin tekemistd ja
esitysten valmistamista. Kannustavaa ilmapiirid sekd oppimisen iloa ja halua korostetaan.
(Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppimidrdn opetussuunnitelma

2005.)

Opetussuunnitelman kokonaisuus kallistuu voimakkaasti kohti humanistis-kokemuksellisesta
oppimiskdsitystd, jossa painottuu kokemuksellisuuden ohella oppilaan itseohjautuvuus.
Opetussiséltd tehdddn mielekkddksi liittdmadlla se oppilaan aiempiin  kokemuksiin.
Humanistis-kokemuksellisen =~ oppimiskidsityksen  taustalla ~ vaikuttavat  romantiikan
aatemaailma ja Rousseaun kasvatusfilosofia. Lisdksi taustalla voidaan ndhdd kytkokset
Deweyn (1957) kasvatusnidkemyksiin  tekemilld  oppimisesta sekd  Maslown
motivaatioteoriaan ja tarvehierarkiamalliin, jonka mukaan ihmistd motivoi hdnelle luontaisten

tarpeiden tyydyttyminen. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003: 198.)

Oppiminen ndhdddn monisyisend tapahtumana. Oppimisen lihtokohtana ovat oppilaan aikaisemmat tiedot,
kokemukset, ongelmanratkaisutavat ja tapa hahmottaa maailmaa. Oppiminen on ndiden muokkaamista,
tdydentdmistd ja uudelleen rakentamista, jossa uusien ajatusten ja oivallusten kokeileminen kdytinnossd on
keskeistd. Oppimisen edellytyksend on se, ettd oppijalla on itsellddn kdsitys siitd, mitd hdn kulloinkin opittavasta
asiasta ymmdrtdd tai ei vield ymmdrrd. Omien tietojen, taitojen ja kokemusten ajatteleminen ja arviointi ovat
oppimisen kannalta tdirkedtd. (Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppimédirdn
opetussuunnitelma 2005: 5).
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Opetussuunnitelman ihmiskésityksessa on piirteitd holistista ja humanistisesta ihmiskésitystd,
jotka korostavat itseohjautuvuutta, itsensid toteuttamista, ainutkertaisuutta, luovuutta ja
kokonaisvaltaisuutta (Rauhala 1986: 104, Antila: teak.fi). Myds yhteis6llisyyttd painotetaan,
eli ihmisolennon ndhdddn eldvin vahvasti suhteessa toisten ihmisten muodostamaan
todellisuuteen. Holistinen ja humanistinen ihmiskésitys ovat tyypillisii muun muassa
Deweylle (1957) ja Maslowlle (1970: 46), jotka korostavat ihmisen halua ja tarvetta kaiken

oppimisen ja motivaation 1dhtokohtana.

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulussa halutaan tukea oppilaiden itseohjautuvuuden kasvua. Tavoitteena on, ettdi
oppilaat ottavat vastuun omasta opiskelustaan ja oppimisestaan ja ettd heille syntyy sisdinen motivaatio
oppimiseen ja halu oppia ilman pakkoa.

Opetus perustuu kdsitykseen ihmisestd, joka on pohjimmiltaan aktiivinen ja itseohjautuva, ja joka toimii
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja oppii tdstd vuorovaikutuksesta.

Laadukasta oppimista ja merkittivid oppimiskokemuksia ajatellaan syntyvdn, kun yksilon autonomia kehittyy
Yhteisoon liittymisen myétd ja sen varassa.

(Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppiméaéran opetussuunnitelma 2005: 5).

Opetussuunnitelman késitys teatterista taidemuotona draamaléhtdinen ja esityskeskeinen.
Draamalédhtoisyydelld tarkoitan sitd, ettd teatteriesitys ajatellaan draaman ylds panona
(Numminen 2011: 22, 29; Lehmann 2009), jossa rooli ja kuvitteellinen tarina kietoutuvat
yhteen palvelemaan yhtendisté kokonaisuutta. Tikkurilan Teatterikoulun
opetussuunnitelmassa esitys ymmaérretddn tulkintana jostakin todellisuuden ilmidstd, jonka
muuttaminen draamalliseen muotoon on keskeistd (mts. 5). Esityskeskeisyys tulee ilmi muun
muassa pedagogiikan nédkokulmasta, kun korostetaan teatteriesityksen valmistamista
keskeisend teatterinopettamisen tapana, jossa kaikki ryhménjisenet tuovat oman panoksensa

kokonaisuuteen (mts. 5).

Perusopetuksen keskeinen sisdlté on tutkia roolihenkildiden toimintaa fiktiivisissd tilanteissa eri aikakausina ja
erilaisissa olosuhteissa. Keskeistd ovat oppilaiden erilaiset tulkinnat ja erilainen ymmdrrys sekd ndistd
tilanteista, ettd roolihenkildiden toiminnasta ndissd tilanteissa. Nditd tulkintoja kokeillaan toimimalla
roolihenkilond erilaisissa tilanteissa. Samalla tutkitaan, miten kuvitteellinen tarina rakentuu ja vdlittyy
katsojille. (Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppiméérén opetussuunnitelma 2005: 8).

Opetuksessa painottuu teatteriesityksen valmistaminen ja teatterin eri osa-alueiden ymmdrtiminen osana
kokonaisuutta. Teatteriesityksen valmistaminen ymmdrretddn prosessina, jossa jokainen ryhmdn jédsen tuo oman
panoksensa  kokonaisuuteen. (Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppiméérin
opetussuunnitelma 2005: 8).

41



3.3 Tutkimukseen osallistuneet alumnit

Edelld olen esitellyt Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun toimintaa olemassa olevien
dokumenttien valossa. Paljon oppilaiden kokemuksiin vaikuttaa myds sellaisia tekijoitd, joista
ei jad mitédn jilked, joka voitaisiin laajemmin yhteisesti jakaa. Eletty todellisuus tallentuukin

ennen kaikkea ihmisen muistoihin, joista saa tietoa vain kysymalld sitd heiltd itseltdén.

Tutkimukseni pédédaineiston muodostavat Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen
perusopetuksessa opiskelleiden alumnien kokemukset, joista olen saanut tietoa heitd
haastattelemalla. Haastateltavia oli yhteensd viisi, kolme naista ja kaksi miestd. He olivat
haastatteluhetkelld 23—34-vuotiaita ja olivat olleet mukana toiminnassa vuosina 1993-2014.
Neljé heistéd oli suorittanut teatteritaiteen laajan oppimééran 1300 tuntia. Yksi oli suorittanut

teatteritaiteen yleisen oppimééran 500 tuntia.

Yksi haastateltavista oli edelleen mukana Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun toiminnassa
aikuisen teatteriharrastajan roolissa. Kaksi oli kouluttautunut teatterialalle. Toinen heistd oli
ammatiltaan valosuunnittelija (TeK), joka opiskeli parhaillaan maisteriopintoja (TeM)
Taideyliopiston Teatterikorkeakoulussa (TeaK). Toinen oli teatteri-ilmaisun ohjaaja AMK,
joka myos tidydensi parhaillaan opintojaan teatteriopettajan (TeM) maisteriopintoihin. Hén oli
myOs oman harrastamisensa jilkeen tydskennellyt teatteriopettajana Tikkurilan Teatteri- ja
Sirkuskoulussa vuosina 2009-2014. Kolme muuta haastateltavaa eivit olleet valinneet
teatteria ammatikseen. Yksi heistd tyoskenteli lasten hoitajana péivikodissa, toinen oli tdissa

Vantaan kaupungilla ja kolmas tydskenteli pankissa palveluneuvojana.

Tunsin kaikki haastateltavat ennalta. Olin ndhnyt heidin esiintyvén Tikkurilan Teatteri- ja
Sirkuskoulun esityksissi ja olin tietoinen heidén uravalinnoistaan paipiirteissdan. Yksi heistd
on ollut oppilaani vuosina 2006-2009. Muita haastateltavia en ollut opettanut
henkilokohtaisesti. Yksi haastateltavista oli myds opettajakollegani. Hinen kanssaan olimme
kdyneet epdmuodollisia keskusteluja teatterinopettamisen iloista ja haasteista useasti. Halusin
hinet mukaan tutkimukseen, koska ajattelin, ettd hdanen kauttaan tulisi mukaan myos ajallista
perspektiivid taiteen perusopetuksen alkuajoilta sekd opettajan kokemuksen kautta
sisdistynyttd nikemystd. Pyrkimykseni oli valita tutkimuskontekstin sisdltd haasteltaviksi
mahdollisimman heterogeeninen joukko, jotta aineistossa eivit korostuisi vain yhdenlaiset

nidkemykset.
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Haastateltavat ovat harrastaneet teatteria noin 7-10 vuoden ajan kerran viikossa tai useammin.
Esityksid valmistettaessa harjoituksia on ollut tihedmmin. Myds opetussuunnitelma on
vuosien 1993-2014 aikana péivittynyt. Suurin osa haastateltavista oli harrastanut teatteria sind
aikana, kun edelld esittelemédni vuonna 2005 laadittu opetussuunnitelma on ollut voimassa.
Harjoituskdytdnndt ovat vaihdelleet vuosien aikana jonkin verran. Opetus on ollut
ryhmédmuotoista, ja tavallisesti ryhméén on kuulunut noin 8-18 oppilasta. Ryhmén toimintaa
on luotsannut ohjaaja. 90-luvulla kaikki ohjaajat eivét vield olleet péitevid opettajiksi taiteen
perusopetuksen piiriin, mutta 2000-luvun my6td ohjaajilta alettiin edellyttdd ammatillista
pitevyyttd. Esitysten valmistamisen yhteydessd oppilaat ovat tutustuneet myds muihin
teatterin ammattilaisiin kuten puvustajaan, valosuunnittelijaan, ddnisuunnittelijaan ja muuhun
tekniseen henkildstoon ja olleet myds itse mukana toteuttamassa teatteriesityksen eri osa-

alueita.

Haastateltavien kéyttdmadt termit opetukseen liittyvistd ilmidistd, ammattirooleista tai
henkildistd eivdt ole aina yhtenevid taiteen perusopetuksessa vaalitun terminologian kanssa.
Taiteen perusopetuksen termit eivét ole vield vakiintuneet kaikilta osin osaksi kéytintoa.
Kiinnostava osoitus vahvasta harrastajateatteriperinteen ja teatteritradition eldmisestd
vakiintuneissa kéytinteissd on tapa, jolla teatteritaiteen perusopetustoimintaa vetdvastd
opettajasta puhutaan. Haastateltavat nimittdin kutsuvat hantd lahes poikkeuksetta ohjaajaksi,
vaikka taiteenperusopetuksesta annetuissa sdddoksisséd ja opetussuunnitelmissa puhutaan aina

opettajasta.

Opetus, koulu, oppilas, opettaja eivit tunnu sopivan itsestdéin selvésti haastateltavien suuhun,
vaikka virallisessa taiteen perusopetuksen termistossd nditd termejd kéytetddn aina.
Kéaytdnnossd ja arkipuheessa puhutaankin usein ohjaajista, ryhmaéldisistd ja teatterin
harrastamisesta. Tdmd voi johtua siitd, ettd taiteen perusopetusta ei haluta termien tasolla
rinnastaa peruskoulumaailmasta tuttuun kieleen. On mahdollista, ettd opetus—koulu—oppilas—
opettaja-asetelma pitdd sisdllddn sellaisen arvolatauksen, joka ei ole linjassa sen traditioin
kanssa, joka eldd tottumuksena Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun perinteessd. Tdmédn
vuoksi kdytin aineiston analyysivaiheessa opettaja- ja ohjaajanimikettd rintarinnan.

Enimmaékseen puhun ohjaajasta, koska néin tapahtui my0s aineistossa.

Tarkastin haastattelun jélkeen haastateltavilta vield sdhkopostitse, halusivatko he kutsuttavan

itseddn oppilaiksi vai joksikin muiksi. Kaksi heisté vastasi. Toinen koki termin oppilas olevan
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sopiva. Toinen taas ilmaisi kokeneensa itsend enemmain teatterin harrastajaksi, mutta ei silti
ajatellut, ettd oppilasnimikkeen kdyttd tuntuisi védrdltd. Siksi ndmékin nimikkeet kulkevat
aineistossa rintarinnan, siten kun ne milloinkin siind ilmenevédt ja tuntuvat mielekkéalta

kiyttda.

Haastateltavien kohdalla on syytd kiinnittdd huomiota myos joihinkin tutkimus eettisiin
kysymyksiin, erityisesti siihen, ettei tutkimukseen osallistumisesta koidu heille vahinkoa
(Hallamaa, Launis, Lotjonen, Sorvali 2006: 398). Tami on tirkedd juuri oman tutkimukseni
asetelmassa, jossa tutkimusympdiristdé on ollut niin tutkittaville kuin itselleni luonteva
arkieldimin ympdiristd. Olen huolehtinut siitd, ettd tutkimukseen osallistuvat tietdvit
osallistuneensa tutkimukseen ja tiedostavat omat oikeutensa sen suhteen. My0s
anonymiteetista on keskusteltu tutkittavien kanssa. Pdddyimme yhdessd siihen, ettei kukaan
esiinny tutkimuksessa omalla nimelldén ja ettd kaikki aineistossa esiintyvdt nimet ja

produktioiden nimet muutetaan.

Tutkittavat ovat myos saaneet luettavakseen graduluonnoksen, jossa aineiston analyysi on
ollut luettavissa, ja heille on annettu mahdollisuus tehdd korjauksia. Korjauksia ei tullut.
Tutkimuksessa julkitulevaan aineistoon he ovat antaneet suostumuksensa. Haastateltavien
valintaan liittyi my0s eettinen valintaperuste siind mielessd, ettd kaikki tutkimusta varten
haastatellut ihmiset olivat tdysikdisid ja pystyivdt itse pddttdimadn tutkimukseen
osallistumisestaan. My0s ajankohdasta, jolloin haastateltavat olivat osallistuneet
teatteritaiteen perusopetukseen, oli aikaa. Ndkemykseni mukaan vélimatka antaa perspektiivid

ja kypsyyttd pohdintaan.
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4 Teatteriopetuksen kokemuksellisen laadun edellytykset oppilaan niikokulmasta

Téssd luvussa esittelen aineiston analyysin. Vastaan tutkimuskysymykseeni, millaiset tekijat
ovat oppilaan ndkokulmasta kokemuksellisen laadun edellytyksié ja ehdotan tavan luokitella
ne. Kayn ldpi kokemuksellisen laadun edellytykset yksi kerrallaan ja esitdn aineiston pohjalta
perusteet omille valinnoilleni. Esiin nousee 12 edellytystd. Analyysini aluksi tuon esiin
kokemuksellisen laadun ennakkoedellytykset eli tekijdt, jotka saavat ihmisen ylipdétdan
hakeutumaan teatteriopetuksen pariin. Sen jélkeen siirryn varsinaisiin edellytyksiin. Tarkan
rajan piirtdminen kokemuksellisen laadun edellytysten vilille on haastavaa, silld yhden hyvin
oppimiskokemuksen avaaminen voi pitdd sisdlldin monta yhtaikaista edellytystd. Kaytdnnon

kokemisessa ne ovatkin toisiinsa liudentuvia osa-alueita.

4.1 Ennakkoedellytykset

Teatteriopetus mahdollistaa osallistujalleen kokemuksellista laatua vain silloin, kun ihminen
tulee konkreettisesti paikan péélle ja osallistuu toimintaan. Laatua ei voida kokea teoriassa,
vaan se tapahtuu aina kéytdnndssd. Tarvitaan siis joitakin kokemuksellisen laadun
ennakkoedellytyksid, ennen kuin ithminen innostuu l&htemdin mukaan teatteriharrastukseen.
Ajattelen ennakkoedellytysten olevan ihmisen luontaista viehtymysti jotakin sellaista kohtaa,

miti teatteri voi tarjota.

IThmisyksilo eldd eliménsd alkuvaiheista saakka vuorovaikutuksessa ymparistoonsa,
eldmismaailmaan. Tuossa eldmismaailmassa hén oppii erilaisia keinoja selviytya ja tyydyttaa
tarpeitaan (Dewey 2010: 23). Eldmissd ja eletyssd maailmassa merkittdvassd roolissa ovat
perhe, muut sosiaaliset suhteet, fyysinen ympadristd ja erilaiset ilmidt. Vuorovaikutuksessa
ndiden olosuhteiden sekd luontaisten ja harjaantuvien kykyjensd kanssa ihminen oppii
erilaisia tapoja. Kokemuksen kautta muodostunut luontainen mieltyminen tai epamieltyminen

suuntaavat ihmisen kiinnostusta.

Kiinnostus teatteria kohtaan viridd vuorovaikutuksessa ympériston kanssa silloin, kun jotakin
teatteriin  linkittyvdd toimintaa koetaan tai kokeillaan. Kokemisen tai kokeilun
myotivaikutuksesta ihminen viehédttyy, jos on viehdttydkseen, jostakin sellaisesta asiasta,
johon teatterin tekeminen tarjoaa mahdollisuuden. Mikédli viehdttyminen on riittdvén

voimakasta, on todennékoistd, ettd ihmisessd herdda halu harrastaa teatteria. Usein ennen
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varsinaista teatteriharrastuksen konkretisoitumista ihmisessé viridd kiinnostus jotakin sellaista

kohtaan, joka linkittyy teatteriin.

HI: Meille ehkdi sit luettiin lapsena niin paljon kaikkii kirjoja ja kaikkii muita, et se semmonen [...] asioiden tai
siis [...] todellisuuden siirtdminen [...], et tehdddn jotain jostain, niin se siis jollain tavalla kiinnosti sillon.

Toisaalta teatteri voi 10ytyd kiinnostuksen kohteeksi erilaisten harrastuskokeiluiden kautta.
Moni haastateltavista olikin pddtynyt teatteriin kokeiltuaan ensin monia harrastuksia.

Kokeilemisen myotd ihminen huomaa, misti hin pitdd ja mista ei.

H4: Pelasin puol vuotta sihlyd. Than ok, mut se ei oikeen ollu mun juttu. Ja sit md kokeilin taas koripalloa, mut
sitdkddn md en hirveen kauaa jaksanu. Niin sitte diti ehdotti, ettd oisko teatteri mitddn ja silld tielld md sit olin
sen kymmenen vuotta.

H3: Oiskohan diti ihan ehdottanu [ ...] Kun md olin varmaan kokeillu ihan jokaista harrastusta [...] Oiskohan se
sit ehdottanu, ettd tuolla alkas semmonen teatterikoulu, et haluunko mennd kokeileen.

Syyné kiinnostuksen viridmiseen voi olla myds tarve saada kavereita.

H5: Ei ollu kesdl mitddn tekemistd ja kaikki kaverit ldhti mokeille [...] Md inhosin mokkeilyd. Se oli [...] et md
tutustuisin uusiin kavereihi.

Toisaalta myds tutut kaverit saivat houkuteltua mukaan toimintaan.

H1: Mul oli yks kaveri Veera Saarman, joka oli jo sillon kdyny aika paljon teatteria ja oli koulussa [...] pientd
fiilistelyd kaveriporukassa [...] Jotku oli alottanu teatteriharrastuksen ja jotkut oli kdyny vihdn pidempddn.

Yksi haastateltavista kuvaa monipuolisen kiinnostuksen teatteriin lajina olleen jo aika
pitkdlld, ennen kuin hakeutuminen teatteriharrastuksen pariin taiteen perusopetuksessa

tapahtui.

H2: Md luulen et siin oli kuitenki jo sitd ennen jonkinlaista kiinnostusta [...] esiintymiseen. [...] Md harrastin
tanssia. Mut sit md olin ollu jossain koulun ndytelmdkerhossaki [...]. Ja sit md olin koulussa tehny omia
ndytelmid, ohjannu ja kdsikirjottanu. Ne oli varmaan niiku sen harrastuksen ulkopuoliset tekijdt. Ja sit se laji.

Toinen puolestaan havaitsi esiintymisen koulussa olevan mieluisaa ja siksi esiintyminen

teatterissa linkittyi jo jossain méérin ennalta mukavaksi koettuun toimintaan.

H4: Huomasin, ettd tykkddn esimerkiks pitid esitelmid koulussa ja ndin poispdin ja sitte se tuli niiku vihdn
toisena luontona.
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Kiinnostuksen alullepanijana voi myds olla vaikuttava eldmys teatteriesityksen katsojana.

H1: Md muistan siis sen vieldkin, et siel on kéytetty [...] tdmmostd valoefektid, mikd on ollu [...], et joku roskis
palaa. [....] Et emmd tiedd, et onks se ollu ensimmdisid, semmosta illuusion rakentamista, mikd on osunu tdysin
kohalleen, mikd on [...] pojalle jddnyt mieleen.

Lisdksi viehdttyminen voi tapahtua my0s suhteessa leikkiin ja leikin tilaan, jota

teatteritoiminta mahdollistaa.

H2: Md jouduin lopettaan leikkimisen tosi nuorena. [...] Niin tota, md luulen et se tuli ihan sitd korvaamaan,
myaés sitd samaa semmosta, niinku kokemusta siitd [ ...] ajan ja paikan muuttumisesta.

Erds haastateltavista kuvaa, kuinka oli tdrkedd kokea osallistuvansa toimintaan omasta
vapaasta tahdostaan, silld teatterinharrastamiseen ei liittynyt oppivelvollisuutta kuten

peruskouluun.

HS: Et md haluun olla tddl niinku omast vapaast tahdosta.

Aineiston valossa kiinnostuksen viridimisessa teatteria kohtaan olennaista on, ettid se tapahtuu
kokemisen tai kokeilun kautta, jonka myotd huomataan, ettd toiminta on mielekésta.
Teatterista tai sen liepeilld olevista ihmisistd, asioista ja ilmidistd viehdttyminen ja toiminnan
kokeilu toimivat usein vastavuoroisesti siten, ettd jos kokeiltu toiminta osoittautuu
mielekkddksi, kiinnostus viridd yhd enemmaén ja enemmén. Oman eldmismaailmansa kanssa
jatkuvasti vuorovaikutuksessa olevassa ihmisessd viridd siis kiinnostus konkreettisen
kokemisen ja kokeilemisen kautta jollekin asioille ja ilmidlle. Teatterista kiinnostuminen
edellyttdd, ettd ihminen alkaa viehittyd, joistakin niistd asioista, joita teatteri tarjoaa.
Viehéttyminen voi tapahtua suhteessa taiteenlajiin, teatteriin tai teatteriesityksiin, mutta se voi
tapahtua myds suhteessa ystdviin, leikkiin, haluun esiintyd ja ilmaista sekd viehtymykseen

luoda illuusioita.
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Kuva 3: Tutkimuksen aineiston pohjalta tekemdni havainnekuva kiinnostuksen viridmisestd

teatteriin.

Kun kiinnostus teatteria kohtaan oli herdnnyt, hakeuduttiin toimintaympéristoon, jossa
teatteria tehtiin. Toimintaympéristdssd kohdattiin toisia ihmisid, jotka olivat myds
kiinnostuneita teatterista. Monella haastateltavalle oli kdynyt niin, ettd he tulivat kokeilemaan
teatteria lyhyelle leirille tai kurssille, jossa sitten suurempi innostus syttyi ja teatteri vei

mukanaan.
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HS: Tdmmonen kesdkurssi, niin sit md ilmottauduin siihen ja sit md tykkdsin niin paljo olla sielld, ettd sit md
[...] alotin [...] syksylld tdn teatterikoulun.

4.2 Kuuluminen johonkin
H3: Md tykkdsin siitd semmosest yhteisollisyydestd ja [..] tuli ehkd ekaa kertaa, ettd md kuulun johonkin.

Nayttiisi siltd, ettd teatteriharrastuksen tarkein funktio on mahdollistaa ihmiselle kuulumista
johonkin merkitykselliseen ja yhteyttd toisiin ihmisiin. Kuulumisen kokemus nouseekin
aineistosta kaikkein tirkeimmiksi kokemuksellisen laadun edellytykseksi. Jokainen
haastateltava tuo tdmén jollain tavalla esiin. Teatterin tekemisen ytimessd vaikuttaa siis

olevan jotakin, miké on ihmiselle hyvin alkukantaista ja luontaista.

My06s Maslow (1954: 43) tuo esiin ihmiselle luontaisen tarpeen kuulua ja tulla rakastetuksi.
Ympiristoon ja ihmisryhmédin kuulumisen vuoksi ihminen on valmis ponnistelemaan valtavia
miirid. Elimi osana ihmisten yhteis6d on olennainen osa tervettd ja elinkelpoista
yhteiskuntaa. Ilman kuulumisen kokemusta ihminen jii erilleen, eiki toiset ihmiset ja heiddn
tekeménsd toiminta muodostu merkitykselliseksi. Kuulumisentarve ja tarve tulla rakastetuksi
korostuvat Maslown hahmottelemista perustarpeista aineistossa kaikkien vahvimmin. Tosin
turvallisuudentarve ja muutkin tarpeet, fysiologisia tarpeita lukuun ottamatta, tulevat

aineistossa myos vahvasti esiin myShemmin.

Kuuluminen linkittyy my0s Brookin teatterindkemykseen. Brook (1972: 67) nostaa
ihanteelliseksi teatterin tekemisen tavaksi yhdysvaltalaisen Living Theatren tydskentelytavan,
jossa ryhmin jésenet eldvit yhdessd ja toteuttavat yhteistd teatterin tekemisen tehtdvéa, joka
antaa heiddn eldmilleen merkityksen. Taide ja taiteellinen tekeminen nousevat esiin
yhteisostd. Kuulumisen kokemus on sitd syvempdd, mitd aktiivisemmin ihminen kokee
olevansa tirked osa ympdrillddn olevaa kokonaisuutta, joka teatteriharrastukseen liittyy ja
mitd aktiivisemmin héin tuossa kokonaisuudessa vaikuttaa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd
kuuluminen on tirked ydin, joka laskee pohjaa kaikille muille kokemuksellisen laadun

edellytyksille.

Aineiston pohjalta kuuluvuutta koetaan suhteessa omaan ryhmdcdn, toimintaympdristoon ja

teatteriyhteisoon. Késittelen seuraavaksi kuulumista suhteessa nidihin kolmeen kontekstiin.
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4.2.1 Ryhmi

H3: Vaikkei sitd itse ndhny ni varmaan sit [...] diti on [...] aatellu, ettd nyt pitdd pddstd johonki missd saa [...]
olla esilld, mutta [...] siel on se ryhmd sitte myoés.

Yleensd syttyminen teatterille tapahtui varsin nopeasti, kun lapsi tai nuori tuli
toimintaymparistoon, jossa teatteria tehtiin ja liittyi toisiin teatterista kiinnostuneisiin
ihmisiin. Kun teatteriharrastajat, jotka olivat kiinnostuneita samasta asiasta, teatterista,
tunsivat voimakasta yhteenkuuluvuutta, heistd tuli ryhmé. Ryhmdn syntyminen ja siihen
kuuluminen oli ollut poikkeuksellisen voimallinen kokemus jokaiselle haastatellulle. Se oli
myos tirked tekijd teatterin tekemisen jatkamisen ja sitoutumisen kannalta. Ryhmdkokemus

saikin useimmiten aikaan voimakkaan imun ja halun kuulua joukkoon.

H2: Md kuuluin siihen ryhmdiin ja se oli tosi merkityksellinen ja tirkee.

HS: Niin sit se ryvhmd [ ...] otti omakseen.

Lisdksi se, ettd ryhméldiset kokivat olevansa joissakin asioissa samankaltaisia, oli tirkeda
ryhméin kuulumisen kannalta. Tietynlainen hengenheimolaisuus ja hyvéd ryhmihenki teatteria

tekevien nuorten vélilld ndyttiytyi vahvana.

H1: Totta kai se [...] se porukka, ettd tehdddn yhdessd jotain [...] Kaikilla on samat mieltymykset, niin se tuntu
kans siistiltd.

HS: Et oli [...] omanlaisia ihmisid siind ryhmdssd.

H3: Kyl meil oli hyvd ryhmdhenki.

Useimmat haastateltavat kokivat, ettd jotkut teatteriryhméssé olivat kavereita myos teatterin
ulkopuolella. Tdmd laajensi kuulumisen kokemusta teatterin ulkopuolelle yhteiskuntaan,
vaikka teatteriopetuksen kokemuksellisen laadun toteutumisen kannalta ndyttasi riittdvén, ettd

ryhméin kuulumista koetiin teatterin kontekstissa.

H5: Me pidettiin [...] teatteriharjotusten ulkopuolellaki yhteyttd ja meil oli kaikkee muutaki toimintaa.

H2: Se oma ryhmd, kyl sil oli tosi iso merkitys, et [...] koin, et siel oli ihan parhaimpia kavereita. Me oltiin
paljon tekemisissd sen teatterin ulkopuolella.
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Aineisto osoittaa, ettd ryhmédn ja sen jdsenten vélinen vuorovaikutus on erityisen tirkedd
yhteenkuulumisen kokemuksen syntymisessd. Olennaista haasteltaville oli nimenomaan
teatteria harrastavien vertaisten ryhmédan kuuluminen. Yllattdvin harva puhui ohjaajan
merkityksestd ryhméén kuulumisen yhteydessi, vaikka ohjaaja oli jokaisella ryhmélld ollut.
Ainoastaan yhdessd puheenvuorossa ohjaajan merkitys kuulumisen kokemuksessa nousee
esiin. Tdssd tapauksessa ohjaajavetoinen keskustelu oli ollut keskeinen osa ryhmén

alkuvaiheen tekemista.

H2: Meil oli tddlld semmonen ohjaaja sillon ekana vuonna [...] md tykkdsin siit hirveesti. Se [...] puhu paljon,
vihemmdn oikeestaan tehtiin, [...] mitddn [...] Ettd ne keskustelut. Muistan niistd jostain syystd tosi paljon.

Vaikka aineistossa ohjaajan merkitys ryhmédidn kuulumisessa ei korostukaan, se ei silti
vélttimittd tarkoita, etteikd ohjaaja olisi ollut tirked. Jokaisella haastatelluista oli ollut
ryhménohjaaja, joka veti toimintaa systeemin sisdlld. Ryhmi ei ollut ldhtenyt kdyntiin
itsestddn. Siksi on tirkedd n#hdid, ettd ohjaajan toiminta todenndkoisesti edesauttaa
merkittdvisti ryhmén syntymistd ja kuulumisen kokemusta vahvistavaa vuorovaikutusta
ryhmaéssé. Voi olla myds niin, ettd jos ohjaaja ohjaa toimintaa ryhmaéldhtdisesti, ryhméssa
vuorovaikutuksessa olevien ihmisten huomio ei suuntaudu ohjaajaan, vaan enemméin

vertaisiin ryhmaélaisiin.

4.2.2 Teatteriyhteiso

Omaan ryhméén kuulumisen lisdksi haastatelluille oli ollut merkittdvia, ettd ryhmé oli osa
suurempaa yhteisod. Teatteriharrastuksen jatkuessa alettiin nimittdin kokea kuulumista
laajempaan teatteriyhteisdon, johon liittyi muita ryhmid ja suurempi ihmisten joukko, joka
muodosti Tikkurilan Teatterissa vaikuttavien ihmisten sosiaalisen elinpiirin. Itsensd
kokeminen osaksi laajempaa yhteisod tai tietoisuus siitd, ettd sellainen oli olemassa, antoi

syvempéd merkitystd kuulumiselle.

H?2: Sitten oli muitakin ryhmid samaan aikaan ja muita ndytelmid harjoteltiin ja [...] ndki koko ajan muita just
niit vanhempia.

Usein kuulumisen kokemus laajempaan yhteisdon vahvistui sen mydtd, kun tehtiin yhteisié

esityksia.
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H2: Mut sit se alko tosiaan laajenemaan, [...] et oli [...] samassa ryhmdssd eri ikdsten ihmisten kanssa, [...]
kuuluin [...] lapsena sellaiseen [...] et siel oli aikuisia, mut ne oli vertasia.

H3: No varmaan just se, ettd tuntu et kuuluu johonki [...] Md olin sillon ala-asteella, kun md on alottanu [...] et
mul ei o koskaan ollu semmosta [...], et ois [...] kuulunu [...] Paras varmaan oli sillon, ku tehtiin 'Veljeni
leijonanmieli’ ja oisinkohan md ollu kasiluoakalla, neljitoista, [...] et se oli ihan mieletén se meijin ryhmd, et
oli aikuisia, oli meit nuoria ja kaikkee siltd vililtd ja [...] se oli semmonen huikee.

Kokemus kuulumisesta voi laajentua myds koskemaan taiteen dérelld olemista ja taiteen
ddrella jaettua yhteistd kokemusta, joka ndhtiin ylipddtddn ihmisid yhdistivdnd voimana

yhteiskunnassa.

H2: Nii, ni kyl se teatteri tuli myés semmoseen kohtaan, joka oli just se [...] seurakunnan ja pyhdn asia...Sitte
varsinki [...] myohemmin, mutta kylld md vditdin, et se sillon [...] se kokemus [...] siitd taiteen pyhdstd voimasta
Jja yhteen tuovasta voimasta, ettd on osa jotain itted isompaa.

Kun ihminen kokee kuuluvansa yhteisoon, hdn haluaa toimia yhteison kannalta mielekkaalla
tavalla. Tdlloin voidaan puhua yhteisollisyyden kokemuksesta, joka on itsessdin tyydyttavaa.
Yhteisollisyys voidaan ndhdéd olennaisena osana myo0s teatterin taidemuotoa. Brook (1972:
64) korostaakin teatterin ritualistisia juuria. Hdn painottaa teatterin pyhyyttd ajatellen, ettd
teatteri on noussut tyydyttdmaéén tarvetta, jota kirkot eivét endd pysty tyydyttdmidn. Yhdessa
jaettu teatteri on usein ndkymétdn mysteeri, josta jotain tulee hetkellisesti ja konkreettisesti
ndkyviksi ndyttdimolld. Katsomalla ja tekemélld teatterikokemus tulee jaetuksi

teatteriyhteisossé.

4.2.3 Toimintaympaéristo

Omaan vertaisryhmiin ja laajempaan teatteriyhteisoon kuulumisen lisdksi haastateltavat
tunsivat kuuluvansa myo0s teatterin fyysiseen toimintaympéristoon. Itselleen erityisen
merkitykselliseksi paikaksi haastateltavat kokivat vanhan vernissatehtaan. Rakennuksesta
muodostui haastateltaville tuttu rakas paikka, toinen koti, johon tunnettiin voimakasta

kuulumista.

HS: Tdd on siis tosi semmonen |[...] toinen koti, et tid on tosi hyvd paikka.

H2: Md koin ettd tdd oli meiddn.

H4: Kylli tdd kotipaikka eli tdid Vernissa oli kaikista mukavin. Tddl on ehkd semmonen [...] toinen koti —
tunnelma.
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Térkedd on myoskin, ettd paikan olemus tuki toimintaa, jota paikassa tehtiin.
Toimintaympériston kiehtovuus salaperdisyys ja jénnittdvyys virittivdit mieltd johonkin
muuhun kuin arkiseen ajatteluun ja auttoivat sitoutumaan toimintaan, teatteriin ja taiteeseen,

jota paikassa tehtiin.

HS: Et periaattees ku astuu tost Vernissan ovest sisdlle, ni unohtuu oikeesti kaikki muut ja [...] arje huolet.

H2: Makee paikka tai jotenki semmone niinku jannittavd.

H1: Olihan tid maaginen paikka silloin.

H3: Onhan tdid tdmmonen persoona koko paikka.

Pikkuhiljaa kokemuksen mydtd paikkaan tuleminen alkoi virittdd nuorta teatteriharrastajaa
tietynlaiseen asenteeseen ja tunnelmaan. Elettyyn tilaan sitoutuvat hyvit muistot vahvistivat

kuulumista.

H4: Aina kun tinne tuli niin ties, ettd samantien kun ovest tulee niin voi vaan tulla tinne [...] rentoutuun ja
ndytteleen ja pitddn [...] hauskaa.

4.3 Arvostetuksi tuleminen

Ihminen, joka kokee itsensd arvokkaaksi, tuntee olevansa merkityksellinen ja tarpeellinen.
Arvostetuksi tuleminen onkin olennainen edellytys teatteriopetuksessa tapahtuvalle laadun
kokemiselle. Kun teatteriopetukseen osallistuva oppilas saa arvostusta omana itsendin tai
tulee noteeratuksi omassa yrittdmisessddn, paranevat myds hidnen mahdollisuutensa kokea
laatua. Arvostus realisoituu eletyn elimin ja ihmisten vélisen toiminnan myd6ta

kokemuksessa.

Ihmisen arvostuksen tarpeesta puhuu myods Maslow (1954: 45), joka liittdd sen seka
itsekunnioitukseen ettd toisten silmissd ansaittuun kunnioitukseen. Ndma kaksi ovat kuitenkin
riippuvaisia toistaan siten, ettd itsekunnioituksen saavuttaminen edellyttdd ansaittua
kunnioitusta toisilta. Arvostus ei kehity tyhjidssd, vaan edellyttdd vastavuoroista toimintaa,

jossa yllapidetddn jonkinlaisia késityksid hyvéstd ja tavoiteltavasta. Kun ihminen asettuu
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eldmain ndihin olosuhteisiin, hdn voi kokea arvostusta tai oppia toimintatapoja, joiden kautta

hén tulee arvostetuksi.

Suomen perustuslaki takaa kaikille ihmisille ihmisarvon. Ihmisarvo julkilausuttuna
arvoperustana onkin tirked ldhtokohta. Se ei kuitenkaan vield takaa sitd, ettd jokainen ihminen
kokisi olevansa arvokas toisten ihmisten keskuudessa. Oman arvokkuuden kokeminen
todentuu vasta, kun ihminen tulee kohdelluksi ihmisen arvoisena. Laissa sdddetyt ideaalit
muuttuvat todeksi vasta, kun ne eletddn todeksi. Yhdessd tehty taide voi olla ihmisarvon

vaalimista parhaimmillaan.

Teatteriopetukseen liittyvissd arvostetuksi tulemisessa on keskeistd hyvdiksynndn kokemus.
Voimallisinta hyvédksynndn kokemus on silloin, kun ihminen kokee olevansa arvokas
sellaisena kuin on. Olennaista on my0dskin hyviksyvd ja salliva suhtautuminen
epdonnistumiseen ja virheisiin. Lisdksi arvostetuksi tulemisessa on tirkedd arvostuksen
ansaitseminen ja ihmisen tahdon kunnioittaminen. My0s toiminnan yhteiskunnallinen asema
linkittyy ihmisen kokemaan arvostukseen. Kaisittelen nditd neljdd arvostetuksi tulemiseen

liittyvdd aspektia seuraavaksi.

4.3.1. Hyviksynta

Hyvéksytyksi tuleminen omana itsendén omassa teatteriyhteisdssd on ddrimmadisen tirked
kokemus. Se on parhaimmillaan kuin auringon valo, joka saa ihmisessé idullaan olevat kyvyt
kasvamaan. Thminen rohkaistuu toimimaan spontaanin kokeilemisen kautta. Keskeisté
hyviksynnéssd on se, ettei ihmistd ulkoisten ominaisuuksiensa tai omien mieltymystensa
vuoksi hyljeksiti. Silloin ihminen rohkaistuu laittamaan itsensé likoon kokonaisvaltaisesti ja
hén voi tulla my0s katsotuksi, ndhdyksi ja hyvéksytyksi toimiessaan suhteessa ympéristoonsa

ja antaessaan oman panoksensa yhteiseen teatterin tekemiseen.
Haastateltavien kuvaama hyviksytyksi tuleminen oli kokemusta siitd, ettd nuori tuli

hyvéksytyksi omana itsendén tai kaikessa siind, minkd hén mielsi omaksi itsekseen. Erityisen

tarkedd oli ryhmén osoittama hyvéksynta.

H1: Totta kai se ryhmd on ddrimmdisen tirkee mun mielestd, [ ...] et sielld pystyy olemaan oma itsensd.
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H2: Vaan se joku semmonen [...] kuulluks ja hyviksytyks tuleminen, tulemisen tunne, sen kokosena ja néikosend,
sellaisena kun on.

H3: No vaikuttaahan se hirveesti just et on saanu sitd semmosta hyviksymisen kokemusta.

HS: Ja sit semmonen niinku et tddl sallitaan [...] erilaisuus ja semmonen ku ite on.

Hyviksytyksi tulemisen kokemuksessa painottui my0s ohjaajan osoittama hyviksynta.

H3: Eikd tarvi sitten niin kun miettid, ettd, ettd uskaltaako tolle (ohjaajalle) nyt sanoa sitd tai titd.

Haastateltavat kokivat my0s sallivan suhtautumisen epdonnistumiseen olevan olennainen osa
hyvéksyntdd. Lupa tehdd virheitd ja olla huono nédyttimolld oli keskeinen hyviksynnin
muoto. Jotta oppilas uskalsi toimia vapautuneesti, hinen tiytyi kokea itsensd hyviaksytyksi

niindkin hetkini, kun asiat menivét niin sanotusti 'pieleen’.
9

H3: Et uskaltaa myés olla huono. |[...] ettd uskaltaa [...] heittdytyd ja vaikka ei osaa tai tuntuu, et on ihan paska
[...] ettd uskaltaa mydés [...] ne, niinku siind ryhmdssd ndyttdd.

H4: Tavallaan se, ettdii vaikka menee vihdn pieleen, niin ei Iytdtd.

Kun epéonnistuminen on hyvéksyttyd, vapautuu mahdollisuus yrityksen ja erehdyksen kautta

tapahtuvalle oppimiselle.

H1: Ja se on tirkeetd oppimisessa mun mielestd. Se, ettd tehddn jdrjeton mddrd virheitd ja sitkun onnistutaan,
niin siit tulee ihan fantastinen fiilis.

4.3.2 Ansaittu arvostus

Teatterin opetustilanteessa ihminen kokee itsensé arvokkaaksi myos silloin, kun toiset antavat
arvoa hdnen taidoilleen tai panokselleen yhteiseen tekemiseen osallistumisessa. Télloin
painottuu enemmén ansaittu arvostus kuin omaan vélittdméédn olemukseen ja mieltymyksiin
kohdistuva hyviksynti. Arvostusta voi ansaita taidoilla tai henkil6kohtaisilla ominaisuuksilla,
joiden vuoksi oppilas saa jonkun tietyn aseman teatteria tekevéssd yhteisossd. Esimerkiksi

esitykset ja niiden roolijako ndhtiin tirkeind paikkoina, joissa arvonanto tuli nékyvaksi.

H3: Ni sit se oliki ihan semmone [...] wautsi et md pddsin tihdn (rooliin).
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Usein ndytelméssd annettu rooli vakiinnutti oppilaan asemaa yhteisossa.

HS: Ja sitte varsinki ku tehtiin jotain ndytelmdd, niin sit [...] tunsi, et on [...] tarkee siin ryhmdssd.

Arvostusta teatteriopetuksessa voitiin ansaita my9s menestymalld hierarkiassa tai kilpailussa,

mikdéli sellainen rakenne koettiin osaksi systeemia.

H2: Md luulen, et siind koukutti myos semmonen tietty hierarkisuus. [...] Md muistan, ettd Suskin kanssa ainaki
pyrittiin johonki [...] et se kehittyminen tarkotti myds jossain hierarkiassa kehittymistd. Ettd vaikka se oli niin
kun kaikki yhtd suurta perhettd, niin ei se [...] ihan silleen kuitenkaan ollu. Ja sit siin oli semmosia ihan
konkreettisia taitekohtia [...], ettd vaikka se Pikku Lovdi —ndytelmd [...], niin sit siind kohtaa me tultiin [...]
Suskin kanssa [...] niiden isompien kanssa samaan ryhmddn, niin se tuntu [...] kauheen isolta, [...] arvon
nostolta, koska siti ennen me oltiin ollu sen meijin oman ryhmdn kaa.

Auktoriteettien taholta osoitettu mieltymys omaan makuun, persoonaan tai taitoihin koettiin
my0s arvonantona. Yleensd auktoriteetti oli oma ohjaaja tai joku muu tdrked henkild
organisaation hierakissa, jolla oli valtaa vaikuttaa siten, ettd oppilas sai erityistd huomiota tai

tuli valituksi mukaan johon merkitykselliseen.

H1: Et se (ohjaaja) diggas [...] millainen mun esteettinen fiilis on jostain asioista.

H2: Kirsti [...] diggas kauheesti mua ja Suskia ja Ellaa, niin kyl se [...] nosti sellasii [...] Se kysymys on niinku
proggiksista, ettd ketkd pddsee ja yleensd niihin valittiin.

Ansaittua arvostusta koetaan myds teatteri esittdmistilanteessa tai sen jilkeen, kun yleiso

antaa palautetta.

H1: Et kylldhdin sen tuntuu [...] ihan fantastisen hyviltd, et sd oot antanu jollain tavalla kaikkes. Sd oot ollu ihan
Jjoku muu, mitd sd et periaattessa oo ja antanu kaikkes siihen rooliin. Ja sen jilkeen sut [...] kiitetddn.

4.3.3 Tahdon kunnioittaminen

Teatterin harrastaminen taiteen perusopetuksen piirissi perustuu vapaaehtoisuuteen. Kuten jo
ailemmin kappaleessa 4.1 todettiin, toimintaan osallistumisen vapaaehtoisuus on laadun
kokemisen ennakkoedellytys. Jotta laatua voidaan kokea, ihmisen vapaata tahtoa ja tahdon
ilmauksia on syytd kunnioittaa myos sen jdlkeen, kun oppilas on sitoutunut toimintaan.
Maslowlla (1970: 47) vapaa tahto ja sen kunnioittaminen liittyvdt ithmisen perustarpeiden
toteutumisen ennakko-olosuhteisiin. Itse nden, ettd ihmisen vapaa tahto ja sen

kunnioittaminen liittyvdt ihmisoikeuksiin, joiden pohjalla on ihmisarvo. Puhun tédstd lisdé
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luvussa 4.5. jossa késitellddn kokemuksellisen laadun suhdetta arvoihin ja ihanteisiin. Sen
pidemmaille kyseisen luvun asiasisdltoon menemittd todettakoon tdssd kohtaa vain, ettd

thmisen tahdon kunnioittaminen on olennaista ihmisen arvostamisessa.

Taiteen perusopetukseen osallistuvat lapset ja nuoret ovat useimmiten alaikiisid, eivétkd ole
vield yhteiskunnan silmisséd tdysivaltaisia yhteiskunnan jésenid. Heidén yhteiskunnallinen
statuksensa on ennen 18 vuoden ikdd aina joissain médrin holhouksen alainen. Siitd

huolimatta haastateltaville oli tirkedd, ettd harrastuksiin liittyvistd asioista saatiin paattaa itse.

HS5: Tdd ei o niinku jotai niinku niin sanotusti pakko opiskeluu, kun niinku joku jossain koulus joku ruotsin
tunnilla istuminen tai joku vastaava.

Olennaista oli oppilaan tahdon kunnioittaminen opetustilanteessa silloin, kun hén sitd halusi
ilmaista. Vaikka tahtoa ei vélttdméttd saatu ldpi, sen huomioimatta jattdminen vidhensi
huomattavasti  edellytyksid sithen, ettd toiminnassa tai tilanteessa mahdollistui

kokemuksellinen laatu.

HS: Mul oli yks [...] tosi nopee vaihto, ni sit mul oli siin iha hirvittdvin hankalat vaatteet vaihtaa. Ja md sanoin
[...] mielestini monta kertaa, [...] ettd [...] md en kerkee vaihtamaan siind vilissd [...] vaatteita. [...] Mul jdi
itselleni [...], ku md tulin lavalle, ni tosi huono mieli siitd, et mul oli vaatteet [...] miten sattuu...

Silloin, kun toiminta valittiin omasta tahdosta, teatteriopetuksen puitteissa tapahtuvan
vuorovaikutuksen ja tekemisen halutiin olevan mielekéstd. Ne hetket, jolloin
teatteriopetukseen liittyvdssd tilanteessa noustiin ilmaisemaan omaa tahtoa suhteessa
auktoriteetteihin, koettiin merkittdviksi. Ndkemykseni mukaan oppilaiden tahdonilmauksiin
on hyvi suhtautua kunnioittaen, silld silloin paranevat oppilaan nikokulmasta koetun laadun

edellytykset.

H2: Ja sitte [ ...] oli siel leirilld semmone, etti me ei meinattu saada huonon kéiytoksen takia loppudiskoo, nii sit
me jdrjetettiin mielenosotus. [...] Nii sielld huuudettiin, ettd ~Anarkia uhkaa, protesti, protesti!”

4.3.4 Toiminnan yhteiskunnallinen asema

Teatterin harrastaminen on koko yhteiskunnan kannalta katsottuna melko marginaalista
puuhaa. Haastateltavien puheessa tuli esiin, ettei teatterin tekeminen ollut heidén
ikdtovereidensa valtavirran suosiossa. Siksi oman harrastuksen yhteiskunnallisesti tunnustettu

asema on myods yksi olennainen osatekijd, joka liittyy arvostetuksi tulemiseen laadun
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kokemisen edellytyksend. Silloin tulee myos esiin toiminnan virallinen titteli, taiteen

perusopetus ja sen statuksen yhteiskunnallinen asema.

H2: Kyl md muistan, md olin ylpee siitd. Et md koin [...], et md on [...] vihd niinku teatterikoulussa.

Teatterin harrastaminen néhtiin myds vahvana oman tahdon ilmauksena suhteessa muuhun
maailmaan. Erds haastateltavista koki, ettd teatterin harrastaminen edellytti nuorelta ihmiseltd

rohkeutta tehdd omaehtoinen valinta suhteessa omaan jokapidivdiseen elamismaailmaan.

H1: Se on todenndkdsesti [ ...] todella pieni prosentti (joka valitsee teatterin), niistd fudispelaajien ja jotenki siitd
[...] muusta kansasta ja se vaatii jo [...] rohkeutta. [...] Et kylld muakin kiusattiin siitd, ettd md [...] ndyttelen.

Toisaalta harvinainen harrastus koetiin myos erityisyydeksi positiivisessa mielessd. Sen kautta

voitiin mééritelld omaa identiteettid maailmassa ja kokea itsensd ainutlaatuiseksi.

H1: Niin ja sit varsinki teini-idssd kun [...] etsi jollaintavalla itseddn siind mielessd, ettd mihin lokeroon md
meen.

H4: Et aina jos koulussa tai jossain muussa paikassa kysyttiin, et onko harrastanu mitddn, niin aikalailla ainoo
md olin, joka sano, ettd mind olen harrastanu teatterindyttelemistd. Ja kaikki oli sillee niiku, et aha, okei, onpa
erikoista. Ettd se on ehkd semmonen joka saa tunteen ittensd, ettd mulla on [...] tdmmodnen [...] vihd erilaisempi
niinku harrastus.

Mielestdni on ensisijaisen tirkedd, ettd harrastukselle, jonka nuori kokee itselleen
merkitykselliseksi, osoitetaan myds arvostusta yhteiskunnan taholta. Silld on myds vilillisesti

vaikutusta sithen, kuinka nuori kokee paikkansa ja asemansa yhteiskunnassa.

4.4 Luottamus

Luottamuksen ilmapiirin rakentuminen ohjaajan, ryhmén ja yksilon vilille on elintirkeda
(Blatner 1997: 60), jotta kokemuksellinen laatu voi todentua. Teatteriopetukseen osallistuvan
ihmisen luottamus ohjaajaa ja ryhméda kohtaan rakentuvat pidemmén ajan kuluessa. Kun
kuuluminen johonkin (luku 4.2) ja arvostetuksi tuleminen (luku 4.3) todentuvat ihmiselle
kokemuksellisesti, mahdollisuudet luottamuksen muodostumiseen ovat hyvéat. Lisédksi
luottamuksen syntymisessé tarkedksi koetaan erityisesti ohjaajan toiminta ja tapa suhtautua

ryhmén jédseniin.
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Luottamus liittyy ldheisesti Maslown (1970: 39) kuvaamiin turvallisuuden tarpeisiin, joihin
liittyvdt vapautuminen pelosta, ahdistuksesta ja kaaoksesta sekd tarve jdrjestykseen ja
rajoihin. Luottamus teatteriopetuksessa on kokemuksen mydtd syntynyttd tietoa siitd, ettd
ryhmad ei satuta oppilasta niin fyysisesti kuin psyykkisestikdén. Lisdksi toimintaa luotsaavan

ohjaajan tiytyy jatkuvasti huolehtia, ettd ryhmassd noudatetaan yhteisid pelisdéntoja.

H2: Niin ja sit just se terveys (ohjaajan henkinen terveys) on tdirkee, ettd se luottamus tulis.

Luottamuksen vahvistuttua erdis haastateltavista uskaltautui kohtaamaan myos syvempid

tunteitaan vailla pelkoa siitd, ettd tulisi satutetuksi.

H1: Siis et ylipddnsd se et [...] pystyy periaatteessa ndyttimddn tunteitaan, on mun mielest jo semmonen et siind
on sellanen [...] luottamus sen ihmisen (ohjaaja) kanssa. Ettd...ettd sd pystyt [...] sanomaan, et nyt ei oikeesti oo
kaikki ok. Et sd et [...] juokse karkuun vaan sd [...] kohtaat ne asiat sen ihmisen kanssa, niin se mulle [...] se on
jo aika [...] iso juttu. [...] Se merkkaa [...] et siin on se semmonen selked luottamussuhde.

Luottamuksen ensisijaisen tirked merkitys kokemuksellisen laadun edellytykseni tulee esiin

erityisesti silloin, kun luottamusta ei ole.

H2: Ettd me ei siihen ohjaajan voitu luottaa ja sit se aiheutti eri lapsissa [...] erilaisia reaktioita. Et se oli sit
niinku eldintarha.

Néen turvallisuuden kokemisen luottamuksen elinehtona. Mikéli opetuksessa mukana oleva

oppilas joutuu pelkddméén, luottamusta ei synny.

H2: Me...ensinndkin me jddtiin heitteille siind. Sit se ohjaaja jotenki vetdyty siit [...] henkisesti ja melkee
Sfyysisestiki. Siin oli kiusaamista ja kaikkee sen tyyppist kuvioo osiin ryhmdssd.

Kuvatussa tilanteessa perusturvallisuuden jarkkyminen johti siihen, ettd haastateltava koki
huonona koko néytelmdprosessin. Prosessin lopputulos oli, ettd melko moni ryhméldinen
lopetti teatteriharrastuksen prosessin padtyttyd. Voidaan siis todeta, ettd ilman luottamusta ei

synny edellytyksid kokemukselliselle laadulle.

Oleellista luottamuksen syntymisessd on ohjaajan oikeudenmukainen ja vastuullinen toiminta.
Se edellyttdd, ettd ryhmé jakaa sekd yhteiset ettd ohjaajan késitykset siitd, mikd on oikein ja
véddrin. Oikeudenmukaisuus ja vastuullisuus ovat kiintedsti sidoksissa arvoihin, joita

kasitelladan tarkemmin seuraavassa luvussa.
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4.5 Arvojen ja ihanteiden mukainen toiminta

Arvojen ja ihanteiden mukainen toiminta on myds keskeinen kokemuksellisen laadun
edellytys teatterioppilaalle. Aineiston pohjalta on tulkittavissa, ettd erityisesti silloin, kun
kaikki teatteriopetukseen osallistuvat, niin ohjaaja kuin osallistujatkin, puoltavat yhdessé
jaettujen arvojen ja ihanteiden mukaista toimintaa syntyy edellytyksid laadun kokemiselle.
Toiminnan yhteinen ja teoissa todeksi tullut arvopohja rakentaa myos edellisessé luvussa esiin

tuotua luottamusta.

Arvoneutraalia teatteriopetusta ei ole, silld arvot ja ihanteet ovat aina kontekstisidonnaisia. Ne
médrittdvat kdsityksemme ihmisestd, taiteesta, oppimisesta, lapsesta ja lapsuudesta.
Esimerkiksi keskiaikaiset késitykset ihmisyydestd ja ihmisen alkuperdstd eroavat olennaisesti
nykykésityksistd. Thmiskésitys, taidekdsitys, oppimiskidsitys ja lapsikisitys ovat
erottamattomassa suhteessa toisiinsa. Muutos ihmiskisityksessd vaikuttaa kaikkiin muihin
edelld mainittuihin. Esimerkiksi taiteen opettamista tarkastellessamme voimme huomata, ettad
painottamamme oppimiskésitys perustuu tietynlaiseen ihmiskésitykseen, joka on aikaansa
sidottu. Mikédli opetamme taidetta lapsille, kokonaisuuteen vaikuttaa myds se, millaisena
taiteellisena toimijana ndemme heiddt. Kuinka paljon ajattelemme lapsen tarvitsevan
aktiivista ohjausta ja opetusta taiteen tekemiseen vai ajatellemmeko lapsen oppivan itse, jos

jéarjestimme oppimisympériston otolliseksi esteettisille kokeiluille?

Arvot ja ihanteet saavat myos erilaisten ihmisryhmien vélilld erilaisia painotuksia. Omassa
ajassa ja eldmin ympdristdssd toteutuvia arvoja ja ihanteita on vaikea havaita. Usein ne
voidaankin ndhdd tarkemmin vasta ajan kulumisen myd6td tai silloin, kun totuttu asettuu
suhteeseen johonkin uuteen kontekstiin, joka ei toimikaan totuttujen olettamusten mukaisesti.
Arvoja vaalivat omassa ajassaan eldvdt ihmiset. Ihmiset laativat lakeja, erilaisia julistuksia ja
sopimuksia, kuten esimerkiksi perustuslaki, YK:n ihmisoikeuksien julistus ja lasten
oikeuksien sopimus, jotka antavat suuntaviivoja ihanteillemme. Lait ja sopimukset

velvoittavat ihmisid elaméén kirjatut arvot todeksi tekojensa kautta.

Aineiston pohjalta arvojen ja ihanteiden mukainen toiminta voidaan opetustilanteessa
suhteuttaa kolmeen eri osa-alueeseen, jotka ovat konteksti, perustarpeet ja ryhmdkulttuuri.
Néama kolme ovat kiintedssd suhteessa toisiinsa siten, ettd konteksti on laajin ja pitdd sisdllddn

perustarpeet ja ryhmékulttuurin. Késittelen néitd osa-alueita seuraavissa alaluvuissa.
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4.5.1 Konteksti

Ajassa, paikassa ja henkisessd ilmapiirissd eldvien arvojen ja ihanteiden seuraaminen on
olennaista laadun kokemisen kannalta. Aika, paikka ja henkinen ilmapiiri muodostavat
kontekstin, jossa tietynlaiset arvot ja ihanteet ovat ldsnd. Ajassa eldvéd laajan konsensuksen
jakamaa arvomaailmaa on kuitenkin vaikea ndhdd, koska olemme oman aikamme
kontekstuaalisessa keskiossd. Teemme asioista yleistyksid, joista tulee osa elimiddmme
todellisuutta. Otamme monet arvo-oletukset itsestddn selvind, vaikka ne eivét ole sitd. Usein

ne paljastuvat arvioitavaksi vasta jélkijattoisesti.

Aineistossa tietyn teatterikésityksen kontekstisidonnaisuus tuli esiin, kun haastateltava

muisteli Tikkurilan Teatterikoulussa toteutettua opetustoimintaa 90-luvulla.

H2: Sillon oli just se semmonen [...] jdlkiturkkalainen yhekskytluvul semmonen aihe ja [...] niin kauheelt kun se
ndyttdd ja mauttomalta, niin silloin se oli jotenki merkittdvdd.

Teatteritaiteen perusopetuksen puitteissa toteutetussa teatteriopetuksessa arvoja ja ihanteita
viélittdd eteenpdin mitd suurimmassa madrin ohjaaja ja hdnen ndkemyksensd ajassa kiinni

olevasta hyvisti teatterista ja teatteriopetuksesta.

H4: (Ohjaaja) veti sitid koko showta ja se ettd, hin opettaa perusperiaatteet siitd, ettd mikd on hyvdd ja
minkdlainen on hyvd ndyttelijd ja miten vedetdidn [ ...] esityst eteenpdin ja ndin poispdin.

Viitdn, etteivit arvoihin ja ihanteisiin vaikuttavat tekijit ole laheskdén aina ohjaajille tietoisia
valintoja, vaan ne pikemminkin hivuttautuvat elimelliseksi osaksi tekemistd pidemmissi
ajallisissa jatkumoissa koettujen kdyténtdjen, tottumusten ja institutionaalisten neuvottelujen
pohjalta. Erds haastateltava toi kuitenkin esiin, ettd olisi suotavaa, ettd ohjaaja olisi tietoinen
opetuksessa eteenpdin vilittdmistddn arvovalinnoista, silld niitd hdnen toimintansa joka

tapauksessa heijastaa, tekipd sen tietoisesti tai ei.

H2: No, varmaan pitdid olla terve opettaja, jolla on jonkin tyyppinen taidekdsitys. Jonkin tyyppinen ihmiskdsitys
Jja mielellddn se ois vield jotenki ees tietone niistd.

Taiteen perusopetuksesta puhuttaessa ei myOskddn sovi unohtaa oppimiskdsitystd, joka on
kiintedssd suhteessa taidekésitykseen ja ihmiskédsitykseen sekd myds lapsikidsitykseen.
Aineistossa tulee esiin, etté teatteriopetuksessa mukana olleille oli merkityksellistd se, kuinka

heidit kohdattiin lapsina.
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H2: Md muistan et siin oli [...] se isojuttu [...] et se (ohjaaja) otti [...] vertasenaan. Et se jutteli niiku aikuiselle
Juteltas. Ja se oli [...] mun mielest jotenki ihmeellistd. Tai sellainen olo mulla oli, mua ei pidetty lapsena.

Ohjaajan toimintaa maidérittelee hinen omien ndkemystensd ohella institutionaaliset
sitoumukset, jotka ovat taiteen perusopetuksesta annetussa laissa mééritelty. Térked ohjaajaa
sitouttava  velvoite on esimerkiksi taiteen perusopetuksessa oppilaitoskohtainen
opetussuunnitelma, jonka pohjalla vaikuttaa laajemmassa taiteen perusopetukseen
vaikuttavien intressiryhmien konsensuksessa laaditut opetussuunnitelman perusteet.
Toimintaa vetdvd ohjaaja siis luotsaa opetustilannetta institutionaalisten velvoitteiden
ohjaamana oman ihmiskésityksensd, teatterikdsityksensd, oppimiskédsityksensd ja
lapsikidsityksensd mukaisesti. Oppilas harvemmin nditd asioita miettii, mutta hdn altistuu

vadjaamattd arvoille ja ihanteille, joita ohjaaja vélittaa.

H2: Md muistan, kun se (ohjaaja) sano, et ei teatterii tehd sen takia, et se on kivaa, vaan sen takii, et halutaan
sanoo jotain, et se on merkityksellistd. Ja md olin siis teatterii nimenomaan sen takia, et se oli kivaa [...].. Mut
sen jilkeen md aloin hokemaan sitd. Ehkd, ettd md uskoisin siihen jossain vaihees, mut et semmone |[...]
puhutaan ndin lapselle edes.

Konteksti vaikuttaa laatuun myos siten, ettd kerran koettu laatu asettuu aina uudelleen
arvioitavaksi, kun konteksti muuttuu. Jossakin ajassa ja eldmin vaiheessa koettu laatu voi

saada vahvistuksen, jos se kestdd ajan kulumisen tai kontekstin vaihdoksen.

H1: Kiitollinen siitd, et md oon [...] tddltd saanu sen jérjettomdn mddrdn [...] tietoutta. [...] Et mua on ruvennu
kiinnostamaan [...] teatteri ja sit [...] Kallion lukio ja sit siitd vield [...] se grande finaale, ettd pddsee [...]
alalle.

Edellisessd puheenvuorossa kévi ilmi, ettd Tikkurilan Teatterikoulussa koettu laatu auttoi
sisddnpddsyssd Kallion lukioon ja Teatterikorkeakouluun. Toisaalta kerran laaduksi koettu voi

my0s joutua kyseenalaiseksi, jos uusi aika ja konteksti eivét sitd vahvista.

H2: Ku haki sitte teatterikouluun ndyttelijintyon linjalle, ni [...] md muistan sen, kun md olin katkera siitd, ettdi
olin niin [...] epdrennon otteen saanu tai omaksunu.

Tulkitsen edellisessd  puheenvuorossa haastateltavan  esittdvdn, ettd Tikkurilan
Teatterikoulussa  sisdistetty tapa toimia oli yksi syy, jonka takia sisddnpéésy
Teatterikorkeakouluun kariutui. Kun Tikkurilan Teatterikoulussa opitut tavat néyttaytyivat
Teatterikorkeakoulun pédsykokeessa epdrentoutena, jota ei pidetty arvossa, pisti kokemus

arvioimaan aiemmassa kontekstissa opitun toimintatavan mielekkyytti ja laadukkuutta.
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Téllaisessa tilanteessa koetun laadun kyseenalaistaminen on ymmaérrettivad, koska
Teatterikorkeakoulu on instituutio, jolla on vakaa ja korkealle arvostettu asema suomalaisessa
teatterikentdssd. Hakijat tai muutkaan teatterikentdn toimijat harvoin kyseenalaistavat
valintakoesysteemid tai valitsijaraadin kykyd ja makua valita paras mahdollinen teatterin
ammattilaisaines. Teatterikorkeakoulun péadsykoe voidaankin ndhdd erddnlaisena aikansa
teatterikiisityksen ja  niyttelijdiithanteen arvoja ja hyvdd makua heijastelevana

laatutuomioistuimena, johon usein muissa konteksteissa koettu laatu suhteutuu.

4.5.2 Perustarpeet

Aineisto antaa vahvistusta myos arvojen ja ihanteiden mukaisen toiminnan suhteutumisesta
ihmisen perustarpeisiin. Tarkoitan télld Maslown (1970) hengessd ihmisen eldmin ja sen
laajemman historiallisen ja evolutiivisen jatkumoon pohjaavia tarpeita, joiden tyydyttiminen
antaa perustan hyvélle eldmélle. Perustarpeisiin suhteutuvat arvot ovat alisteisia kontekstiin
suhteutuville arvoille ja ihanteille, silld nikemys perustarpeiden toteutumisen tirkeydestd on
osa maailmankuvaa, joka selittdd ihmisen olemusta kokemuksellisesta deweyldisestd

nikokulmasta.

Nékemykseni mukaan monet teatteriopetuksen kokemuksellista laatua mahdollistavat arvot ja
ihanteet ovat sidoksissa ihmisen perustarpeiden tyydyttdmiseen. Ndiden tarpeiden
toteutumista ihmisen eldméssi voidaan pitdéd arvokkaana (Huizinga 1970: 18), ja siksi niiden
voidaan ajatella luovan tietynlaisen arvopohjan ihmisen toiminnalle. Mikili teot edistdvit
perustarpeiden toteutumista kaikille ihmisille, ne ovat hyvid, mikéli teot eivit edistd

perustarpeiden toteutumista, ne ovat huonoja.

Arvojen ja ihanteiden suhteutuminen perustarpeisiin tulee esiin jo luvussa 4.4 luottamuksen
kohdalla késitellyssé tapauksessa, jossa haastateltava kuvaa huonoa oppimiskokemusta, jossa
ryhmad ajautui turvattomuuden tilaan. Ohjaaja ei puuttunut harjoitusprosessin aikana ryhmissa
ilmenneeseen huonoon kdytdkseen. Tdmd aiheutti ryhmdssd turvattomuutta, joka aiheutti

monille ryhmén jdsenille fyysisté ja psyykkistd pahaa oloa.

H2: Se oli varmaan just se, et se ei puuttunu [...] mihinkddn [...] selkeesti, niinku lapsen huonoon kdiyt
(kaytokseen) tai [...] se ei ollu aikusena ldsnd.
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Ohjaajan vetdytyminen vastuullisen aikuisen roolista vei ryhmin kaaokseen, joka johti
fyysiseen ja psyykkiseen kiusaamiseen. Ryhmi ei pystynyt toteuttamaan toimintaansa tavalla,
jolla ihmisen tarve turvallisuudesta (Maslow 1970: 39-43) olisi tullut tyydytetyksi. Suurin osa
ryhmaéldisistd ei kokenut oloaan ryhmissd turvalliseksi. Vaikka nédytelmda harjoiteltiin
antaumuksella ja muita kokemuksellisen laadun edellytyksid toiminnassa néyttiisi olleen, ei

se pelastanut tilannetta, koska olennaisen tirked ihmisen perustarve ei toteutunut.

H2: Esimerkiks me ei opettu tekstid koskaan. Me harjoteltiin sitd varmaan vuos [...] nelji kertaa viikossa tai
Jjotai muuta mielipuolista. [...] Siitd tuli huono ja siind md olin tosi huono.

4.5.3 Ryhmékulttuuri

Arvojen ja ihanteiden mukainen toiminta suhteutuu perustarpeiden ja kontekstin lisdksi myds
ryhmékulttuuriin. Ajattelen, ettd ryhmékulttuuri on alisteinen perustarpeille siind mielessé,
ettd ryhmékulttuurin syntyminen edellyttdd ainakin pyrkimyksen siihen, ettd ryhma tyydyttiisi
ihmisen perustarpeet. Arvojen ja ihanteiden ryhmékulttuuriin suhteutuminen tarkoittaa
ryhmédn oman olemassaolohistorian aikana muodostuneita kdytdntdjd ja tapoja, jotka ovat
muokanneet ryhmén késityksid hyvidstd teatteriopetuksesta. Ryhmaékulttuuri eldd myds
kiintedssé suhteessa laajemman kontekstin arvoihin ja ihanteisiin siten, ettd ryhmissd usein
painottuu jotkin tietyt teatterin tekemiseen liittyvdt arvot ja ihanteet, jotka ovat
kokemuksellisesti muotoutuneet ryhmén olemassaolohistorian saatossa. Tamai ilmi6 korostuu

etenkin silloin, kun ryhmé pysyy pitkdin samana.

Mikéli ryhmédkulttuurissa muotoutuneet arvot ja ihanteet ovat riittdvéissid méddrin yhtenevid
ohjaajan tai jonkin muun ryhmiin vaikuttavan tahon kanssa, edellytykset kokemukselliselle

laadulle ovat hyvit. Jos taas tilanne on pdinvastainen, edellytykset heikkenevit.

H3: Se vuosi oli semmonen, ettd [...] sitd ei ymmdrtdiny [...], ettd miten timd liittyy teatteriin. Me pohdittiin sitdi
[...] koko porukallaki usei. [...] Ei ymmdrretty [...], et mikd tds on [...] tdimd juttu. Toki sit hdn (ohjaaja) on
varmaan [ ...] ihan eri paikasta tullu, ei taas ole just sitd, ettd miten tddlld tehddidn.

Edellisessd kommentissa haastateltava kuvasi tilannetta, jossa ohjaajalla ja ryhmaéllé oli ollut
erilaiset kidsitykset teatterista. Thanteet teatterin tekemisestd ja tavasta opettaa teatteria eivét
kohdanneet. En kykene arvioimaan kummalla osapuolella on ollut parempi tai enemmaén
oikea taidekdsitys tai oppimiskasitys, eikd se oli tutkimuksen kannalta edes olennaista.

Tapauksessa tulee kuitenkin selkedsti ilmi, ettd haastateltava koki uuden ohjaajan tavan tehda
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teatteria vaikeaksi. Ndkemykseni mukaan tdmé johtuu siité, ettd ryhmékulttuurissa tutuksi ja
arvossa pidetyksi tullut teatterin tekemisen tapa tuli haastetuksi, ja uuden ohjaajan luotsaaman
toiminnan merkitys jdi hdmirdn peittoon. My0s ndytelmd, joka yhteisestd tekemisestd

tulostui, jdi haastateltavalle késittamattomaksi.

H3: Ei harmainta aavistusta, ei mitddn ees mitd md oon tehny siind (ndytelmassd). /...] Ei mitddn kdsitystd, et
minkd takia se ndytelmd on ollu olemassa.

Téstd voidaan paitelld, ettd tilanteessa, jossa ryhmékulttuurissa muotoutuneet arvot ja ihanteet
ovat ristiriidassa ohjaajan ideaalien kanssa, laadun kokemuksen edellytykset heikkeneviit.
Témi ei silti ole vélttdmattd lopullista, silld ohjaaja voi myods kyetd toiminnallaan

vakuuttamaan ryhmén ja muuttaa ryhméssi syntyneitéd asenteita.

H4: Vililld, jos tuli esimerkiks vihdn semmonen erilainen metodi tai uus asia kokeiltavaks, niin [...] sillon oli
vihdn semmonen, ettd jaha mitdhdn tdstikin nyt tulee tyyppinen fiilis. Mutta sitten kun [...] opettaja selittid tai
ohjaa selittdd, ettd tdilld kertaa kokeillaan ndin ja tdid opetetaan tdilld kertaa niin, sit oli et aha! No, tehddin tyotd
kdskettyd.

Muutos ryhmikulttuurissa syntyneissd arvoissa ja ihanteissa ei kuitenkaan valttimatta
tapahdu, jos kuilu ohjaajan ja ryhmén arvojen ja ihanteiden vililld on liian suuri. Silloin tulee
ohjaajan pohdittavaksi, kuinka paljon tai milld tavalla toimien hdn voi mukauttaa omia
ideaalejaan 1dhemmaéksi ryhmién arvoja ja ihanteita, jotta laadun kokemiselle tulisi enemmén
edellytyksid oppilaan ndkokulmasta. Jollei kumpikaan osapuoli kykene tulemaan toista

vastaan, voi periaatteessa hyvikin laatu jadda kokemista vaille.

4.6 Eletyn hetken mielekkyys

Kaikki kokeminen ja oppiminen tapahtuvat hetkessd, ja siksi eletyn hetken mielekkyys luo
teatteriopetukseen osallistuvalle oppilaalle mitd suurimmassa méarin kokemuksellisen laadun
edellytyksid. Téllainen mielekds hetki voidaan kokea hyvin moninaisissa tilanteissa. Se voi
olla hetki, jossa luodaan uusi alku oppimiselle tai hetki, jossa koetaan yhteyttd naurun tai
onnistumisen kokemuksen kautta. Se voi myds olla hetki, joissa tapahtuu ilmaisun
vapautumista ja yhteyden l0ytdmisté tai hetki, jossa on hyva olla yhdessé toisten kanssa tai

hetki, jossa harhaillaan ja etsitdéin yhdessé teatteria tehden.
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Eletty hetki todentuu teatterin opetustapahtumassa, jossa on usein ldsnd monisyinen
vuorovaikutussysteemi. Siind toisiinsa vaikuttavat toimintaympéristd, ryhmé ja ohjaaja. Sen
ydin on yhteinen tekeminen, teatteri. Systeemissd kommunikoivat keskenddn ryhma ja yksilo,
ryhmaé ja ohjaaja, yksilo ja yksilo sekd yksilo ja ohjaaja. Mitd mielekkdammaiksi hetkessa
tapahtuva vuorovaikutus kaikkien edelld mainittujen osatekijoiden vélilld koetaan, sitd

paremmat mahdollisuudet annetaan laadun kokemiselle.

Eletyn hetken mielekkyyden mahdollistavat aineiston mukaan ainakin kaksi tekijad, jotka
ovat ihmisid yhdistdvd vuorovaikutus sek jdannitteen ja purkautumisen vilinen sopiva suhde.
Néami kaksi ovat kiintedssd suhteessa toisiinsa siten, ettd ihmisid yhdistdvd vuorovaikutus
usein mahdollistaa jénnitteen purkautumista. Toisaalta joskus ihmisid yhteen saattava toiminta
voi myds vaatia jénnitteen luomista. Yhteyden 16ytdminen ympéristdn ja ihmisten kanssa on
perustarve, jota puoltaa Maslown (1970: 43) nidkemys ihmisen halusta kuulua ja tulla

rakastetuksi.

Néhddkseni myds Dewey (2010: 25-27) puhuu samankaltaisista asioista, kun hidn kuvailee
eldvén olennon halua saattaa asiat toistensa yhteyteen. Eldvin olennon yhteys ympéristoon on
katkeilemisen ja korjaantumisen vuorottelua. Tasapainotila ympdriston kanssa saavutetaan ja
menetetdén jatkuvasti. Dewey ajattelee tasapainon 10ytyvén siirryttdessd hdiridtilasta
harmoniaan, jolle on ominaista tietty rytmisyys. Jotakin samankaltaista nien myos jannitteen
ja purkautumisen vilisessd suhteessa siten, ettd teatteriopetustilanteessa on olennaista jatkuva
rytminen vuorottelu ndiden kahden vililld. Jotta kokija voi kokea hetken mielekkdiksi,
edellyttdd se hetkessd tapahtuvaa purkautumista tai jénnittymistd, joka koetaan eletyn
tilanteen kannalta mielekkddksi. Hetkessd on myds mahdollisuus péddstd toisten ihmisten
yhteyteen. Dewey (2010: 129) nidkeekin, ettdi ihminen on tasapainoisimmillaan hetkini,

jolloin antaudumme kokonaisvaltaiseen aistimelliseen yhteyteen ympéristomme kanssa.

Tarkastelen seuraavaksi edelld mainittuja eletyn hetken mielekkyyden mahdollistavia
tekijoitd, jotka ovat ihmisid yhdistdvd vuorovaikutus seka jdnnitteen ja purkautumisen vdilinen
sopiva suhde. Kdytinnossd ndma kaksi ovat erottamattomassa suhteessa toisiinsa. Tarkastelen
ilmiditd ryhmén toiminnan ja ohjaajan toiminnan ndkdkulmasta. Pddpaino on ohjaajan

toiminnassa, koska se nousee aineistossa vahvimmin esiin.
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4.6.1 Ihmisii yhdistiva vuorovaikutus

Eletyn hetken mielekkyyttd luo ihmisid yhdistivad vuorovaikutus. Kun kokemuksellinen laatu
toteutuu eletyssé hetkessd, thmiset nauttivat toistensa seurasta. Parhaimmillaan syntyy itsedén
vahvistava kierre, jossa huumori ja leikillisyys puhkeavat kukkaan ryhmén ja sen yksildiden
vélisessd vuorovaikutuksessa, ja ryhmin yhteenkuuluvuudentunne on vahva. Tdlloin myds

ryhmén ilmapiiri koetaan hyvéksi ja ryhmassé vithdytdan.

HS: Et sid [...] hyviksyttiin kaikki sellasina, ku on [...] ja sid naurettiin tosi paljon, [...] kaikille, et siel oli [...]
samanlainen huumorintaju oli kaikilla ku mulla. [...] Semmone [...], mist md tykkdsin hirveesti et pdds [...]
leikkimddn, [...] ja olemaan semmonen ku on ja sit se oli tosi salliva se ilmapiiri, et siit md [...] tykkdsin tosi
paljon.

HS5: Et huomaa [...] et hitsi et md on viimeset kaks ja puol tuntii vaan |[...] rentoutunu.

Ryhmin keskindisen vuorovaikutuksen ohella myds ohjaajan mielekds vuorovaikutus
tilanteessa on avainasemassa. Ohjaajan toiminta on usein sytyke ryhmdlle ja sen yksiloille
suuntautua kohti yhteistd tekemistd. Eletyn hetken mielekkyyden kannalta on olennaista, ettd
ohjaajan toiminta vahvistaa myds sellaista vuorovaikutusta, joka yhdistdd ryhméaa ja ohjaajaa

keskendin.

H3: No siis ryhmddynamiikka on tosi tdrkee ja se just, et se ohjaaja osaa [...] ottaa sen, et miten se ryhmd toimii
Jja hdn pdidisse [...] sithen mukaan.

H4: Semmonen (ohjaaja) /...] joka pystyy ottamaan [...] mukaan porukan ja samalla tehddidin siit vihdn niin kun
[...] ei pakotetun hauskan, mut et siin nauttii olla.

Myo6s yhteyden luominen ryhmin vaikutusmahdollisuuksia lisdten vahvistaa usein eletyn

hetken mielekkyytta.

H3: Et antaa myos [ ...] niille oppilaille sitd mahollisuutta vaikuttaa asiaan.

4.6.2. Jannitteen ja purkautumisen vilinen sopiva suhde

Eletyn hetken mielekkyyttd synnyttd myds jénnitteen ja purkautumisen vélinen sopiva suhde.
Se ilmenee niin ryhmin ja yksilon kuin ryhmén ja ohjaajan vuorovaikutuksessa. Aineistossa

esiin tulevissa tapauksissa korostuu eritoten ohjaajan toiminta. Olennaista on ohjaajan kyky
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lukea ja luoda tilanteita sen mukaan, ettd eletty hetki suuntautuu mielekkédsti kohti

tarkoituksenmukaista tekemista.

Hyvilld ohjaajalla kyky tehdd hetkestd mielekés purkamalla ja tai luomalla jénnitettd omalla
persoonallisella tavallaan. Ohjaaja myos ratkaisee, tarvitseeko eletty hetki jénnitettd vai
purkautumista tekeytydkseen kokijoidensa kannalta mielekkééksi. Ratkaisevaa on ajoituksen
taito. Mitdén tietynlaista hyvdd tapaa toimia tai optimaalista ohjaajatyyppid ei aineiston
pohjalta voida maéadritelld. Sen sijaan ndyttdisi siltd, ettd elettyd mielekdstd hetked, jossa
jénnite ja purkautuminen l0ytdavét sopivan suhteen luovat hyvin monenlaiset ja keskenddn

erilaiset ohjaajat.

Usein uusien ryhmien alussa tilanteet ovat jdnnittyneitd, kun ihmiset eivét vield tunne
toisiaan. Silloin ohjaajan kyky luoda yhteyttd ja purkaa tilanteessa olevaa jénnitettd on
tarpeen. Tilanteen purkautuminen tapahtuu usein naurun kautta, ja osuva huumorin kayttd

koetaankin monesti mielekkdéna. Jaettu nauru yhdistéa.

H4: Hdn oli tosi sellanen [...] spontaani vetdjd, ettd [...] ottaa ryhmdn messiin ja samalla pitdd kans vihdn
hauskaa, [...] et kertoo jotain vitsejd tai muut timmostd. Mikd sitte autto siind taas et oli mukavampi olla ja
paljon rennompi olo.

HS: No siis se, mikd muhun [ ...] vetoo, niin tddl on aina [...] ollu semmone hurtti huumori.

Huumori ei kuitenkaan itsessddn ole kokemuksellisen laadun edellytys, silld sitd voi kdyttaa
myOs kyseenalaisesti. Véadrinkdytetylld huumorilla voi myds pilata eletyn hetken
mielekkyyden, jos huumori ei synnytd ihmisid yhdistivdd naurua. Erds haastateltavista
kuvaasikin, kuinka ohjaaja pyrki huumorin avulla pikemminkin luomaan jénnitettd ja

erillisyyttd ryhmaén sisilla vahvistaakseen omaa auktoriteettiaan.

H2: Niinku hajota ja hallitse tyyppiselld [...] vallankdytolld. Se [...] eri tavalla toimi se. Se [...] mind hetkend
hyvinsd saattokin se huumori muuttuu joksku néyryytykseks.

Edellisestd kdy ilmi, kuinka tilanne, jossa ohjaaja kéyttdd kykyéddn luoda purkaa ja luoda
jénnitettd, pitdd sisdllddn moraalisesti arveluttavia arvovalintoja. Jos huumorin aiheuttaa
naurajissa yhteyttd mutta naurunalaiseksi joutuvassa erillisyyttéd ja jénnittyneisyyttd, ei eletty
hetki ole mielekds naurun kohteeksi joutuneen kannalta. Toki ihminen voi ndyryytetyksi

jouduttuaan pyrkid toimimaan siten, ettd paésisi takaisin ohjaajan ja muun ryhmén yhteyteen.

68



Todenndkdisempdi on silti, ettd yllattden ndyryytetyksi tulleiden ihmisten laadun kokemisen
edellytykset alkavat heiketd merkittdvasti, ainakin silloin, jos ohjaajan toiminta on
systemaattista. Pelko naurunalaiseksi joutumisesta nimittdin estdd sen kohteeksi joutuneelta
monen muun kokemuksellisen laadun edellytyksen tdyttymisen. Huumorin kéyttd ei siis
itsessddn tee eletystd hetkestd mielekéstd, vaan tilanteessa vaikuttavat yhtaikaa monet

kokemuksellisen laadun edellytykset, joiden tdytyy tdyttyd, jotta huumori toimii.

Uuteen asiaan ryhtyminen ja orientoituminen aiheuttavat aina ihmisessd jénnitettd. Siksi
jénnitteen purkamisen ohella ohjaajalle on my0s olennaisen térkedd jannitteen luominen, jotta
ryhmén energia saadaan suuntautumaan itse tekemiseen. Todennékdisesti myOskddn oppilaat
eivdt kokisi teatteriopetusta lopulta kovin mielekkdéni, jos toiminta olisi vain miellyttavaa
kaveriporukassa oleilua. Tdmédn vuoksi ohjaajan tiytyy ylldpitdd sopivaa tekemisen
meininkid. Tdmén toivat esiin my0s haastateltavat, jotka kokivat ohjaajan sopivan

vaativuuden pdédosin hyvéni asiana.

H4: Jos esimerks ollaan todella niiku visyneitd tai sit ei vaan jaksa niiku keskittyy, niin sillon oli hyvd et oli
semmonen ohjaaja, joka osas niiku et tddl nyt harjotellaan tditd ja eikd mitddn muuta [...] Et osas olla myés
tiukka tietyissd tilanteissa.

My0s oppilaan teatteri-ilmaisuun liittyvien taitojen oppimisessa sopivan jannitteen luominen
ohjaajan taholta koetaan mielekkdénd. Oppilaan vastaanottavaisuuden lukeminen on tirkeda

ohjaajalle, jotta jannitteen luominen saa aikaan sopivan haastetason.

HS: Et vaadittiin [...], et ei ollu sillai vaa et, no, se on iha hyvd, vaa [ ...] vaadittiin multa, et nyt sen pitid mennd
[...] hyvin. [...] Ja sitte annettiin semmone rooli mulle, ettd vaik tiedettii, vaik md en o [...] semmone [...]
pddllepdsmdri ja [ ...] jamdkkd vilttamdttd, sit [ ...] uskottii siihe, et siit tulee hyvd.

Kun haastaminen tehtiin nuorta kunnioittavassa hengessd, se koettiin uskona oppilaan

kykyihin. Silloin mahdollistui jdnnitteen purkautuminen onnistumisessa, joka palkitsi.

H4: Kun ymmdirs sen, ettd sanoin repliikkini aivan liian nopeasti [...], etti kun ymmdrs, ettd hidastaa
paaaaljoon, niin sit se tulee paljon mukavammin ja luontevammin. [...] Se oli semmonen tosi hyvd hetki ja se
[...], ettd ei annettu [...] periks [...] siind kohtaa niin, se oli onnistumisena mun mielestd tosi hyvd.

Ohjaajan on hyvi tunnistaa, mitd oppilas milloinkin tarvitsee. Siind missd toinen tarvitsee
haastetta jénnitteen lisddmisen kautta, toisen haasteena voi olla liiallisen jannitteen

purkaminen. Jénnitteen ja purkautumisen sopivaa suhdetta luotaava ohjaaja on kuin
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kameleontti, joka aistii tuntosarvet herkilld, mihin ryhmai tai oppilas on valmis. Ohjaaja voi

myos sysitd kdyntiin prosessin, joka auttaa oppilasta vapautumaan omassa ilmaisussaan.

H2: Siit tuli hirvee homma, sit kun piti alkaa purkaa siti asetelmaa ittestddn. [...] Milla Rinne oli tosi hyvd siind,
se autto. [...] Se oli [...] opettaja, joka [...] niki, ettd [ ...] tota pitdd opettaa tossa asiassa.

4.7 Intressien kohtaaminen

Opetustilanteen vuorovaikutussysteemissd keskendén vaikuttavien tekijoiden, eli ohjaajan,
ryhmén ja yksilon, intressien kohdatessa syntyy myds kokemuksellisen laadun edellytyksié.
Oppilaiden teatteriopetukseen kohdistamat intressit voivat olla perustarpeisiin liittyvid.
Esimerkiksi kuuluminen, hyvéksynté, arvostetuksi tuleminen, luottamus seka tiettyjen arvojen
ja thanteiden mukainen toiminta voidaan kaikki katsoa perustarpeiden mukaisiksi intresseiksi,

jotka ovat kaikille oppilaille yhteisia.

Lisdksi on otettava huomioon, ettd ihmisilldi ryhmén sisélli on keskenddn erilaisia
mieltymyksid. Ryhmén jésenid voivat viehéttdd teatterin tekemisesséd eri osa-alueet. Toiset
haluavat ndytelld, toiset ohjata ja kasikirjoittaa, toiset haluavat toteuttaa itseddn valojen,
lavastuksen tai puvustuksen parissa. Maslown (1970: 46) tarvehierarkian kannalta ndhtyni
intressien kohtaaminen liittyy itsensd ilmaisemisen tarpeisiin. Maslow tiivistdd tdmén
toteamuksessa, jonka mukaan ihmisen tdytyy olla tosi omalle luonnolleen. Jokaisella
ihmiselld on tarve ilmaista itsedén, mutta se, miten nimé taipumukset tulevat esiin vaihtelevat
yksilokohtaisesti. Toisaalta myds oppilaiden ikdvaihe saattaa nostaa esiin erilaisia intressejd,
joita toimintaan liitetddn. Esimerkiksi lasten ja murrosikdisten intressit ovat keskenddn

erilaisia.

Ohjaajan kyky vastata ryhmén ja sen jdsenten intresseihin on keskeinen kokemuksellisen
laadun edellytys. Hyvin tirkedd on my0s ohjaajan omien kiinnostuksen kohteiden
yhteensopivuus ryhmén ja sen jésenten intressien kanssa. Ryhmi aistii, onko ohjaajalla omat
intohimot pelissd toiminnan suhteen. Useimmiten ohjaajan haluttiin olevan tunteen palolla

mukana yhteisessd tekemisessa.

H1: Et se (ohjaaja) tekee sitd [ ...] sillee oikeesti [...] tunteella.
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Kokemuksellisen laadun edellytyksen vahvistuvat, kun oppilaan henkil6kohtaisesti
mielekkddksi kokema tapa tai tyyli tehdéd teatteria tulee kohdatuksi. Tdméd on mahdollista
huomioida jo opintojen rakenteessa, mikéli oppilas voi valita sisdllon omien intressiensi
mukaisesti. Esimerkiksi opetussiséllon vapaavalintaisuus harrastuksen ollessa jo pitkélla
koettiin kokemuksellisen laadun edellytyksid lisddvénd. Kun aihesisiltd on jo ldhtokohtaisesti

mieluisa, on todennékodisempid, ettd intressit kohtaavat myds opetuksen aikana.

HS: Ja sit mun mielest se oli [ ...] mielenkiintost [ ...], kun me saatii valita [...] niis syventdvis eri vaihtoehdoista
[...] Et mua ei hirveesti [...] impro kiinnostanu, mun ei tarvinnu sinne improon mennd, et sit md valitsin jotai
muuta.

Toisaalta intressien kohtaaminen saattoi liittyd my0s jonkun tietyn ohjaajan tapaan tehda

teatteria.

H1: Sil (ohjaajalla) on vihdin semmonen [...] tietyssd mielessd rajoja rikkova [...] ehkd jotenki rohkeempi
ldhestymistapa.

Jos taas intressit eivdt kohtaa laadun kokemisen edellytykset heikkenevit. Erds
haastateltavista tuokin esiin, kuinka ohjaajan liikunnalliset teatteriharjoitukset koulun
jumppasalissa, eivdt osuneet yksiin hidnen ja muiden ryhmaéldisten teatteriopetukselta hakeman

sisallon kanssa.

H3: Me ajeltiin, ettd tdd (teatteri) on just hyvd [...], kun ei haluu harrastaa mitdd liikuntaa. Sit voi tulla teatterii,
koska tddl ei tarvi. Mutta [...] olihan se sit sellast. Sit tehtii kuperkeikkoja ja kaikkee. [...] Se ympdristé oli
semmonen vihd [...], ettd nyt juostaan kuntopiirid, ja miksi tehdddn tdmmostd [...]. Et kaikki oli aina, ettd EEI!
ku piti mennd sinne.

My0s ihmisten mieltymykset toiminnan taiteellisuuden asteesta vaihtelevat. Henkild, joka
mieltdd itsensd luovaksi ja taiteelliseksi, on kokeilunhaluisempi erilaisten taiteellisten

ilmaisumuotojen suhteen kuin henkild, joka ei koe itsedéin kovin taiteelliseksi.

H4: Koska md en ole hirveen taiteellinen henkilo. Se on ihan vaan fakta, mitid oon huomannut [...], ettd jos ois
ollu joku vaikka tanssi tai joku tdmmonen vield [...] taiteellisempi, varmaan olisin ehkd jo aikasemmin
lopettanu, mutta tdd oli aika [ ...] hillittyd vield.

Télloin keskeiseksi nousee ohjaajan kyky sddtdd opetusta sen mukaan, ettd mahdollisimman
moni ryhmaéldinen voisi kokea sen mielekkdind. Henkil6l1l4, joka ei ole innokas kokeellisiin
taiteellisiin ilmaisumuotoihin, on paremmat edellytykset saada laadun kokemuksia

“hillitymmién’ toiminnan parissa. Toki ohjaaja voi aina haastaa, mutta on hyvd my6s suhtautua
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mieltymyksiin kunnioittavasti. Toisaalta taiteellisesti kokeilunhaluisempia oppilaita tiytyy

myo0s huomioida antamalla heiddn omien intressinsd mukaisia tehtavia.

H1: Rupes jotenki kiinnostaa sit valosuunnittelu. Ja sit me ruvettiin [...] tekeen Petrin kanssa [...]. Et meist tuli
semmone pari, ja md tein myoskin myés jotain semmosia apulaisohjaaja juttuja sille.

Intressien kohtaaminen voi liittyd my0s siithen, etté teatteriopetus kisittelee niitd kysymyksié,

jota oppilas kokee ajankohtaiseksi omassa eliméssdin.

H1: Siin (teatterissa) on jotain semmosta et kyseenalaistetaan kaikki, niin se jotenki mun mielest hirveen hyvin
sopi siihen [...] tutkimukseen, mitd kdy sillon teini-ikdsend.

H2: Yks olis sid teatterileiril. Meil oli angstiharjotus. Md muistan, et se oli jotenki totta ja isoo ja niin mahtavaa,
kun se on [...] silleen vihdn raffii.

4.8 Teatterin traditioon kiinnittyvi tekeminen

Teatterin  tekeminen sen omaan traditioon Kkiinnittyen synnyttdd edellytyksid
kokemukselliselle laadulle. Teatterin traditioon kiinnittyvélld tekemiselld tarkoitan esitysten
valmistamista, esiintymistd ja kaikkea sitd, mika liittyy kiintedsti teatteriin taidemuotona.
Oppilaan kokeman laadun kannalta on olennaista, ettd teatteria opetetaan ja tehdddn hinelle
itselleen mielekkdélld tavalla. Jokaisella ihmiselld, myds lapsella ja nuorella, on oman
kokemuksensa tuloksena muotoutunut teatterikésitys. Teatterikdsityksemme méérittdd, mika
on meille hyvdd teatteria tai mielekds tapa tehdd sitd. Teatteria harrastavan ihmisen
ndkokulmasta totuus hyvidstd teatterista ei 10ydy asiantuntijoiden laatimasta
opetussuunnitelmasta, vaan hidnen omasta kokemuksestaan. Tdmid on olennaista ymmartaa,

kun avaamme oppilaan ndkokulmaa laatuun.

Teatteri eldd suhteessa omaan traditioonsa ja my0s nithin lukuisiin kokemuksellisiin
traditioihin, joita ihmisilld teatterista on. Yritykset lukita teatterin traditio joksikin
tietynlaiseksi taidemuodoksi ovat mahdottomia. Niin taide kuin teatterikin ovat alati itseddn ja
omia ilmenemismuotojaan etsivid, vaikka monia kasityksié niistd voidaankin yhteisesti jakaa.
Se, mitd teatterinimikkeen alle voidaan tdnd pdivdnd kasittdd kuuluvaksi, liittyy taiteenlajin
ajan saatossa muotoutuneeseen traditioon. Teatterin traditioon kiinnittyvd tekeminen onkin
ldheisessd suhteessa luvussa 4.5 esiteltyyn arvojen ja ihanteiden mukaiseen toimintaan, silld

siind on kyse taide- ja teatterikésityksesta.
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Teatterin traditioon kiinnittyvd tekeminen on my0s ldheisessé suhteessa seuraavassa luvussa
4.9 esiteltdvddn taitojen oppimiseen. Taiteen perusopetuksessa opetussuunnitelma sditelee
sitd, minkd vaaliminen tai millaisten taitojen opettaminen teatterintraditiossa koetaan
arvokkaaksi. Opetussuunnitelman kannalta arvokkaat asiat ovat siitd huolimatta
kokemuksellisen laadun kannalta toissijaisia, silld oppilas ei arvioi oppimansa mielekkyytté
suhteessa opetussuunnitelmaan ja sen tavoitteisiin, vaan omaan kokemukseensa ja
tarpeisiinsa. Aineiston pohjalta néyttiisi siltd, ettd oppilas ei opi opetussuunnitelman vuoksi,
vaan eletyn kokemuksensa ja halunsa vuoksi. Lisdksi oppilaalla on usein halu tai intressi, joko
itsestddn tai ohjaajan ja ryhmin kanssa vuorovaikutuksessa syntyneend, toteuttaa itseddn

suhteessa teatterin traditioon jollakin tavalla.

Aineiston valossa teatterin traditioon kiinnittyvd tekeminen vaikuttaisi olevan oppilaalle
mielekéstd silloin, kun se pitdd siséllddn leikin elementtejd sekd esiintymistd ja ilmaisua.
Térkedd on my0s tarve tehdd tosissaan ja halu aikaansaada esteettisesti viimeistelty
lopputulos, jossa yhteisten ponnistusten padméérd, esitys, esitetddn yleisolle. Teatterin
traditioon kiinnittyvé taiteellinen tekeminen ja siihen linkittyvét osa-alueet liittyvdt myds
Maslown perustarpeisiin. [hmisen perustarpeista korostuvat tdssé kohtaa kolme tarvetta, jotka
ovat itsensd totuttamisen tarve, halu tietdd ja ymmartié seka esteettiset tarpeet (1970: 46-51).
Néitd Maslown esittdmid perustarpeita on mielestdni hyvin vaikea erottaa toisistaan silloin,
kun puhutaan taiteen tekemisestd. Taide on hyvin kokonaisvaltaista ja se vastaa samalla hyvin

moniin tarpeisiin.

Aineiston tulkintani myo6tdilee my0s naturalistista taidendkemystd, jossa korostetaan taidetta
ihmisen luontaisena toiminta (Dissanayake 1992: 33, 2000: 12). Teatterin kohdalla tdhdn
liittyy ajatus siitd, ettd niin teatterin, taiteen kuin ylipdédtddn koko kulttuurin ytimessd on
leikki. Inhimillinen yhteisdllinen toiminta liittyy leikkiin ja taiteeseen (Huizinga 1984: 13,
Dewey 2010: 395). Leikki on ihmisen luontaista toimintaa, joka luo eldméén mielekkyyttd ja
merkitystd (Huizinga 1984: 9). Aivan kuten jo kohdassa 4.1 todettiin, monia ihmisid vetdi
teatteriharrastuksen puoleen halu leikkid. Myds Shiller puhuu leikistd ja leikkivietistd
yhteydessd ihmisen aisti- ja muotoviettiin, jotka muovaavat eldvin hahmon kauneudelle
(2013: 88). Kauneus tai taiteellinen muoto on siis leikkivietin kohde (mts. 90). Shiller liittda
leikin vield Huizingaa kiintedmmin nimenomaan kauneuteen ja esteettisyyteen.
Kohdistamalla leikin kauneuteen, ihminen voi olla sanan tdysimméssd merkityksessd olla

ihminen. (mts. 90-93.)
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Kisittelen seuraavaksi viittd aineistossa esiin noussutta teatterin traditioon kiinnittyvédan
tekemiseen liittyvdd tekijad. Teatterin traditioon kiinnittyvén tekemisen ndkokulmasta
kokemuksellista laatua edistivit leikki, tosissaan tekeminen, esiintyminen ja ilmaisu,

esteettisesti viimeistelty lopputulos seka esitys pddmddrdnd.

4.8.1 Leikki

Teatteriharrastusta aloittavalla lapsella on usein oman kokemuksellisen jatkumonsa mukainen
kisitys siitd, mitd teatteri on. Opettajana olen tormédnnyt varsin usein ldhtokohtaan, jossa
harrastusta aloitteleva lapsi haluaa esittdd vaikkapa jotakin Disney-animaatiosta tuttua
hahmoa. Lapsen nidkemys itsestddn tuona hahmona on mielikuvituksen ldvistimi. Kun lapsi
asettuu teatterindyttdmolle katsottavaksi Leijonakuninkaan Simbana, on Disney-animaation
todellisuus tavallisesti ndystd melko kaukana. Usein néyttimolld ndhdddn ulkopuolisten

katseisiin himmentyneesti suhtautuva pieni ihminen.

Lapsen sisdinen todellisuus harvoin vilittyy heti katsojalle ulkoisessa tekemisessd teatterin
kontekstissa. Tdma johtuu siitd, ettei lapsi ei kiinnity teatteriin taidemuotona siten, kun
kokeneempi ohjaaja sen ymmartéd. Ohjaaja ei mydskdédn pysty kaatamaan omaa nidkemystdan
teatterista oppilaalle. Sen sijaan lapsi oppii pikkuhiljaa kokemuksen kautta yhteistyOssa
ohjaajan ja ryhmén kanssa, mitd teatteri on. On turha ldhted luennoimaan Disney-animaation
ja teatterin taidemuotoon liittyvistd eroista. Sen sijaan kannattaa ldhted lapsen
kokemusmaailmasta, silld ihmisten katseita ujosteleva Simba on jo ymmartinyt jotain

olennaista teatterista. Hin on nimittdin ymmaértényt leikin toisena olemisesta.

Leikki on teatterin ytimessd my0s taidemuotona. Esimerkiksi hyvin monet teatteriesitykset
perustuvat leikin logiikkaan, jossa katsojat suostuvat leikkimddn leikkid, jossa ndyttdimon
tapahtumiin suhtaudutaan kuin ne olisivat totta. My®6s inhimilliseen yhteis6lliseen toimintaan
on liittynyt leikki alusta pitden (Huizinga 1984: 13). Leikki on ihmisen luontaista toimintaa,
joka luo eldmiin mielekkyyttd ja merkitystd (mts. 9). Siind ihminen voi my0s ilmaista itseddn
ja toteuttaa esteettisid tarpeitaan (Maslow 1970: 51) tai leikkiviettiddn (Shiller 2013: 88).
Siind myds opitaan, koska se vetoaa ihmisen haluun oppia ja ymmartda. (Maslow 1970: 46—
51.) Aineistosta nouseekin esiin leikkivietin toteuttamisen tarkeys teatterissa, erityisesti silloin

kun oppilas on vield ldhelld leikki-ikaa.
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HS: Md tykkdsin hirveesti et pdds [ ...] leikkimdcdn.

H1: Oli niiku tommonen [...] teatterileikki, ettd haetaan puvustosta kaikkia asioita ja sit vaan [...] laitetaan
prinsessamekko pddlle ja ruvetaan leikkimddn. Sehdn on ihan fantastista.

Leikki koettiin positiivisena ja tavoiteltavana asian, etenkin harrastuksen alkuvaiheessa, mutta
kun harrastus jatkui ja muuttui vakavammaksi, halutiin korostaa, ettd teatteri ei ole leikkié,

vaan tiarkedi on tehda teatteria tosissaan.

HS: Sillo oli tirkeempdd se, et pddsee tinne leikkimddn ja olemaa, mut nyt on ehkd tdirkeempdd, [...] et on
mielekds proggis.

Tulkitsen kahtalaisen suhtautumisen leikkiin johtuvan siitd, ettd leikkiin voidaan
jokapdiviisessd ajattelussa suhtautua myos viheksyen jonakin sellaisena toimintana, joka
kuuluu lapsuuteen. Toisaalta leikistd voidaan puhua my®0s silloin, kun koetaan, ettd teatterin
tekeminen on vain 'muka tekemistd’, yritystd opettaa oppimisen vuoksi ilman todellisia

haasteita.

4.8.2 Tosissaan tekeminen
H2: Mut se oli kyl ehottomasti yks koukuttava asia, et se ei ollu niinku jotain leikkimistd tai jotain semmosta.

Valmistautuminen todellista esitystd varten, jossa teatteria tehddén suhteessa olemassa
olevaan teatterin traditioon, on laadun kokemisen kannalta ensisijaisen tdrkeda.
Haastateltavien ndkemys teatterin traditioon kiinnittyvéstd tekemisesti, kehittyi pikkuhiljaa.
Yleenséd ensimmadinen esitys oikean yleison edessi, jossa padsi laittamaan itsensd alttiiksi, oli
vaikuttava kokemus. Siitd syntyi palo kokea sama uudestaan. Tarkedd oli kokemus siitd, ettd
teatteria tehtiin oikeasti, oikeaa esitystilannetta varten, jossa todelliset riskit ovat olemassa.
Tétd korostaa my0s teatteriohjaaja Marja Myllyniemi (2013: 4), joka painottaa lasten halua

ndytelld ja tarvetta paistd tekemdin viimeisteltyjé teatteriesityksia.

H4: Ndin jdlkikdteen mietittynd oli kylld aika mukavaa, mukavaa tehdd niitd esityksid. Huomas, ettd kuinka
paljon erilaista on se itse esittdminen lavalla kuin se, ettd harjottelee sitd lavalla. Niin sillon kun sul on oikee
yleiso, versus se, et sul on [...] omat teatterikaverit kattomassa sitd.

My®0s se, ettd ryhmi ja ohjaaja suhtautuivat tekemiseen tosissaan ja intohimolla oli tarkeda,

vaikkei budjetit vélttdmattd yltdneetkddan ammattilaistason tuotantoihin.
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H1: Tddl on ollu aina [...] tekemisen meininki et [...] sit aina [...] tehddn ja tehddn [...] kunnolla ne asiat. Et [...]
venytetdn sitd senttid ja tehddn [...] isoja juttuja, vaikka fyrkkaa ei vilttdmdttd hirveesti oo. Ja sit siitd tulee [...]
se semmonen himo [...] et nyt tehddn, ja se on [...] tosi inspiroivaa.

Lisdksi esitysten vieminen omasta tutusta toimintaymparistostd poikkeavaan kontekstiin,
jossa teatterin tekemiseen suhtauduttiin uudella vakavuudella inspiroi. Uudet tavat tehdi
teatteria avasivat monipuolisempaa nékemysti teatterin traditioon ja haastoivat kehittimiin

omaan tekemista.

HI1: Me ldhettiin Vendjdille sen proggiksen kanssa. Se oli Pietarissa ja [...] sield oli semmonen [...] ihan
megalomaaninen [...] teatterikoulu, missd [...] me oltiin [...] melkeen viikko. Ja [...] ndki, ettd mitd se toiminta
voi [...] isossa maailmassa ollaf...]. Et kuinka tosissaan voi tehdd ja kuinka paljon [..] ja mitd kaikkii
mahdollisuuksii siin on. [...] Se pisti jollain tavalla [...] miettimddn. [...]. Se avas ihan hirveesti.

Onnistumiset oikeassa esitystilanteessa ja niistd teatteriyhteisoltd saatu palaute synnyttivit

parhaimmillaan kokemuksen vakavasti otettavan taiteen tekemisesta.

H2: Mut kyl md muistan sen et Ville Kukkola huomas sen, kun/...] md olin sisar. Sit md itkin siin veljen ruumiin
ddrelld ja sit se palas siihen esityksen jdlkeen monta kertaa, niin kyl must tuntu et md olin sillon tullu ndhdyks
[...] tai ettd "Mind olen tehnyt taidetta’, joka oli tehny vaikutuksen johonkin muuhun, kun mun ditiin ja isddn.

Néen, ettd teatterin tekemiseen vakavasti suhtautuminen on my0s tirkedd lapsen ja nuoren
arvostamisen kannalta, josta puhuttiin jo 4.3. Mielesténi lapsiin ja nuoriin tulee suhtautua
taysivaltaisina esteettisind toimijoina. Tdma kdy ilmi my0s aineistossa. Nayttimo on teatteria
harrastavalle ihmiselle paikka, jossa hdn voi tulla otetuksi tosissaan taiteentekijdnd, joka
asettuu osaksi teatterin traditiota ja pystyy parhaimmillaan jopa vaikuttamaan ihmisten

asenteisiin ja késityksiin taiteesta.

4.8.3 Esiintyminen ja ilmaisu

Teatteri on traditionaalisesti paikka, jossa ihminen on huomion kohteena.
Yksinkertaisimmillaan teatteri on tyhj tila, jonka l&pi ihminen kdvelee ja toinen katsoo hinta
(Brook 1972: 9). Teatteriin hakeutuva lapsi ja nuori saa usein esiintymisestd ja itsensd
ilmaisemisesta nautintoa. Mikéli teatteriopetus kykenee tarjoamaan foorumin, jossa oppilas,
joka kokee voimakasta tarvetta esiintyd, piédsee esiin ja vieldpd saa omasta esiintymisestddn

nautintoa, laadun kokemisen edellytykset ovat vahvat.
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H1: Joskus pienend [...] md kdvin tanssitunneilla muutamia vuosia, ja [...] sit oli [...] joku [...] esitys. [...] Sitte
ku oli [...] isku, ettd kaikkien piti poistua lavalta, niin siin oli semmonen spotti, niin md olin jddny sit spottiin [...]
makoilemaan ja kumartamaan, et mut piti [...] tulla hakemaan pois.

Monia haastateltavia oli aluksi viehéttinyt teatterissa nimenomaan sen suomista
mahdollisuuksista esiintymiseen. Kaikilla ihmisilld ei vilttimattd ole voimakasta
esiintymisviettid, mutta teatteriharrastuksen parissa tdméd néyttdisi yhdistdvin sinne
hakeutuvia ihmisid. Maslow (1970: 46) nidkeekin, ettd jokaisella ihmiselld on tarve ilmaista
itseddn, mutta se, miten ndmé taipumukset tulevat esiin vaihtelevat. Thmisen tiytyy olla
uskollinen itselleen. Vaikuttaisikin siltd, ettd teatterin harrastajat ovat uskollisia itselleen
tekemadlld sitd, missd pddsee purkamaan omaa haluaan esiintyé. Eréds haastateltavista kuvaakin

teatteriopetusta foorumina, jossa omaa esiintymisviettié ei tarvinnut painaa alas.

H3: Varmaan se, ettd on ite [...] aika avoin ihminen ja [...] se [...] esiintyminen, mitd md [...] oon tehny lapsesta
asti sillain, et md oon esilld [...]. Ettd [...] sai purkaa sitd, ja sitte olla esilld ja [...] avoimesti oma itsensd.

Jokaisella haastateltavalla ei esiintymisvietti ollut vield nostanut pddtdin ennen teatteriin
tulemista, mutta pian sen jilkeen kuitenkin huomattiin, ettd esiintymisestd ja itseilmaisusta

tuli hyva olo, ja siksi toimintaa haluttiin jatkaa.

H4: Sanotaan, et se ei ollu semmonen tarve, mitid md oisin huomannu [...], mut sitte kun md tulin tdinne, niin
huomasin sen [...], ettd on [...] paljon parempi olla, kun pddsee [...] antamaan ulosantiaan.

4.8.4 Esteettisesti viimeistelty lopputulos

Esteettisesti viimeistelty lopputulos on myds oleellinen osa teatterin traditioon kiinnittyvaa
tekemistd kokemuksellisen laadun edellytyksend. Nykyisin teatteriesitykseen mielletdén
kuuluvaksi niin sanottu teatterinkoneisto tai esteettisen vaikutelman luova koneisto, johon
kuuluvat erilaiset teatterin elementit, kuten ndytelméteksti, ndyttimo, katsomo, lavastus,
puvustus, valot ja dénet. Lisdksi ndytelmien valmistamiseen liittyvit erilaiset ammattikunnat,
kuten niyttelijat, ohjaajat, dramaturgit, valosuunnittelijat, @anisuunnittelijat, puvustajat,
tuottajat ja lipunmyyjdt, ovat osa teatterin koneistoa. Toisaalta teatteria voidaan myos tehdi
perinteisestd kaavasta poiketen. Térkedd on silti, ettd lopputulos on omassa tyylilajissaan tai

taiteellisissa pyrkimyksissddn tasokas.
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Esteettisesti viimeistellyn lopputuloksen tavoitteleminen voidaan ndhdd myos ihmisen
perustarpeena (Maslown 1970: 51). Kokemus esityksen tavoiteltavasta muodosta, jota hiottiin

kohti valmiutta, kuvattiin tyydyttaviaksi.

HS: Md tykkddin tdst tosi paljon [...], ettd [...] hiotaan.

Teatterivalot, ddnet, puvut ja lavastus koettiin tdrkeiksi esteettisiksi elementeiksi ja ne
antoivat tunnun siitd, etti teatteria tehtiin todella suhteessa teatteriin liittyvdén traditioon eika

vain leikin ja oppimisen vuoksi.

HS: Ja sitte siin Pete Q:ssa [...], ku tuli kaikki puvustukset ja kaikki [...]. Md muistan, ku Riitta puvusti meijdt
[...]. Se oli semmone et pddsi vihd oikeesti [...] ldhemmdks sitd [...] teatterimaailmaa. Ni se oli ehkd mulle
semmonen, [...], et joo, md haluun [...] jatkaa tditd juttua.

Erés haastateltavista piti my0s térkeédnd, ettei teatterin tekemisessd ja oppimisessa jdéty kiinni
ainoastaan esiintymiseen ja ilmaisuun, vaan otettiin huomioon kaikki muutkin

teatterinkoneistoon liittyvét osa-alueet.

H1: Ehki se, mitd md oon [...] saanu myoskin tddltd, mikd on ollu ddrimmdisen hyvd, on ollu semmonen
kokonaisperspektiivi, [...] teatterin tekemisestd. [...] Ettd jos on tehny ainoastaan ndyttelijintyotd, niin sd et
vdlttamdttd hiffaa, et mitd se on [...Jtoisella puolella. Mitd on suunnittelu. Mitd on lavastus. Ja kaikki tommonen.
Niin se, et annetaan se kirjo siitd [...], voi myodskin olla hyvdd opetusta. Et se [..] semmonen
teatteriymmdrtdminen.

Hetket, jolloin oli itse padssyt kdyttdmadn teatterin koneistoa ja luomaan jotakin esteettistd

kokonaisuutta piirtyivét voimakkaina nuoren ihmisen mieleen.

H1: Ja mul oli [...] evdit aina mukana ja sit md séin. Md laitoin [...] lamput aina pddille ja fiilistelin ja séin tos
keskelld.

Teatterikoneiston mukaansa tuomaa ja esteettisesti viimeisteltyd lopputulosta ei kuitenkaan
vélttimittd ndhty aivan ensisijaisen tirkednd kokemuksellisen laadun kannalta, vaan
pikemminkin niin, ettd ensin on tirkedd saada muita perustarpeita tdyttivid asioita kohdalleen,

jonka jdlkeen esteettisesti viimeistelty lopputulos on se ’viimeinen silaus’.

H2: Et ne lapset saa kokee sen. [...] Antaa mahollisuuden, et on valot ja ddnet ja puvut, [...] niiku siit
kokonaisvaltasesta taidekokemuksesta. Ettei tarvi sen lapsen lihtee kaikkea alust lihtien kuvittelemaan, ku ei o
rahaa. Niin se on kyl mun mielestd tirkeetd, mutta ei vilttdmdtontd, ne on semmosii toissijasii.
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4.8.5 Esitys paamairina

Teatteriesityksessd kokemuksellinen laatu voi parhaimmillaan huipentua. Esitys on
tapahtuma, jossa esityksen tekijat ja yleisd kohtaavat yhdesséd teatterin ddrelld. Teatterin
esitysluonteen toteuttaminen onkin teatterin traditioon kiinnittyvdn tekemisen oleellinen
polttopiste. Haastateltavat kokivat esitysten tekemisen ja niiden esittimisen eli teatterin

toteuttamisen taidemuotona tarkedni kokemuksellisen laadun edellytyksena.

H1: Ne esitykset on myos ddrimmdisen tdrkeitd. [...] Et [...] konkreettisesti valmistetaan jotain, josta saa
semmosen palkinnon.

H3: Et semmonen fiilis justiin ennen esitystd [...], ja sit esityksen jilkeen. Nii onhan se [...] semmonen, mikd [...]
kantaa aika pitkdlle.

Esitysten valmistaminen koettiin tdrkednd ja ikimuistoisena, vaikka toisaalta ndhtiin teatterin

tekemisen mielekkyys myds muuten.

H3: Kyl md varmaan oisin tdtd harrastusta tehnyt, vaikka ei oiskaan ollu niit esityksid, mutta [...] ehkd se ei ois
[...] ollu sit kuitenkaa niin semmosta, [...] et ei ois tullu sitd eldmystd siitd, et mitd voi olla [...] parhaimmillaan.

Esitysten valmistamisessa konkretisoitui taiteen tekeminen. Esitykset antoivat myos

teatteriopetukseen osallistuvalle oppilaalle toiminnan suunnan, tavoitteen ja paddmaéran.

H2: Emmd oikeen tid, et mihinkd siihen sit olis sitoutuu suoraan sanottuna, jos ei tee esityksid.

Ajattelen, ettd opetussuunnitelman tavoitteet voidaan vélittdd oppilaalle esityksen tekemisen
kautta. Silloin ei tarvitse tehdd oppimisesta numeroa, vaan taide ja pedagogiikka punoutuvat

yhteen kuin kdysi.

H4: Tavallaan mulle se oli [...] niin kun koe, ettd miten hyvin sd oot [...] pystyny sisdistimdcdn sen, ettd mitd [...]
tds esityksessd esimerkiks haetaan. Tai se, ettd milld tavalla sd oot oppinu repliikit [...]. Koulussa on koe tietystdi
aihealueesta, niin meilld se esitys on. [...] Et kui hyvin sd oot oppinu kaiken [...] esittimisessd silld kaudella.

Esitys on hetki, jossa teatteri taidemuotona huipentuu. Brook (1972: 64, 67) puhuu
teatteritapahtumasta pyhénd rituaalina, jossa ndkymaiton voi tulla esiin ja yhdessd jaetuksi.

Teatterissa esitystilanteessa ndyttelijd paljastaa itsestédn sitd, mikd on ithmisessd pyhéa.

H2: Koska se katsotuks tulemisen kokemus tekee just sen vaaran, jonka edessd me ollaan sen yhteisen pyhdn
ddrelld. Ja jos semmone, jos md en tuu [...] katsotuksi tai ndhdyksi, niin eihdn sillon ole mitddn meitdkddn.
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4.9 Taitojen oppiminen

Laadun kokemisen edellytykset vahvistuvat myds silloin, kun ihminen oppii teatterissa
itselleen merkityksellisid taitoja mielekkddlld tavalla. Oppilas arvioi opettavien asioiden
mielekkyyttd ennen muuta suhteessa omaan kokemukseensa ja tarpeisiinsa. Nakemykseni
mukaan taitojen oppiminen liittyy ihmisen itsenséd totuttamisen tarpeeseen, haluun tietdd ja
ymmaértda sekd esteettisiin tarpeisiin (Maslow 1956: 46-51). Ndmi ovat samoja perustarpeita,
joihin linkittyy my0s edellinen kokemuksellisen laadun edellytys, teatterin traditioon

kiinnittyva tekeminen.

Raja taitojen oppimisen ja edellisessd kappaleessa kisitellyn teatterin traditioon kiinnittyvin
tekemisen vililld on veteen piirretty viiva. Olen kuitenkin ndhnyt tarpeelliseksi tehda taitojen
oppimisesta erillisen kokemuksellisen laadun edellytyksen, koska teatteriopetuksessa opitaan
vadjaamattd myos sellaisia taitoja, jotka ovat tirkeitd eldmén taitoja, eivétkd liity suoraan
teatteriin taidemuotona. Téllaisia taitoja ovat esimerkiksi sosiaaliset taidot ja ryhmissa
toimiminen. Lisdksi taidekasvatuksesta tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd taidekasvatus
opettaa ihmisille uudenlaisia ajatusmalleja. N&mid ajatusmallit kehittdvdat luovia
ongelmanratkaisutaitoja, jotka ovat hyodyksi monessa muussakin kuin vain taiteellisten

pulmien ratkomisessa. (Winner & Hetland 2007.)

Se, mité teatteritaiteen perusopetuksessa tulisi oppia, on myds jatkuva kddenvddnnon aihe.
Toisaalta ajatellaan, ettd opetuksessa pitdd korostua eldmissd muutekin hyodylliset taidot.
Toisaalta taas korostettaan, ettd taiteen ja taiteellisten taitojen oppiminen pitdisi olla
opetuksen pddtehtivd. Tdmd on ymmarrettdvad, silld markkinavetoisessa yhteiskunnassa
taideopetus on ajautunut puolustelemaan paikkaansa hyotyargumentein. Ajatellaan, ettd
taidekasvatuksesta tdytyy olla mitattavaa hyotyé, jotta sithen on mielekésti panostaa. Aineisto
el anna syytd ldhted taitojen oppimisen ndkokulmasta mukaan kddenvddntoon. Sen sijaan
aineiston pohjalta nédyttdd varsin luonnolliselta, ettd teatterissa opitaan sekd eldmaistd ettd
taiteenlajista. Oppilaan kokeman laadun ndkokulmasta ndma taidot voivat liittyd teatteriin tai

muihin tarpeellisiin eldmaén taitoihin.

HS: Jossain kesditeatterissa ku opetettii, ettdi ei saa laittaa sukkia kenkiin, kun ne muute jéd mdrdks.

Téssdkin aineiston tulkintani tukee jo edelld esitettyd ndkemystd, joka korostaa taidetta

ihmiselle luontaisena toiminta (Dissanayake 2000: 12). Ajattelen myods, ettd
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teatteriopetuksessa ihminen toteuttaa omaa ihmisyyttddn, jotakin mihin ihmiselld on
luontainen tarve ja kaipaus. Siksi teatteria, varsinkin yhdessd tehtynd, ei voida leikata
eldmastd irralleen, vaan enemmaénkin se on hengittivd eldmén ja taiteen vélinen esteettinen
rajavyohyke (von Bonsdorff 2015), jossa opitaan hyvin monenlaisia taitoja kuten muussakin
elimdssd. Usein opeteltavat taidot ovat myds kiintedssd yhteydessd teatterin traditioon
liittyvdidn tekemiseen. Toisaalta teatteriopetuksessa opitaan my0s paljon sellaisia taitoja, joista

on valitontd hyotyd myos jokapdiviisessd eldmdssd, joka ei suoranaisesti liity teatteriin.

H1: Mitd kaikkea md oon saanu. [...] Aika semmosen vankan [ ...] peruspohjan teatterin tekemiseen.

H4: Tddlld oppi erilaisia taitoja eldmdssd, mitkd selkeesti kylld tulee [ ...] koko elimdn aikana kéyttoon.

Taiteen perusopetuksessa teatteriin liittyvien taitojen oppiminen on varmasti kaikkein
keskeisin asia, josta opetussuunnitelman tasolla pyritdin sddtelemdin. Taiteen perusopetusta
vaalivat ja rahoittavat auktoriteetit ovat luonnollisesti kiinnostuneita siitd, mitd lapset ja
nuoret oppivat. Mikili oppilaiden kokemuksista ollaan kiinnostuneita laadun kehittdmisessé,
on tirkedd muistaa, etteivit toimintaa saintelevien tahojen intressit eivit ole itsestdéin selvisti
yhtenevid oppilaiden intressien kanssa. Oppilas ei tee teatteria opetussuunnitelma mielesséén,

ja siksi opetussuunnitelman tavoitteet ovat oppilaan kokeman laadun kannalta toissijaisia.

Nykypédivind puhutaan myds paljon taiteen ja pedagogiikan erottamisesta. Aineistossa esiin
tulevien kokemusten pohjalta taiteen ja pedagogiikan vilinen rajanveto tuntuu pakotetulta, ja
siksi en ole tehnyt sitd aineiston jdsennyksessdkddn. Todettakoon vain, ettd teatterin
tekeminen on vidjddmaittd ihmistd kasvattavaa ja keinot, jolla ihmistd kasvatetaan tai
opetetaan ovat parhaimmillaan teatteria ja taidetta. Taiteessa tapahtuvaa oppimista tai
oppimista ylipddtdin on hyvin vaikea tai jopa mahdoton lopulta kontrolloida. Eris
haastateltavista, joka on oman osallistumiskokemuksensa jéilkeen tehnyt toitd myos
teatteriopettajana,  tuskaileekin ~ pedagogiikan  painottamista  nykyisessd  taiteen

perusopetuksessa.

H2: Mun mielest just se, ettd eihdn siin tarvi oppii koko ajan. Koska [...] ei oppimista voi kuitenkaan
kontrolloida...ikind...niin, miten paljon siind haaskaa energiaa [...]. Totta kai sitd [...] jokaisen yksilon kohalla
pitdd miettid, miten se sille aukeis parhaiten, mutta [...] rajansa kaikella. Et sit helposti menee lapsi pesuveden
mukana. Musta tuntuu joskus, ettd sitte jdd [ ...] niihin keinoihin, eikd muista, et miks tddl [ ...] oltiinkaa.
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Haastateltavien kokemuksissa taitojen oppimiseen liittyen korostuu nelja nidkokulmaa. Ne
ovat mielekds oppiminen, sisdllon linkittyminen aikaisempaan kokemukseen, kokeileva

tekeminen ja vertaisoppiminen. Pureudun ndihin seuraavissa alaluvuissa.

4.9.1 Mielekis oppiminen

Kokemuksellisen laadun kannalta on tirkedd, ettd taitoja opitaan mielekkélld tavalla.
Haastateltavien kokemus todentaa mielekkdin oppimisen tapahtuvan usein vaivihkaa, ainakin
harrastuksen alussa. Silloin on olennaista, ettei opeteltavia taitoja korosteta déneen lausuttuna
pddmaiddrdnd, vaan ne ovat yksinkertaisesti elimellinen osa tekemistd, josta ihminen saa
tyydytystd. Aineistosta kdy myoskin ilmi, etteivdt ldheskddn kaikki haastateltavat edes
aloittaneet teatteriharrastusta taitojen oppimisen vuoksi, vaan motiivina oli enemméin
kuulumisen tarpeen, leikin ja esiintymisvietin tyydyttdminen. Kun taitojen oppimisesta ei

tehty numeroa, oppiminen huomattiin vasta sen tapahduttua.

H4: Varmaan tuli [...] vihdn piilosta se ndytteleminen ylipddtdnsd, huomaa, ettd tid on aika mukavaa. Sillon
kun huomas, ettd niin kun se ei tuntunu niin pakotetulta ja se oli tosi vapauttavaa.

H3: Md tykkdsin et oli [...] semmosta yhteisollistd olemista ja [ ...] tuli [...] siind vahingossa ne sellaset treenit.

Teatterikokemuksen karttuessa halu itse teatteriin liittyvien taitojen oppimiseen ja asioiden
syvempiin ymmartdmiseen ndyttdisi kasvavan. Eli Maslown esittdimé perustarve halu tietdd ja
ymmartdd vaikuttaisi syttyvdn sen jdlkeen, kun toiminta on ensin ollut muilla tasoilla

kokemuksellisesti tyydyttavaa.

H3: Se et tdski harrastukses on myos se, et itte kehittyy ja pddsee eteenpdin.

Ohjaajan kyky luoda oppilaille mielekéstd opetusta on hyvin monimuotoista. Kun halu oppia
on syttynyt, mahdollistuu enemmin tiedon tarpeeseen vetoavalle teoreettisemmalle

opetukselle hedelméllinen maapera.

HS: Esimerkiks md tykkddn iha hirveesti, mitd Petri on opettanu, ku md olin siin fyysises teatterissa, [...] Petri
opetti vihd [...] sitd teoriaaki, ettd, et pelkdstddn ei [...] tehty harjotuksia vaan se vihdn [...] luennoiki

82



4.9.2 Sisillon linkittyminen aikaisempaan kokemukseen

Sisdllon  linkittyminen oppilaalle aikaisemmin tuttuihin = tapoihin ja tiedollisiin
kokonaisuuksiin on olennaista kokemuksellisen laadun todentumisessa. Kun siséllossd on
jotakin, johon oppilas voi samaistua ja jonka péélle rakentaa merkitystd, uusien taitojen
oppiminen on mielekdstd. Sama pédtee myoOskin taiteellisia sisdltojd valittaessa. Edelld esitin
taiteellisen siséllon ja opittavien taitojen punoutuvan yhteen. Tdmé néyttdytyy esimerkiksi
siind, ettd tyOstettdvin ndytelmén sisdltd linkittyy kysymyksiin, joita oppilaat muutenkin
elimdssidnsd kohtaavat. Ndin myds ndytelmén harjoitusprosessissa opeteltavien taitojen

oppiminen on mielekésta.

H1: Pedagogiikasta ylipdditinsdkin just se, ettd yritetddn [ ...] pddstd sen nuoren ihmisen mielenmaisemaan.

Témi pitee myOs ndyttdmolld ilmaistaviin tunteisiin. Erds haastateltavista koki vaikeaksi

sellaisten tunteiden ilmaisun, joista hénelld ei ollut omakohtaista kokemusta.

H1: Mut sit [...] yrittdd hakee sieltd...omasta pankista [...] ettd, tid tunne tulee nyt tdhdn, mut ku sitd tunnetta ei
00, ja sit vaan [ ...] on ndhny elokuvia ja ettd mitd on olla rakastunut.

Témi ei silti tarkoita, ettd lasten ja nuorten tdytyisi esittdd vain omaan elimién liittyvid
sisdltojd. Esimerkiksi rakastunutta voi esittid, vaikkei kokemusta siitd olisikaan. Tarkedd on
kommunikoida sisdltd siten, ettd lapsi tai nuori pystyy rakentamaan linkin, johonkin
aikaisempaan. Ohjaajan on tdrked yrittdd ymmartdd oppilaan kokemusta, mikili ollaan

kiinnostuneita kokemuksellisen laadun edellytysten luomisesta.

4.9.3 Kokeileva tekeminen

Kokeileva tekeminen on kautta aikojen ollut ihmisen oppimisen ydin. Lupa kokeilla, etsii ja
16ytdd on oppilaan ndkokulmasta ndhtynd kokemuksellisesti laadukkaan teatteriopetuksen
edellytys. Ajatus siitd, ettd ihminen oppii kokeilevan tekemisen kautta, on Deweyn (1957: 6—
7) esittdimd oppimiskisitys, jonka mielekkyyden aineisto vahvistaa. Kokeileva tekeminen
linkittyy kiintedsti jo aiemmin arvostetuksi tulemisen yhteydessi esiin tulleeseen virheiden ja
epatdydellisyyden hyvéksyntdén sekd teatterin traditioon kiinnittyvén tekemisen yhteyteen

liittyvddn leikkiin. Kokeilun kautta huomataan, mikd toimii ja mikd ei. Lisdksi kokeileva
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tekeminen linkittyy arvojen ja ihanteiden mukaisessa toiminnassa huomioituun

oppimiskésitykseen sekd vapaan tahdon toteuttamiseen.

Ihmiselle ndyttdisi olevan syvésti tyydyttdvdd kokeilla ja 10ytdd itse. On tirkedd padstad
kokemaan toimintaympéristd ja sen materiaalinen todellisuus sensorisesti (Eisner 2002: 5,
22). Aineisto osoittaa, ettd kokeilevan tekemisen salliminen suhteessa toimintaympériston

tarjoamiin resursseihin, on taitojen oppimisen mielekkyyden kannalta d4rimmaisen tarkeda.

H1: Kun md oon ite oppinu ne asiat sillee [ ...] kokeilun kautta tai miten tehdin hieno etuvalo tai sivuvalo tai
mitkd virit sopii yhteen tai jotain muuta [...]. Md tiedin sen asian, mut se selitetddn koulussa
(teatterikorkeakoulussa), niin se on jotenki [...] ddrimmdisen mielenkiintosta, et on koko ajan, ettd tdd tehddn
nyt ndin, koska se ndyttdd hyvdltd, mut siihen on oikeesti [...] selitys olemassa. Ja md oon oppinu ne niinku
koulussa, et ndd on [...] varsinki silleen valosuunnittelijan kannalta, niin ndd tilat on ollu kyl silleen todella
semmonen [...]. On raffeja vanhoja lamppuja, niit pitid laittaa silleen rautalangalla kiinni ja pitdd laittaa
folioteippid, ettd ei vuoda. Siis sillee [...], et siind oppii kaikkii semmosii kikkoi iha hirveesti.

Lopulta teatterissa on hyvin vidhédn, jos ollenkaan, ehdotonta oikeaa ja vdédrdd. Ohjaaja voi
antaa suuntaviivoja tekemiselle oman taide- ja ihmiskésityksensd mukaisesti. Toisaalta liian
fiksoitunut kisitys tavoiteltavasta johtaa dogmaattisuuteen ja eikd innosta kokeilevaan
tekemiseen. Mielekds teatterin tekeminen voi olla ennemminkin ohjaajan ja ryhmén yhteista
harhailua, jossa kumpikaan ei tiedd, mikd on varmasti oikein tai védrin tai edes tavoiteltavaa,

vaan ratkaisua etsitdéin yhdessé erilaisten kokeilujen kautta (Myllyniemi 2013: 4,9, 11).

HS: Et heitellddn [...] palloo vihdn kaikille.

4.9.4 Vertaisoppiminen

Teatteriopetustilanteessa opitaan myds paljon oman vertaisryhmén tekemisestd. Toisten
tekemisen katsominen voi olla oppimista parhaimmillaan, ja téllaisten tilanteiden vaaliminen
teatteriopetuksessa mahdollistaa kokemuksellista laatua. Kun toinen kamppailee omaan
ilmaisuun liittyvén haasteen kanssa, se antaa mahdollisuuden oppia ja oivaltaa tilannetta

seuraaville. Laadun kokemista tapahtuu myd6s ihmisen todistaessa toisen onnistumista.

H2: Ehkd se, et miten kokee muiden tekemisen siind samassa ryhmdssd, siis sillee [...] katsoessaan muita. [...]
Ainaki md muista muutaman kerran sillee, et joku onnistu, niin se oli mahtavaa, et se oli mullekin voitto.

Toisaalta toisia katsomalla opitaan tunnistamaan myds se, miké ei ole laatua.
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H2: Mua hdivetti toisten puolesta, jos ne oli huonoja. Erityisesti, jos ne ei ite tajunnu hévetd sitd.

Opetukseen osallistuneilla oppilailla on myds useimmiten kasitys siitd, kuinka oma tekeminen
suhteutuu suhteessa muuhun ryhméaidn. Kyvykkéiksi noteeratut tai pitkélle omassa
osaamisessaan edenneet harrastajat nédyttdvit mallia toisille ja parhaimmillaan antavat liséa

mielekkyyttd tekemiselle sekd motivoivat kehittymain harrastuksessa.

HS: No se 'Taivaan takaa’ oli [...], et siin oli ndit aikuisii harrastajii sillo mukana [...], niin se [...] oli jotenki
mulle sellanen et wau.

Toisaalta vertaisoppiminen voi saada my0s paineistetumpia sdvyjd, joka voi alkaa syoda
laadun kokemisen edellytyksid. Tamén toi esiin haastateltava, jonka mielestd keskindisten

taitojen vertailu ja kilpailu korostuivat opetuksessa toisinaan liikaa.

H2: Varmaan sellanen niinku et md oon ihan paska. Sen tyyppiset kokemukset. [...] Md en tie, et oisko se voinu
olla just se kilpailu. [...] Mut, ettd varmaan sit siin oli jotain semmosta, ettd tuli vertailluks tai md vertailin itse
itsedni.

Mikéli omassa vertaisryhmassé korostuu liikaa vertailu ja kilpailu, voi se johtaa tilanteeseen,
jossa ihminen alkaa kerétd paineita, eikd kykene vastaamaan edellytettyihin taitoihin. Kun
paine ja jannite kasvavat liian suureksi ilman onnistumisen kokemuksesta seuraavaa
tyydytystd, syntyy kokemus omasta kelpaamattomuudesta. On mahdollista, ettd oppilas alkaa

tuntea huonommuutta ja vetiytyy.

Téllaisesta tilanteesta kokemuksellisen laadun edellytykset voidaan kuitenkin palauttaa.
Liiallista kilpailua ja vertailua aiheuttavia olosuhteita voidaan purkaa. Toisaalta ihmistad
voidaan my0s kannustaa vastaamaan paineisiin ja kilpailuun kehittimalld omia taitojaan. On
tilanne kohtaista, mikd milloinkin toimii. Mikili asetelma ei purkaudu kummallakaan tavalla,
laadun kokemisen edellytykset eivit toteudu ja ihminen alkaa todennikoéisesti suunnitella

teatteriopetuksen lopettamista.

4.10 Arvioivan palautteen saaminen

Arvioivan palautteen saaminen on myds yksi tirked kokemuksellisen laadun edellytys, mutta
ei lainkaan niin yksiselitteinen kuin voisi ajatella. On olennaista ymmaértdd, ettd oppilaan

ndkokulmasta hyvin monet jo edelld ldpikdydyt kokemuksellisen laadun edellytykset ovat
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erottamattomasti kytkoksissd arvioivaan palautteeseen. Palautteen saaminen linkittyy
esimerkiksi taitojen oppimiseen ja traditioon kiinnittyvddn tekemiseen, jotka linkittyvat
arvojen ja ihanteiden mukaiseen toimintaan. Niiden ohella palaute ja arviointi liittyvit my0s
eletyn hetken mielekkyyteen. Erityisesti ne liittyvdt kohdassa 4.6.2. késiteltyyn jénnitteen ja
purkautumisen véliseen sopivaan suhteeseen, jossa todentui oppilaalle sopivan haastetason
etsintd. Lisdksi arvioiva palaute on myds kiintedsti sidoksissa kuulumisen ja arvostetuksi

tulemisen tarpeisiin.

Palaute voi myds olla suoraa tai epidsuoraa. Aineisto todentaakin palautteen olevan usein ei-
muodollista ja epdsuoraa, silld tosiasiassa ihminen saa ympdristdltadn palautetta koko ajan.
Jos ihminen esimerkiksi tulee hyvéksytyksi tai hyljeksityksi erilaisissa ryhmaétilanteissa, hin
kokee sen palautteena itsestddn. Pikkuhiljaa, olosuhteissa saamansa palautteen kautta,
ithminen oppii, kuinka halu kuulua tai tulla arvostetuksi ja hyvéksytyksi voivat kokea
tyydytyksen. Aineistosta tulee ilmi, ettd moni asia, jota ei suoraan ajatella palautteeksi,
koetaan sellaiseksi. Esimerkiksi roolin saaminen on palautetta. Kaksi haastateltavaa
kuvailivat, kuinka samanlaisen roolin saaminen kerta toisensa jdlkeen vahvisti tiettyjé

késityksid omasta itsestd ja omista kyvyista.

H3: Must tuntuu, et md olin aina vihdn samantyyppinen hahmo. [...] Et aina semmonen tytté. [...] Et jotenki md,
ain md mietin et oonks md sit vaa [...] et md vaan sovin semmoseen, et md en oikeen osaa mitddn muutakaan
tehd vai et oisko ollu kiva tehd jotai iha pdinvastasta.

H4: Draama olis ollu erittdin mielenkiintosta kokeilla, mut md ite tieddn et md en oo hirveen draamahenkilo,
niin md en tiedd minkdlainen se ois ollu sitten néhdd ja kokeilla.

Téssd kohtaa nden aiheelliseksi tarkastella arvioivaa palautetta myds taidekasvatuksen
kentdlld kdydyn laatudiskurssin ndkokulmasta. Nykykehityksen valossa ndyttdd nimittdin
siltd, ettd kiinnostus laatuun vaikuttaa oppilaan arvioinnin korostumiseen opetuksessa.
Taidekasvatuksen kentélld vaikuttavilla ihmisilli on kova tarve luoda joukkokonsensusta
laatukriteereistd, joiden avulla voidaan todentaa se, mikd on arvokasta ja tavoiteltavaa myos
teatteritaiteen perusopetuksessa ja kuinka sitd voidaan mitata ja arvioida. Uusissa vuonna
2018 voimaan tulevissa taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksissa
korostuu voimakkaasti oppilaan saaman arvioiva palautteen merkitys. Ajatellaan, etté

takaamalla arvioivan palautteen saaminen, voidaan myds taata laatu.
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Uusissa opetussuunnitelman perusteiden luonnoksissa korostetaan, ettd arvioinnin ja
palautteen tulisi suhteutua ennalta médriteltyihin opintokokonaisuuksien tavoitteisiin,
siséltdoihin ja arvioinnin kohteisiin, joiden periaatteisiin oppilas ennalta perehdytetddn.
(oph.fi.) Kuitenkaan oman tutkimukseni aineiston pohjalta tdllainen ajatuskulku, jossa
arviointi tapahtuu suhteessa ennakoituihin tavoitteisiin, ei korostu. Sen sijaan aineisto antaa
enemmain viitteitd siitd, ettd teatteria tehdddn ihmiselle luontaisten perustarpeiden
tyydyttymisen vuoksi, jossa ihminen sdétdd ja arvioi omaa toimintaansa ja olemistansa

ennemmin sen pohjalta, kuinka tarpeet voivat kokea tyydytyksen.

Teatterinoppimiseen liittyvéssd laatukeskustelussa on tirked ymmértdd, ettd ihminen saa
teatterin tekemisessi tyydytystd hyvin monista muistakin asioista kuin vain ennalta asetettujen
oppimistavoitteiden saavuttamisesta. Oppimistavoitteisiin perehtyminen ei aineiston valossa

ole mielekkadssd taiteen oppimisessa ensisijainen laadun tae.

H4: Sitten kun md kuulin, ettd nyt pitdd tehd pdcdttétyo, niin vihd oli silleen, ettd aha, okei, sit md teen
pddttotyon. [...] Et se tuli kakkosena, ensimmdisend tuli itse vaan harrastaminen.

On tosin oppilaskohtaista, millaisia tavoitteita omalle oppimiselle asetetaan. Siind, missa
toinen haluaa harrastaa paineita vailla, toisilla teatterin tekeminen on yhteydessd taitojen

oppimiseen ja teatterin traditioon kiinnittyvaan tekemiseen liittyviin suuriin unelmiin.

H2: Et tdd on se ensimmdinen askel tdlld mun ndyttelijin uralla.

Jokainen haastatelluista oli tehnyt jonkinlaisen taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmaan
liittyvén pééttdtyon, joka oli arvioitu seki kirjallisesti ettd suullisesti. Kukaan ei kuitenkaan
erityisesti  korostanut tuon arvioinnin ja palautteen merkityksellisyyttd. Taiteen
perusopetuksesta saadaan my0s todistus, mutta kukaan haastateltavista ei ajatellut
osallistuneensa opetukseen todistuksen vuoksi. Térkedmpdd oli vaivihkaa tapahtunut
kehittyminen, joka oli saavutettu tekemélld intohimoisesti itselle merkitykselliseksi koettua

asiaa.

H3: Ei se paperi o missddn tapauksessa ollu semmonen, [...] et joo md oon semmosenki suorittanu, etku miettii
sitd matkaa ja mitd kaikkee siin on [...] huomaamattaan oppinu [...] et miten sitd on kehittynykkin. Eihdn sitd
osaa silld tavalla vilttimdttd analysioida, ettd minkdlainen on ollu sillon ja minkdlainen on ollu tollon ja mitdi
on tehny ndin, mut totta kai sitd on [...] varmasti kymmenessd vuodessa sitd kehitystd tullu.
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Palautteen saamisen térkeys tulee esiin aineistossa myds aivan itsellisend asiana sitd kautta,
ettd yhteisesti koettua ja tehtyd taidetta on tirkedd jakaa myos sanallisesti. Usein ndyttdmolla
ndhdyn merkitystd ja arvoa ei voida tarkasti tietdd etukdteen, koska niin taiteessa kuin
kokemuksellisessa laadussakin on jotain, miki irtisanoutuu ennalta maédrittelystd. Brookia
(1972: 64) mukaillen teatteri on paikka, jossa ndkyméton voi tulla ndkyvéksi. Siksi on
tarkedd, ettd ihmisen teoille, jotka ovat tehneet jotakin ndkyvéksi toisten edessd, etsitddn
koetun jdlkeen yhdessid sanallista tulkintaa ja palautetta. Teatteria ja taidetta tekevd ihminen
kaipaa toisen ithmisen ndkemysti siitd, kuinka timi hénen tekemisensé koki. Siksi arvioivalla

palautteella on tirked tehtdvd nimenomaan koetun nékyvéksi tekemisessa.

H2: Et joku on huomannu jotain, mitd md oon tehny. Varsinki ku se on [...] ikddn ku abstraktia. Ja sanottaa sitd
Jjotenkin, jotenki maadottaa siti tekemistd, tekee sen olevaks jotenki tihdn maailmaan.

4.11 Ajallinen sopivuus

Kaikki kokemuksellisen laadun edellytykset realisoituvat ajassa, joka kdytetddn harrastuksen
parissa olemiseen. My0s teatteri taidemuotona on aikaan sidottu. Ilman teatterin tekemiseen
kiytettyd aikaa ei synny taiteellista ja taidollista laatua eikd mydskddn kokemuksellista laatua.
Kokemuksellisen laadun edellytys on teatteriopetukseen kéytetyn ajan ja rytmityksen
soveltuvuus osallistujan elimén kokonaisuuteen. Jos toiminta on tahdiltaan liian intensiivisti
tai jos toimintaan kdytetty aika on niin vdhdistd, ettei se mahdollista ihmisen toimintaan
liittdmien tarpeiden toteutumista, laatua ei koeta. Ajallisessa sopivuudessa on tirkeda
toistuvuus ja jatkuvuus, kuten kaikessa merkitykselliseksi muodostuvassa kokemisessa. Myds
Dewey (2005: 143) tuo esiin jatkuvuuden (continuity) tirkeyden kokemuksessa ja sen

muodostumisessa merkitykselliseksi.

H4: Se, ettd siin on tietty rytmi, aina niin kun kerran tai pari kertaa viikossa. Sitten kun alko tulla [...] esityksid,
niin tuli useemmin niitd harjotuksia sitd mukaa, et kuinka valmiita tai epdvalmiita oltiin siihen néhden. Sen
huomaa, ettd se rytmitys toi sen rytmin [ ...] viikkoon ylipddtddn.

HS: On tottunut et aina on [...] yli kymmenen vuotta ollu [..], ettd aina on vdhintdd [...] kerran viikos joka ilta
[...] tdd teatteri.

Useimmiten teatteri koettiin hyvin aikaa vievdnd harrastuksena. Moni haastateltavista

kamppaili sen kanssa, kuinka harrastus saatiin sovitettua muuhun eldméén.
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H2: Se imi kaiken muun. Siin oli, ettd sitd viulun soittoo ja tanssia ois voinu tehd vid samaan aikaan, mutta
teatteri vei kaiken ajan.

Silti kukaan ei katunut teatterin parissa viettiméddnsd aikaa, pdinvastoin. Ajan tuoman
véilimatkan pddstd teatteritaiteen perusopetuksen parissa vietetty aika ndhtiin hyvin

arvokkaana ja merkityksellisend ajanjaksona omassa eldméssa.

Teatteriharrastuksen ajallinen sopivuus on henkilokohtaista. Joillekin kerta viikossa riittda
hyvin. Toisille taas sopii taas tiiviimpi tahti. Kokemuksellisen laadun kannalta on tirkeda
16ytdd teatteria tekevin ryhmén kannalta mahdollisimman monille sopiva ajallinen kesto ja
rytmi. Harrastuksen sopiva rytmi tekee teatterin tekemisestd totutun tavan, jonka péélle voi
rakentua muu merkityksellisyys. Ajallinen kesto ja rytmitys ovat teatteriopetuksen
jérjestimiseen liittyvid rakenteellisia asioita, joihin osallistujat itse eivét pysty kovinkaan

paljon vaikuttamaan.

Nykypédivind ongelmaksi muodostuu usein erialaisia asioita aktiivisesti harrastavien lasten ja
nuorten vapaa-ajan tdyteys, kun halutaan harrastaa mahdollisimman montaa asiaa.
Harrastuksiin on vaikea sitoutua syvillisesti, koska niitd on niin monta. Téll6in voi kdyda
niin, ettd harrastusten kokemuksellinen laatu edellytykset eivit pédédse toteutumaan, koska
harrastukselle ei ehditd antamaan niin paljon aikaa ja rauhaa, ettd kokemus ehtisi syventyé.
Myos Dewey (2010: 61) puhuu kokemuksen pintapuolisuudesta ja hajanaisuudesta.
Syvempdd merkityksenantoa pakenevaa kokemusta kokemuksen wvuoksi tulisi kuitenkin
karsia. Jos ihmisen aika on kovin kiireistd harrastuksesta toiseen kiitdmistd, on selvai, etta

kokemuksellinen laatu kérsii.

4.12 Sitoutuminen

H2: Se sitoutumine se tuntuu et se rakentuu tosi pienistd asioista, jotka alkaa muodostaa [...] yhessd jotain
semmosta isompaa.

Sitoutuminen teatteriopetukseen on hyvin keskeinen kokemuksellisen laadun edellytys.
Teatteriopetukseen sitoutuminen pienien asioiden yhdessdé muodostama kokonaisuus.
Néenkin, ettd mitd enemmin tidssd tutkimuksessa esiteltyjd kokemuksellisen laadun
edellytyksid osuu kohdalleen, sitd vahvempaa on sitoutuminen. Myds sitoutuminen itsessdin

ruokkii sitoutumista, koska silloin ihminen ei lopeta toimintaa heti, kun se osoittautuu
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epatyydyttdvdksi. Thminen voi saada lyhytkestoista tyydytystd reagoimalla erilaisiin

arsykkeisiin, mutta sitoutuminen luo eldméain syvempdd merkityksellisyytta.

Jos ihminen ei sitoudu sithen, mitd tekee, ei voi syntyd pitkdkestoista merkityksellistd
kokemista, johon kuuluu erilaisia vaiheita, ei vain kokemuksellisen laadun huippuhetkii.
Sitoutuminen on silti 1dhtokohdiltaan vapaaehtoista. Teatterin oppimiseen ei liity samanlaista
oppivelvollisuutta kuin kouluun, ja siksi sitouttamisen keinot tdytyvét perustua mielekkyyteen
ja siihen, ettd yksilo haluaa valita sitoutumisen. Sitoutuva ihminen haluaa tavallaan altistaa

itsensd vapaacehtoisesti valitsemalleen asialle.

Sitoutuminen on monivaiheinen prosessi, jota tdytyy jatkuvasti yllépitdd. Ensimmaéisessd
vaiheessa ihmisessd syttyy halu sitoutua. Teatterissa kuulumisen kokemus, jonka todettiin
myo0s luvussa 4.2 olevan perustava kokemuksellisen laadun edellytys, on tirked ldahtokohta
halulle sitoutua. Sen taustalla on ihmisen perustarve kuulua (Maslow 1970: 44-45).
Teatteriopetukseen sitoutumisessa kuulumisen kokemus ikddn kuin laajenee kattamaan
teatteria tekevin yhteison, toimintaympériston, arvot ja ihanteet, teatterin traditioon
kiinnittyvin tekemisen sekd taitojen oppimisen. Pitkillisen sitoutumisen tuloksena oppilas

ottaa omistajuuden omaan teatterin tekemiseensa.

Téllaiseen sitoutumiseen liittyy my0s aktiivinen pddtds. Kun ihminen paittdd sitoutua
esimerkiksi ndytelmdn tekemiseen, hidn suostuu myds sitoutumisen aiheuttamiin
velvoitteisiin. Parhaimmillaan hin sitoutuu vastaamaan omasta panoksestaan yhteiseen
tekemiseen. Pelkdt velvoitteet eivit kuitenkaan ylldpidd sitoutumista, vaan on tirkeda
ylldpitdd toiminnan kokemuksellista laatua, jotta tehty valinta kestdd. Yleensd sitoutumisen

merkitystd opitaan teatterissa pikkuhiljaa.

HS: No ainaki, [...] ku tdd on ni sitovaa, nii varmast md sit niiku osaan sitoutuu paremmin.

Sitoutuminen auttaa kantamaan my0s niiden hetkien ldpi, joissa kokemuksellista laatua tai

merkityksellisyyttd on vaikea 10ytaa.

H3: Ehkd se oli vdlil turhauttavaa ja se, ettd oli treenit ja ne kesti tosi monta tuntia ja sit ei vilttamdttd ite
pddssy treenaamaan yhtddn mitddn.

90



Térkedksi koetaan oman sitoutumisen lisdksi koko ryhmén sitoutuminen. Teatteri on
joukkuelaji, ja siksi muiden osallistujien kokemuksellisen laadun edellytykset heikkeneviit,

jos jotkut ryhmin jdsenet eivét sitoudu.

HS: Et siin on niinku se porukka [...] sitoutunu siihe hommaa. [...] Mun mielest [...] tis on sillee jotenki, et
kaikki [...] puhaltaa yhtee hiilee.

4.13 Mahdollisuus vaikuttaa omaan elimismaailmaan

Parhaimmillaan teatterin tekeminen saa ihmisen sitoutumaan vahvemmin omaan
elinympéristoonsd ja myos vaikuttamaan siihen. Siksi kokemuksellisen laadun edellytyksia
tarjoava teatteriopetus antaa myds osallistujalleen mahdollisuuden vaikuttaa omaan
eldmismaailmaansa ja sitd kautta my0s rakenteisiin, jotka sitd siételevit. Lapset ja nuoret ovat
yhteiskunnalliselta statukseltaan aina jossain méérin holhouksen alaisia. Teatteria tehdessddn
he kuitenkin voivat vapautua holhouksesta, joka on muuten osa heidén jokapéiviistd arkeaan

(von Bonsdorff 2012: 8).

H2: Vaan se joku semmonen |[...] niinku kuulluks ja hyviksytyks tuleminen, tulemisen tunne, sen kokosena ja
ndkosend, sellaisena kun on [...] et ei [...] ikdluokkansa edustaja tai sukupuolensa edustaja tai jonku tdmmosen,
vaan on [...] jonkun pyhemmdn ja isomman ddrelld kuitenki.

Mahdollisuus vaikuttaa omaan eldmismaailmaan liittyy Maslown (1970: 44—47) arvostetuksi
tulemisen tarpeisiin ja itsensd toteuttamisen tarpeisiin. Arvostus ei silti ole mik&én aikuisen
ylhdaltd pdin lapseen kohdistama automaatio, vaan vastavuoroinen eldvd ihmissuhde, jossa
kdydédan neuvotteluja. IThmiselld, myos lapsella, on tarve tulla arvostetuksi ja hénelld on myds
vapaus vaatia oikeuksiaan sekd puhua ja toimia omasta puolestaan. Tdhdn voi liittyd myds
itsensd toteuttamisen ulottuvuus. Maailmaan vaikuttaminen alkaa siitd, ettd ihmiselld on

mahdollisuus vaikuttaa teatteriopetuksen puitteissa tapahtuviin paatoksiin.

H2: Ja sitte [...] oli siel leirilld semmone, ettd me ei meinattu saada huonon kdytéksen takia loppudiskoo, nii sit
me jdrjetettiin mielenosotus, sit md tajusin, ettd tdd on vihdn niiku esityski.

Teatteriesitys voi tarjota maailmaan vaikuttamisen véyldn, joka laajenee teatterin
ulkopuolelle. Teatteriopetukseen osallistuvan lapsen ja nuoren ei tarvitse kasvaa kohti jotakin
ennalta midrdttyd toivetta ja ideaalia, vaan hyvd voi l0ytyd yhteisessd etsinndssd. Siitd
huolimatta opettajan on hyvé tarjota oppilaalle haasteita, jonka taustalla jonkinlainen nikemys

tai kysymys hyvistd tai tavoiteltavasta. My0Os opettajan ja oppilaan nidkemysten ja arvojen
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vélistd yhteenottoa saa ja kuuluukin tapahtua. Nidenkin, ettd kokemuksellisen laadun
edellytyksid tarjoava teatteriopetus etsii yhteisid kohtaamisen tiloja, joissa oppilas ei jaa
holhouksen alaiseksi, vaan 10ytdé itsestdén aktiivisen ja muutosvoimaisen yhteisdn jdsenen,

joka rohkaistuu puhumaan ja toimimaan omasta puolestaan.
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5 Pohdinta

Taidekasvatuksen laadusta puhuttaessa on tarpeen pysédhtyd pohtimaan kenen nidkokulmasta
laatu ja sen yhteyteen usein liitetty hyoty mdédéritellddn. Téhidn mennessd tehdyssa
laadunmaéadrittelyssd ja -arvioinnissa ovat painottuneet ennen muuta laadun mittaamiseen
liittyvdt ndkokulmat, joissa korostuvat poliittisen ja taloudellisen ja taiteen instituutioiden
ideologisten kontekstien hydtyintressit. Tdmdn kehityssuunnan ei tulisi antaa dominoida
laatudiskurssia, koska silloin on vaarana, ettd laadusta tehdddn Troijan hevonen, jonka
varjolla ryhdytddn parantamaan esimerkiksi toiminnan taloudellista tehokkuutta tai
mittaamaan lasten harrastustoiminnasta maksavien vanhempien asiakastyytyvaisyytta.
Tehokkuus ja asiakastyytyvidisyys ovatkin ldhtokohtaisesti aivan eri asioita kuin
opettamistilanteessa koettu hyvd. Laatua kehitettiessd on aina syytd pysdhtyd pohtimaan,

millaiset sisdénkirjoitetut arvot laadun kehittdmistydssé ovat kulloinkin vallalla.

Erilaiset mairittelyt luovat oman aina merkityksensd laadun késitteellistimiseen ja niiden
pohjalta on olennaista 16ytdd ilmion tarkasteluun kulloinkin mielekds ldhestymistapa.
Taidekasvatuksen laaduntarkastelussa kannattaa suhtautua kriittisesti myos sellaisiin laadun
mittaamispyrkimyksiin, joissa jonkin yksittdisen menetelmaillisen kokonaisuuden avulla
pyritdin muodostamaan yhteinen ndkemys, silli kaiken kattava laadunmaéirittely on
mahdottomuus. Siksi taidekasvatuksen laadunkehittimis-pyrkimyksissd on ensisijaisen

tarkedd luoda kulloinkin késilld olevaan laatutarkastelun kohteeseen soveltuva nikokulma.

Téssd tutkimuksessa on analysoitu kokemuksellisen laadun edellytyksid teatteritaiteen
perusopetukseen osallistuneen oppilaan nidkokulmasta. Tutkimuksen pédédtelminé esitdn niistd
edellytyksistd alustavan mallin. Malli koostuu 12 kokemuksellisen laadun edellytyksestd,

jotka ovat:
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1) kuuluminen johonkin

2) arvostetuksi tuleminen

3) luottamus

4) arvojen ja ithanteiden mukainen toiminta
5) eletyn hetken mielekkyys

6) intressien kohtaaminen

7) teatterin traditioon kiinnittyvé tekeminen
8) taitojen oppiminen

9) arvioivan palautteen saaminen

10) ajallinen sopivuus

11) sitoutuminen

12) mahdollisuus vaikuttaa omaan eldmismaailmaan

Kuuluminen johonkin, arvostetuksi tuleminen, arvojen ja ihanteiden mukainen toiminta,
eletyn hetken mielekkyys, teatterin traditioon kiinnittyvd tekeminen sekéd taitojen oppiminen
siséltdvit useamman alakategorian, jossa kyseinen edellytys tulee ilmi. Kokemuksellisten
laadun edellytysten pohjalla ovat ennakkoedellytykset, joiden tdytyy jossain méérin toteutua,
jotta ihminen ylipddtadn kiinnostuu taiteen perusopetuksen kontekstissa harjoitettavasta

teatteriopetuksesta.

Ajattelen ettd, mitd enemmin kokemuksellisen laadun edellytyksid siséltyy opetustoimintaan,
sitd todenndkodisempdd on laadun kokeminen. Kaikki kokemuksellisen laadun edellytykset
liittyvdt pohjimmiltaan maslowlaisiin ihmisen perustarpeisiin, jotka kumpuavat deweyldisestad
kokemuksesta. Maslown tarvehierarkia toimii analyysini tukena, ja yhdistettynd Deweyn
nidkemyksiin se tuo esiin, millaisia kokemuksellisen laadun edellytykset ovat perimmaiseltd
luonteeltaan. Kokemuksellisen laadun luonne tulee esiin eldmissd, jota ihminen eldd
suhteessa ympéristoonsd oppiessaan tiedostamaan ja tyydyttdméédn tarpeina ilmenevid

yllykkeitddn.
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Kuva 4: Tutkimuksen aineiston analyysin pohjalta tehty malli.
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Mallin pohjalta esitén teatterin tekemisen yhdessd toisten ihmisten kanssa olevan toimintaa,
joka on voimakkaasti kytkoksissd ithmisen perustarpeiden tyydyttymiseen. Samalla aineiston
analyysini vahvistaa Maslown teorian mielekkyyttd. Tutkimukseni kontekstissa korostuvat
erityisesti ihmisen kuulumisen ja rakkauden, itsensd toteuttamisen, arvostuksen, tietimisen ja
ymmaértamisen, turvallisuuden seké esteettisyyden tarpeet. Alimpana tarvehierarkiassa olevat
fysiologiset tarpeet eivdt korostu. Tdméd johtunee siitd, ettd fysiologisten tarpeiden
tyydyttyminen eli ihmisyksilon hengissd sdilymisen edellytykset taytyvét olla siind vaiheessa
turvatut, kun ihminen hakeutuu mukaan teatteriharrastukseen. Esittiméni edellytykset voivat
myo0s itsessddn yltdd laadun kokemuksiksi, mikdli ne saavuttavat tyydyttymisen tai

tayttymyksen tunteen kokijassa.

Tutkimukseni antia on mielekdstd hahmottaa myos vertaamalla sen tuloksia taidekasvatuksen
laadusta aiemmin tehtyihin tutkimuksiin. Tutkimukseni keskeinen ldhtokohta oli Anne
Bamfordin (2006) tutkimuksen The Wow factor kritiikki. Kyseisessd tutkimuksessa on
késitelty taidekasvatusta maailmanlaajuisesti ja siind pohditaan, mitd on saatu aikaan, kun
taide on tuotu koulutukseen ja koulumaailmaan. Suhtaudun varauksella Bamfordin
véitteeseen, jonka mukaan vain laadukkaasta taidekasvatuksesta on hyotyd, silld hédn ei
mielestdni médrittele laatua ja hyotya riittdvan tdsmaéllisesti (mts. 11, 20, 23, 85, 104, 140).
Suhtaudun myos varauksella tutkimuksessa esitettyyn listaan tekijoistd, joita korkealaatuisen
taidekasvatuksen ajatellaan pitdvan sisdllddn. Téllaiset laatulistaukset voidaan nimittdin aina

kyseenalaistaa ottamalla huomioon niiden sosiaalinen ldhtdkohta (mts. 88—89).

Jotain viitettd Bamfordin hydtyndkemyksistd antaa hinen tutkimuksensa keskeinen 16ydos,
jonka mukaan maailmanlaajuisessa tarkastelussa paljastuu taidekasvatuksen kahtalainen
merkitys, jossa keskeistd on sekd taiteen opettaminen ettd taiteen kautta opettaminen.
Tulkitsen hyotynidkokulman korostuvan nimenomaan taiteen kautta opettamisessa, sillé silloin
pddmddrd on siind, ettd taiteen kautta opitaan tai pyritddin saavuttamaan sellaisia
ulottuvuuksia, joista on etua jonkin muun kuin taiteen itsensd kannalta. Hy6tyndkokulmat
korostuvat myos usein arkipuheessa, kun korostamme esimerkiksi taiteen terveys- ja
hyvinvointivaikutuksia sekd sosiokulttuurisia etuja. Téllaiseen ajatteluun kytketdan helposti

myos taloudelliset aspektit.

Korostamalla hyvid asioista, jotka tulevat taiteen oppimisen kylkidisind puhumme taiteen

vélinearvosta eli siitd, mité taiteen kautta voidaan saavuttaa (Eaton 1994: 150-155). Bamford

96



painottaakin sitd, kuinka koulutukseen pitdisi taidetta hyoddyntden luoda elamyksellistd
oppimista, joka kehittdd nuorten innovatiivisia mielid, luovaa henkei seki innostusta eldimééin
ja oppimiseen (mts. 150). Von Bonsdorff (2015) huomioi, ettd Bamfordin raportin perusteella
esimerkiksi Eteld-Korea ja Singapore ovat innostuneet lisddméddn merkittdvisti
taidekasvatusta kouluissa. Motiivina taidekasvatuksen lisdimiseen on nimenomaan taiteen
vélineellisyyttd painottava hyotyndkdkulma, jossa taideopetuksen lisddmisen toivotaan

edistdvéin luovuuden ohella myds talouskasvua.

Omassa tutkimuksessani haluan vélttdd puhetta hoydystd, koska se on laadun tavoin aina
médrittdjdn intresseihin sidottu. Sen sijaan puhun mieluummin teatteriharrastuksen ihmisen
elimdin tuomasta merkityksellisyydestd, mielekkyydestd, tyydytyksestd ja tayttymyksestd,
jota Deweyn luotaama esteettinen kokeminen voi parhaimmillaan olla. Ndkemykseni mukaan
taidetta tekemalld ithminen tyydyttdd itselleen hyvin monia luontaisia tarpeita ja siksi myds
taideopetuksen tulisi edistdd eliméad, jossa mahdollisimman monen ihmisen perustarpeet ja
ylipadtddn hyvad eldmd voivat toteutua kokonaisvaltaisesti. Mikéli haluamme hyddyttda
taidekasvatuksella talouskasvua, meiddn tulisi ensin pohtia, edistetddnkod talouskasvun
tavoittelulla koko ihmiskunnan kannalta mielekdstd ja merkityksellistd eldmédd, jossa

maslowlaiset perustarpeet voivat toteutua.

Tutkimukseni tuloksia voidaan myds verrata yhdysvaltalaiseen tutkimukseen The Qualities of
Quality (2009), jossa tarkastellaan, millaisista elementeistd taidekasvatuksen erinomainen
laatu koostuu. Seidel ym. (2009: 29—44, 79) tuovat esiin 16 erilaista taidekasvatuksen laadun
elementtid. Namé elementit ovat hyvin monilta osin yhtenevid tdsséd tutkimuksessa esitettyjen
kokemuksellisen laadun edellytysten kanssa. Jasennystavat ja ilmaukset poikkeavat toistaan
jonkin verran, mutta sisdinen yhtenevéisyys on pitkélti linjassa omien tutkimustulosteni

kanssa.

Seidelin ym. tutkimuksen jdsennystapa eroaa kuitenkin omastani. Seidel ym. (2009: 8, 46, 79)
ovat jésentdneet laadun elementit neljdén ylakategoriaan, jotka ovat 1) oppilaan oppiminen, 2)
pedagogiikka, 3) yhteison suhteet ja 4) ympéristd. Itse sen sijaan korostan ihmisen
perustarpeita kokemuksen laadun edellytysten pontimena. Omassa jdsennyksessdni myoskéan
oppiminen ja pedagogiikka eivét painotu samalla tavalla kuin Seidelin ym. tutkimuksessa. En
ole ylipaatdin ottanut pedagogiikkaa termind mukaan aineiston jdsennykseen, silld ajattelen

ennemmin teatterin tekemisen olevan vddjaaméttd ihmistd kasvattavaa ja keinot, jolla ihmisté
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kasvatetaan tai opetetaan ovat parhaimmillaan teatteria ja taidetta. Nikemykseni mukaan
pedagogiikan korostaminen ei valttiméttd tee taidekasvatuksesta kokijan kannalta

laadukkaampaa.

Taiteessa tapahtuvaa oppimista tai opettamista on ylipdétdan hyvin vaikea tai jopa mahdoton
lopulta  kontrolloida. Pedagogiikan ja oppimisen painottuminen Seidelin ym.
tutkimustuloksissa voikin johtua siitd, ettd heilld korostuvat taidekasvattajien sekd alan
johtavien ammattilaisten ja tutkijoiden &énet. Asiantuntijat ovat varmasti enemmaén tietoisia
taidekasvatuksen keinoista ja ihmistd kasvattavista tavoitteista. Oppilaan nékokulmasta
oppimisen ja pedagogiikan tietoisten tavoitteiden selventiminen on toissijaista. Tutkimukseni
osoittaa, ettd siind haastatellut henkilot tekevét teatteria ennen kaikkea itse kokemansa

tyydytyksen, mielekkyyden ja merkityksellisyyden vuoksi.

Lisdksi on tarpeen huomioida oman tutkimukseni ja Seidelin ym. toinen tirked
periaatteellinen ero, joka liittyy laadun mdérittelyyn. Seidelin ym. laadun maédrittelyn
lahtokohdat eivit juurikaan problematisoi laadun késitettd ja sen rakentumisen sosiaalista
luonnetta (mts. 5). Toki toisaalta tutkimuksen ansiona voidaan ndhdd sen laaja ja
monipuolinen otanta, johon kuuluu kirjallisia l4hteitd, taidekasvattajia, johtavia
asiantuntijoita, teoreetikkoja, kasvatuksen ammattilaisia, poliitikkoja, virkamiehid seka
oppilaita ja heiddn vanhempiaan (mts. 5, 89-96). Kokonaisuutena todettakoon, ettd oman
tutkimukseni tulokset ovat sen suppeasta otannasta ja laadun erilaisista maadrittelyllisistd
lahtokohdista huolimatta paljolti samankaltaisia Seidelin ym. tutkimuksen kanssa. Joten
erilaisista 1&htokohdista huolimatta kokemuksellisen laadun edellytykset ja eri intressiryhmien
julkituomat nikemykset taidekasvatuksen erinomaisesta laadusta korreloivat voimakkaasti

keskendin.

My0s taiteen perusopetusta varten kehitetty Virvatuli-itsearviointijarjestelmi ja Holopaisen
(2010) sitd varten tekemd taiteenperusopetuksen oppilaisiin kohdistama kyselykartoitus
tarjoaa  mielenkiintoisen  vertailukohdan  omille tutkimustuloksilleni.  Kyseisessd
kyselykartoituksessa Holopainen (2010: 9) esittdd oppilaille tdrkeitd asioita kulttuuri ja
taideharrastuksiin osallistumisessa olevan tietojen ja taitojen oppimisen sekd ilon ja
onnistumisen kokemusten. My®s taitava ohjaus ja kannustus sekd oppilaitoksen ilmapiiri ovat
keskeisid tekijoitd. Oman tutkimukseni tulokset tukevat osittain Holopaisen ndkemyksid,

mutta samalla ne my0s laventavat ja syventdvit niitd. Ajattelen esimerkiksi onnistumisen ja
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ilon kokemusten olevan yhteydessd tiyttymyksen kokemiseen, jonka on téssd tutkimuksessa
osoitettu olevan kytkoksissd ihmisen perustarpeisiin ja haluun toteuttaa mielekdstd elamaa.
Ylipdatdaan kaikkien Holopaisen esittimien ndkemysten taustalla voidaan ndhdd ihmisen halu

toteuttaa ja tyydyttdd itselleen luontaisia tarpeitaan.

Omaa mieltdmistapaani tukee myds Dissanayaken (1992: 33) ndkemys taiteesta ihmiselle
luontaisena toimintana. On luonnollista, ettd teatterissa opitaan sekd eldméstd ettd
taiteenlajista yhtaikaa, ja ndin oppilaan kokema laatu voi liittyd kokemuksiin teatterista
taiteenlajina, mutta se voi my0s liittyd muihin tarpeellisiin eldméssd tavoiteltuihin

kokemuksiin tai taitoihin, koska eldma ja taide sulautuvat toisiinsa.

Haluan tuoda myds esiin, kuinka tutkimustulokset suhteutuvat Tikkurilan Teatteri- ja
Sirkuskoulun opetussuunnitelmaan. Luvussa 3.2.1 esitin Tikkurilan Teatterikoulun
opetussuunnitelman luotaavan voimakkaasti humanistis-kokemuksellista oppimiskasitysti,
jonka taustalla vaikuttavat muun muassa Maslown motivaatioteoria ja tarvehierarkiamalli
sekd Deweyn (1957) kasvatusnikemykset tekemilld oppimisesta ja kokemuksellisuudesta.
Opetussuunnitelman ihmiskédsityksessd painottuvat holistisen ja humanistisen ihmiskésityksen
piirteet, jotka ovat niin ikddn yhteydessd juurikin Maslown ja Deweyn ndkemyksiin. Néin
voidaan todeta, ettd tutkimustulosten yhtenevyys opetussuunnitelmassa toiminnalle
asetettujen ideaalien kanssa on ilmeinen. Tdméd huomio voi selittyd monella tapaa, mutta
mahdollisten selitysten todentaminen on tdssd yhteydessd haastavaa, ja se on myds selkedsti

toisen tutkimuksen aihe.

Yhteenvetona todettakoon, ettd tutkimukseni olennaisin anti taidekasvatuksen
laatututkimukselle on taidetta oppivan ja kokevan ihmisen ndkdkulman mukaan tuominen
keskusteluun. Varhaisemmassa taidekasvatuksen laatututkimuksessa on korostunut taiteen
instituutioiden kontekstin sekd poliittisen ja taloudellisen kontekstin ldhtokohdat, kun taas
omassa tutkimuksessani puhun laadusta eldmismaailman kontekstista késin, jolloin laatu
selittyy ihmiselle mielekkdén ja merkityksellisen eldmdn ldhtokohdista, kuten olen edelld
osoittanut. Siksi nden, ettd ihmisen oma tarve ja halu tehdi taidetta tulee tulevaisuudessa ottaa

painokkaammin huomioon taidekasvatuksen laatukeskustelussa.
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6 Lopuksi

Tutkimuksellani olen osallistunut taidekasvatuksen laadusta kéytivddn keskusteluun. Olen
osoittanut taidekasvatuksen parissa tdhdn mennessd kdydyn laatukeskustelun puutteet, jotka
ovat 1) laadun epdméérdinen mairittely, 2) poliittisen ja taloudellisen seké taiteen instituution
ideologisten kontekstien dominanssi ja 3) konsensuksessa muodostettuun yleiseen
mielipiteeseen turvautuminen laadun maéirittelyssd. Oma vastineeni tdhén on ollut laadun
késitteen tarkempi rajaus. Laatua on tutkittu ja sen luonne on selitetty eldmismaailman

kontekstin ndkokulmasta.

Tutkimuksessa olen synnyttinyt kokemuksellisen laadun késitteen, joka on suunnannut
aineiston hankintaa. Analysoidun aineiston pohjalta olen muodostanut mallin 12
kokemuksellisen laadun edellytyksestd ja niiden ennakkoedellytyksistd. Malli koskee
tekemiéni laadullista tapaustutkimusta, jonka tiedonkeruu on tehty Tikkurilan Teatteri- ja
Sirkuskoulun entisid oppilaita haastattelemalla. Tutkimuksessa esiin tuomani kokemuksellisen
laadun edellytykset ovat yhteydessd ihmisen perustarpeisiin siten, ettd ihmiselle luontaisten
tarpeiden tyydyttyminen ja tdyttymyksellisyys aiheuttavat laadun kokemista. (Maslow 1954,
Dewey 1934). Olen osoittanut tutkimustulosten olevan yhteydessd Maslown
tarvehierarkiamalliin (1954) ja Deweyn (1934) nikemyksiin kokemisesta. Tdmai antaa ndyttoa

siitd, ettd tutkimukseni tulokset voivat padpiirteissidén pated laajempaankin otantaan.

Téssd tutkimuksessa kehitelty malli teatterioppilaan kokemuksellisen laadun edellytyksistd on
vasta ehdotus. Se vaatii vakuudekseen uutta laajempaa monipuolisempiin konteksteihin
suuntautuvaa tutkimusta. Télloin myds tutkimusmenetelmien monipuolisuus ja laajempi
empiirinen konteksti olisi tarpeen. Nédenkin tutkimukseni vahvana ehdotuksena

taidekasvatuksen kokemuksellisen laadun edellytysten jatkotutkimukselle.

Tutkimukseni kiinnostuksen kohteena on ollut kokemuksellinen laatu ja sen edellytykset
taiteen perusopetuksessa mukana olleen teatterioppilaan ndkdkulmasta. Tutkimusfokuksen
kddntdiminen kohti teatteriopettajaa tarjoaisi tdrkedn vertailukohdan esittimilleni
ndkokulmille. Liséksi olisi kiinnostava tietdd minkélaiseen rooliin pedagogiikka, joka ei téssd
tutkimuksessa painottunut, nousisi opettajien nakemyksissd. Toisaalta tutkimushorisonttia on

mahdollista laajentaa my6s koskemaan teatterin ohella myds muiden taiteenlajien opettamista.
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Témi tarjoaisi mahdollisuuden vertailla sitd, kuinka eri taiteenalat ihmisiin ja heiddn

tarpeisiinsa vetoavat.

Myos kokemuksellinen laadun késite ja siind yhdistyvdat Deweyn ja Maslown nidkemykset
tarjoavat hedelmaéllisen tutkimusalueen. Dewey on vaikuttanut Maslown tarvehierarkia mallin
syntyyn. Dewey (1957: 50, 92) esimerkiksi puhuu jo vuonna 1915 perustarpeista,
viehtymyksestd ja taideaistista lapsen toiminnan luontaisina motivoijina. Namé nidkemykset
saavat lisdd vahvistusta, kun Dewey (1934) pédsee esteettisen kokemuksen alkuldhteille.
Inhimillisen kokemuksen luonteen selventiminen Deweyn ja Maslown yhteyden kautta avaa
mahdollisuuden kokemuksellisen laadun kisitteen syvillisemmaille pohdinnalle sekd sen
ontologiselle ja epistemologiselle tismentdmiselle. Niitd 1dhtokohtia on mahdollista tdydentda
Pirsigin (1974, 1991), Grangerin (2006), Dissanayaken (1992, 2000), Habermasin (1975) ja

Nielsenin (1999) ndkemyksill, kuten olen tissd tutkimuksessa jo aloittanut.

My0s taiteen perusopetuksen puitteissa tehty laadun arviointityd ja ylipdédtdan nykyajassa
korostuva oppimisen arviointi olisi tarpeellinen tutkimuskohde. Aiheeseen on mahdollista
padstd  kasiksi  esimerkiksi  vertailemalla  taiteen  perusopetukselle laadittuja
opetussuunnitelmien perusteita vuodesta 1993 ldhtien. Nayttdd siltd, ettd arvioinnin ja
erityisesti itsearvioinnin merkitys taiteenperusopetuksessa on koko ajan korostumaan pdin.
Mielestdni on tirkedd selvittdd, mistd arvioinnin korostuminen kielii tai mikd arvioinnin
pontimena painottuu. Painottuuko ihmisen kokema mielekkyys ja elimédn merkityksellisyys
vai 10ytyyko viitteitd my0ds suunnitelmallisuuden ja kontrollin voimistumisesta, jossa jokin
ulkoapdin asetetun suunnitelman avulla velvoitetaan ihminen kontrolloimaan itseddn ja omaa

oppimistaan.

Mikéli tdimén tutkimuksen viitoittama tie kokemuksellisesta laadusta saa jatkoa, ja jos oman
tutkimukseni tulokset saavat niissd vahvistusta, on mahdollista, ettd kehittimastdni
kokemuksellisen laadun edellytysten mallista tulee uusi ja kaivattu arviointivéline, jonka
avulla voidaan ihmisten vilisessd kanssakdymisessd laatia mittareita taideopetuksen
kokijakohtaiselle laadulle. Siitd huolimatta en ajattele, ettd kokemuksellinen laatu suhteessa
ihmisen eldmismaailmaan voisi tulla tdysin mééritellyksi tai ratkaistuksi. Sen sijaan nden
maailman ja sen ilmididen olevan selitettdvissd havainnoitavaan ympéristoon liittyvilla syilld,
joiden selitys maailmasta ei perustu yliluonnolliseen, eikd my0Oskddn sosiaalisen

konsensuksen haltuun ottamaan totuuteen. Sen sijaan totuuden etsinndssé tulee ennemmin
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kadntyd Deweyn, Pirsigin ja Grangerin hengessd koettuun ja havaittuun eldmismaailmaan ja

hahmottaa sen taustalla vaikuttavat historialliset jatkumot ja kulttuuriset tavat.

Tutkimukseni ytimessd on halu olla eldmismaailman, ihmisen ja hidnen kokemansa hyvin
palveluksessa. Eldmismaailman luonto, luonne ja luovuus eivit viimekddessd ole ihmisten
sosiaalisen konsensuksen késiin luovutettujen mittausmenetelmien kolonialisoitavissa, vaan
ihmisen ja hinen kokemuksensa monimuotoisuutta tdytyy kunnioittaa ja pyrkid ymmartdmain
uuden tiedon léhteend. Eldmén, laadun ja taiteen ehtyméttomadn monimuotoisuuteen on hyvé
suhtautua suurella mielenkiinnolla, arvostaen ja vaikuttuen. Niistd ldhtokohdista syntyi tima

tutkimus. Jatkukoon tdma suunta myds taidekasvatuksen laatukeskustelussa.

102



7 Lihteet

ADORNO, THEODOR W. 1991: ’Sosiologia ja empiirinen tutkimus.” Teoksessa J.
Kotkavirta (toim.) Jdrjen kritiikki. Suom. J. Kotkavirta. Tampere: Vastapaino.

AHPONEN, PIRKKOLIISA 2001: Kulttuurin pesdpaikka. Yhteiskunnallisia ldhestymistapoja
kulttuuriteoriaan. Helsinki: WSOY.

ANTTILA, EEVA: Ihmis- ja oppimiskésitykset taideopetuksessa. Verkkojulkaisussa 58
teatterikorkeakoulun julkaisusarja. Taideyliopiston Teatterikorkeakoulu. < http://disco.teak.fi/

anttila/ > [4.5.2017]

BACKMAN, JUSSI & HIMANKA, JUHA 2007. “Fenomenologia.” Logos-ensyklopedia. <
http://filosofia.fi/node/2712#Edmund Husserlin teoksia lyhenteineen ja suomennoksineen >

[18.5.2017]

BAMFORD, ANNE 2010: Issues of Global and Local Quality in Arts Education. Encounters
on Education. Volume 11, Fall 2010 (s. 47-66.)

BAMFORD, ANNE 2006: The Wow Factor: Global research compendium on the impact of

the arts in education. Miinster: Waxmann Verlag.

BLATNER, ADAM 1997: Toiminnalliset menetelmdt terapiassa ja koulutuksessa. Suom.
Riitta Virkkunen. Jyvéskyld: Gummerus Kirjapaino Oy.

BONSDORFF, PAULINE VON 2015: luentosarja, Taidekasvatuksen peruskysymyksia I.
Jyviskylédn yliopisto.

BONSDORFF, PAULINE VON 2012: ’ Aesthetics and Bildung.” Verkkojulkaisussa Sage

Journals, Diogenes February — May 2012 Vol. 59. No 1-2.s. 127-137. <
http://dio.sagepub.com/content/ early/2013/05/30/0392192112469327 > [3.4.2017]

103



BROOK, PETER 1972 [1968]: Tyhjd tila. Suom. Riitta Mattila. Porvoo: Werner Séderstrom
Osakeyhtio.

DEWEY, JOHN 2005 [1934]: Art as experience. New York: The Berkley Publishing Group.

DEWEY, JOHN 1957 [1907]. Koulu ja yhteiskunta. Suom. K. Kajava. Otava: Helsinki

DEWEY, JOHN 2010 [1934]: Taide kokemuksena. Suom. A. Immonen, J. S. Tuusvuori

Tampere: Niin & ndin.

DICKIE, GEORGE 2009: Estetiikka: tutkimusalueita, kdsitteitd ja ongelmia. Suom. H.

Kannisto. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

DISSANAYAKE, ELLEN 2000: Art and Intimacy: How the Arts Began. Seattle: University
of Washington Press.

DISSANAYAKE, ELLEN 1992: Homo aestheticus. New York: The Free Press.

EATON, MARCIA MUELDER 1994: Estetiikan ydinkysymyksid. Suom. Pekka Rantanen.
Helsinki: Helsingin yliopisto.

EISNER, ELLIOT 2002: The Arts The Creation of Mind. New Haven: Yale University Press.

FORSBLOM, SAMU 2000: Laatufilosofia suomalaisessa taideorganisaatiossa: Arvot ja

ideologiat taideorganisaation taustalla. Sibelius Akatemia. Pro gradu —tutkielma.

GARVIN, DAVID 1988: Managing Quality. New York: The Free Press.

GRANGER, DAVID 2006: John Dewey, Robert Pirsig, and the Art of Living: Revisioning

Aesthetic Education. New York: Palgrave Macmillian.

HABERMAS JURGEN 1975: Legitimation Crisis. Kiint. T. Mc Carthy. Boston: Beacon

Press.

104



HARVEY, LEE 2005: A history and critique of quality evaluation in the UK. Quality
Assurance in Education, Vol. 13 Iss 4 s. 263 - 276

HALLAMAA, JAANA; LAUNIS, VEIKKO; LOTJONEN, SALLA & SORVALI, IRMA
2006: "Humanistisen ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen normit’ Etiikkaa ihmistieteille.

Helsinki: Hakapaino Oy.

HIRSJARVI, SIRKKA & HURME HELENA 2001: Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun

teoria ja kdaytdnto. Helsinki: Yliopistopaino.

HOLOPAINEN, KAISA 2010: ‘Oppilaan ddni. —Kartoitusta lasten ja nuorten ajatuksista
taiteesta ja kulttuurista.” < http://www.artsedu.fi/easydata/customers/tpo/

files/virvatuli/oppilaiden nakemyksista lyhyt.pdf > [29.5.2017]

HUCTHEON, PAT DUFFY 1996: Leaving The Cave: Evolutionary Naturalism in Social-
Scentific Thought. Waterloo: Wilfrid Laurier University Press.

HUIZINGA, GERALD 1970: Maslow’s need hierarchy in the work situation. Groningen:
Wolters-Noordhoff Publishing.

HUIZINGA, JOHAN 1984 [1938]: Leikkivd ihminen. Suom. Sirkka Salomaa. Helsinki:

Werner Soderstrom Osakeyhtio.

HUSSERL, EDMUND 1995. Fenomenologian idea. Viisi luentoa. Helsinki: Loki-kirjat.

JACKSON, PHILLP 1998: Dewey and the lessons of art. Yale University Press.

KANGAS, RISTO 1994: ’Jirgen Habermas ja modernin projektin puolustuksen vaikeus’

Teoksessa: toim. Risto Heiskala Sosiologisen teorian nykysuuntauksia. Helsinki: Gaudeamus.

KINNUNEN, TIMO 1985: Pragmatismi ja amerikkalainen filosofinen traditio. Julkaisu 26

Jyviéskylédn Yliopisto Filosofian laitos.

105



KISSICK, JOHN 1993: Art: Context and criticism. Bristol: Wm C. Brown Communications,

Inc.

KOIVISTO-NIEMINEN JAANA & HOLOPAINEN KAISA 2012. Virvatulimalli-malli:
Itsearviointiopas taiteen perusopetusta antaville oppilaitoksille. Taiteen perusopetusliitto

TPO. Sastamala: Vammalan kirjapaino.

LAATUHAASTE 1993: Laatuajattelua julkishallintoon. Suomen kuntaliitto, Helsinki.

LAINE, TIMO 2001: Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen ndkdkulma.
Teoksessa: J. Aaltola, & R. Valli (toim.) lkkunoita tutkimusmetodeihin II (s. 26-44).
Jyviskyld, Finland: PS-kustannus.

Laki taiteen perusopetuksesta  633/1998.  http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/
19980633 > [26.4.2017]

LEHMANN, HANS-THIES 2009: Draaman jilkeinen teatteri. Suom. Riitta Virkkunen.
Helsinki: Like

LILLRANK, PAUL 1998: Laatuajattelu: Laadunfilosofia, tekniikka ja johtaminen

tietoyhteiskunnassa. Helsinki: Otava.

LYRA, ANNUKKA 2011: Meitd ynnd ndytelmdd suopeasti sietikdd. Vantaa: Tikkurilan
Teatteri ry.

MAKKREEL RUDOLF A. 1983: ‘Husserl, Dilthey, and the Relation of the Life-World to
History.” Teoksessa J. Sallis (toim.) Husser! and Contemproray Thought. (s. 39-58.) United

States of America: Humanities Press, Inc.

MASLOW, ABRAHAM H. 1970 [1954]: Motivation And Personality. New York: Harper &
Row, Publishers.

106



MUSTONEN, EEVA 2010: ‘Vastakulttuurista vakiintumiseen ja monidénisyyteen
—suomalainen lasten- ja nuortenteatteri 1970-luvulta nykypdivéadn.” Teoksessa M-O. Seppéla

& K. Tanskanen (toim.) Suomen teatteri ja draama. (s. 354-369). Helsinki: Like.

MYLLYNIEMI, MARJA 2013: Taikalamppu-menetelméopas ’Néytelldén oikeesti!’

Himeenlinna: Lasten ja nuorten kulttuurikeskus ARX.

MAATTANEN, PENTTI 1999: ’Saatteeksi.” Teoksessa J. Dewey (1929) suom. P. Mittinen

Pyrkimys varmuuteen. Helsinki: Gaudeamus.

NIELSEN, HENRIK KAARE 1999: Critical Public Agent or Hired Hand?: Perspectives for
Research on Cultural Policy. International Journal of Cultural Policy 5, 183-198. Taylor &

Francis.

NUMMINEN, KATARIINA 2011: *Tekstin ja esityksen suhde nykyteatterissa.” Teoksessa A.
Ruuskanen (toim.) Nykyteatterikirja. 2000-luvun alun uusi skene. (s. 22-39). Helsinki: Like.

Opetushallitus < http://www.oph.fi/koulutus_ja tutkinnot/taiteen perusopetus > [26.4.2017]

PARRILA, SANNA 2002: Perhehoito osana suomalaista pdivihoitojdrjestelmdd:

Ndkokulmia perhepdivihoidon laatuun ja sen kehittdmiseen. Oulu: Oulu University Press.

PICK, JOHN 1988. The Arts in a State: a study of government arts policies from ancient

greece to the present. London: Bristol Classical Press.

PIRSIG, ROBERT 1992 [1991]: Lila: An Inquiry into Morals. London: Transworld
Publishers Ltd.

PIRSIG, ROBERT 2010 [1974]: Zen ja moottoripydrdin kunnossapito. Juva: WS Bookwell
Oy.

PORNA, ISMO & VAYRYNEN, PIRJO (toim.) 1993: Taiteen perusopetuksen kisikirja.

Helsinki: Suomen Kuntaliitto, Kuntaliiton painatuskeskus.

107



PURO, ERIKA 2011: Peruskoulun erityisopetuksen laatu oppilaiden, huoltajien,
koulunkdyntiavustajien, opettajien ja rehtorien arvioimana. Jyviaskyld: Jyvéskyld University

Printing House.

RAIVOLA, RELJO 2000: Tehoa vai laatua koulutukseen? Juva: WSOY.

RAUHALA, LAURI 1986: Ihmiskdsitys ihmistyossd. 3. painos. Helsinki: Hakapaino Oy.

RAUSTE-VON WRIGHT, MAIJALIISA; WRIGHT, JOHAN VON & SOINI, TIINA 2003:
Oppiminen ja koulutus. 9., uudistettu painos. Juva: WSOY.

ROKKA, PEKKA 2011: Peruskoulun ja perusopetuksen vuosien 1985, 1994 ja 2004
opetussuunnitelmien perusteet poliittisen opetussuunnitelman teksteind. Tampere: Tampereen

Yliopistopaino Oy.

REPO, EERO 1993: *Opetussuunnitelma taidekasvatuksessa’. Teoksessa 1. Porna & P.
Viéyrynen (toim.) Taiteen perusopetuksen kdsikirja.  (s. 55-71). Helsinki: Suomen

Kuntaliitto.

SEIDEL, STEVE; TISHMAN, SHARI; WINNER, ELLEN; HETLAND, LOIS & PALMER,
PATRCIA 2009. Qualities of Quality: Understanding Excellence in Arts Education. Project

Zero. Harvard: Harvard Graduate School of Education.

SEPPALA, MIKKO-OLAVI 2010: Suomen teatteri ja draama. M-O. Seppili & K.

Tanskanen (toim.) Helsinki: Like.

SHILLER, FRIEDRICH 2014 [1795]: Kirjeitd ihmisen esteettisestd kasvatuksesta. Suom. P.
Holmberg ja Tutkijaliitto. Helsinki: Tutkijaliitto

Taiteen perusopetuksen laajan oppiméérin opetussuunnitelman perusteet 2017/Luonnos

15.3.2017 verkkodokumentti < http://www.oph.fi/download/181910
tpo laaja oppimaara_perustetekstia luonnos 15.3.2017.pdf > [31.3.2017]

108



Taiteen perusopetuksen teatteritaiteen laajan oppiméérian perusteet 2002 < http:/www.

oph.fi/download/123025 teatte tait ops 2002.pdf > [27.4.2017]

Taiteen perusopetuksen yleisen oppimédrin perusteet 2005 < http://www.oph.fi/

download/123012 taideyl ops.pdf>[27.4.2017]

Taiteen perusopetusliitto < http://www.artsedu.fi > [26.4.2017]

TAKALA, PAIVI 2006: Mistd on kisitydn taiteen perusopetus tehty? Perinteisti, tiedosta,
taidosta.  Ilmaisusta, toiveista, tahdosta. Jyvéskyldn yliopisto. @~ Pro  gradu

—tutkimus.

Tikkurilan Teatteri < http://www.tikkurilanteatteri.fi > [5.5.2017]

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen laajan oppimédrdn opetussuunnitelma
2005: < www. http://arkisto.tikkurilanteatteri.fi/tiedostot/teatteri_ops 14.9.2010.pdf >
[2.5.2017]

TUOMI, JOUNI & SARAJARVI, ANNELI 2009: Laadullinen tutkimus ja sisillonanalyysi.

Helsinki: Tammi.

TUOMIKOSKI, PAULA 1993: ‘Uuteen aikaan. Taiteen perusopetus uuden ajan airueena’.
Teoksessa I. Porna & P. Viyrynen (toim.) Taiteen perusopetuksen kdsikirja. (s.11-14.)

Helsinki: Suomen Kuntaliitto.
WINNER, ELLEN & HETLAND, LOIS 2007: Art for our sake. The Boston globe.

< http://www.boston.com/news/globe/ideas/articles/2007/09/02/art_for our sake/
page=1 >[24.4.2017]

109



8 Liitteet

Liite 1

TEEMAHAASTATTELU

HAASTETTELUTEEMAT:

A) TAUSTATIETOJA

1. Vapaamuotoinen esittely. (Nimi, ikd, ammatti, harrastukset.)

B) LAHTOKOHDAT JA SITOUTUMINEN

2. Mika sai hakeutumaan teatteriharrastustoiminnan pariin? Milloin tdmi tapahtui?
3. Mika vaikutti siihen, ettd sitouduit toimintaan?

4. Muistatko hetked, joka oli sitoutumisen kannalta olennainen? Kuvaile siti.

5. Mitka tekijdt vaikuttivat sitoutumisen jatkumiseen?

C) OLOSUHTEET: RYHMA, OPETTAJA, TILA, ILMAPIIRI /

TOIMINNAN OMINAISLAATU (en soi)

6. Mikd merkitys ryhmaélla oli?

7. Mika merkitys ohjaajalla oli?

8. Mika merkitys opetustilalla / paikalla oli?

9. Kuinka kuvailisit tunnelmaa tai ilmapiirid, joka teatterissa vetosi sinuun?

10. Milla tavalla teatteri oli eritystd verrattuna kouluun tai muihin harrastuksiisi? Mika

tavassa tehda oli erityistd?

D) OMISTAJUUS

11. Mika sai teatterin tekemisen tuntumaan omalta? (Vai tuntuiko se?)

E) ESITYKSET
12. Olisitko sitoutunut toimintaan, jos pddmaérana ei olisi ollut esityksen tekeminen?
13. Mikd merkitys esitysten valmistamisella oli sinulle? / Miksi et koe esitysten valmistamista

merkittdvana?
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F) INNOSTUKSEN VAIHTELEMINEN / MOTIVAATION SAILYMINEN

14. Harrastit teatteria pitkddn. Mité tekemisessd oli sellaista, joka vuoksi tulit harrastukseen
kerta toisensa jilkeen? Mitéd koukuttavaa opetuksessa oli?

15. Oliko aikoja jolloin harkitsit lopettamista? Mika sai harkitsemaan lopettamista? Miké sai
jatkamaan?

16. Mihin tarpeeseen opetus vetosi? Saitko sitd, mitd halusit? Oliko jotakin sellaista, mité

olisit halunnut saada, mutta et saanut? Mit4?

G) KOKEMUKSET

17. Palauta mieleesi yksi onnistunut oppimiskokemus. Mité tapahtui? Mitka tekijét vaikuttivat
siithen, ettd kokemuksesta muodostui merkittava?

18. Palauta mieleesi yksi epdonnistunut tai kaihertamaan jaanyt oppimiskokemus. Mité
tapahtui? Mikéd on tuon kokemuksen merkitys itsellesi nyt?

19. Koitko toiminnassa jotakin, mika tuntui oudolta tai kyseenalaiselta? Mitd? Miten ndet sen

nyt?

H) TEATTERIHARRASTUKSEN MERKITYS JA MIELEKKYYS

20. Kuinka teatterin pitkdjénteinen harrastaminen on vaikuttanut siithen, mité olet nyt? Mité
koet saaneesi toiminnasta?

21. Mitd merkittdvia vaille olisit jdényt, jos et olisi osallistunut? / Milla tavalla olisit
erilainen, jos et olisi osallistunut?

22. Onko teatteri vield merkittdva osa eldméddsi? Mité siitd kaipaat?

23. Mika kaikki teki toiminnasta sinulle mielekésti?

24. Onko jotain sellaista, jolle olet 16ytdnyt mielekkyyden vasta myohemmin?

I) TAITEEN PERUSOPETUS

25. Kuinka merkittdvaa se, ettd toiminta oli taiteen perusopetusta, oli sinulle?
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J) LAADUN TEKIJAT JA EDELLYTYKSET
26. Millainen toiminta on kokemukseesi pohjautuen hyvii teatteritaiteen perusopetusta?
27. Minka kaiken tulisi nikemyksesi mukaan olla kohdallaan, jotta kuvaamasi hyvé voi

toteutua?

K) MUUTA?

28. Onko jotakin muuta, mitd haluat sanoa?
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Liite 2

= TIKKURILAN

TEATTERI

TIKKURILAN TEATTERI- JA SIRKUSKOULUN
TEATTERITAITEEN LAAJAN OPPIMAARAN
OPETUSSUUNNITELMA
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1.YLEISTA

1.1 Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu on Tikkurilan Teatteri ry:n yllapitama teatte-
ri- ja sirkustaiteen perusopetusta antava yksityinen oppilaitos. Teatteritaiteen
perusopetus on aloitettu vuonna 1994 ja sirkustaiteen vuonna 1998.

Teatteri- ja sirkusopetus noudattaa taiteen perusopetuksesta annetun lain ja
opetushallituksen vahvistamien opetussuunnitelmien perusteiden mukaisesti
laajan oppimaaran mukaista opetusta teatteritaiteessa ja yleisen oppimaaran
mukaista opetusta sirkustaiteessa. Opetussuunnitelmat hyvaksyy Vantaan
kaupunki. Koko opettaja- ja henkildkunta osallistuu opetussuunnitelman kehit-
tamisty6hon, joka nahdaan jatkuvana prosessina.

1.2 Laki taiteen perusopetuksesta

1 § Taiteen perusopetuksen tarkoitus

Taiteen perusopetus on tavoitteellista, tasolta toiselle etenevaa, ensisijaisesti
lapsille ja nuorille jarjestettavaa eri taiteen alojen opetusta, joka samalla antaa
oppilaalle valmiuksia ilmaista itsedan ja hakeutua asianomaisen taiteen alan
ammatilliseen ja korkea-asteen koulutukseen. Taiteen perusopetuksen yhtey-
dessa voidaan jarjestaan myos muuta taiteen edistamiseen liittyvaa toimintaa.

1.3 Oppilaitoksen toiminta-ajatus

Koulu tarjoaa oppilaalle paikan, missa voi turvallisesti harjoittaa ja kehittaa
omia taitojaan, iloita onnistumisestaan ja kuulumisesta omaan ryhmaan ja ko-
ko yhteisdon. Siella voi osallistua teatteri- ja sirkusesitysten valmistamiseen
liittyviin taiteellisiin prosesseihin seka asettaa itselleen haasteita ja tavoitteita,
joiden saavuttaminen vaatii sitoutumista ja pitkdjanteista harjoittelua.

Opetuksen lahtokohtana on teatteri ja sirkus esittévina taiteina. Opiskelu on
ryhmassa yhdessa tapahtuvaa toimintaa. Opetus seka tukee oppilaan henkil6-
kohtaisen ndkemyksen syntymistd teatteri- ja sirkustaiteesta etta rohkaisee
itsendiseen ajatteluun ja toimimaan ryhmassa. Teatteritaiteen opetuksessa op-
pilaita autetaan jasentamaan ympardivaa monikulttuurista todellisuutta ja tue-
taan itseymmarryksen kasvua. Sirkustaiteen opetuksessa korostetaan oppilai-
den omatoimisen harjoittelun merkitystéd samalla kun heille annetaan kuva sir-
kustaiteen laajasta kentdsta ja autetaan lI6ytamaan siita itselleen omin alueen-
sa.
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1.4 Oppilaitoksen arvot

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun toimintaa ohjaavat Tikkurilan Teatteri ry:n
laatimat arvot:

Kannustavuus

Kannustavuudella ymmarramme toimintatapaa, joka arvostaa jokaista omana
itsend@an ja tukee yksilén kasvua. Toimiessamme ryhman jasenend puhallam-
me yhteiseen hiileen ja luomme ilmapiirin, jossa riittda innostusta ja tekemisen
makua.

Avoimuus

Toiminta on lapindakyvaa; sita ohjaavat arvot, tavoitteet, opetussuunnitelmat ja
taloudellinen paatéksenteko ovat julkisia. Toiminnan suuntaviivat rakennamme
eri-ikaisten yhdessa tekemista ja moniaanista yhteistyéta painottaen.

Luovuus

Vaalimme luovaa lahjakkuutta ja uusille ajatuksille avointa mielikuvitusta. Ar-
vostamme perinteita ja aitoa harrastajuutta sekd uskallusta kokeiluihin ja uu-
siin toimintatapoihin. Rakenteet pidémme joustavina ja ohjelmiston monipuoli-
sena kattauksena erilaiset tekija- ja katsojaryhmat huomioon ottaen.

Luotettavuus

Pidémme sen mita lupaamme ja odotamme samaa muilta. Oppilaiden ja jasen-
ten odotamme sitoutuvan sovittuihin pelisaantéihin, aikatauluihin ja maksuihin.
Tyobnantajana arvostamme paitsi ammattitaitoa myds tavoitteisiin sitoutumista
ja reilua yhteispelia molemmin puolin. Voittoa emme tavoittele, vaan kdaytam-
me tulot vakaana jatkuvan toiminnan kehittamiseen.

2. OPETUKSEN TOTEUTTAMINEN
2.1 Oppimisymparisto

Oppimisymparistélla tarkoitetaan sita fyysista ja henkista tilaa, jossa oppimi-
nen tapahtuu. Liséksi oppimisymparistén muodostavat koulussa vallitseva ka-
sitys ihmisestd ja oppimisesta.

Fyysinen oppimisymparisté on ensisijaisesti Tikkurilassa sijaitseva Lasten ja
nuorten kulttuuritalo Vernissassa. Vernissan lisaksi opetusta annetaan myos
muissa teatteri- ja sirkustydskentelyyn sopivissa tiloissa Vantaalla. Fyysisen
oppimisymparistén tulee olla turvallinen ja viihtyisa.

Henkinen oppimisymparisté on sellainen koulussa vallitseva ilmapiiri, jossa on
ilo opiskella ja tyéskennellda. Koulu pyrkii olemaan kannustava, innostava ja
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haastava. Henkildkunnan, opettajien, oppilaiden ja heidén vanhempiensa hen-
kilokohtaiset kontaktit ovat toiminnassa itsestaan selvyyksia.

Opetus perustuu kasitykseen ihmisesta, joka on pohjimmiltaan aktiivinen ja
itseohjautuva, ja joka toimii vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja op-
pii tasta vuorovaikutuksesta. Oppiminen nahddan monisyisena tapahtumana.
Oppimisen lahtokohtana ovat oppilaan aikaisemmat tiedot, kokemukset, on-
gelmanratkaisutavat ja tapa hahmottaa maailmaa. Oppiminen on ndiden
muokkaamista, tadydentamistd ja uudelleen rakentamista, jossa uusien ajatus-
ten ja oivallusten kokeileminen kdytéanndssa on keskeista.

Oppimisen edellytyksend on se, etta oppijalla on itselldan kasitys siita, mita
han kulloinkin opittavasta asiasta ymmartaa tai ei vielda ymmarra. Omien tieto-
jen, taitojen ja kokemusten ajatteleminen ja arviointi on oppimisen kannalta
tarkeata.

Teatteritaiteessa oppiminen tapahtuu yhdessa toimimalla. Opetuksessa koros-
tetaan ryhman jasenten erilaisuuden hyvaksymista seka vuorovaikutus- ja yh-
teistyotaitoja. Keskeista oppimisessa on myds myodnteinen ja keskindinen riip-
puvuus, koska ryhman jasenet tarvitsevat toisiaan. Siind painottuu yksiléllinen
vastuu, jossa jokainen osallistuu sovitulla panoksella yhteisen paamaaran saa-
vuttamiseen. Yhteiset pohdinnat, keskustelut ja oman toiminnan arviointi ryh-
massa ovat oppimisen kannalta ensiarvoisen tarkeita.

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulussa halutaan tukea oppilaiden itseohjautu-
vuuden kasvua. Tavoitteena on, ettd oppilaat ottavat vastuun omasta opiske-
lustaan ja oppimisestaan ja ettd heille syntyy sisdinen motivaatio oppimiseen
ja halu oppia ilman pakkoa. Koulun pyrkimyksena on, ettd oppilaat kasvavat
oma-aloitteisiksi, itseensa uskoviksi ja joustaviksi sekd sopeutuvat uusissa ti-
lanteissa ja sietavat epavarmuutta.

2.2 Pedagoginen ajattelu

Teatteritaiteen perusopetuksen lahtékohtana on teatteri esittdavana taiteena.
Opetuksessa painottuu teatteriesityksen valmistaminen ja teatterin eri osa-
alueiden ymmartaminen osana kokonaisuutta. Teatteriesityksen valmistaminen
ymmarretaan prosessina, jossa jokainen ryhman jasen tuo oman panoksensa
kokonaisuuteen. Teatteriesitysta pidetdaan yhtena tulkintana jostakin todelli-
suuden ilmidsta ja siksi opetuksen keskitssa on paitsi kuvattavan ilmién muut-
taminen draamalliseen muotoon myds siihen liittyvat eettiset néakdkohdat.
Opetus nahdaan ryhmassa tapahtuvana toimintana, jossa teatteritaiteen mah-
dollisuuksien ymmartaminen ja oman ilmaisun kehittyminen ovat kiintedassa
yhteydessa yhteistoiminnallisuuteen ja ryhman jasenten sosiaalisiin taitoihin
toimia yhdessa. Laadukasta oppimista ja merkittavia oppimiskokemuksia aja-
tellaan syntyvan, kun yksilén autonomia kehittyy yhteisé6n liittymisen myoéta
ja sen varassa.
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Opetus on pitkajanteista ja vuosittain syvenevaa. Se alkaa ohjatuista leikeista,
jotka houkuttelevat keskittymaan, olemaan lasna tilanteissa ja toimimaan yh-
dessa. Vahitellen siirrytaan katsottavana olemisen kokemukseen ja tutkimaan
roolihenkildn toimintaa fiktiivisessé maailmassa ja sen monia tulkintoja. Ope-
tus syvenee esityksen ja yleisén valisen kommunikaation tutkimiseen yha vaa-
tivammilla teatteriesityksen valmistamiseen ja nayttelijana toimimiseen liitty-
villa tehtavilla, joissa korostetaan oppilaiden omaa ajattelua, vastuuta ja sitou-
tumista. Opintojen syventavassa vaiheessa oppilaille tarjotaan myés mahdolli-
suus erikoistua ja laajentaa omaa taiteellista ilmaisuaan.

Opettaja ja oppilaat, kahden kesken ja ryhmassa, keskustelevat yhdessa opis-
kelun tavoitteista. Arvioinnin tarkoituksena on edistda ja auttaa yksilollisten
taitojen, tietojen ja ymmarryksen kehittymista. Samalla arviointi auttaa myds
suuntaamaan ja kehittdamaan opetusta.

Opettajat toteuttavat opetussuunnitelmaa itsendisesti yhdessa sovittujen peri-
aatteiden seka kulloisenkin ryhman edellytysten ja kehitystason mukaan.

2.3 Oppilaaksi ottaminen ja vapaaoppilaspaikat

Uusia oppilaita otetaan ilmoittautumisjarjestyksessa erikseen tiedotettavana
ilmoittautumispaivana toukokuussa. Tammikuun alussa voidaan myds ottaa
uusia oppilaita jonosta, mikali ryhmissa on tilaa. Oppilaat jattavat huhtikuussa
jatko-ilmoituksen koskien seuraavan lukuvuoden opintoja.

Uusi oppilas aloittaa aina joko perusopetustasolla 1 tai B1. Mikali oppilas on
saanut taiteen perusopetusta tai vastaavaa teatteri-, sirkus-, musiikki-, tanssi
tai kuvataiteesta, katsotaan nama héanelle eduksi ja oppilas voi aloittaa hanelle
sopivaksi katsotulla tasolla.

Vapaaoppilaspaikkoja tai maksun alennuksia lukukausimaksuista haetaan kir-
jallisesti Tikkurilan Teatteri Ry:n hallitukselta. Teatterin hallitus paattaa vuosit-
tain vapaaoppilaspaikkoja varten varattavan summan. Sisaralennusta anne-
taan automaattisesti kaikille perheille, joiden lapsista useampi kuin yksi opis-
kelee Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulussa. Maksunalennuksilla pyritdan mi-
nimoimaan taloudellisten seikkojen nouseminen esteeksi opiskelulle.
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3. OPETUKSEN RAKENNE JA LAAJUUS

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulun teatteritaiteen perusopetuksen laajan op-
pimaaran mukainen laajuus on 1300 tuntia. Se jakaantuu 540 tunnin perus-
opintoihin ja 760 tunnin syventaviin opintoihin. Yhden oppitunnin pituus on 45
minuuttia.

Opinnot voi aloittaa 7-16 -vuotiaana. Aloitusiasta riippuen opinnot kestavat

10 -11 vuotta. Opetusta tarjotaan sdaanndllisena viikoittain lukuvuosien aikana.

Lukuvuosi alkaa elokuussa ja paattyy toukokuussa. Lisdksi opetusta tarjotaan
erillisind kursseina ja leireilla koulujen hiihto- ja kesalomien aikana perusope-
tustasolla 1-5.

3.1 Perusopinnot

Aloitusika 7-11 vuotta Aloitusika 12 -16 vuotta

Taso Kesto Taso Kesto
tuntia/vuosi tuntia/vuosi

1 64 Bl 96

2 64 B2 96

3 64

4 96 4 96

5 120 5 120

6 132 6 132

yhteensa 540 yhteensa 540

3.2 Syventavat opinnot

Taso Kesto
tuntia/vuosi

S1 120

S2 120

S3 120

S4 150

S5 250

yhteensa 760

Perusopinnot ja syventavat opinnot yhteensa 1300 tuntia.
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4. OPETUKSEN TAVOITTEET, SISALLOT JA ARVIOINTIPERUSTEET

Opetuksen tavoitteet kohdistuvat ensisijaisesti teatteritaiteeseen liittyvien tie-
tojen ja taitojen omaksumiseen. Naiden tavoitteiden saavuttamiseksi opetuk-
sessa kiinnitetdan huomiota sosiaalisiin taitoihin seka sellaisiin oppimisaluei-
siin, jotka liittyvat ihmisena olemiseen ja inhimilliseen toimintaan ihmisyhtei-
sbissd. Kysymykset arvoista, moraalista ja eettisesta paatdksenteosta ovat
taideopetuksen valttamaton osa.

Perusopetuksen keskeinen sisaltd on tutkia roolihenkildiden toimintaa fiktiivi-
sissa tilanteissa eri aikakausina ja erilaisissa olosuhteissa. Keskeista ovat oppi-
laiden erilaiset tulkinnat ja erilainen ymmarrys seka naista tilanteista etta roo-
lihenkildiden toiminnasta naissa tilanteissa. Naita tulkintoja kokeillaan toimi-
malla roolihenkiléna erilaisissa tilanteissa. Samalla tutkitaan miten kuvitteelli-
nen tarina rakentuu ja valittyy katsojille.

Syventavat opinnot painottuvat selkedsti teatteritaiteeseen liittyvien tietojen ja
taitojen omaksumiseen. Samalla opinnoissa painotetaan taiteellisen tyoén vaa-
timaa itsenadisyytta, pitkdjannitteisyytta seka epavarmuuden sietokykya. Oppi-
lasta autetaan tunnistamaan ja tyostamaan omaa tapaansa olla ja toimia tai-
teellisessa prosessissa.

Opintojen aikana oppilaat kdyvat katsomassa vuosittain vahintéaan yhden teat-
teriesityksen ja perusopintojen aikana ainakin kerran teatterimuseossa. Oppi-
laat suorittavat opintojen aikana myds ohjattuja kirjallisia kotitehtavia.
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4.1 Perusopinnot

Perusopinnot 1 (64 oh)
RYHMA
Yhdessa tekeminen ja kuvitteelliseen maailmaan astuminen

Tavoitteet

* Kyky toimia ryhmassa toisia kannustaen ja itsedaan vapaasti ilmaisten.
* Toisten kuunteleminen ja kunnioittaminen

* Keskittymiskyvyn ja pitkdjanteisyyden kehittyminen.

* Kuvitteellisena roolihenkiléna toimiminen.

Sisalto

Erilaisten aistiharjoitusten, pelien ja teatterileikkien kautta siirrytaan kokeile-
maan erilaisissa rooleissa arkipaivan tilanteita, satuja ja tarinoita. Lukuvuoden
paatteeksi voidaan valmistaa pienimuotoinen esitys, jota esitetdéan vanhemmil-
le ja ystaville. Oppilaat arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamista niin yksittaisen oppilaan, ryhman kuin
opettajan kannalta.

Arvioinnissa kiinnitetaan huomiota kykyyn tydskennelld ryhmassa: yhdessa
toimimiseen, toisten kuuntelemiseen, rohkeuteen osallistua toimintaan, neuvo-
jen ja ohjeiden antamiseen ja vastaanottamiseen.

Perusopinnot 2 (64 oh)

TARINA

Teatteri kertoo katsojille tarinoita, jotka alkavat, kestavat aikansa ja
paattyvat

Tavoitteet

* Tarinan rakenteen hahmottaminen (alku-keskikohta-loppu)
* Hahmottaa esittédmisen olevan katsottavana olemista
* Omien ja muiden ideoiden kunnioittaminen

Sisalto

Improvisoidaan tilanteita ja tutkitaan miten tapahtumat etenevat, missa alku
loppuu ja loppu alkaa, miksi tarvitaan ristiriita ja miten roolihenkil6t toimivat.
Lukuvuoden paatteeksi voidaan valmistaa pienimuotoinen esitys.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota kykyyn tyéskennelld ryhmassa: yhdessa
toimimiseen, toisten kuuntelemiseen, rohkeuteen osallistua toimintaan, neuvo-
jen ja ohjeiden antamiseen ja vastaanottamiseen. Lisaksi huomiota kiinnite-
tdan omien ideoiden tuottamiseen ja toisten ideoiden hyvaksymiseen. Oppilaat
arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamista niin yksittdaisen oppilaan, ryhman kuin opettajan kannalta.
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Perusopinnot 3 (64 oh)
ROOLI
Teatteriesitykseen tarvitaan nayttelija, rooli ja katsoja

Tavoitteet

* Ymmartaa roolihenkilon merkitys tarinassa
» Pitaa ylla ja toimia erilaisissa tilanteissa roolihenkiléna
* Esityksen hahmottaminen vuorovaikutukseksi yleison kanssa

Sisalto

Tutkitaan ja kokeillaan roolihenkildiden, tavoitteita, taktiikoita ja toimintaa eri-
laisissa improvisoiduissa tilanteissa, tarinoissa tai naytelmateksteissa. Valmis-
tetaan esitys, jota esitetdan vahintaan kaksi kertaa.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota oppilaan kykyyn ymmartaa roolihenkilén
merkitys tarinan kulussa ja roolihenkilon tavoitteiden ja toiminnan yhteys. Li-
sdksi arvioidaan oppilaan kykya pitaa ylla rooliaan esityksissa. Oppilaat arvioi-
vat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle asetettujen tavoitteiden saavutta-
mista niin yksittdisen oppilaan, ryhman kuin opettajan kannalta.

Perusopinnot 4 (96 oh)
DRAMATURGIA
Esityksen dramaturgia koostuu eri osatekijoista

Tavoitteet

* juonen ja tarinan kasitteiden ymmartaminen

» tilan, lavastuksen, valaistuksen, puvustuksen ja aanimaailman merkityk-
sen oivaltaminen esityksen osa-tekijoina

* teatteritaiteen eri lajien hahmottaminen

Sisalto

Omien ja ryhman yhteisten tarinoiden muuttaminen draamalliseen ja teatteril-
liseen muotoon. Oppilaat valmistavat naiden tarinoiden pohjalta esityksen.
Lahtékohtana voidaan myods kayttaa valmista kasikirjoitusta. Oppilaat tutustu-
vat jonkun teatterin ammattiryhman tyéhoén opintokaynnillé ja kdyvat katso-
massa ainakin yhden teatteriesityksen.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota oppilaan kykyyn tunnistaa teatterin eri
osa-alueiden mahdollisuuksiin esityksen dramaturgian rakentumisessa. Lisaksi
arvioidaan oppilaan kykya juonen ja tarinan kasitteiden hahmottamiseen. Op-
pilaat arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle asetettujen tavoitteiden
saavuttamista niin yksittdisen oppilaan, ryhman kuin opettajan kannalta.
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Perusopinnot 5 (120 oh)

NAYTTELIJA

Nayttelija esittaa elavaa ja kokonaista ihmista ja hanen instrumenttin-
sa on han itse

Tavoitteet

» fyysisen ilmaisun kehittéminen
e aanen kaytoén hallitseminen
* roolihenkiléiden vélisen kontaktin ymmartaminen

Sisalto

Nayttelijantydssa harjoitellaan fyysisen ilmaisun laajentamista ja aanen kayt-
téa. Valmistetaan pienimuotoinen esitys, jossa kiinnitetdan erityistda huomiota
fyysiseen ilmaisuun ja roolihenkildiden véliseen kontaktiin nayttamaélla.

Arvioinnissa kiinnitetdan erityisesti huomiota oppilaiden paneutumiseen ja
kiinnostukseen omien fyysisten valmiuksiensa harjoittamiseen, aanen kaytén
hallintaan seka naiden taitojen haltuunottoon roolin valmistamisessa. Oppilaat
arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamista niin yksittdisen oppilaan, ryhman kuin opettajan kannalta.

Perusopinnot 6 (132 oh)
PAATTOTYO

Tavoitteet

* opittujen tietojen ja taitojen yhdistaminen paattotydssa
* naytelman tekstin analyyttinen lukeminen
e nayttelijantydssa erityisesti itsendinen roolinrakentaminen

Sisalto

Opiskelijat toteuttavat perusopintojen paatteeksi esityksen, jossa he kayttavat
mahdollisimman laaja-alaisesti perusopinnoissa saavuttamiaan taitoja. Paatto-
tyon aikana oppilaat pitavat oppimispaivakirjaa, jossa he pohtivat omaan tyos-
kentelyaan.

Arvioinnissa ryhma ja yksittdinen opiskelija saavat kahden ulkopuolisen ar-

vioitsijan laatiman sanallisen ja kirjallisen kuvauksen paattotydstaan seka op-
pimispaivakirjastaan.
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4.2 Syventavait opinnot

Syventdvat opinnot 1 (120 h)
TEKSTI
Miten naytelmateksti syntyy?

Tavoitteet

* ymmartaa erilaisia ndaytelman tekstin syntyprosesseja

* harjoittaa ja I6ytéda omaan persoonallista tapaa ilmaista naytelman teks-
tin keinoin itselle tarkedta teemaa tai aihealuetta

* naytelmatekstin siirtdminen nayttamadlle

Sisalto
Oppilaat kirjoittavat yksin tai pienryhmissa pienimuotoisen ndytelman ja
tyostavat teksteistd pienimuotoisia esityksia tai esityskokonaisuuden.

Arvioinnissa kiinnitetdaan huomioita oppilaan kykyyn ilmaista itseaan kirjalli-
sesti seka kykyyn siirtéda naytelmatekstia esitettdavaan teatterilliseen muotoon
nayttamaolle. Oppilaat arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle asetet-
tujen tavoitteiden saavuttamista niin yksittdisen oppilaan, ryhman kuin opetta-
jan kannalta.

Syventdvat opinnot 2 (120 oh)
KLASSIKKO
Teatterilla on historia ja nykypaiva

Tavoitteet

* ymmartaa teatteri historiallisesti ja kulttuurillisesti kehittyvéna taide-
muotona, johon sisdltyy samanaikaisesti monia eri lajityyppeja
* tuntea keskeisimpia naytelmakirjallisuuden klassikoita

Sisalto
Oppilaat perehtyvat johonkin teatterihistorian vaiheeseen tai osallistavan teat-
terin muotoon ja valmistavat siita pienimuotoisen esityksen.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota itsendiseen tietojen hankintaan ja niiden
soveltamiseen. Oppilaat arvioivat yhdessa opettajan kanssa lukuvuodelle ase-

tettujen tavoitteiden saavuttamista niin yksittaisen oppilaan, ryhman kuin
opettajan kannalta.
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Syventavat opinnot 3 (120 oh)
OHJAAJANTYO
Nakymaton kasi esityksen takana

Tavoitteet

* ymmartda miten ohjaaja lédhestyy esityksen aihetta ja konkretisoi sen
nakyvaksi
* harjoitella ohjaajan ja nayttelijén valista vuorovaikutusta

Sisalto

Oppilaat ohjaavat pienryhmissa kohtauksia omista aiheista tai valmiista nay-
telmista. Oppilaat arvioivat ja analysoivat toinen toistensa tavoitteita ja niiden
toteutumista.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota tydskentelyn itsendisyyteen ja yhteisiin
tavoitteisiin sitoutumiseen. Oppilaat arvioivat yhdessa opettajan kanssa luku-
vuodelle asetettujen tavoitteiden saavuttamista niin yksittdisen oppilaan, ryh-
man kuin opettajan kannalta.

Syventdvat opinnot 4 (150 oh)
KOKEILU
Omat kokemukset taiteellisen tyon lahtokohtana

Tavoitteet

* |6ytaa teatterin eri osa-alueilta itselle ominaisin alue
* syventaa taitojaan valitsemallaan osa-alueella
* kayttda omia kokemuksia taiteellisen tydén lahtékohtana

Sisalto

Pienimuotoisten teatteriesityksen ideointi, suunnittelu ja toteutus ryhmassa
siten, ettd kukin oppilas padsee toteuttamaan itselleen mielenkiintoiseksi kat-
somaansa teatterin osa-aluetta.

Arvioinnissa kiinnitetdan huomiota tydskentelyn itsendisyyteen ja oppilaiden
omaan, persoonalliseen taiteellisen ilmaisuun seka jo opittujen taitojen hyvak-
sikdyttamiseen taiteellisessa prosessissa.
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Syventdvat opinnot 5 (250 oh)
PAATTOTYO

Tavoitteet

* kyky persoonalliseen taiteellisen tydskentelyyn
* itsendisen taiteellisen prosessin hallitseminen
* oppilas pystyy saavuttamaan asettamiaan taiteellisia tavoitteita

Sisalto

Opiskelijat toteuttavat syventavien opintojen paatteeksi esityksen ja tekevat
siita kirjallisen raportin, jossa arvioivat tydskentelyprosessia ja omaa osaamis-
taan.

Arvioinnissa opiskelija saa kahden arvioitsijan laatiman kirjallisen kuvauksen
paattotyostaan ja osaamisestaan syventavissa opinnoissa.
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5. YHTEISTYO

Koulun sisdista yhteistyota kehitetaan siten, etta teatteri- ja sirkusopettajien
eri osaamisalueet tulevat molempien linjojen kayttoon. Kevaisin jarjestettaval-
& koulun omalla festivaalilla eri ryhmien on mahdollista tutustua toinen tois-
tensa tydskentelyyn. Vuosittain jarjestettavalla kesaleirilla eri ryhmien oppilaat
seka opettajat saavat mahdollisuuden tyéskennelld yhdessa.

Koulu tekee yhteisty6ta Tikkurilan Teatterin kanssa. Koulun oppilailla on mah-
dollisuus osallistua teatterin esityksiin. Erityisesti Tikkurilan Teatterin kesateat-
terin toiminnassa koulu on voimakkaasti mukana.

Koulu pyrkii tutustuttamaan oppilaiden vanhemmat koulun toimintaan, jarjes-
tamalla joka syksy vanhempainillan.

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu tekee yhteisty6éta Vantaan kaupungin kult-
tuuritoimen ja nuorisotoimen kanssa erilaisten tapahtumien ja festivaalien
kautta.

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu tekee yhteisty6td my6ds muiden taiteen pe-
rusopetusta antavien oppilaitosten kanssa niin Vantaalla kuin koko Suomessa.

Yhteistyota tehdaan myods teatterialan ammatillisten oppilaitosten seka ammat-
titeattereiden kanssa.

Tikkurilan Teatteri ja Sirkuskoulu kuuluu Suomen Nuorisosirkusliittoon seka
Esittavien taiteiden oppilaitosten liittoon.

Kansainvalista yhteyksia luodaan osallistumalla ulkomaisiin festivaaleihin ja
kutsumalla ulkomaisia lapsi- ja nuorisoryhmia esiintymaan.
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6. ARVIOINTI
6.1 Opetuksen arviointi

Arvioinnin tarkoitus on auttaa yksiléita tunnistamaan ja ymmartamaan mita he
ovat oppineet. Teatteritydskentelyssa ryhman jasenten oppiminen suuntautuu
eri asioihin annettujen tehtdvien mukaan. Siksi erilaisten asioiden esiin nou-
seminen onkin teatteritydskentelyn ominainen piirre ja se otetaan arvioinnissa
huomioon.

Tassa opetussuunnitelmassa opetuksen tavoitteet on yksildity, mutta ne ovat
aina vain mahdollisia, eivat ehdottomia.

Arviointi kohdistuu aina siihen mita yksilé osaa, eika siihen mitad han ei osaa.

Arvioinnin kohteet sovitaan ryhman kanssa yhdessa aina lukukausien alussa ja
niiden toteutumista tarkastellaan lukukausien lopussa ja tarvittaessa aina valil-
1a lukukausien aikana.

Lukukauden paatteeksi oppilas saa osallistumistodistuksen.Perusopintojen
paatteeksi oppilas saa kahden arvioitsijan laatiman kirjallisen kuvauksen pe-
rusopintojen paattétyodsta sekd osaamisestaan perusopinnoissa.

Syventdvista opinnoista ja syventavien opintojen paattétydsta oppilas saa to-
distuksen ja todistukseen numero- ja kirjallisen arvioinnin osaamisestaan kah-
delta arvioitsijalta.

Syventdvien opintojen paattétyén arvosana-asteikko on:

Erinomainen 5
Kiitettava 4
Hyva 3
Tyydyttava 2
Hyvaksytty 1

Seka perus- ettd syventdvien opintojen paattétodistukseen vaaditaan opetus-
suunnitelman mukaisen tuntimaaran suorittaminen seka paattétyon tekemi-
nen.
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6.2 Koulun sisdinen arviointi

Arviointi on koulun kehittamisen kannalta ensiarvoisen tarkeata. Arvioinnin
tehtdvana on tukea koulun kehittamistd ja parantaa oppimisen edellytyksia.

Koulun toiminnan seka opetuksen arviointi tapahtuu lukuvuoden lopussa jar-
jestettavilla koulun kehittamispaivilla, johon osallistuu opettajien lisaksi koulun
muu henkilékunta. Koulun sisdiseen arviointiin kuuluu myoés oppilaskyselyt ja
vanhemmilta saadut kirjalliset ja suulliset palautteet. Rehtorin ja opettajien
vdliset kehityskeskustelut ovat opetuksen arvioinnin keskeinen osa.

Arviointia tehdaan sellaisessa laajuudessa, jossa sen katsotaan palvelevan
koulun toiminnan kehittdmista. Arvioinnin tulokset on ensisijaisesti tarkoitettu
henkilokunnan ja Tikkurilan Teatteri Ry:n hallituksen kayttoon.
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6.3 Todistukset

Teatteritaiteen perusopetuksessa oppilas saa laajan oppimaaran perusope-
tuksen paattotodistuksen suoritettuaan perusopinnot. Syventavat opinnot
suoritettuaan oppilas saa laajan oppimaaran syventdvien opintojen paat-
totodistuksen. Lisaksi voidaan antaa osallistumistodistus tarvittaessa.

Teatteritaiteen laajan oppimaaran todistuskaavat

Teatteritaiteen laajan oppimaaran perusopetuksen paattotodistus

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu

Teatteritaiteen perusopetus, laaja oppimaara, sisaltden perusopetuksen
ja syventavat opinnot

Opiskelijan nimi ja henkilétunnus

Oppilas on suorittanut taiteen perusopintoja 540 tuntia

Oppilaan paattétodistus, sanallinen arvio, suorituksen ajankohta
Oppilaan osallistuminen projekteihin

Rehtorin allekirjoitus ja oppilaitoksen leima

Opetusministerion mydntama opetuksen jarjestamislupa (Dnro 2211/00)
Koulutus perustuu Lakiin taiteen perusopetuksesta (633/1998)
Koulutus on toteutettu Opetushallituksen vahvistamien opetussuunnitel-
man perusteiden (maarays 40/011/2002) mukaisesti

Teatteritaiteen laajan oppimaaran syventdvien opintojen paattotodis-

tus

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu

Teatteritaiteen perusopetus, laaja oppimaara, sisaltden perusopetuksen
ja syventavat opinnot

Opiskelijan nimi ja henkilétunnut

Oppilas on suorittanut taiteen perusopintoja 1300 tuntia

Oppilaan paattdsuoritus, arvosana, sanallinen arvio, suorituksen ajan-
kohta

Oppilaan osallistuminen projekteihin

Rehtorin allekirjoitus ja oppilaitoksen leima

Opetusministerion mydéntama opetuksen jarjestamislupa (Dnro 2211/00)
Koulutus perustuu Lakiin taiteen perusopetuksesta (633/1998)
Koulutus on toteutettu Opetushallituksen vahvistamien opetussuunnitel-
man perusteiden (maarays 49/011/2002) mukaisesti

arvosana-asteikko 1-5

Syventavien opintojen paattétodistus on samalla todistus koko teatteritaiteen
perusopetuksen laajan oppimaaran suorittamisesta.
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Teatteritaiteen laajan oppimaaran osallistumistodistus

Tikkurilan Teatteri- ja Sirkuskoulu

Osallistumistodistus teatteritaiteen laajojen oppimaarien opetukseen
Opiskelijan nimi ja henkilétunnus

Oppilas on suorittanut taiteen perusopintoja tuntia

Rehtorin allekirjoitus ja oppilaitoksen leima Opetusministerién myéntama
opetuksen jarjestamislupa (Dnro 2211/00)

Koulutus perustuu Lakiin taiteen perusopetuksesta (633/1998)

Koulutus on toteutettu Opetushallituksen vahvistamien opetussuunnitel-
man perusteiden (maardys 49/011/2002) mukaisesti
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