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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on ymmartdd oppijan kokemusta draaman ja
teatterin tekemistd sisdltdavassa opetuksessa. Tarkoituksena on selvittdd, millaisia
kokemuksia oppijalla on opetustilanteissa, joihin sisdltyy draaman ja teatterin te-
kemistd, ja millaisten merkitysten kautta ndimd kokemukset rakentuvat.

Tutkimus toteutettiin fenomenologisella tutkimusasenteella ja sen mukai-
sella analyysimenetelmalld. Tutkimukseen osallistui kuusi aikuista, jotka olivat
opiskelleet Jyvaskyldan yliopiston avoimen yliopiston draamakasvatuksen opin-
toja. Heitd haastateltiin avoimella haastattelumenetelmailld heiddn muistoistaan
ja kokemuksistaan draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvastd opetuksesta lap-
suudestaan, nuoruudestaan tai aikuisuudestaan eli pitkin eldimédansa.

Tulokset antavat ymmadrrystd oppijan kokemusten monista ulottuvuuk-
sista. Uudenlaiseen toimintaan liittyvid kokemuksia kuvattiin uusia ovia avaa-
viksi. Fiktioon, rooleihin ja harjoitteiden tekemiseen kerrottiin voineen liitty4 eri-
laisten tunteiden kokemista. Ryhmaén liittyviin kokemuksiin liittyi kuvauksia
toisaalta merkittdvastd yhteydestd ja toisaalta varsin epamukavasta olosta. Li-
sdksi kerrottiin omaan osaamiseen liittyvdstd pohdinnasta ja itsensd vertailemi-
sesta toisiin. Kédsityksen itsestd kerrottiin voineen muovautua toiminnan myota
joustavammaksi, mitd kuvattiin ihmisend kasvamiseksi ja itsestd oppimiseksi.
Tutkittavien kokemusten yksil6llisyys on silti ilmeista.

Tulosten pohjalta hahmotellaan osaamisen paradoksin teoreettista mallia.
Tulosten pohjalta esitetddn myds ehdotelma opettajalle ryhmén oppimisen tueksi
sekd avauksena jatkotutkimukselle ja -keskustelulle malli oppijoiden erilaisista

tavoista suuntautua oppimiseen.
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1 JOHDANTO

Kun olin esikoulussa, esitimme prinsessasadun yleisolle. Muistan esiintymisen
hetken, ylpeyden tunteen, sen, ettd yleisossd on tdrkeitd ihmisid katsomassa,
kaikki menee kuten pitdd, yleiso hymyilee ja esityksen lopuksi saamme aplodit.
Tdamdnkin jdlkeen pitkin kouluaikojani ovat mahdollisuudet ndytelmien ja eri-
laisten teatteriharjoitteiden tekemiseen vetdneet minua puoleensa. Roolihahmot
ovat tarjonneet minulle tavan tutustua ja samaistua tdysin toisenlaisiin ihmisiin
ja olla hetken aikaa joku muu. Koulun toiminnan, kerhojen ja opintojen lisdksi eri
harrastusryhmien myo6td on draamasta ja teatterista niiden eri muodoissa tullut
minulle oleellinen, oikeastaan valttamaton osa elamaa.

Draama ja teatteri ovat kautta aikain olleet ihmisille merkityksellisid niiden
tuodessa heitd yhteen tarkastelemaan aikansa kulttuuria, uskomuksia, ajatuksia,
yhteiskuntaa ja ihmisyyttd (esim. Sandqvist 1995; Steinby & Tanskanen 2013,
255-258; Wickham 1995). Nykyisellddn opetukseen ja kasvatukseen sisdltyvad
draamaa ja teatteria kutsutaan draamakasvatukseksi, joka niin ikd&n tarjoaa op-
pijoille mahdollisuuksia tarkastella kulttuuria, itseddn, toisia ihmisid sekd ympa-
réivdd maailmaa muun muassa erilaisten roolihahmojen ja kuviteltujen tilantei-
den kautta (esim. Heikkinen 2002, 2017). Viime aikoina draaman menetelmdt
ndyttdvdt saaneen yhd vahvempaa sijaa kasvatuksessa ja opetuksessa: esimer-
kiksi uusimmassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014 = Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) sana draama mainitaan yhteensa
79 kertaa ja mainintoja on didinkielen ja kirjallisuuden, eri kielten seké valinnais-
ten aineiden lisdksi myos seitsemdn muun oppiaineen kohdalla. Muutoksen voi
havaita vertaamalla opetussuunnitelmaa sen aiempaan versioon (POPS 2004 =
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004), jossa draama mainitaan 13
kertaa ja vain didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kohdalla.

Draama ja sen tutkimus ovat ennen opetussuunnitelman muutoksiakin na-
kyneet kasvatuksen ja opetuksen aloilla, kuten esimerkiksi erityispedagogii-

kassa. Tutkimus ja havainnot draaman ja teatterimenetelmien kayton vaikutuk-



sista ovat liittyneet muun muassa oppilaiden tehtdvdsuuntautuneeseen ryh-
massd kdyttdytymiseen (Anderson & Berry 2015; Rusanen 2002), lukutaitoihin ja
lukumotivaatioon (esim. Corcoran & Davis 2005; Hautala ym. 2020; Mraz ym,
2013), mindkésitykseen, itsetuntoon, itseluottamukseen ja sosiaaliseen kanssa-
kdymiseen (esim. Conard & Asher 2000; Elliot & Dingwall 2017; Freeman, Sulli-
van & Fulton 2003; Rusanen 2002; Salmon & Rickaby 2014; Schnapp & Olsen
2003; Toivanen 2002) sekd pedagogiseen tyohon puhe- ja kehitysvammaisten ih-
misten kanssa (esim. Pulli 2010; ks. my6s Lintunen 1993; Makkonen 1994).

Draamakasvatuksella ndyttadkin olevan merkittdvid mahdollisuuksia laa-
jasti kasvatuksen, kehityksen, oppimisen sekd oppimisen tuen saralla. Tastd huo-
limatta kdytdannon havaintoni ovat osoittaneet, ettd oppiminen draamaa ja teat-
teria tekemilld voi olla monelle vieras ja vaikean kuuloinen ajatus. Namaé havain-
toni kiteytyivét erdilld yliopiston kursseilla, joilla huomasin joidenkin opettaja-
opiskelijoiden sanovan rooliharjoitteiden aluksi: ”en oikein usko tallaisiin”, ”mi-
nusta ndma eivat vastaa koskaan todellisia tilanteita” tai “tdma on vdhan has-
sua”. Aloin pohtimaan, miksi niin voimakkaaksi kokemani oppimisen tapa niyt-
tdd voivan olla toiselle kiusallista, vaikeaa tai turhaa. Pohdin, mistd draama ja
sithen perustuva opetus lopulta saakaan voimansa ja miten sen voima joko koe-
taan tai ei koeta. Aiheen tutkiminen ndytti olevan tarpeen sekd henkilokohtaisesti
oman asiantuntijuuteni vahvistamiseksi draamakasvatuksen sivuaineopinnot
kdyneend opettajana ettd yleisemmalld tasolla pedagogisen ymmarryksen lisda-
miseksi: jotta voisimme kasvattajina hyodyntdd draamaa, lienee meidan hyva
ymmaértdd, mistd oppijan kokemus tarkkaan ottaen rakentuu.

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittdd oppijan kokemuksen ra-
kentumista draaman ja teatterin tekemistd siséltdvdssa opetuksessa. Tarkoituk-
sena on ymmartdd, kuinka oppija eli oppilaan tai opiskelijan asemassa oleva ko-
kee opetustilanteet, joihin on sisdltynyt draaman ja teatterin tekemistd, ja millais-
ten merkitysten kautta nima kokemukset rakentuvat. Inhimillisen kokemusmaa-
ilman ymmartamisen lisdksi tillaisiin kysymyksiin perehtyminen voi auttaa ke-

hittimddan myo6s opettamisen kaytantojd, kuten Laine (2018, 50) toteaa. Taman



tutkimuksen myo6td tavoitteenani onkin sanoittaa ja kasitteellistdd draamakasva-
tukseen liittyvdd oppimisen luonnetta siten, ettd se lisdd erityisesti opetuksen,
kasvatuksen ja koulutuksen kentilld toimivien opettajien, ohjaajien ja koulutta-
jilen ymmarrystd oppijan kokemuksista.

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla kuutta aikuista siitd, millaisia koke-
muksia heilld on ollut oppijoina draaman ja teatterin tekemista sisdltdavassa ope-
tuksessa. Tutkimusmetodina kéaytettiin kuvailevaa fenomenologista tutki-
musasennetta ja sen mukaista analyysimenetelmédsd. Aiempia fenomenologista
analyysia hyodyntavid tutkimuksia draamasta ja oppijan kokemuksista ovat to-
teuttaneet ainakin Dahlberg ja Ekebergh (2008), Hanrahan ja Banerjee (2017),
Nigh (2013) sekd Toivanen (2002). Nama tutkijat kuitenkin rajaavat tutkimuskoh-
teensa joko lasten, nuorten, lapsuuden ja nuoruuden ajasta kertoviin tai tiettya
ammattiryvhmad edustavien aikuisten kokemuksiin yksittdisten draamaprojek-
tien, -prosessien tai -harjoitteiden kontekstissa. Tama tutkimus tarjoaa siten uu-
denlaista ndkdkulmaa kuvatessaan kokemuksia, joita aikuiset kertovat heilld ol-
leen oppijoina lapsuudessaan, nuoruudessaan tai aikuisuudessaan eli pitkin eld-
maddnsd monissa eri yhteyksissd. Tutkimus on asettelultaan laaja, silld sen tavoit-
teena on tuottaa laaja-alaista, yksityiskohtaista ja syvallistd ymmarrystd oppijan
moninaisista kokemuksista sekd niihin liittyvistd mahdollisesti kauaskantoisista-
kin merkityksista.

Fenomenologista tutkimusasennetta noudattaen en seuraavaksi esita aihee-
seen liittyvdd teoreettista viitekehystd. Siirryn teoriaosuuden sijaan seuraavaksi
esittelemddn draamakasvatuksen taustaa ja kontekstia lyhyesti vain sen verran,
ettd lukija ymmart&da tutkimukseen astuessaan, mistd siind on kyse ja mita tulok-
sissa kuvataan. Tarkastelen tarkemmin aiempaa tutkimusta ja teoriaa viiden-
nessd luvussa tdaman tutkimuksen tulosten valossa, kuten Laine (2018, 48) kehot-
taa tekemddn. Ndin korostuu fenomenologisen tutkimusasenteen mukainen aja-
tus siitd, ettd oman tutkimuksen tuottamat tulokset ovat ensisijaisia ja muiden
ajatuksia arvioidaan suhteessa niihin pikemmin kuin pédinvastaisessa jarjestyk-

sessd (Laine 2018, 48).



2 TAUSTOITUS

Késitteelld draama on monta merkitystd, mikd voi aiheuttaa sekaannusta siita
puhuttaessa. Draama voi viitata ensinndkin ihmisten vilisiin konflikteihin tai
muutoin intensiivisiin tilanteisiin (Kielitoimiston sanakirja 2020; Merriam-Webs-
ter 2020), toiseksi ndytelmiin ja ndytelmakirjallisuuteen (Hosiaisluoma 2003, 164-
165; Kielitoimiston sanakirja 2020; Merriam-Webster 2020; Steinby & Tanskanen
2013, 255-258) sekd kolmanneksi elokuvan tai television tyylilajiin (Kielitoimis-
ton sanakirja 2020; Merriam-Webster 2020). Tama tutkimus ei kuitenkaan késit-
tele mitddn ndistd, vaan draamaa, joka Kielitoimiston sanakirjassa (2020) kuva-
taan sanoilla “draamaopetus, -kasvatus; draamatoiminta”.

Yhden tulokulman draama- ja draamakasvatus-kdsitteiden ymmarta-
miseksi voi antaa késite teatteri. Draamakasvatusta ei kuitenkaan voida ymmar-
tdd vain teatterin tekemisen kautta. Esimerkiksi Way (1979, 14) tekeekin selkedn
eron draaman ja teatterin vélille: hanen mukaansa teatteri keskittyy padasialli-
sesti ndyttelijoiden ja yleison viliseen vuorovaikutukseen, kun taas draama kes-
kittyy ensisijaisesti siihen osallistuvien eldmyksiin. Draamaa tehdessa yleison
lasndolo ei siis ole aina tarkoituksenmukaista. Draama ja teatteri koulussa eli
draamakasvatus ei siten ole pelkdstddn teatteria ja ndytelmid, muttei toisaalta
pelkkad leikkidkdan (Heikkinen 2002, 15).

Tehdékseni draamakasvatuksen luonnetta ymmarrettavammaiksi hahmo-
tan sitd seuraavaksi lyhyesti muutamalla ominaispiirteelld, joita pidan keskei-
simpdnd. En esitd tdssd vaiheessa tarkempia teorioita siitd, mitd ja miten draaman
avulla opitaan, vaan pysyn fenomenologisen ldhestymistavan mukaisessa tutki-
musasenteessa ja keskityn tdssad kohtaa vain taustoittamaan draamakasvatusta ja
sen sisdltamad toimintaa olennaisesti luonnehtivia ldhtokohtia ja kéasitteita.

Draamakasvatuksessa yhtend toiminnan ldhtokohtana on fiktiivisten maa-
ilmojen luominen. Fiktion todellisuus luodaan tietynlaisen leikillisyyden kautta:
sovimme ja tieddmme, ettd leikimme olevamme roolien kautta jotain muuta kuin

oikeasti olemme ja esimerkiksi eri tilanteessa, paikassa ja ajassa kuin oikeasti



olemme (esim. Heikkinen 2002). Puhutaan ”vakavasta leikillisyydesta” (Heikki-
nen 2002, 2003, 2004, 2005, 2017), joka kasitteend ilmentda sitd, ettd leikillisyys ja
leikistd sopiminen mahdollistavat draaman tekemisen ja oppimisen, joka taas on
harkittujen opetuksellisten ja kasvatuksellisten padmadrien mukaista. Heikkinen
(2002, 124) ilmaisee asian seuraavasti: “draaman muoto on leikittelevd, tarkoitus
on vakava”. Fiktio, leikki ja roolit luovat asioiden tutkimiselle uudenlaisen tilan,
jossa niin sanotun oikean maailman eli reaalimaailman normien ja rajoitteiden ei
tarvitse samalla tavalla pated (esim. Bowell & Heap 2006; Elliot & Dingwall 2017;
Hanrahan & Banerjee 2017; Heikkinen 2002; Orme, Salmon & Mages 2007). Draa-
makasvatuksen sanotaan olevan kulttuuria tutkivaa, tarkastelevaa ja luovaa, eika
se ole niin sanotusti yhden totuuden etsintdd vaan tapa avata nikemyksid ja kes-
kustelua (Asikainen 2003; Heikkinen 2002; Neelands 2004, 37-38). Draama luo
siten tilan leikkid, tutkia ja kokeilla.

Draaman luomassa tilassa tekeminen ja kokeminen ovat usein fyysisté toi-
mintaa “koko olemuksella” (Rusanen 2002, 32; ks. myos Neelands 2004, 37-39).
Toiminta luo merkityksid ja oppimista tekemisen ja kokemuksellisuuden kautta
(esim. Asikainen 2003; Heikkinen 2017; Lintunen 1993; Teerijoki 2001a; Way
1979). Kokemuksia ja fiktiivisen todellisuuden tapahtumia myos reflektoidaan
eli kokemusta sanoitetaan, késitellddn ja jdsennetddn (esim. Asikainen 2003;
Heikkinen 2002; O’Neill & Lambert 1990). Keskeistd on asioiden tutkiminen ryh-
mand, yhteisen toiminnan, yhteistyon ja ylipdataan sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen avulla (esim. Heikkinen 2017; Lintunen 1993; Neelands 2004, 37-38; O’Neill
& Lambert 1990, 13; Owens & Barber 2010, 12-13).

Ndin voidaan havaita draamaa ja draamakasvatusta luonnehtivan ainakin
seuraavat ominaispiirteet: fiktio, leikillisyys, tutkiva oppiminen, kokemukselli-
nen toiminta ja ryhmén kanssa oppiminen. Erddnd avaimena draamakasvatus-
kédsitteen madadrittelylle voisi toimia lisdksi Heikkisen (2002, 111) maédritelma:
”draamakasvatus kattaa kaiken sen draaman ja teatterin, jota tehddén erilaisissa
oppimisympadristoissd koulussa”. Draamakasvatuksen méaritelméssa teatteri ei
tarkoita ammattiteatteria, eikd ammattiteatteri ndin ollen kuulu draamakasva-

tuksen piiriin (Heikkinen 2001, 2002, 2004, 2005). Voidaan todeta, ettd teatteri ja
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ndytteleminen eivit siis ole draamakasvatuksen piirissd ensisijaisia oppimisen
kohteita, vaan teatteri ja sen keinot antavat toiminnalle muodon ja kielen, jonka
avulla toiminta kasvatuksellisine ja opetuksellisine padamadrineen mahdollistuu
(esim. Heikkinen 2002, 2004; 2005; Lintunen 1993).

Draamakasvatusta voidaankin kuvata teatterin ja kasvatuksen yhteisend
alueena pikemmin kuin joko teatterin tai kasvatuksen merkityksen korostami-
sena (esim. Heikkinen 2002; Rasmusson 2001). Heikkinen (2002, 2003, 2004, 2005,
2017) esimerkiksi puhuu draamakasvatuksesta taiteen ja kasvatuksen valisend
“mahdollisuuksien tilana”. Tdllaisena mahdollisuuksien tilana draamakasvatus
pitdd sisdllddn monenlaista toimintaa, mitd ilmentdd muun muassa sen jakautu-
minen useisiin erilaisiin genreihin. Eri genreihin jakautuminen tarkoittaa lyhy-
kdisyydessddn sitd, ettd yleisolle esitettdvien ndytelmien ja pienesitysten lisdksi
draamakasvatus sisdltdda muun muassa erilaisia kestoltaan pidempii tai lyhyem-
pid prosesseja, projekteja ja harjoitteita, jotka voivat tapahtua oman ryhmén kes-
ken luokkahuoneen sisilld tai sisédltdd yhteistyotd opetusryhmédn ulkopuolisten
tahojen kanssa (ks. esim. Heikkinen 2017; @stern 2000).

Draamakasvatuksen voidaan sanoa alkaneen kehittyd noin 1900-luvun al-
kupuolelta (Heikkinen 2002, 11; Heikkinen 2017, 24-33; ks. Rusanen 2002, 24, 45)
ja rantautuneen Suomeen noin 1960- ja 70-lukujen vaihteessa (Heikkinen 2002,
11-12; ks. Toivanen 2002, 26; Toivanen 2012; Rusanen 2002, 41-45). Suomessa
draamakasvatus on kulkenut muun muassa nimilld luova toiminta, ilmaisutaito,
ilmaisukasvatus, draamapedagogiikka, pedagoginen draama ja draama (ks.
koontia Asikainen 2003, 29; Heikkinen 2002; Heikkinen 2004, 25-30; Rusanen
2002, 43-45) ennen etenkin Hannu Heikkisen (esim. 2001, 2002, 2003, 2004, 2005)
tekemdd tyotd draamakasvatus-késitteen auki purkamiseksi, maddrittelemiseksi
ja vankemmaksi vakiinnuttamiseksi. Késitteiden moninaisuus nidkyy kuitenkin
alalla edelleen. Esimerkiksi draamakasvatuksen ammattilaista voidaan kutsua
muun muassa nimilld draamaopettaja, -ohjaaja, -kasvattaja tai -pedagogi (ks.

esim. Pulli 2010, 38) tai ilmaisutaidon opettaja.
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Késitteiden epamadrdisyyttd ja vakiintumattomuutta ei ole ainakaan hel-
pottanut alalla vallinnut pohdinta siitd, tulisiko draamakasvatusta tarkastella op-
piaineena vai opetusmenetelméana (ks. koontia Heikkinen 2002, 2004; Lehtonen
1997/2000, 81-82; Toivanen 2002, 26-28). Keskustelua ndyttdd herdttdneen se,
kuinka draamaa ja sen taiteellisia ilmaisumuotoja tarkastellaan oppimisen koh-
teina itsessddn ja kuinka muiden oppiaineiden kayttoon valjastettuina oppimisen
vilineind. Molemmat puolet ndkyviét tietylld tapaa esimerkiksi uusimmassa ope-
tussuunnitelmassa (POPS 2014), vaikka menetelmé&puoli painottuukin. Opetus-
suunnitelmassa (POPS 2014) suurin osa draamaan liittyvistd maininnoista viittaa
opetukseen ja tydskentelyyn draaman “keinoin”, draaman “avulla” tai sen ”toi-
mintamuotoja” “hyddyntden”, mutta joitain mainintoja on myds draamasta ja
”draamataidoista” tdrkednd opittavana asiana vuorovaikutuksen ja ilmaisun
kannalta. N&in ollen draama néyttdytyy opetussuunnitelmassa (POPS 2014) sekd
oppimisen vilineend ettd tietylld tapaa myo6s oppimisen kohteena.

Kuten opetussuunnitelmastakin (POPS 2014) voidaan huomata, ei draama-
kasvatuksella ole itsendisen oppiaineen asemaa. Ndin siitdkin huolimatta, ettd
tutkijat ja alan toimijat ovat puhuneet oppiaineen aseman puolesta ja sen merkit-
tavistd hyodyistd jo pitkddan (ks. DICE Consortium 2010; Heikkinen 2001, 2002,
2003, 2004; Laakso 2001, 149-150; Laakso 2010; Rusanen 2002, 199-200; Teatte-
riopetus kouluihin -tyéryhméa 2010; Teerijoki 2000; Toivanen 2012; Toivanen,
Heikkinen & Laakso 2012; vrt. Way 1979). Ensi kerran jo 1970-luvulla ilmaisu-
taito-nimistd oppiainetta suunniteltiin kolmanneksi taideaineeksi musiikin ja ku-
vataiteen rinnalle (ks. koontia Rusanen 2001, 2002). Tamén jalkeen on kaksi vuo-
sikymmentd sitten ehdotettu, ettd draamakasvatus voisi olla osa uutta, laaja-
alaista ja yleissivistavadd taidekasvatusta eli esimerkiksi taiteet-nimistd oppiai-
netta, johon voisivat kuulua lisdksi musiikki, visuaaliset taiteet ja tanssikasvatus
sekd joidenkin mallien perusteella myos kirjallisuus ja késityot tai media (Heik-
kinen 2002; Puurula 2000). Draamaa esitettiin uudeksi oppiaineeksi uusimpaan
opetussuunnitelmaan Taide ja kdsity6 -nimiseen oppiainekokonaisuuteen (Ope-

tus- ja kulttuuriministerié 2010), mutta ehdotus ei mennyt ldpi. Talld hetkella
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opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaan draama integroidaan muihin oppiai-
neisiin ja se toimii enimmékseen ”tekemisen tukena” ja opetuksen rikastuttajana.

Draamakasvatusta kaiken kaikkiaan voinee kuitenkin olla hedelmallisempi
tarkastella laajemmin kuin kahtiajakojen, kuten draama-teatteri, taidetta-kasva-
tusta tai oppiaine-metodi, pohjalta (Heikkinen 2004, 27-28; Rasmusson 2001).
Esimerkiksi Heikkinen (2002, 111) sanoo, ettd draamakasvatuksessa on “kyse
"draamakasvatuksesta’, ei draamasta tai teatterista tai kasvatuksesta erikseen - ei
metodista tai oppiaineesta erikseen”.

Tdssd tutkimuksessa kutsun tutkimuskohdettani kokemuksiksi draaman ja
teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Viittaan tdlld nimitykselld siihen,
ettd tutkimuskohteena ovat draaman ja teatterin tekemisen synnyttamat koke-
mukset, jolloin en tee eroa sen vililld, kdytetdanko draamaa opetuksen menetel-
médnd jonkin muun asian oppimiseksi vai onko draama ja sen tekeminen itses-
sddn opetettava asia. Olennaisena piddn toiminnan synnyttamaa kokemusta. Py-
rin tarkastelemaan draaman ja teatterin tekemisen tietynlaista ydintd; sitd, mikd
kokemuksessa, tekemisen tavassa ja oppimisen luonteessa on olennaista ja mer-
kityksellistd kokijalle. Korostan sanoessani kokemusten syntyvan opetuksessa,
ettd keskiossd ovat toiminnan synnyttamat kokemukset. Kutsumalla tutkimus-
kohdettani kokemuksiksi opetuksesta saattaisi tutkimusaiheekseni tahattomasti
muodostua ldhinnd kokemukset opettajan erilaisista opetustavoista tai -tyyleista.

Niilld keinoin pyrin laaja-alaiseen ndkemykseen draamaan liittyvastd pe-
rustavanlaatuisesta kokemisesta ja oppimisesta. Laajennan hieman Heikkisen
(2002, 111) madritelméa draamakasvatuksesta, silld tassd tutkimuksessa en tar-
kastele draaman ja teatterin tekemistd vain kouluissa, vaan myds muissa erilai-
sissa pedagogisissa konteksteissa kursseilla, kerhoissa, koulutuksissa ja projek-
teissa. Rajaan kuitenkin samaan tapaan ammattiteatterin tutkimukseni ulkopuo-
lelle eli en késittele draaman ja teatterin tekemistd esimerkiksi ndyttelijan ammat-
tiin tahtddvissa koulutuksissa. Sen sijaan tarkasteluni kohteena ovat oppijan ko-
kemukset draaman ja teatterin tekemisestd muilla opetuksen, kasvatuksen ja

koulutuksen kentilli.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on ymmartdd oppijan kokemusta draaman ja
teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Tarkoituksena on selvittdd, millaisia
kokemuksia oppijalla eli oppilaan tai opiskelijan asemassa olevalla on opetusti-
lanteissa, joihin sisdltyy draaman ja teatterin tekemistd. Tavoitteena on sanoittaa
ja kasitteellistdd, mitd oppija ndissd tilanteissa kokee ja millaisista merkitysten
kokonaisuuksista ndiméa kokemukset rakentuvat. Taman ymmarryksen pohjalta
pyrin késitteellistimddn draaman ja teatterin tekemiseen liittyvdd oppimisen
luonnetta ja rakentumista oppijan ndkokulmasta. Tutkimus on asettelultaan
avoin tarkastelemaan oppijoiden kokemuksia monista eri yhteyksistd monilta eri
elamdnvaiheilta selvittddkseen laaja-alaisesti kokemusten moninaisuutta ja nii-
hin liittyvid mahdollisesti kauaskantoisiakin merkityksid. Tutkimus asettuu ute-
liaana tutkimaan, mitd oppijat kertovat, kun he voivat kertoa vapaasti aiheen
puitteissa mita tahansa.
Tutkimuskysymyksind on:
1. Millaisia kokemuksia aikuiset kuvaavat heilld olleen oppijoina draaman
ja teatterin tekemistd siséltdvéssa opetuksessa?
2. Millaisista merkitysten kokonaisuuksista ndméd kuvatut kokemukset ra-

kentuvat?

3.2 Fenomenologinen lihestymistapa

Téssd tutkielmassa fenomenologia ndhddan lahestymistapana, joka ohjaa koko-
naisvaltaisesti kaikkia tutkimuksen tekemisen vaiheita. Kuten Virtanen (2006,
152-153) esittdd, on tédllaisen kaikkia tutkimuksen vaiheita ohjaavan ldhestymis-
tavan omaksumiseksi hyva ymmartdad ainakin jossain mééarin sen lahtokohtia ja
juuria. Kdynkin tdssd alaluvussa ldpi tdimdn tutkimuksen kannalta keskeisia fe-

nomenologisen ajattelun ydinsisaltojd. Tassd tutkielmassa painotan nimenomaan
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kuvailevaa eli deskriptiivistd fenomenologiaa, josta kerron tarkemmin taméan
alaluvun lopussa muiden ydinkésitteiden esittelyn jalkeen.

Fenomenologian juuret voidaan johtaa Edmund Husserliin ja 1900-luvun
alkuun (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2010, 29; Giorgi 2014, 4; Hartimo 2010;
Metsamuuronen 2006, 92; Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010). Fenomenologia
syntyi Husserlin (2012) esittaména kritiikkind tieteen tilaa kohtaan. Héanest4 tie-
teet eivit pystyneet tarpeeksi kokonaisvaltaisesti tarkastelemaan sitd todellista
eldamismaailmaa, josta ne saivat ldhtokohtansa - tieteellinen tieto ja ihmisen ko-
kemus todellisuudesta eiviit siis hdnestd vastanneet toisiaan (ks. myos Himanka
2010; Miettinen ym. 2010; Pulkkinen 2010; Varto 1995). Husserl (1995, 2012) pyrki
luomaan fenomenologiasta kaikkien erityistieteiden perustana olevan tieteen,
jossa totuuden ldhtokohtana on inhimillinen eldmismaailma, ihmisen kokemus
(ks. myos Himanka 2010; Miettinen ym. 2010; Pulkkinen 2010; Virtanen 2006,
155).

Ihmisen kokemus on siis fenomenologisen tutkimuksen keskeisin tutki-
muskohde (Virtanen 2006, 152, 165). Fenomenologisessa ajattelussa kokemuksel-
lisuus ymmarretddn ihmisen suhteena maailmaan (Laine 2018, 30-31). Kokemus
syntyy, kun ihmisen tajunta suuntautuu johonkin kohteeseen ja kohde ilmenee
tajunnalle. Kokemus sisiltdd siten ihmisen, hdnen tajunnallisen toimintansa, tie-
tyn kohteen sekd ndistd muodostuvan suhteen. (Perttula 2009, 116-117; Giorgi
2014, 80.) Ndin kokemusten kautta maailma todellistuu meille (Himanka 2010;
Pulkkinen 2010, 30).

Kokemusta voidaan fenomenologisessa ajattelussa nimittdd myos merki-
tyssuhteeksi (Perttula 2009, 116). Suuntautumisen maailmaan ajatellaan jasenty-
van merkityksing, eli toisin sanoen kokemukset rakentuvat olennaisesti merki-
tyksistd (Hartimo 2010, 50-59; Laine 2018, 31). Samalla, kun maailma ilmenee ih-
misille merkityksind, myos ihmisten aiemmat kokemukset ja niihin liittyvat mer-
kitykset vaikuttavat sithen, kuinka he suuntautuvat maailmaan ja tulkitsevat uu-
sia kokemuksiaan (Laine 2018; Pulkkinen 2010, 38; Taipale 2010, 120). Suhde mi-

ndn ja maailman vililld on ndin ollen vastavuoroinen (Laine 2018, 30). Laineen
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(2018, 30) mukaan fenomenologeille yhteinen ajatus onkin, ettd ihmiset rakentu-
vat suhteessa maailmaan ja myos itse rakentavat tuota maailmaa.
Fenomenologinen analyysi ei ole kuitenkaan vain yksittdisten merkitysten
luettelointia. Tarkoituksena on kuvata merkityksistd niiden olennaisia kokonai-
suuksia, joiden avulla kuvataan kokemuksen perustavaa tasoa, olemusta ja ylei-
sid rakenteita (Dahlberg ym. 2010, 245-255; Giorgi 1997, 2014; Giorgi, Giorgi &
Morley 2017; Laine 2018, 43-48; Miettinen ym. 2010, 11-13; Pulkkinen 2010, 38-
41; Tokkari 2018, 67, 71-74). Fenomenologia ei jad myoskddn yksittdisten ihmis-
ten tarkastelun tasolle. Kokemusten subjektiivisuuden liséksi yhteisollisyyden ja
intersubjektiivisuuden késitteet ovat olennaisia (Dahlberg ym. 2010, 56-65; Laine
2018, 29-32; Miettinen 2010; Taipale 2010). Nama kasitteet pitdvit sisdllddn aja-
tuksen siitd, ettd vaikka yksilon subjektiivisissa kokemuksissa on oma ainutlaa-
tuisuutensa ja ainutkertaisuutensa, ihmisilli on samanlaisuutta kokemisen ta-
voissaan ja suhteissaan maailmaan. Tdmdn samankaltaisuuden kautta pys-
tymme ymmartamadn toisten kokemusmaailmasta jaettuja, yhteisollisid ja kult-
tuurisia merkityksid. (Himanka 2010, 87-88; Laine 2018, 31-35; Miettinen 2010;
Pulkkinen 2010, 38; Taipale 2010; Varto 1996, 58-59.) Ndin ollen, kuten Laine
(2018, 32) toteaa, ollessamme osa jonkin yhteison luomaa merkitysten perinnetta
paljastaa yksiloiden kokemusten tutkimus samalla my0s jotain yleistd. Sen li-
sdksi, ettd fenomenologian sanotaan olevan kokemuksen tutkimusta (Virtanen
2006, 152), voidaan tdten ilmaista laajemmin, ettd fenomenologia on ilmididen
(kreik. fainomena) tutkimista (Laine 2018, 30; Metsamuuronen 2006, 92; Mietti-
nen ym. 2010, 10). Kolmanneksi voitaisiin muotoilla, ettd “fenomenologia on koe-
tun ilmion olemuksellisen merkitysrakenteen selvittamistd” (Laine 2018, 46).
Yhteiset, jaetut merkitykset helpottavat siis toisten kokemusten ymmarta-
mistd, mutta samalla ne voivat myos altistaa vaddristyneille ja stereotyyppisille
tulkintatavoille (Laine 2018, 35; Varto 1996, 58-59). Miten siis toisten kokemuk-
sista kiinnostunut tutkija voi vahentdd omien pinttyneiden tulkintatapojensa vai-
kutusta ja sen sijaan saavuttaa ja ymmartdd paremmin sitd, mika on juuri toisen
kokemusmaailmalle omaa? Tdssd tullaan siihen, mihin fenomenologinen ajatte-

lutapa ndyttdd erityisen keskeisesti nojaavan: reduktioon. Fenomenologisen
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reduktion voisi tiivistetysti sanoa tarkoittavan sitd, ettd tutkija pyrkii irrottautu-
maan siitd reflektoimattomasta arkielamén asenteesta, jonka kautta maailman to-
siasiat hdnelle hahmottuvat; han pyrkii reflektoiden tiedostamaan tutkittavaan
ilmioon liittyvid ennakkokésityksiddn ja aihetta kasitteellistdvid teorioita sekd ir-
rottautumaan niistd nahdédkseen endd vain itse ilmion ja sen ilmenemisen sellai-
senaan (Dahlberg ym. 2010; Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017; Himanka 2010,
92-96; Miettinen ym. 2010, 10-13; Pulkkinen 2010). Ndin ennakkokaésityksistd, se-
lityksistd ja aiemmasta tiedosta ja teorioista irrottautumalla padstdan Husserlin
(1995, 2012) vaatimusten mukaisesti palaamaan konkreettisesti elettyyn todelli-
suuteen ja tarkastelemaan, milléd tavoin todellisina pitimdmme asiat todella tule-
vat todellisiksi ja saavat merkityksensd (ks. myos Himanka 2010; Miettinen ym.
2010, 10-13, 16; Pulkkinen 2010).

Reduktion mukainen asenne vaatii tutkijalta kriittistd itseymmarrystd, her-
meneuttisen kehdn kulkemista ja jatkuvaa reflektiivisyyttd, jotta han voi avartaa
yhd enemman omaa subjektiivista perspektiividdn ymmartadkseen toisen ihmi-
sen ilmaisuja ja vdhentddkseen omien ldhtokohtiensa vaikutusta tulkintoihinsa
(Laine 2018; Virtanen 2006, 167-168). Keskeistd tutkijalle on omien tulkintojen
jatkuva kriittinen koettelu, jonka avulla han pyrkii sdilyttdimddn avoimuuden toi-
sen ihmisen kokemusmaailmaa kohtaan - my06s sen suhteen, miké toisessa on
erilaista suhteessa itseen (Laine 2018). Fenomenologisessa ajattelussa tosin
myonnetddn, ettei tdydellinen toisen eldmismaailman tavoittaminen ja omien ko-
kemusten ja ennakkokésitysten pois rajaaminen ole mahdollista (Dahlberg ym.
2010, 339-342; Laine 2018, 37-38; Perttula 2000). Reduktio ndyttdd olevan feno-
menologisessa tutkimuksessa keskeisin ja samalla my6s vaikein pdamaara (ks.
Giorgi 2014, 91-93; Himanka 2010, 94-95; Pulkkinen 2010, 30-31).

Yhteenvetona voitaisiin sanoa, ettd fenomenologia ei siis etsi ilmidille ulkoi-
sia syitd tai selityksid, koska niiden ajatellaan johtavan pois itse asiasta (Giorgi
2014; Himanka 2010, 91-93; Husserl 1995, 78; Laine 2018; Miettinen ym. 2010, 10-
13). Selittdmisen sijaan fenomenologia pyrkii kuvailemaan, ja sen menetelmalli-

send ihanteena on pysyad kiinni tutkittavassa ilmitssa (Miettinen ym. 2010, 12-
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13). Fenomenologia pyrkii ndin tuomaan nékyviin niitd arkisia kokemisen pro-
sesseja, tottumuksia ja itsestddnselvyyksid, jotka on koettu muttei vield huomattu
eikd tietoisesti ajateltu (Laine 2018; Pulkkinen 2010, 35). Koska ilmittd ei pyrita
typistamadn yhtd sitd luonnehtivaan selitykseen, on tarkoituksenmukaista etsid
kokemuksista yleisten rakenteiden ohella my®ds niihin sisdltyvaa yksilollista mo-
ninaisuutta (Giorgi ym. 2017; Laine 2018).

Olen tdhdn mennessd kdynyt lapi fenomenologian ydinkasitteitd: kokemuk-
sen, merkityksen, merkitysrakenteen, ilmion, subjektiivisuuden, intersubjektiivi-
suuden ja reduktion kasitteet. Ndiden kasitteiden ympdrille ei asetu kuitenkaan
vain yhdenlaista fenomenologista ajattelutapaa. Fenomenologian tutkimus-
kenttd jakautuu useisiin erilaisiin suuntauksiin, jotka esimerkiksi ymmartavit
tutkijan tekemien tulkintojen merkityksen eri tavoin (Chan, Fung & Chien 2013;
Giorgi ym. 2017; van Manen 2003, 25-26; Tokkari 2018, 65-68; Virtanen 2006, 153
156). Tassé tutkielmassa hyodynnan Husserlin ajatteluun painottuvaa deskriptii-
vistd fenomenologiaa. Tdahdn tutkimusperinteeseen pohjautuu myos Giorgin
analyysimenetelma (Giorgi 1997; Giorgi ym. 2017; Virtanen 2006, 181), jota sovel-
lan tdssd tutkimuksessa ja jonka esittelen analyysiluvussa 3.5.

Deskriptiivisen fenomenologian ajattelutavassa korostuu pyrkimys niin sa-
nottuun puhtaaseen kuvailevuuteen. Tdlloin korostuu ajatus siitd, ettd ilmiotd
kuvataan sellaisena kuin kokija sen elimismaailmassaan kokee, mitddn muuta
sithen lisddmatta tai mitddn siitd vahentamatta. (Dahlberg ym. 2010; Giorgi 1997,
2014; Giorgi ym. 2017; van Manen 2003, 25-26; ks. Perttula 2000.) Téllaisista Hus-
serliin pohjautuvista tutkimustavoista sanotaan, ettd ne korostavat kokemuksen
yksilollisyyttd ja tajunnallisuutta (Tokkéri 2018, 65). Kokemusta tarkastellaan yk-
silon tajunnassa ilmenevidnd sisdltond ja oletetaan, ettd haastateltavan kerronta
heijastaa tdtd hanen kokemustaan suoraan. Ndin ollen tarkastellaan, mitd yksilo
kertoo kokeneensa, eikd esimerkiksi sitd, mitd hdn epasuorasti puheellaan kertoo.
(Giorgi 1997, 2014; Tokkaéri 2018, 65-69.) Ytimessé on jdlleen tavoitella tutkimuk-
sen ldhtemistd siitd konkreettisesta todellisuudesta, jossa elamme, ei todellisuu-

den syistd, selityksistd tai teorioista.
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Fenomenologia ja draamakasvatus ndyttdvit jakavan monia yhteisid ydin-
kasitteitd. Myos draamakasvatuksessa pidetddn keskeisend ihmisen monimuo-
toista, niin yksilollistd kuin yhteisollistd kokemuksellisuutta sekd kokemuksiin
liittyvid merkityksenantoja (esim. Hatton & Nicholls 2018; Heikkinen 2002; Ow-
ens & Barber 2010; Seebg 2009, 2011; Teerijoki 2001b; Wright 2000; Ostern 2003).
Fenomenologia ndyttdd itse asiassa olevan yksi keskeisimmistd draamakasvatuk-
sen tieto- ja oppimiskasitykseen vaikuttavista tutkimusperinteista (ks. Heikkinen
2004, 40; Hornbrook 1998, 66-69; Seebg 2009, 2011; Ustern & Heikkinen 2001).
Fenomenologia ndyttdd myos tdméan tutkimuksen kontekstissa kokonaisvaltai-
sena ja syvdluotaavana lahestymistapana kiinnostavalta tutkittaessa oppijan ko-
kemuksen olemusta ja rakentumista draaman ja teatterin tekemista siséltavassa
opetuksessa. Fenomenologian ja erityisesti kuvailevan fenomenologian avulla
pddstddn tassd tutkimuksessa tarkastelemaan, mitd draamakasvatukseen liittyva
kokemuksellisuus on oppijan itsensd kuvaamana: kuinka kokemukset, merkityk-

set ja oppimisen ilmitt rakentuvat siten kuin oppija ne itse kuvaa kokeneensa.

3.3 Tutkittavat

Fenomenologista tutkimusta tehdessd on loydettdva tutkittavia, joilla on oma-
kohtaisia kokemuksia siitd ilmidstd ja ilmioon liittyvistd tilanteista, joita halutaan
tutkia (Englander 2012; Giorgi 2014, 96; Lehtomaa 2009, 167; van Manen 2003,
62). Tahan tutkimukseen etsittiin sellaisia henkilitd, jotka ovat jossain elaménsa
vaiheessa osallistuneet opetukseen, jossa draama ja teatteri ovat olleet opetuksen
kohteena oppiaineen kaltaisesti tai jossa draaman ja teatterin menetelmia on kay-
tetty jonkin muun asian oppimiseksi. Rajasin tutkimuksen koskemaan aikuisten
kertomia kokemuksia. Rajaus aikuisiin perustui arviooni siitd, ettd aikuisilla olisi
mahdollisesti kertynyt elaménsa aikana aiheeseen liittyvid kokemuksia monista
eri yhteyksistd. Pidin siis mahdollisimman rikkaan aineiston kerdamisen kan-
nalta sopivana sitd, ettd tutkittavilla olisi mahdollisesti useita ja usean eri elamén-

vaiheen ajalta kokemuksia draaman ja teatterin tekemisestd oppijana.
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Lahetin haastattelukutsun (liite 1) Jyvaskyldan yliopiston avoimen yliopis-
ton draamakasvatuksen yliopistonopettajille, minkd myo6ta kutsuni valitettiin
sahkopostilistojen kautta Jyvaskyldn yliopiston avoimessa yliopistossa draama-
kasvatusta Jyvidskyldssd tai Helsingissd viime vuosina opiskelleille. Saadessani
viestini vilitetyksi draamakasvatuksen opintoja kédyneille aikuisille oli varmaa,
ettd ndilld tutkittavilla olisi ainakin draamakasvatuksen kursseilta kokemuksia.
Pidin kokemuksia draamakasvatuksen kursseilta timan tutkimuksen kannalta
tarkoituksenmukaisina, silld ndilld kursseilla opiskelija pddsee draamaopettajuu-
den ja -ohjaajuuden rakentamisen lisdksi kokeilemaan omakohtaisesti, millaista
on olla osallistujana draaman ja teatterin tekemistd sisédltdvassa opetuksessa. Tut-
kimukseen ilmoittautui tdtd kautta kuusi henkild, jotka olivat seké Jyvéaskyldsta
ettd muualta Suomesta. Heistd neljan kanssa olin ollut aiemmin tekemisissa draa-
man ja teatterin merkeissa.

Fenomenologisen ja ylipdatdan laadullisen tutkimuksen tavoitteita palvelee
suhteellisen pieni maara tutkittavia, silld tavoitteena on syvillisen ja monipuoli-
sen ymmarryksen saaminen tietystd ihmiselaman kokemusalueesta, ei tilastolli-
nen yleistettdvyys (Dahlberg ym. 2010, 175-176; Englander 2012; Eskola & Suo-
ranta 1999, 61-62; Laine 2018). Esimerkiksi Giorgi (2014, 198) esittdd kolmen hen-
kilon ja Dahlberg ym. (2010, 175) noin viiden olevan vahimmaismaéra tutkittavia
fenomenologisen tutkimuksen toteuttamiseksi. Olin arvioinut tutkimukseen tar-
vittavan neljdstd kuuteen henkil64, joten pidin lopulta muodostunutta kuuden
osallistujan maddraa kattavana.

Osallistujien idlld, sukupuolella, ammatilla tai muilla taustatiedoilla en kat-
sonut olevan merkitystd timéan tutkimuksen kannalta, joten tdllaisia taustatietoja
en erikseen kerdannyt. Tutkimuksen tavoitteena on tutkia oppijan kokemuksen
ydinsiséltojd, -rakenteita ja -merkityksid eikd oppijan taustojen tai eldméantilan-
teen yhteyksid kokemusten ja merkitysten syntyyn. Ajattelin Lehtomaan (2009,
167) tapaan, ettd kun tutkitaan ihmisid, ei ole syytd tehdd jakoa esimerkiksi su-
kupuolen mukaan. Tutkittavien taustan ja tutkittavien ennalta tuntemiseni mer-
kityksid tulosten kannalta arvioin kuitenkin tarkemmin luvussa 6.3 ja tutkijan

suhdetta tutkittaviin eettisista nikokulmista luvussa 3.6.
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Tutkittavien joukkoa voi karkeasti kuvata haastatteluissa ilmenneiden tie-
tojen perusteella idltdan vaihteleviksi sekd usean eri ammatti- tai opiskelualan
edustajiksi, ei siis esimerkiksi vain opettajiksi tai opettajaopiskelijoiksi. Kaikki
tutkittavista olivat suorittaneet tai suorittamassa korkeakoulututkintoa. Osa
heistd oli kdynyt draamakasvatuksen perusopintojen kursseja, osa myos aine-
opintojen kursseja. Tutkimus ei kuitenkaan koske vain draamakasvatuksen opin-
toihin liittyvid kokemuksia, silld tutkittavat kertoivat myos muista kokemuksis-

taan. Tutkittavista kdytetyt nimet tulosluvussa ovat keksittyja.

3.4 Tutkimusaineiston keruu

Tassd tutkimuksessa aineisto on kerédtty avoimilla haastatteluilla. Avoin haastat-
telu tarkoittaa, ettd haastateltavan annetaan puhua tutkimuksen kohteena ole-
vasta ilmiostd vapaasti oman ymmarryksensd pohjalta (Tuomi & Sarajarvi 2018,
88-90). Vain keskustelun aihe on maédéritelty, jolloin keskustelu etenee haastatel-
tavan vastausten ja niiden pohjalta muotoutuvien haastattelijan syventdvien li-
sdkysymysten mukaisesti. Tarkoituksena on perehtya tutkittavaan ilmioon haas-
tateltavan ymmarryksen pohjalta ilman, ettd ilmioon liittyvd teoreettinen viite-
kehys madadrittdisi haastattelun rakennetta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 88-90.)
Avointa haastattelua kutsutaan myds muun muassa vapaaksi, syvaksi, informaa-
liksi, keskustelunomaiseksi, ei-strukturoiduksi tai ei-ohjaavaksi haastatteluksi
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 88; Metsamuuronen 2006, 115).

Avoimen haastattelun ndhddan sopivan hyvin fenomenologiseen tutkimus-
asetelmaan (Laine 2018, 39). Fenomenologisen tutkimusasetelman mukaisesti
haastattelun tulee nimittdin pyrkid antamaan haastateltavalle mahdollisimman
paljon tilaa kuvata hdnen omakohtaisia kokemuksiaan, jolloin myos haastattelu-
kysymysten tulee pyrkid olemaan mahdollisimman avoimia ja laajoja seké ohjai-
lemaan haastateltavan vastauksia mahdollisimman védhdn (Chan ym. 2013;
Giorgi 1997; Laine 2018, 39; Virtanen 2006, 170). Toki avoinkin haastattelu on ra-
jattu ainakin tutkimuskysymyksen ja sen myotd keskustelun aiheen osalta. Haas-

tattelun sisélto ei siten ole tdysin sattumanvarainen, vaan tutkijan tehtdvand on
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huolehtia, ettd haastattelu pysyy kiinni tutkittavassa ilmiossad. (Englander 2012;
Giorgi 2014, 123; Laine 2018, 39; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 89.)

Tassd tutkimuksessa kerroin haastateltaville haastattelun aiheen olevan
draamaan ja teatteriin liittyvat kokemukset oppijan eli oppilaan tai opiskelijan
ndkokulmasta. En tarkentanut nditd aiheeseen liittyvid késitteitd sen tarkemmin,
vaan haastattelun sisdlto perustui sithen, miten haastateltava itse ymmarsi kasit-
teet draama, teatteri, oppija, oppilas ja opiskelija. Kerroin haastateltaville, ettd he
voivat kuitenkin puhua vapaasti kaikista mieleen tulevista asioista. T&lld tavoin
pyrin luomaan haastattelutilanteeseen Virtasenkin (2006, 170) korostamaa
avointa ilmapiirid, joka tarjoaisi tilaa vapaamuotoiselle kokemuksista puhumi-
selle. Ajatuksena oli my®s, ettd joskus sivupoluilta aluksi vaikuttavat kertomuk-
set voivatkin tarjota uusia ndkokulmia aiheeseen (ks. Josselson 2013, 52, 157-158).
Tarkoituksenani oli nédin pysyd mahdollisimman avoimena tutkittavaa ilmiota ja
haastateltavien kokemuksia kohtaan, mikd esimerkiksi Chanin ym. (2013), Lai-
neen (2018, 39) ja Lehtomaan (2009) mukaan onkin tdrkedd haastattelijan asen-
teessa fenomenologista tutkimusta tehdessa.

Haastattelun aluksi informoin haastateltavia aiheen lisdksi my6s avoimen
haastattelun luonteesta seka tarkoituksesta keskustella konkreettisista tilanteista
ja tapahtumista. Kerroin haastateltaville, ettd he saavat kuvata tapahtumia niin
yksityiskohtaisesti kuin haluavat. Painotin, ettd tdarkeintd on, ettd he voivat mah-
dollisimman vapaasti omin sanoin kertoa kokemuksistaan. Tamd haastattelun
kulusta informoiminen tapahtui kaikkiaan haastattelukutsun (liite 1) lisdksi sdh-
kopostikeskusteluissa, joita kdvimme haastatteluajan sopimiseksi, sekd kertauk-
sena haastattelutilanteen alussa. Informoin haastateltavia haastattelun kulun li-
sdksi my0s tietosuojasta ja heiddn henkilotietoihinsa liittyvistd oikeuksista seka
tarjosin mahdollisuuksia esittdd kysymyksid haastattelusta ja tutkimuksesta.

Ensimmadinen haastattelun aloittava kysymykseni oli: “Millaisia kokemuk-
sia sinulla on draamasta ja teatterista?”. Muotoilin aloituskysymyksen ndin, jotta
se olisi laaja ja mahdollisimman vdhan rajaava. Lisdksi kysymyssana “millainen”
kannustaa kuvailevaan kerrontaan (Hyvéarinen 2017, 26-27), ja juuri kuvaukset

ovat fenomenologisessa haastattelussa sitd, mitd haetaan (Englander 2012; Giorgi
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2014, 122-125; Laine 2018, 39). Yhdessd haastattelussa keskustelu ldhti kdyntiin
ilman tdtd avauskysymystd, jolloin pelkkd aiheen kertaaminen riitti aloittamaan
keskustelun. Avoimen haastattelun luonteen mukaisesti en ollut paattanyt etu-
kdteen, mitd muita kysymyksid tulen varmuudella kysymadédn, vaan esitin aloi-
tuskysymyksen jdlkeiset kysymykset keskustelun etenemisen mukaan. Tein kes-
kustelun edetessd muistiinpanoja siitd, mitd laajempia kokonaisuuksia haastatel-
tavat kertoivat kokeneensa: mitd kursseja ja opintokokonaisuuksia he kertoivat
esimerkiksi kdyneensd tai missd ryhmissd he kuvasivat mindkin ajanjaksona ol-
leensa mukana. Usein ndmad laajemmat kokonaisuudet tulivat paapiirteittdin ilmi
heti keskustelun alussa, jonka jalkeen kdvimme niitd yksityiskohtaisemmin lapi
tapahtuma kerrallaan. Ndistd padpiirteittdin kerrotuista kokonaisuuksista muo-
dostuivat tdlloin ikddn kuin haastattelun teema-alueet, joihin syvennyimme. Toki
haastattelun keskustelunomaisen luonteen mukaisesti aiheeseen liittyvia tilan-
teita kaytiin lapi myos vapaamuotoisesti sieltd tddltd huomioita poimien.
Keskustellessa haastattelijan on tdarkedd auttaa haastateltavaa reflektoimaan
kokemuksiaan omakohtaisella ja konkreettisella tasolla (Laine 2018). Tavoitteena
on saada konkreettisia ja yksityiskohtaisia kuvauksia eletyistd kokemuksista
(Englander 2012; Giorgi 2014, 122). Haastattelijan esittdmien kysymysten tulee
auttaa haastateltavaa kuvaamaan kertomuksenomaisesti timdn omaa toimintaa
ja konkreettisia havaintoja, jolloin pddstdan puhumaan nimenomaan konkreetti-
sista kokemuksista eikd esimerkiksi abstrakteista yleisistd késityksistd, kuten
mielipiteistd tai uskomuksista (Laine 2018). Kokemuksista puhumisen kieli on
erilaista kuin késityksistd puhumisen kieli, ja ndin myo6s kysymykset tdytyy esit-
tad yleistd, kasitteellistd kieltd konkreettisemmalla tasolla (Laine 2018).
Tukeakseni siis haastateltavien kerrontaa, joka sisdltdisi tutkimusaiheeseen
liittyvid kuvauksia konkreettisista ja omakohtaisista kokemuksista, laadin itsel-
leni tukikysymyslistan (liite 2), joka oli minulla haastatteluissa mukana. Listan
kysymykset suunnittelin ja esitin silld tarkoituksella, ettd ne suuntaavat keskus-
telua nimenomaan konkreettiseen tapahtumien ja niihin liittyvien yksityiskoh-
tien kuvailuun. Kaikkia tukikysymyslistan kysymyksid ei ollut tarkoitus kayda

lapi vaan kayttdd niitd haastateltavan kerronnan mukaan. Oleellista minulle oli
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kysymyksid esittdessdni suunnata huomioni siihen, mitd haastateltava oli juuri
sanonut eli pysyéd haastateltavan kerronnassa kiinni. Pyrin kysymyksid esittdes-
sdni pysymddn mahdollisimman avoimena ja uteliaana haastateltavien omia
merkityksenantoja kohtaan siitd, mika heille oli tapahtumien kannalta oleellista,
tekemattd siitd itse oletuksia. Kuten tukikysymyslistasta (liite 2) ndkyy, pyrinkin
kiinnittamé&an ndin ollen huomiota myos haastateltavan ilmaisujen selventami-
seen ja pyysin tarkennuksia silloin, kun se ei keskeyttdnyt haastateltavan puhetta
(esimerkiksi: “"Mitd tarkoitit silld, ettd harjoitus oli vaikuttava?”). Kokemuksista
puhuminen voi tyypillisesti sisdltdd monimerkityksisid ilmaisuja (Laine 2018, 40-
41), joiden sisdltoja haastateltavaa voi pyytdd tarkentamaan tavoitellakseen juuri
hénen tarkoittamaa merkitystd (Chan ym. 2013; Josselson 2013, 158-163).

Koska haastattelukysymykset riippuivat oleellisesti keskustelusta, tuli tu-
kikysymyslistan kysymysten lisdksi myos uusia kysymyksid mieleeni vasta kus-
sakin haastattelutilanteessa erikseen. Vaikka siis haastatteluun voi valmistautua,
ei sen kulkua voi tdysin etukédteen ennakoida eikd niin ole tarkoituskaan (Hyva-
rinen 2017; Lehtomaa 2005, 171). Lehtomaa (2005, 171, 178) korostaakin haastat-
telijan intuition ja herkkyyden merkitystd haastattelutilanteissa sekd kykya
kuulla, olla ldsné ja tulla vaikutetuksi. Tiedostin lasndolon merkityksen ja halusin
osoittaa my0s haastateltaville olevani ldsnd, kiinnostunut ja kuuntelevani. Tata
viestin haastattelutilanteissa eleilld, kuten nyokkayksilld, sekd danndhdyksilld ja
sanoilla, kuten “mm”, ”joo” tai “niin”. Tallaisia viesteja Ruusuvuori ja Tiittula
(2017, 50) nimittavat minimipalautteiksi ja heiddn mukaansa niiden avulla voi
osoittaa muun muassa kuuntelemista tai kehotusta jatkaa puheenvuoroa. Pyrin
Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017) huomioiden mukaisesti olemaan reagointita-
voissani kuitenkin suhteellisen neutraali, jotten ohjailisi esimerkiksi hammasty-
neen oloisella reaktiolla haastateltavan kerrontaa tiettyyn suuntaan, mutta kui-
tenkin niin, etteivdt neutraalin oloiset reaktiot tuottaisi minusta passiivista vai-
kutelmaa vaan ilmentdisivdat nimenomaan kuuntelemista ja kiinnostuneisuutta.
Minimipalautteiden lisdksi kuuntelemista ja lasndoloa voi viestid hiljaisuus, joka

voi viestid haastateltavalle tarjotusta tilasta jatkaa kertomustaan (Hyvarinen
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2017, 30-32; Josselson 2013, 65-67). Aéininauhojen perusteella haastattelutilan-
teissa olikin jopa 13 sekunnin hiljaisia hetkid, joita ilmeni erityisesti niissa tilan-
teissa, joissa tulkitsin haastateltavan miettivdn vastaustaan. Toki esitin lisdkysy-
myksid silloin, kun hiljaisuuden my6ta varmistui, ettei haastateltava siind kohtaa
puhuisi asiasta enempéa.

Haastattelut toteutin heind-elokuussa 2019. Niistd viisi tein kasvokkain ja
yhden puhelimitse. Puhelinhaastattelu ei eronnut luonteeltaan kasvokkaisista
haastatteluista. Siind ei toki ollut aivan kaikkia niitd etuja, joita kasvokkaisissa
haastatteluissa oli. Esimerkiksi haastateltavan katseesta ei voinut pditelld, miet-
tiiko han lausettaan loppuun vai odottaako hén lisdkysymystd. Tdssd tilanteessa
pidin kuitenkin haastateltavan kiinnostusta osallistua tutkimukseen tdrkeam-
pand kuin kasvokkaista tapaamista. Puhelinhaastattelussa voi toisaalta olla myos
omanlaisiaan etuja: haastattelu puhelimen kautta voi luoda haastattelusta ren-
nomman ja vapaamuotoisemman tilanteen, kun asioista voi puhua oman kodin
rauhassa ja sielld liikuskellen, kuten Ikonen (2017) esittda.

Haastattelujen kesto vaihteli tunnista ja 58 minuutista kahteen tuntiin ja 27
minuuttiin. Haastattelujen pituus johtunee aiheen laajuudesta sekd pyrkimykses-
tani rikkaaseen kokemusten kuvaukseen. Usein haastateltava oli my®0s itse inno-
kas jatkamaan keskustelua ja kokemustensa reflektointia, vaikka toin esiin, ettei
keskustelua tarvitse kdydd enempdd kuin jaksaa. Tamd osoittanee, ettd haastat-
telutilanne saattoi tarjota merkityksellisen tilan puhua avoimesti ja vapaasti
omista tdrkeistd kokemuksista.

Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin sanatarkasti. Litteroitua ai-
neistoa muodostui yhteensd 384 liuskaa fonttikoolla 12 ja rivinvalilld 1. Haastat-
telujen pituus vaikuttaa litteroidun aineiston suureen sivumadraan. Sivumaaraa
laajentaa myos se, ettd litteroin keskustelussa esiintyneet omat kommenttini (ku-
ten “mm” tai “joo”) omille riveilleen. Litteroin lisdksi haastattelun alussa ja lo-
pussa kdydyt keskustelut tutkimuksen kulusta, joiden lomassa esiintyi toisinaan

haastateltavan tekemid olennaisia yhteenvetoja kokemuksistaan.
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3.5 Aineiston analyysi

Téassda tutkimuksessa aineiston analyysi on toteutettu soveltamalla Giorgin
(Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017) kuvailevan fenomenologian analyysimeto-
dia sekd samantapaisesti etenevid Laineen (2018) ja Dahlbergin ym. (2010, 238-
256) esittamid analyysin vaiheita. Ndihin perustuen analyysi jakautui tdssd tutki-
muksessa kuuteen vaiheeseen: 1) aineiston lukemiseen ja kokonaiskuvan hah-
mottamiseen, 2) aineiston kuvailuun, 3) merkitysyksikoiden erotteluun, 4) mer-
kitysyksikoiden yhdistelyyn merkityskokonaisuuksiksi, 5) yksilokohtaisten mer-
kitysrakenteiden muodostamiseen sekd 6) yksilotulosten yhteenvientiin eli yh-
teisen merkitysrakenteen muodostamiseen. Avaan seuraavaksi nditd analyysi-
vaiheita esimerkkien kera. Tavoitteenani on tuoda esiin analyysini etenemista lu-
kijalle mahdollisimman selkedsti ja lapindkyvasti, minké tarkeyttd muun muassa
Giorgi (2014, 133-134) sekd Giorgi ym. (2017) painottavat. Vaikka analyysin ete-
neminen esitetddn vaihe kerrallaan, kuuluu tutkimuksen kulkuun myos ajoittai-
nen palaaminen edellisiin vaiheisiin (Laine 2018, 42). N&denkin analyysin tdssa
kokonaisuutena, jonka pyrkimyksend on ymmartdd toisen ihmisen kokemus-

maailmaa, enkd ainoastaan yksittdisina yksioikoisesti suoritettavina vaiheina.

Aineiston lukeminen ja kokonaiskuvan hahmottaminen. Ensimmadisend vai-
heena aineistoa luetaan huolellisesti kokonaiskuvan saamiseksi. Tdssd vaiheessa
ei ole tarkoitus vield jasennelld aineistoa tai rajata siitd mitdan pois, vaan lukea
sitd avoimin mielin. (Dahlberg ym. 2010, 238; Giorgi 1997; Giorgi 2014, 128-129;
Giorgi ym. 2017.) Kokonaiskuvan saaminen on tiarke&d, koska haastattelun avoi-
men ja kerronnallisen luonteen vuoksi haastateltava voi viitata samaan tapahtu-
maan ja sen sisdltimiin merkityksiin useassa eri kohtaa haastattelua. Kokonais-
kuvan hahmottaminen auttaa siis seuraavissa analyysivaiheissa ymmartamaan
merkitysten ilmauksia kokonaisuudessaan, silld vain yksittdisid kohtia tulkitta-
essa merkitysten analyysi voi jaddda vajavaiseksi. (Giorgi 2014, 128; Giorgi ym.

2017.) Aineiston huolellinen lukeminen seké alkuperdisen d@ninauhan kuuntele-
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minen auttavat ymmaértamdan ilmaisujen merkityksid tutkittavan omasta nako-
kulmasta, mikd vahent&a tutkijan valittomien olettamusten ja ennakkokasitysten
vaikutusta analyysiin (Dahlberg ym. 2010, 238-239; Laine 2018, 42-45).
Tokkarin (2018, 72) mukaan aineistoon tutustuminen toteutuu kdytannossa
silloin, kun tutkija itse litteroi aineiston. Litteroituani aineistoni sanatarkasti mi-
nulle oli muodostunut kokonaiskuva ja -kasitys siitd, millaisista asioista mikédkin
haastattelu kokonaisuudessaan kertoo, jolloin Dahlbergin ym. (2010, 239) mu-

kaan voi jatkaa seuraavaan vaiheeseen.

Aineiston kuvailu. Seuraavaksi tein aineistosta kuvauksia. Kuvausten tarkoituk-
sena on tiivistdd aineistoa ja esittdd siitd tutkimuskysymykseen vastaavia osia
(Laine 2018, 42). Kuvaukset kirjoitetaan mahdollisimman tarkasti haastateltavan
omaa puhetta ja ilmaisutapoja myotdillen, jottei tdssd vaiheessa tehtdisi liian
yleistavid tulkintoja eikd kadotettaisi aineiston sisdltimid merkityksid (Laine
2018, 42). Kuvaus on kdytannossd haastateltavan puheen epdsuoraa esittamista
muuttamalla ensimmadisen persoonan ilmaisut kolmanteen persoonaan (Giorgi
2014, 146-154; Giorgi 2017; Laine 2018, 42). Kolmannen persoonan kdyton myota
tutkijalle korostuu samalla se, ettd tutkimuksen kohteena on toisen ihmisen ko-
kemus eikd hdnen omansa (Giorgi 2014, 153-154; Giorgi 2017). Esimerkkiné esi-

tan tekemidni kuvauksia Annan kokemuksia koskevasta aineistosta (taulukko 1).

TAULUKKO 1. Esimerkit kuvauksista.

Ote aineistosta

Kuvaus

No se oli ehk sillei ettd tota ku tehtiin niit har-
jotuksia niin tota sitd niinku aina ihasteltiin
kuinka paljon niinku jengi osas irrotella - -

Anna kertoo, ettd kun paikassa A tehtiin niitd
harjoituksia, sitd aina ihasteltiin kuinka paljon
jengi osasi irrotella.

- - tulihan [paikassa A:kin] jonku verran jota-
kin kriittistd palautetta mut ne ei ollu niin te-
ravid koskaan vaan sillei niinku et olisko tdm-
monen et tdd ei, harjotus ei ollu minun mie-
lestd nii kiva ja sitte joku toinen sano et minust
se taas oliki et se menee sillai vaa kahvipoyta-
keskustelun omasesti eiké siit tullu niinku sit
semmost niinku, semmost niinku veitsenteri-
véd tunnelmaa.

Annan mukaan tulihan paikassa A:kin jonkun
verran jotakin kriittistd palautetta, mutta ne
eivit olleet niin terdvid koskaan, vaan silli ta-
valla, ettd olisiko téllainen, ettd tim4 harjoitus
ei ollut minun mielestdni niin kiva, ja sitten
joku toinen sanoi, ettd minusta se taas olikin.
Annan mukaan se menee silli tavalla vain
kahvipoytakeskustelun omaisesti eikd siitd
tullut sitten sellaista veitsenterdvad tunnel-
maa.
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Laineen (2018, 42) mukaan tutkija tekee aineiston kuvailun yhteydessa valintoja
sen suhteen, mikd aineistossa kuuluu tutkimuksen piiriin. Koska tutkimuksen
kohteena ovat konkreettiset kokemukset, kidvin aineistoani ldpi alusta loppuun
ja kirjoitin Wordin kommenttikenttdan kuvaukset niistd kohdista, joissa haasta-
teltava kertoi konkreettisista tilanteista ja tapahtumista omakohtaisesti eli oli ker-
tomuksessaan itse toimijana ja kokijana. Taman my®otd rajasin pois mielipiteiksi
ja kasityksiksi tulkitsemani osiot, jollainen oli esimerkiksi haastateltavan esit-
tama vdite siitd, millainen ohjaajan tulisi hdnestd olla. Toki ldhestymistapani ho-
listisen luonteen (Dahlberg ym. 2010, 244; Giorgi 1997; Giorgi 2014, 128) vuoksi
pohdin tadssdkin kohtaa kokonaisuuden kannalta, ovatko késityksind ja mielipi-
teind ndyttdytyvat asiat osa jonkin konkreettisen kokemuksen kuvausta, esimer-
kiksi jos késitystd ohjaajasta seuraa jokin tapausesimerkki. Rajasin tdssd vai-
heessa analyysistd pois lisdksi haastateltavan omaan opettajuuteen liittyvét ko-
kemukset, jotka eivit kertoneet hdnen kokemuksistaan oppijana, sekd tilanteet,
joissa ei kuvattu varsinaisesti opetustilannetta pedagogisessa kontekstissa vaan
esimerkiksi harrastuksen parissa olemista. Kun kohtasin rajauksen suhteen har-
kinnanvaraisia osioita, oli periaatteenani siséllyttdd ne mieluummin analyysiin
mukaan kuin jdttdd ne pois. Kuten Laine (2018, 44) huomauttaa, on tarkedd, ettei

olennaisia merkityksid pudoteta missddn vaiheessa pois.

Merkitysyksikoiden erottelu. Kolmannessa vaiheessa jaoin kirjoittamaani ku-
vaustekstid pienempiin osiin. Nditd pienempid osia kutsutaan merkitysyksi-
koiksi (Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017). Merkitysyksikdiden erottelu tekstistd
perustuu tutkijan tekeméédn tulkintaan siitd, missd kohtaa haastateltavan kerron-
taa merkitys muuttuu. Merkitysten erottelua toisistaan ohjaavat tutkimusaiheen,
tutkimuksen tieteenalan sekd fenomenologisen reduktion asettamat ndkokulmat,
mutta muutoin sille ei tdssd vaiheessa tarvitse asettaa tarkempia kriteereja.
(Giorgi 1997; Giorgi 2014, 129-130; Giorgi ym. 2017.) Merkitysyksikoiden erottelu
on siis varsin spontaania ja intuitiivista toimintaa. Se, kuinka merkitysyksikot
tarkkaan ottaen jaottelee, ei ole juurikaan oleellista lopputuloksen kannalta;

vaihe ldhinnd helpottaa aineiston kisittelyd seuraavissa vaiheissa (Giorgi 2014,
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130, 179). Kaytdannosséd toteutin timan vaiheen siten, ettd loin uuteen tiedostoon
taulukon, johon tein monta rivid. Siirsin kirjoittamaani kuvaustekstid taulukkoon
siten, ettd asetin eri merkityksistd kertovat osat omille riveilleen.

Jotta aineiston jdsentdminen olisi tutkimuksenteon kannalta mielekéstd ja
hedelmaillistd, muunnetaan merkitysyksikon sisdlto tdssd vaiheessa tutkimuksen
tieteenalan kieltd vastaavaksi (Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017). Loin erottele-
mieni merkitysyksikoiden viereen uuden sarakkeen, johon tiivistin kunkin mer-
kitysyksikon sisdllon tutkimuksen tieteenalan kielelld. Tamén tutkimuksen tie-
teenaloina piddan kasvatustieteiden ja draamakasvatuksen aloja. Taulukosta 2
16ytyy esimerkkejd tastd analyysivaiheesta Eevan kokemuksia koskevasta aineis-

tosta.

TAULUKKO 2. Esimerkit merkitysyksikoistd ja niiden tiivistyksistd tieteenalan kielella.

Merkitysyksikko kuvauksen kielelld

Merkitysyksikko tiivistettynad tieteen-
alan kielelld

Opettaja A:mn opetustyyli oli sellainen hyvin kan-
nustava. Han aina antoi myonteistd palautetta.
Han ei oikeastaan sellaista rakentavankaan kriit-
tistd palautetta antanut, vaan se oli aina myo6n-
teistd ja se oli Eevan mukaan ihan ok. Hanelld oli
sellainen turvallinen olo siind ryhmaéssa.

Erdilld kursseilla opettajalla oli Eevan mu-
kaan kannustava opetustyyli ja hdn antoi
aina myonteistd palautetta. Opettaja ei an-
tanut rakentavankaan kriittistd palautetta,
mik& oli Eevan mukaan “ihan ok”. Hénelld
oli turvallinen olo tdssd ryhmaéssa.

Opettaja B:ll4 oli sellainen ote, ettd hdn myos an-
toi sitd rakentavaa kritiikkid. Se oli silld tavalla
virkistdvéd verrattuna opettajaan A. Siind Eeva
koki sillé tavalla, ettd hdn pédsi eteenpdin ja ke-
hittyi.

Erdilld toisilla kursseilla toinen opettaja
puolestaan antoi myos rakentavaa kritiik-
kid, mika oli Eevasta virkistdvid verrattuna
opettajaan A. Eeva koki, ettd tdlloin hin
péaési eteenpéin ja kehittyi.

Eeva muistaa sen, ettd hian ei kertaakaan louk-
kaantunut siitd, mitd opettaja B olisi sitd pa-
lautetta antanut.

Eeva ei kertaakaan loukkaantunut opetta-
jan B palautteista.

Kun aineistoa jasennetddn tieteenalan kielelld, on tutkijan tehtdva tdhdnastista
analyysia harkinnanvaraisempaa pohdintaa siitd, kuinka héan ilmaisee arkikielis-
ten ilmaisujen sisdltamid moninaisia merkityksid tutkimuksenteon ja tieteenalan
mukaisesti (Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017; ks. Laine 2018, 44-45). Tassdkin
kohtaa, kuten jokaisessa analyysin vaiheessa, pidetddn aineiston osia kasitellessa

kokonaiskuva aineistosta mielessd. Vaikka tutkija jasentdd haastateltavan sano-
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mia asioita pienempiin ja tiiviimpiin osiin, han pyrkii ymmartaméaan niitd koko-
naisuuden eli koko haastattelun kehyksissa (Dahlberg ym. 2010, 236-238; Laine
2018). Pidinkin jatkuvasti analyysin aikana alkuperdista litteraattia erillisena tie-
dostona auki, jotta pystyin nopeasti tarkistamaan, missd yhteydessd haastatel-
tava oli minkin asian sanonut. Siten pyrin ymmartamé&an haastateltavan ilmai-
suja koko kontekstissaan myos tiivistyksid tehdessd. Kokonaisuuden mukana
kuljettamisen lisdksi olen sisdllyttanyt tiivistyksiini edelleen joitain tutkittavan
kayttamid ilmaisutapoja, kuten ylld olevasta taulukosta ilmenee. Ajatuksenani on
Lainetta (2018, 44-45) mukaillen ollut, ettei tassdkdan kohtaa ole mielekdstd hai-
vyttdd haastateltavan ilmaisuista niiden yksil6llistd moninaisuutta liian yleistéa-

villa kielells.

Merkitysyksikoiden yhdistely merkityskokonaisuuksiksi. Seuraavaksi ryh-
mittelin tieteenalan kielelle tiivistettyjd mutta vield toisistaan irrallisia merkitys-
yksikoitd yhteen. Merkitysyksikoitd liitetddn toisiinsa niiden samankaltaisuuden
ja sisdisen yhteenkuuluvuuden perusteella (Dahlberg ym. 2010, 244; Laine 2018,
43-44). Toteutin tdimdn vaiheen siirtamalld merkitysyksikoitd yhteen sen mu-
kaan, kun tulkitsin niiden kertovan samasta asiasta. Kustakin ndin ryhmitellysta
kokonaisuudesta muodostui yksi merkityskokonaisuus. Kun ryhmittely oli val-
mis, kirjoitin kullekin kokonaisuudelle sen siséltod kuvaavan otsikon. Ryhmitte-

lystd esitdn esimerkin Kertun kokemuksia koskevasta aineistosta (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Esimerkki merkitysyksikoiden ryhmittelystd merkityskokonaisuudeksi.

Merkitysyksikot Merkityskokonaisuus

Kerttu sanoo pitdneensd myos esiintymisen Esiintymisen herdttdima positiivinen jannitys
herdttamaéstd jannityksen tunteesta. Han ku-

vaa, ettd jannittdessd tuntuu hetken aikaa

siltd, ettei muista mitddn, mutta alkuun paéds-

tesséd on yhtikkid roolissa ja esitys etenee kuin

itsestddn.

Esitysiltana Kerttu tunsi varmuutta osaami-
sestaan, joten hédntd ei sen suhteen jannittanyt.
He olivat harjoitelleet ndytelmé&d runsaasti.

(jatkuu)
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TAULUKKO 3. Esimerkki merkitysyksikoiden ryhmittelystd merkityskokonaisuudeksi.

Merkitysyksikot Merkityskokonaisuus

Koristeiden ja himmennettyjen valojen luoma Esiintymisen herdttima positiivinen jannitys
juhlava tunnelma seka yleiso, jonka joukossa

oli ldheisten lisdksi paljon tuntemattomia ih-

misid, loivat jannitysta.

Esityksen alkamisen odottaminen on jddnyt
Kertulle mieleen.

Sen jdlkeen, kun Kertun osuus ndytelmaéssa oli
alkanut, hdn pystyi keskittymddn esityksen
kulkuun harjoitellun mukaisesti ja flow-tilan
omaisesti.

Ennen esitystd opettaja kerési oppilaat yhteen
ja kannusti heitd. Hin muistutti oppilaita siitd,
kuinka hyvin he olivat ndytelm&ad harjoitel-
leet. Kertusta esiintymishetked edeltdva janni-
tys tuntui positiiviselta jannittamiseltd. Ha-
nestd tuntui, ettd opettaja uskoi ja luotti hei-
hin.

Yksilokohtaisten merkitysrakenteiden muodostaminen. Téssd analyysivai-
heessa tarkastellaan muodostettujen merkityskokonaisuuksien vélisid suhteita ja
sidoksia (Dahlberg ym. 2010, 245-255; Laine 2018, 45-46). Tarkoituksena on muo-
dostaa merkitysten kokonaisuuksista rakenne, joka kuvastaa koetun ilmion ra-
kentumista sen olennaisista osista ja niiden vilisistd suhteista (Giorgi 1997, 2014;
Giorgi ym. 2017; Dahlberg ym. 2010, 245-256; Laine 2018, 45-46). T4td rakennetta
kutsutaan merkitysrakenteeksi (Laine 2018, 45-46). Tutkija arvioi, kuvaako han
koettua ilmiotd yhdelld vai useammalla rakenteella (Giorgi 1997, 2014; Giorgi
ym. 2017; Laine 2018, 46-47). Koska aineistostani oli siitd saamani kokonaiskuvan
perusteella tunnistettavissa sekd yksilollisid ettd useampaa tutkittavaa yhdista-
vid merkityskokonaisuuksia, padtin muodostaa ja raportoida seki jokaisen tut-
kittavan kokemuksia kuvaavat omat yksilokohtaiset merkitysrakenteet ettd
ndistd muodostetun yhteisen merkitysrakenteen.

Yksilokohtaiset merkitysrakenteet muodostin siis jokaisen tutkittavan koh-
dalla erikseen. Toteutin timan vaiheen niin, ettd kirjoitin edellisessd vaiheessa

laaditut merkityskokonaisuuksien otsikot (esimerkiksi Esiintymisen herattama
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positiivinen jannitys) pienille lapuille. Tarkastelin yhta tutkittavaa koskevia mer-
kityskokonaisuuksien lappuja kerrallaan ja asetin néistd lapuista ldhelle toisiaan
ne, joiden sis&lloissa tulkitsin olevan samankaltaisuutta. Asettelin ndma laput sa-
malla muodostelmaan myds sen suhteen, oliko jokin merkityskokonaisuuksista
ikddn kuin jonkin toisen yld- tai alakategoria. Ndin jokaista tutkittavaa kohti
muodostuivat omat merkityskokonaisuuksien kuvionsa, jotka esitan Tulokset-

luvussa.

Yhteisen merkitysrakenteen muodostaminen. Kun olin kirjoittanut jokaisen
kuuden tutkittavan yksilokohtaiset tulokset, siirryin viimeiseen analyysivaihee-
seen eli yksiltulosten kokoamiseen yhteiseksi merkitysrakenteeksi. Tama yhtei-
nen merkitysrakenne muodostetaan Laineen (2018, 47-48) mukaan etsimalld,
mikd yksilollisissda merkitysrakenteissa on samanlaista.

Tdssd vaiheessa palasin jdlleen kunkin tutkittavan kohdalla muodostettui-
hin merkityskokonaisuuksiin, joiden otsikot oli kirjoitettu pienille lapuille. Otin
erilleen kaikki laput niitd vastaavien yksilokohtaisten muodostelmien yhtey-
destd ja tarkastelin niitd uutena omana kokonaisuutenaan. Vertailin kaikkia lap-
puja keskenddn, ryhmittelin ne uudelleen niiden samankaltaisuuksien perus-
teella ja annoin muodostuneille uusille ryhmille uudet otsikot. Samankaltaisuuk-
sien varmistamiseksi kdvin vield ldpi aiemmissa analyysivaiheissa muodostet-
tuja kuvauksia ja tiivistyksid kunkin tutkittavan kohdalta. Asettelin tdmaén jal-
keen uudet laput, joissa oli uusia ryhmia vastaavat uudet otsikot, jdlleen muo-
dostelmaan merkityskokonaisuuksien vilisid suhteita hahmottaakseni. Talld ta-
voin uudet ryhmittelyt muodostivat yhteisen merkitysrakenteen, jonka esitdn lu-
vussa 4.7. En siis etsinyt merkitysrakenteiden samankaltaisuuksia suoraan yksi-
16llisia merkitysrakenteita toisiinsa vertaamalla, vaan merkityskokonaisuuksia
uudelleen purkamalla ja kokoamalla. Ndin pyrin varmistamaan, ettd kuvaisin
merkityksid myos yhteisessd merkitysrakenteessa mahdollisimman pitkalti siten
kuin haastateltavat ovat niitd itse haastatteluissa kuvanneet.

Miké&an uudelleen muodostetuista merkityskokonaisuuksista ei ollut sellai-

nen, ettd se olisi sisdltanyt kaikkien kuuden tai edes viiden tutkittavan tuottamia
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kuvauksia. Pidin yhteisen merkitysrakenteen muodostamista silti mielekkddnd,
koska useampaa tutkittavaa yhdistdvid merkityskokonaisuuksia oli silti tunnis-
tettavissa. Pdddyin ndistd syistd siihen, ettd kun suurin osa eli vahintddn nelja
tutkittavaa oli kuvannut tiettyd kokonaisuutta, riitti timd muodostamaan oman
osansa yhteiseen merkitysrakenteeseen. Taulukossa 4 esitan esimerkin merkitys-

kokonaisuuden luomisesta yhteiseen merkitysrakenteeseen.

TAULUKKO 4. Esimerkki merkityskokonaisuuden luomisesta yhteiseen merkitysrakenteeseen.

Yksilokohtaiset merkityskokonaisuudet Uusi, yhdistivd merkityskokonaisuus

Luovuutta rajoittava ilmapiiri (Anna)

Ryhmiin ja yhteisen tydskentelyn hankaloi-

Ideoiden kuuntelu ja vastaanotto (Eeva) tumiseen liittyvit kokemukset

Toisten pyrkimys hauskuuttaa (Ronja)

Toisten vuorovaikutustavat tai sitoutumatto-
muus (Saara)

Merkitysrakenteen muodostamisessa ja sen sisdllostd raportoimisessa korostuu
holistinen perspektiivi eikd endd yksittdisten merkitysyksikoiden luetteleminen
sellaisenaan, koska merkityksid ja niiden valisid suhteita tarkastellaan nyt koko-
naisuutena. Tutkija voi kuitenkin rakenteen muodostamisen jdlkeen palata alku-
perdiseen aineistoon ja tarkistaa sen avulla, kuvaako rakenne kokemuksen ole-
musta sen moninaisine merkityksineen. (Giorgi 1997, 2014; Giorgi ym. 2017.) Tu-
loksia raportoidessani Tulokset-lukuun pidinkin alkuperdisid litteraatteja edel-

leen ldhettyvilla.

3.6 Eettiset ratkaisut

Tassa tutkimuksessa keskeiset eettiset ratkaisut liittyvat tutkittavien vapaaehtoi-
seen suostumukseen osallistua tutkimukseen, tutkittavien henkil6tietojen kasit-
telyyn ja yksityisyyden suojaamiseen, aineiston tietoturvalliseen sdilyttdmiseen
ja kasittelyyn seka tutkijan suhteeseen tutkittavaa kokemusta ja tutkittavia koh-

taan.
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Tutkittavien osallistuminen tutkimukseen ja heiddn henkil6tietojensa késit-
tely perustui heiddn suostumukseensa. Tutkittaville annettiin suostumuslomake
ja tietosuojailmoitus, jotka oli laadittu Jyvaskyldn yliopiston mallipohjien mukai-
sesti. Suostumuslomakkeessa ja tietosuojailmoituksessa painotettiin, ettd tutki-
mukseen osallistuminen on vapaaehtoista, tutkittavan ei ole pakko toimittaa mi-
tddn tietoja ja tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttdd milloin tahansa tutki-
muksen aikana. Tutkittavat saivat perehtyd suostumuslomakkeeseen ja tietosuo-
jailmoitukseen ennen haastattelua kirjallisesti tutkimukseen ilmoittautumisen
yhteydessd, jolloin kertasin heille samalla myos haastattelun aiheen ja kerroin
tarkemmin haastattelun kulusta. N4ita kerrattiin lisdaksi suullisesti haastatteluti-
lanteen aluksi. T4lld tavoin tutkittaville informoitiin, mist4 haastattelussa on kyse
ja miten haastattelusta saatuja tietoja sdilytetddn ja kaytetddn, mika esimerkiksi
Hyvaérisen (2017, 32), Keatsin (2000, 31-32) sekd Rannan ja Kuula-Luumin (2017)
mukaan keskeisiin eettisiin toimintatapoihin kuuluu. Tarjosin haastateltaville in-
formoinnin yhteydessd myos mahdollisuuksia esittdd kysymyksid haastattelusta
ja tutkimuksesta.

Keréttya tutkimusaineistoa sdilytin ja kasittelin yliopiston suojatulla palve-
limella tutkimuksen pé&attymiseen asti. Tutkimuksen péddttyessd poistin sahkoi-
sen aineiston, mukaan lukien analyysin myo6td luodut tiedostot, ja toimitin tut-
kittavien allekirjoituksen sisdltdvit suostumuslomakkeet sekd haastattelutilan-
teissa syntyneet muistiinpanot héavitettdaviksi yliopiston lukolliseen tietoturva-
roskalaatikkoon.

Tulosten esittelyssd olen pyrkinyt raportoimaan tutkittavien kokemuksiin
liittyvat tapahtumat ja tilanteet mahdollisimman yleiselld tasolla yksityisyyden
suojaamiseksi. Koska raportointityylind tdssa tutkimuksessa on kuitenkin kuvata
kunkin tutkittavan kokemuksia laajasti, yksityiskohtaisesti ja yksiloittdin, paatin
antaa jokaiselle tutkittavalle mahdollisuuden kdyda lapi hantd koskevat yksilo-
kohtaiset tulokset ennen lopullisen tyon julkaisemista ja siten varmistaa, ettd tu-
lokset on kirjoitettu yksityisyyttd suojaavalla tavalla. Tavoitin télld asialla viisi
tutkittavaa kuudesta, ja heistd kaikki hyodynsivét tatda mahdollisuutta. Tulokset

toimitin heille tietoturva huomioiden.
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Henkilotietojen kerddmisen, aineiston sdilyttamisen ja kasittelyn seka yksi-
tyisyyden suojaamisen lisdksi eettisind kysymyksind voidaan tarkastella tutkijan
suhdetta tutkittavaan kokemukseen (Tokkari 2018, 70-71) ja myos tutkittaviin.
Tokkarin (2018, 70-71) mukaan tutkijan kokiessa tutkittavan kokemuksen itsel-
leen tutuksi on hdnen oltava erityisen tietoinen siitd, ettd han keskittyy nimen-
omaan toisten ihmisten kokemuksiin eika tulosten muodostaminen rakennu ha-
nen omista kokemuksistaan. Taméan tutkimuksen kohteena oleva ilmio, oppijan
kokemus draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassda opetuksessa, on minulle
tuttu ja merkityksellinen. Kuitenkin aineiston huolellinen analyysi, luvussa 3.2
tarkemmin kuvatun fenomenologisen ldhestymistavan huolellinen noudattami-
nen sekd kiinnostukseni nimenomaan toisten ihmisten kokemuksia kohtaan on
uskoakseni vdahentdnyt omien kokemusteni vaikutusta tuloksiin. Se, ettd tutkit-
tavat saivat halutessaan heitd koskevat yksilokohtaiset tulokset tarkasteltavak-
seen ennen niiden lopullista julkaisemista, antoi heille myos mahdollisuuden
varmistaa yksityisyyden suojan lisdksi sen, oliko heiddn kokemuksensa ymmar-
retty oikein. Pohjalla oli kasitys siitd, ettd kokemus on tutkittavan ja hén itse tun-
tee sen parhaiten (ks. Tokkari 2018, 70).

Tutkittavista nelja oli minulle ennestddn tuttuja draaman ja teatterin teke-
miseen liittyvien yhteyksien ja verkostojen kautta, kaksi taas ei. Vaikka osa oli
minulle tutumpia, en tuntenut heitd juurikaan niiden kokemusten kautta, joista
he minulle kertoivat. Toki tuttuus voi vaikuttaa haastatteluun ja haastateltavan
kerrontaan silld tavalla, ettd haastattelussa ei ehkéd haluta antaa toiselle epdedul-
lista kuvaa itsestd, kun toinen on ennestddn tuttu ja hdanen kanssaan saatetaan
olla tekemisissé jatkossakin. Siksi arempia asioita voitaisiin mieluummin kertoa
ventovieraalle kuin tutulle (Hyvérinen 2017, 21). Tutkittavat kuitenkin osallistui-
vat tutkimukseen vapaaehtoisesti, tiesivit késilld olevan tutkimusaiheen ja saivat
avoimen haastattelumenetelmin luonteen vuoksi itse maarittdd sen, mitid he ai-
heeseen liittyen kertoivat. Taméa antoi heille 1dhtokohtaisesti vapauden kertoa
juuri niistd asioista kuin halusivat juuri silld tavalla kuin halusivat. Tarkoituk-

sena ei ollut esittdd kysymyksid mistdan sellaisesta, mistd haastateltavat olisivat
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olleet itse haluttomia puhumaan, minkd tdrkeyttd ylipddtdan haastatteluissa
myo6s Dahlberg ym. (2010, 204-205) korostavat.

Eettiseltd kannalta lienee lisdksi syytd huomioida, ettd ennestddn toisilleen
tutut henkilot ovat haastatteluvuorovaikutuksessa tdysin uudenlaisessa tilan-
teessa, jossa tutkija saa tietdd haastateltavasta enemmdin aiheeseen liittyvid hen-
kilokohtaisia asioita kuin haastateltava tutkijasta. Haastattelutilanteessa osa-
puolten vilinen suhde on erilainen kuin arkikeskustelussa: haastattelijalla on tie-
don keréddjdn rooli ja haastateltavalla tiedon antajan rooli (Ruusuvuori & Tiittula
2017, 46-47). Tama uusi tilanne voi olla ennestdadn tutuille henkildille jannittava;
ainakin joissain tilanteissa jaoimme haastateltavan kanssa jannityksen tunteen,
mutta toisaalta koin itse pientd jannitystd myos silloin, kun en haastateltavia etu-
kdteen tuntenut. Parhaimmillaan toisen tunteminen voinee toisaalta luoda haas-
tattelutilanteeseen jo ldhtokohtaisesti tunnetta sellaisesta haastattelijan ja haasta-
teltavan vélisestd keskindisestd luottamuksesta ja yhteisymmarryksestd, jota esi-
merkiksi Keats (2000, 23-27) korostaa, ja siten edistdd hyvad haastatteluvuoro-
vaikutusta. Joka tapauksessa tutkimuksen luottamuksellisuudesta ja yksityisyy-
den suojaamisesta informoiminen ennen haastattelua lienee edesauttanut jokai-
sessa haastattelussa sitd, ettd haastateltavat uskalsivat kertoa kokemuksistaan
varmistuneena siitd, ettd kerrotut asiat pysyvat luottamuksellisina. Haastattelu-
tilanteiden lisdksi olen kdynyt pohdintaa tutkittavien ennalta tuntemisen vaiku-
tusta analyysini, mutta pitanyt lopulta tdssa toteutunutta fenomenologista ana-
lyysiprosessia, joka pyrkii kuvailemaan pikemmin kuin selittden tulkitsemaan
toisen ihmisen kokemusta ja jossa tutkija kdy jatkuvaa kriittistd pohdintaa oman

ymmarryksensd kehittymisestd, kaikkien tutkittavien kohdalla samanlaisena.
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4 TULOKSET

Téssd luvussa kuvaan jokaisen kuuden tutkittavan omat kokemukset ja niista
muodostetut yksilokohtaiset merkitysrakenteet omina alalukuinaan. Taman jal-
keen viimeisessd alaluvussa esitdn ndistd muodostetun synteesin eli yhteisen
merkitysrakenteen. Kunkin alaluvun yhteydessa esitdn kuvion, joka havainnol-
listaa kyseessd olevaa merkitysrakennetta. Kuvioiden avulla vastaan tutkimus-
kysymykseen 2: millaisista merkitysten kokonaisuuksista kokemukset rakentu-
vat. Kuvion tiiviin esittelyn jdlkeen kédyn ldpi sen osia yksityiskohtaisemmin, jol-
loin vastaan tarkemmin tutkimuskysymykseen 1: millaisia kokemuksia aikuiset
kuvaavat heilld olleen oppijoina draaman ja teatterin tekemistd siséltdvdssd ope-
tuksessa. Tulokset on rakennettu ja kuvattu tdssd siten, ettd ne tarjoavat tutki-
muksen tavoitteiden mukaisesti laajan, kattavan, syvdllisen ja yksityiskohtaisen
tarkastelukulman oppijoiden kuvaamiin kokemuksiin ja niiden sisédltdmiin mo-
ninaisiin merkityksiin sekd yksilokohtaisella ettd hieman yleisemmadlld tasolla.
Tuloksia kuvatessani tuon esiin haastateltavien omaa puhetta ja ilmaisuja, jotka
erotan tekstissd kursivoinneilla ja pidemmilléd aineisto-otteilla.

Tulosten esittelyn yhteydessa kéytén erilaisia opetustilanteisiin liittyvia ka-
sitteitd, joita selvennyksen vuoksi avaan tdssd. Kasitteelld harjoite kuvaan ope-
tuksen sisdltamid yksittdisid harjoituksia tai tehtdvid, joita opetuskerran tai kurs-
sin aikana tehdddn yleensd useampia. Kayttamalld kasitettd harjoite pyrin valtta-
madn sekaannusta, silld késitteet harjoitus tai harjoitukset voitaisiin ymmartaa
my0ds kokonaisena opetus- tai harjoittelukertana. Opetuskerralla taas tarkoitan
sitd yksittdistd kertaa, jolloin ryhmd kokoontuu samaan tilaan opetuksen pariin.
Puolestaan késitteitd ryhmaén jasen ja osallistuja kdytan synonyymisti tarkoittaen
niilld opetukseen osallistunutta henkilvd. Samoin kaytan késitteitd opettaja ja oh-
jaaja kuvaamaan samaa asiaa eli ryhmaéd opettanutta henkil6d. Termien opettaja
ja ohjaaja padllekkdistd kayttod selittdd se, ettd myos haastateltavat ovat kerto-

muksissaan kdyttaneet molempia kasitteitd synonyymisti.
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4.1 Anna

Anna kuvaa kokemuksia peruskouluajalta viimeaikaisempiin kokemuksiin. Han
kertoo peruskoulu- ja lukioaikanaan osallistuneensa koulun nédytelmien tekemi-
seen. Nuorena aikuisena sekd myohemmin aikuisidlldan han on kdynyt draama-
kursseja ja draamamenetelmien kayttod sisdltaneitd kursseja. Annan peruskoulu-
ja lukioaikaiset kokemukset rajattiin analyysista kuitenkin pois omakohtaisten,
haastattelun keskittyessd aikuisuuden kokemuksiin. Aikuisena kdydyt kurssit
ovat olleet korkeakoulutason opintojen kursseja. Alla esitdin Annan kokemuk-

sista muodostetun merkitysrakenteen (kuvio 1).

é )

Hyvat Kurssien

Klikit ja IImapiiri luovuuden
sisaryhmat edistdjana tai rajoittajana

hyoty ja
vaikutus

yhteistyo-
hetket

\ J

KUVIO 1. Annan kokemusten merkitysrakenne.

Kuviosta ilmenee ensinndkin Annan kokemukset klikkien ja siséryhmien havait-
semisesta. Anna kertoo kokemuksia sekd klikkeihin ja sisdaryhmiin padsemisesta
ettd niistd ulkopuolelle jadmisestd. Klikkejd ja sisiryhmid on esiintynyt riippu-
matta ryhmaéssd vallinneesta ilmapiiristd. Ne eivdt myoskddn ole vaikuttaneet
kursseilla olemiseen yhtd voimakkaasti kuin ryhmén ilmapiiri, joka onkin ku-
vion keskiossd. Anna kertoo sekd sellaisesta ilmapiiristd, joka on hdnen koke-
muksissaan tukenut ryhmén luovuutta ja yhdistanyt ryhmén jdsenid toisiinsa,
ettd ilmapiiristd, joka on hénestd rajoittanut luovuutta ja luonut etdisyytta ryh-
mén jasenten vilille. Anna kertoo kokeneensa silti hyvia yksittdisid yhteistyohet-
kida ryhmaéssd vallinneesta ilmapiiristd riippumatta. Lopuksi kuviossa ilmenne-

tddan Annan kokemuksia kurssien tuottamasta hyodystd, joka on toisinaan jaanyt
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odotettua vajaammaksi. Anna kertoo kursseilla olleen hdneen merkittavésti suu-
rempi vaikutus hdnen ollessa nuorempi ja kurssien sisdltdman toiminnan ollessa
hénelle uutta. Ndin tiivistetysti ilmaisten rakentuu Annan kokemusten merkitys-

rakenne. Seuraavaksi kdyn lapi merkitysrakenteen yksityiskohtaisemmin.

Klikit ja sisaryhmit. Erddssd ryhmdssd Anna kertoo ystdvystyneensd kurssilla
muodostuneen ydpymisklikin kanssa. Kurssia jdrjestettiin perdkkdisind pdiving,
minkd vuoksi osa ryhmén jdsenistd yopyi samassa paikassa. Anna koki yhteisen
illanvieton yhdistdneen hdantd muiden samassa paikassa yopyneiden kanssa.
Anna on kokenut taas jaidneensd sisaryhmien ulkopuolelle silloin, kun han
on uudelle kurssille mennessdadn huomannut osallistujista usean olevan toisilleen
jo entuudestaan tuttuja. Annan mukaan nditd henkilitd on téllsin ollut vaikea
lahestyd eikd heihin ole saanut kontaktia. Anna on huomannut téllaisessa tilan-
teessa olleensa aika yksin sithen asti, kunnes hdn on tutustunut toisiin sisdaryhmén
ulkopuolelle jadneisiin. Anna kertoo joidenkin ryhman jasenten olleen silti hywvid
tyyppeji heiddn muodostamistaan sisdryhmistd huolimatta. Sisaryhmat ja klikit
eivit Annan mukaan muutenkaan ole haitanneet harjoitteiden tekemistd kurs-
seilla, silld opettaja on vaihdellut pienryhmien ja parien kokoonpanoja, jolloin

kaikki osallistujat ovat toimineet yhteistyossa keskendan.

Ilmapiiri yhdistdd ja tekee kokemuksesta myonteisen. Anna kuvaa eréstéd hy-
vin myonteistd kokemustaan siitd, kuinka ryhman ilmapiiri on ollut osallistujia
yhdistdva ja tehnyt ryhmdstd mukavan tuntuisen. Anna on kokenut hyvin ilma-
piirin ja yhteishengen syntyneen talloin ryhmén jasenten vilpittomiisti halusta ko-
keilla uusia asioita. Ryhmaéssa on ollut Annasta hauskaa muun muassa siksi, etta
osallistujat ovat olleet harjoitteissa lapsenomaisen huonojakin. Nama asiat ovat teh-
neet ryhmaéssd olemisesta henkisesti vapaampaa ja hulluttelevampaa.

Annan mukaan ryhmén jasenet kannustivat tdlloin toisiaan tavalla, joka sai
osallistujat ylittdimdén itsensd ja rikkomaan rajansa. Anna kertoo ryhman jasenten
ihailleen toistensa kykya irrotella. Hanestd tuntui, ettd ryhmdssa oli paljon sem-

mosta niinku, semmost hyvid. Han kertoo, ettd ryhméstd my0s ne, joita oli aluksi
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jannittanyt kurssille tuleminen, sanoivat pian tuntevansa olonsa kotoisaksi.
Anna kuvaa ryhmda siten, ettd ilonen soppa varpusia hdirdi sen sijaan, ettd yksilot
istuvat oksallaan kukin tekemdssdi tehtdvid. Han kertoo, ettd tdssd ryhmaéssa esiintyi
my0s eridvid mielipiteitd, mutta kommunikointi niiden suhteen oli kahvipdytikes-
kustelun omaista. Muutamat yksittdiset ideoiden jyridmiset eiviat myoskdan An-
nasta vaikuttaneet ryhmdn hyvaan tunnelmaan. Han kertoo ryhmén jasenten pu-
huneen opetuskerran lopuksi kiitollisena tapaamisen mieluisuudesta ja odotta-

neen jdlleenndkemistd, mitd han kuvaa seuraavasti:

- — kaikki vaan niinku Kkiitteli opettajaa ja olipas ihanaa, ja kyll4 oli kivaa ja se oli vdhan
semmonen niinkun iloset niinku ldksidiset - - Se oli jotenki niinku hyva fiilis sillei et
kaikki oli sillai et jee olipa kiva olla t4&lld aiva ihanaa et koska ndhdaéan taas.

Luovuutta rajoittava ilmapiiri. Annalla on kokemuksia myos ryhmaéssa vallin-
neesta epamiellyttdvéastd ilmapiiristd, joka on tuntunut luovuutta rajoittavalta.
Luovuutta rajoittavaan ilmapiiriin on liittynyt kokemuksia osallistujien erilai-
sista suhtautumistavoista, epamiellyttdavistd kommunikointitavoista seké liiasta
varovaisuudesta toisia kohtaan.

Anna kertoo ensinndkin hédnen ja joidenkin toisten osallistujien erilaisesta
suhtautumisesta kurssilla olemiseen. Han on kokenut, ettd osalla osallistujista
suhtautuminen on ollut suorituskeskeisempésd ja ettd erilaiset suhtautumistavat
ryhméssa hajotti siti ainaki jonku verran. Han kuvaa seuraavasti, kuinka hin on
kokenut joidenkin osallistujien suhtautumistavan vaikuttavan ryhmén tunnel-

maan:

- - ei varmaan kaikki mut sielt tuli ihan selkeesti sielld oli vékisin vaantdminen niinku
koko ajan niinku enemmaén - - et sielld tultiin todellakin suorittamaan t&td - -

Toiseksi Anna kertoo epamiellyttdviltd tuntuneista kommunikointitavoista. Han
kertoo hammentyneensi ja hanelle tulleen paha olo silloin, kun osallistujat ovat
antaneet toisilleen raakaa ja torkedi palautetta esimerkiksi sanomalla toisen toteu-
tusta vadranlaiseksi tai paskaksi. Anna on kokenut, ettd vaikka ryhméssa on pu-
huttu ja toimittu myods myonteisilld tavoilla toisia kohtaan, ovat epamiellyttavat
kommunikointitavat tehneet ilmapiiristd kokonaisuudessaan jaykkddi, ikivid ja

nihkedd. Han kuvaa seuraavassa otteessa kokemusta tédllaisesta ilmapiiristd, joka
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on vaikuttanut tydskentelyyn silloinkin, kun osallistujat eivét ole suoraan sano-
neet mielipiteitdan:

- - et sen vain tiesi et sielld osa niinku heti nakkelee niskojaan niinku siséisesti vaikka hil-
litsiski kielenk&yttonsa - -

Anna kertoo lisdksi osallistujien varovaisuuden toisiaan kohtaan olleen luo-
vuutta rajoittava tekiji. Hdan on kokenut, ettd joissain ryhmissd on tultu varo-
vaiseks silloin, kun osa ryhmdn jdsenistd on ilmaissut joidenkin aiheiden késitte-
lyn olevan heille hankalaa ja kun he ovat esimerkiksi jattdneet harjoitteita teke-
méttd tai poistuneet opetustilasta sen vuoksi. Anna on télloin kokenut, ettd koska
muut ryhmdssd eivét ole halunneet pahentaa nédiden osallistujien tilannetta, se
vihdn niinku vetdd jarrut kiinni, eikd ryhmén tunnelma ole ollut hénestd endd yhta
vapaa. Han kertoo, ettd tdlloin kurssilla toimiminen ja harjoitteiden tekeminen on
ollut vaikeampaa, silld ryhmassd on hdnestd mietitty, ettd mites md uskallankaa

sanoo sulle tai tehd.

Hyvit yhteistyohetket. Anna kuvaa useita hyvid yhteistyohetkid, joita hanelld
on ollut ryhman ilmapiiristd riippumatta. Ensinnédkin parityoskentely on ollut
Annasta hyvaa silloin, kun parin kanssa on mennyt hommat yhteen ja sydtetty vies-
tid hyvin. Annasta on ollut miellyttdvad toimia parin kanssa, kun he ovat naura-
neet yhdessa tai saaneet hyvéan tunnesiteen aikaiseksi rooliharjoitteissa. Tamaén li-
sdksi miellyttaviat yhteiset hetket ovat liittyneet pienryhmissa toimimiseen sekéa

toisten tekemien esitysten katsomiseen.

Kurssien hyoty ja vaikutus. Anna kokee kursseilla olleen hdneen merkittavasti
suurempi vaikutus silloin, kun hén on ollut nuorempi ja kurssien sisaltdima toi-
minta on ollut hédnelle uutta. Han kuvaa nuorempana olleensa kuin puhdas paperi,
johon kaikki uppoo. Myohemminkin kaymilldan kursseilla hdn on kokenut kylla
oppineensa kurssien siséltdjen suhteen joitain asioita ja saaneensa uutta tietoa,
jonka avulla hin voi késitteellistdd eri tavoin draamaan ja teatteriin liittyvia asi-
oita. Han ei kuitenkaan ole kokenut nédiden kurssien hyddyttdneen hanta siten

kuin on odottanut. Han kertoo, ettei ole myoskdan saanut sen suurempia itsensa
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ylittdimisen kokemuksia, vaikka onkin joissain tehtédvissd ja roolisuorituksessa

onnistunut mielestddn hyvin. Tatd hdan kuvaa seuraavasti:

Jos haetaan nyt sit kuitenki taas jotain omii kokemuksii et oisinks mé niinku saanu ittes-
téni jotaki hirveesti irti jossaki et mé oisin niinku itteni yllattény niin ikdva kylld mé en
ylldttiny itteeni missdén vaihees. Et se on tietysti surullista ku olis ollu ihan kiva et ma
oisin kasvanu ihmiseni [naurahtaa] - -

4.2 Eeva

Eeva kertoo kdyneensd useita erilaisia draama- ja teatterikursseja, jotka ovat ol-
leet erilaisten kouluttajien tai opistojen jdrjestamid kursseja tai korkeakoulutason
opintoja. Eeva mainitsee myds muutamia draama- ja teatteriopetukseen liittyvid
kokemuksia alakoulu- ja opiskeluajoiltaan, joita ei kuitenkaan tdssd ole otettu
mukaan analyysiin niiden jaddessd maininnan tasolle. Alla esitdn Eevan koke-

mubksista muodostamani merkitysrakenteen (kuvio 2).

Luomisen riemu ja

Ohjaustilanteet samanhenkisyys Ryhmitilanteet

4 N\ [ Ullopuolisuus O\

Sopiva haaste

Toisten katsominen ja
T tilan antaminen

Kehittdva palaute
.. : Vertailu
Odotukset ohjaajasta ja

ohjauksesta

Ideoiden kuuntelu ja

\ / \ vastaanotto /

KUVIO 2. Eevan kokemusten merkitysrakenne.

Kuviosta ilmenee ensinnidkin Eevan kokema luomisen riemu ja samanhenkisyys
toisten osallistujien kanssa. Eevan kuvauksissa kokemus luomisen riemusta ja
samanhenkisistd ihmisistd ei ole ohjaaja- tai ryhmékohtaista, vaan se liittyy toi-

mintaan ja erityisesti improvisaatioteatteritoimintaan yleensd. Ohjaustilanteita
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koskien Eevan kokemukset ovat liittyneet siihen, kuinka han saa kehittymisensa
kannalta sopivaa haastetta, palautetta ja ohjausta. Kurssin harjoitteiden haasta-
vuus tai ohjaajan toimintatapa eivét aina ole vastanneet Eevan odotuksia ja tar-
peita. Ryhmdssa toimimista kuvaavat kokemukset taas tuovat esiin ryhmén vai-
kutukset kursseilla olemiseen monenlaisten tunteiden tasolla. Eeva kertoo ulko-
puolisuuteen, toisten tekemien esitysten katsomiseen ja tilan antamiseen, vertai-
luun sekd ideoiden kuunteluun ja vastaanottoon liittyvistd kokemuksistaan.
Ndin tiivistetysti ilmaisten rakentuu Eevan kokemusten merkitysrakenne. Seu-

raavaksi kdyn ldpi merkitysrakenteen osia yksityiskohtaisemmin.

Luomisen riemu ja samanhenkisyys. Eeva kuvaa luomisen riemua etenkin impro-
visaatioteatterin kohdalla. Han kertoo improvisaatioteatterin imaisseen hanet heti
mukaansa sen ollessa hédnestd kivaa, innostavaa ja luovaa. Eeva kuvaa, ettd se
niinku heti kolahti et se on mun juttu. Han kertoo huomanneensa keksivinsa asioita
et hups vaan tulee jostain takaraivosta. Hin kuvaa improvisaatioteatterikursseilla
olleen mieluisaa my®0s siksi, ettd muut osallistujat ovat olleet samanhenkisid. Han
kertoo pitdavansd ndistid improtyypeisti ja kuvaa heiddn olevan ilosia, innostuvia,

heittiytyvid, kannustavia ja vihin semmosia luovia hulluja.

Sopiva haaste. Useita erilaisia kursseja kdyty&dan Eeva kertoo hédnelle olevan tér-
kedd, ettd harjoitteiden taso vastaa hanen kokemustasoaan. Esimerkiksi erdilld
kursseilla harjoitteet olivat tuntuneet hdnesta liian simppeleilti. Eeva kuvaa, ettd
vaikka hénelld oli ollut t&lloin than kivaa, oli hdan kokenut, ettei ollut paassyt to-
teuttamaan itseddn, ja héanelle oli tullut kdrsiméton olo. Myos toisinaan jotkin
lammittelyleikit, joita Eeva kertoo tehneensé jo useamman kerran, ovat tuntuneet
hénestd tylsilta. Han sanoo, ettd tdlloin han menisi mieluummin suoraan asiaan.
Vaikka Eeva kertoo nauttineensa kurssien sisédltimdstd hauskanpidosta, hidn ko-
kee tarvitsevansa sen lisdksi myos toisenlaista haastetta, mitd han kuvaa seuraa-

vasti:

- - mi osallistusin mieluummin tillaseen, tillaseen, asiall- niinku semmoseen missi on
tehtédvit siis semmosia - - siis missd ei tarvii olla niin hauskaa et sit nauretaan maha kip-
purassa, vaan enemmin sit téllasia joka antas niinku &lyllistd haastetta enemman.



43

Eeva onkin pitanyt siitd, ettd joidenkin kurssien jdlkeen on jdrjestetty jatkokurs-
seja. Han on kokenut tdllaisen jarjestelyn mahdollistaneen sen, ettd osallistujat
ovat pddsseet kehittymadiin silld lailla ettd pddstiin tekee vaativampia juttuja.

Eeva kertoo olleensa my®s liian vaativalla kurssilla. Télle kurssille mennes-
sddn han oli odottanut innoissaan saavansa sellaista haastetta, jota muuten ei ol-
lut kokenut saavansa. Harjoitteet osoittautuivat kuitenkin yksi toisensa jdlkeen
Eevasta liian vaativiksi ja etenivét hanestd liian nopeasti. Han koki olevansa tal-

16in toisia, lahjakkaita osallistujia hitaampi eikd nauttinut olostaan.

Kehittivd palaute. Eevasta on ollut hyvd saada positiivisen palautteen lisdksi
my0s rakentavaa kritiikkid sekd ohjaajalta ettd toisilta ryhmaén jasenilta. Talloin han
on kokenut, ettd hdn pdasee kehittymdan. Eeva kertoo, ettei ohjaajan antama suo-
rakaan palaute hdnen toiminnastaan ole tuntunut hdnestd loukkaavalta tai painos-
tavalta eteenkéén silloin, kun ohjaajan luoma ilmapiiri on ollut sithen sopiva. Toi-
saalta Eevasta on ollut my®s ihan ok, jos kurssin opettaja on antanut pelkastdan
myonteistd palautetta.

Eeva kertoo lisdksi tilanteesta, jossa koki opettajan jattdneen hénet tdysin
ilman palautetta, vaikka tdmd oli antanut muille ryhmén jdsenille palautteen.
Eeva kertoo olleensa tdssd tilanteessa hammentynyt ja jadneensd pohtimaan,

oliko hén ollut ihan paska ja oliko opettaja sen takia jattanyt palautteen antamatta.

Odotukset ohjaajasta ja ohjauksesta. Eeva kertoo, ettd hantd kiinnostaa tietda
kurssille mennessdan ohjaajan koulutus- ja ammattitausta, silld silloin ohjaaja jo-
tenkin jdsentyy ja Eevalle muodostuu odotuksia sen suhteen, kuinka hyva ohjaa-
jan taytyy olla. Eeva on kuitenkin kokenut, ettei ohjaajan toiminta ole aina vas-
tannut hdnen odotuksiaan ja ohjaaja on osoittautunut huonoksi. Eeva on esimer-
kiksi ollut ihmeissddn joidenkin ohjaajien vakavasta luennoinnista sekd tempoltaan
hitaista ja ilottomista harjoitteista. My6s ohjaajan tarpeettoman perusteelliset ana-
lyysit ja ohjeistukset ei kun noin, ei kun ndin ovat tuntuneet Eevasta jarruttelevalta
tyyliltd. Sen sijaan ihan toisentyyppisii ovat Eevasta olleet sellaiset ohjaajat, jotka

ovat olleet hdnestd innostavia ja kannustavia ja antaneet tdsmuiillisii ohjeita.
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Eevan odotukset ohjaajaa kohtaan ovat toisinaan rikkoutuneet myds tilan-
teissa, jossa ohjaaja ei ole Eevasta toiminut asemansa mukaisesti. Ohjaaja ei esi-
merkiksi ole puuttunut tilanteeseen, jossa Eeva on kokenut toisen osallistujan ko-
mentaneen hdntd ja menneen siten ohjaajan tontille. Tilanne oli ollut Eevasta hyvin
himmentdvd.

Eeva kertoo my®os tilanteista, joissa hdn on esittdnyt ohjaajille kysymyksia
ja ehdotuksia. Han kertoo ohjaajien ottaneen néitd kysymyksid ja ehdotuksia vas-
taan eri tavoin. Se, ettd ohjaaja on esimerkiksi toteuttanut Eevan tai jonkun muun
ryhmaén jasenen ehdottamia asioita, on tuntunut Eevasta innostavalta ja motivoi-
valta. Hanestd on kuitenkin ollut my®os helppo sopeutua, vaikka ohjaaja ei ole otta-
nut osallistujilta tullutta ehdotusta vastaan. Silloin Eeva ei ole alkanut vdnkid-
mdin, vaikka olisikin ollut eri mieltd ohjaajan kanssa. Joskus Eeva ei ole sanonut
mitddn, vaikka olisi ihmetellyt jonkin harjoitteen kulkua. Erddn kysymiseen liit-
tyvéan tilanteen Eeva kertoo kuitenkin tuntuneen hénestd tylyltd ja hammenta-
valta. Tassé tilanteessa Eeva ei ollut ymmartanyt ohjaajan antamia ohjeita, jolloin
hén oli pyytdnyt ohjaajaa kertaamaan ne hanelle. Eeva kertoo ohjaajan kuitenkin
kieltdytyneen ja menneen eteenpiin. Eeva kuvaa kokeneensa, ettei hdantd huomi-

oitu t&lloin samalla tavoin kuin muita osallistujia.

Ulkopuolisuus ja kurssin aloittaminen. Uuden kurssin alkaessa Eeva on pitanyt
siitd, ettd ohjaaja on pyytanyt jokaista ryhmén jasentd kertomaan hieman itses-
taan. Eevasta on ollut ndin kivempi alottaa ku ettd kukaan ei tiid kenestdikdidin mitdiin.
Eeva kertoo eriille uudelle kurssille mennessidin kuitenkin huomanneensa,
ettd muut ryhmaén jdsenet tunsivat toisensa jo entuudestaan eikd Eeva tuntenut
heistd ketdan. Eeva koki tilloin itsensd ulkopuoliseksi. Vaikka hdnestd muut osal-
listujat olivat oikein mukavia kylli, tuntui hdnesta silti siltd, ettei hdn kuulunut ryh-
madn. Eeva kertoo tilanteen helpottuneen myshemmin, kun ryhmaéén tuli toinen
henkilo, joka ei hdnen tapaansa tuntenut muita ryhman jasenid entuudestaan.

Téatd hian kuvaa seuraavasti:

- - ku heti alkuun tulee se fiilis et tos on nyt joku sisédpiiri homma et aa nédé tuntee toi-
sensa ja ndd ma en tunne ketddn, ketdén ja silleen ja siind tulee sellanen ulkopuolisuuden
tunne ja sit ku sinne tulee joku muukin, joka ei tunne ket&é, nii tulee sit niinku ei koekaan
itteensd niinku ulkopuoliseksi koska ei oo ainoo.
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Toisten katsominen ja tilan antaminen. Eeva kuvaa tilanteita, joissa osa ryh-
madstd tekee harjoitteita tai pienesityksid toisten katsoessa. Han kertoo nautti-
neensa toisten tekemien esitysten katsomisesta. Katsominen on ollut héanesta
mieluisaa my®0s siksi, koska jos joutus koko ajan tekemdiin nii se ois aika visyttivdi.
Toisinaan Eeva on kokenut, ettd vaikka hin on ollut itse halukas tekemaan har-
joitteita muiden edessd, kun vapaaehtoisia on pyydetty, on hdnen taytynyt myos
jarrutella itsedin, jottei ilmoittautuisi koko ajan vapaaehtoiseksi. Eeva kertoo ndin
toimiessaan haluavansa antaa tilaa ja mahdollisuuksia sellaisille osallistujille,

jotka haluaisivat mahdollisesti mennd, mutta tarvitsevat sithen miettimisaikaa.

Vertailu. Joskus toisten ryhmdn jdsenten seuraaminen on herittanyt Eevassa
myo6s epamukavia ajatuksia ja tunteita. Eeva kertoo kokeneensa erddssd ryh-
maéssd itsensd taidoiltaan kaikkein huonoimmaksi. Han kuvaa hénelld olleen tal-
16in korkea itsekritiikki ja itsetunto herkilld, sillda han koki muiden ryhmaldisten ol-
leen niin hemmetin hyvid ja itsensd puolestaan heikoimmaksi lenkiksi. Eeva kertoo,
ettei hin tdlloin pystynyt olemaan yhtd rento ja aktiivinen eikd yltdmaan saman-
laisiin suorituksiin kuin muilla kdymillddn kursseilla, koska hdn meni huonom-
muus edelld. Vaikka ryhmdssad oli ollut Eevasta hyva ja turvallinen ilmapiiri ja
vaikka joissain harjoituksissa hin oli kokenut onnistuneensa ihan hyvin, seurasi
huonommuuden tunne hantd tidssa ryhmaéssa koko ajan.

Eevalla on ollut sen sijaan mieluisampi ja rennompi olo sellaisessa ryh-
maéssd, jossa hdn on kokenut olevansa muiden osallistujien kanssa taidoiltaan sa-
malla viivalla. Eeva kuvaakin, ettd useat uudet myonteiset kokemukset ovat anta-
neet kompensaatiota hdnen aiemmalle huonommuuden kokemukselleen. Han ker-
too, ettd kun hdn on kokenut olevansa vahvoilla ja parjadavansd aika hyvin, ei han

aina ole tullut edes ajatelleeksi itsensd vertaamista toisiin osallistujiin.

Ideoiden kuuntelu ja vastaanotto pienryhmitilanteissa. Eeva kertoo lisédksi ti-
lanteista, joissa kurssin ryhma on jaettu kolmen-neljan hengen pienryhmiin, joi-

den tehtdvana on ollut suunnitella ja toteuttaa jokin annettu tehtdva. Eeva kertoo
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pienryhmistd kokemuksia, joihin on liittynyt sopivan etenemistahdin merkitys ja
se, miten ideoita kuunnellaan ja otetaan vastaan.

Eeva kertoo nauttineensa tyoskentelystd sellaisessa pienryhmdéssd, jossa
muut jdsenet ovat olleet hanen kanssaan samantahtisia. Han on sen sijaan kokenut
etenemistahdin liian nopeaksi silloin, kun muut ryhmén jasenet ovat olleet ha-
nestd nopeita ja sihdikoitd. Téllaisessa tilanteessa Eeva kertoo yrittdneensd pinnis-
telld pysyédkseen tehtdvan suunnittelussa mukana, mutta kuvaa hénests silti tun-
tuneen siltd, ettei han ehdi mukaan ja ettd han on pihalla. Han onkin pitdnyt muka-
vana kokemuksena sitd, kun erddn pienryhmdin jdsen on huolehtinut siitd, etta
kaikki kuuntelevat toisiaan.

Eeva on erddssd pienryhmadtilanteessa lisdksi kokenut, ettd hdnen ideansa
on ammuttu alas. Han kuvaa tdssé tilanteessa pyrkineensa esittamédn aktiivisesti
ideoita kuten muutkin ryhmaéssd, mutta kokeneensa, ettd hanen ideansa hyldtaan
kerta toisensa jalkeen. Han kertoo alkaneensa t&lloin pohtia, tekeeko hén jollain
tapaa vddranlaisia ehdotuksia. Lopulta tehtdvan toteutuksesta ei ollut tullut Ee-
van mukaan ollenkaan sen naikdnen esitys ku mid oisin toivonu. Seuraava ote kuvaa
Eevan kuvaamaa ideoiden hylkddmisen aiheuttamaa pahaa oloa sekd pahan olon

ilmaisemisen hankaluutta:

No se oli semmonen tilanne ettd tota, ne mun ajatukset oli ammuttu alas, ja sit mé huo-

masin ettd nyt, nyt niinku tuntuu tosi pahalle, et ma olin itku kurkussa siing, ja sit ma

vaan pinnistelin ettd, ettd, ettd, se mun paha mieli ei ois ndkyny minnekaan, ja sit se ettd

jos mé oisin, oisin sen sanonu, nii sit m& oisin ruvennu itkem&an, ja sit mé oisin joutunu

{(nenee vessaan ja sit se ois hirveetd palata kaikkien, sen koko ryhmén keskuuteen sen jal-
een.

4.3 Kerttu

Kerttu kuvaa alakouluajaltaan kokemuksia koulun néytelmistd, pienesityksista
ja muista projekteista sekd kerhotoiminnasta, joka sisédlsi ndytelmien tekemista.
Nuorena ja aikuisena Kerttu on osallistunut draama- ja teatterikursseille, jotka
ovat olleet eri kouluttajien vetamia kursseja sekd korkeakoulutason opintoja. Alla

esitdn Kertun kokemusten merkitysrakenteen (kuvio 3).
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KUVIO 3. Kertun kokemusten merkitysrakenne.

Ensimmadiseksi kuvataan Kertun innostusta osallistua mukaan draaman ja teat-
terin tekemistd sisdltdvadn toimintaan. Kertun oman innostuksen liséksi opetta-
jan osoittama kannustus ja luottamus seka aikuisena havaittu vapaaehtoisuuden
periaate ovat rohkaisseet Kerttua hdnen osallistumisessaan. Kerttu kertoo, etta
hédnen innostuksensa taustalla ei ole ollut tarvetta padstd keskipisteeseen vaan
ylipddtaan teatterin tekemisestd nauttiminen. Toiseksi kuvataan elamyksid, joita
Kerttu on kokenut teatterin tekemisen kautta voivansa saada ja antaa. Kolman-
tena kuvataan kokemuksia, jotka liittyvat yhdessd tekemiseen ja yhteenkuulu-
vuuden tunteeseen ryhmaéssd. Lopuksi esitetddn Kertun kokemuksia opetuksen
ja tyoskentelyn tuottamista uusista ajattelu- ja suhtautumistavoista. Tahdan liit-

tyen Kerttu kuvaa kokemuksia osaamisen tunteista seka toisaalta hetkisté, jolloin
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h&n on havainnut tietynlaisen osaamisen olevan oikeastaan tarpeetonta. Ndin tii-
vistetysti ilmaisten rakentuu Kertun kokemusten merkitysrakenne. Seuraavaksi

kayn lapi merkitysrakenteen osia yksityiskohtaisemmin.

Innostus osallistua. Kerttu kertoo jo pienestd asti pitdneensd esiintymisestd ja
sen olleen hidnelle luontevaa. Esimerkiksi koulun ndytelmiin osallistuminen ei
Kertulle sindnsd ollut ongelma eikd hantd tarvinnu ikind pakottaa mihinkdd. Han ku-
vaa, ettd se oli niinkun mun juttu olla mukana tommosessa teatterihommissa.

Tdamdn lisdksi alakoulun opettajan osoittama tuki ja kannustus ovat saaneet
Kertun kokeilemaan tilloin uusia ja haastaviltakin tuntuneita asioita. Esimer-
kiksi opettajan ndyttelemiseen rohkaisevat sanat ovat saaneet Kertun ajattele-
maan, ettd ndytteleminen voisi tuottaa hédnelle onnistumisen kokemuksia ja etta
se voisi olla enemmidn kivaa ku, ku niinku sillai huonol taval jinnittivii. Kokemus
opettajan osoittamasta luottamuksesta rohkaisi lopulta Kerttua ndyttelemadn
koulun ndytelmdssd erdstd jannittdvan ja haastavan tuntuista roolia, jossa oli kor-
keemmalla se rima. Kerttu kuvaa kokemusta opettajan osoittamasta luottamuk-

sesta ja sen merkityksestd seuraavasti:

- - se opettaja oli, miten nyt sanois tsempannu tai rohkassu mua - - ja jotenki, se opettaja
néki niinku mussa potentiaalia siihen ja sitte vaikka mé en ehkd ite aatellu et ma olisin
mikdan néyttelija niin sitte mé ajattelin ettd ehka silld tavalla ettd no et ehké se vois ehka
mé voisin niinku, niinku osata sen - - et varmaan seki niinku, jotenki ettd ku, oli niinku
valmiiks jo pohjalla sellane ettd uskaltaa ja uskaltaa kokeilla ja on valmis niinku teke-
mddn ja sitte opettaja rohkas siihen - -

Kerttu kertoo, ettd aikuisena hian on kokenut draama- ja teatteritoimintaan sisal-
tyvdn vapaaehtoisuuden periaatteen olevan yksi harjoitteiden tekemiseen roh-
kaiseva tekija. Han kertoo, ettd kun hdn on tiennyt harjoitteesta kieltdytymisen
tai sen keskeyttimisen olevan mahdollista, on tdimé&n myo6td syntynyt valinnan

vapaus ollut osallistumista motivoivaa eli just se syy, minkd takia si osallistut.

Ei tarvetta pddstd keskipisteeseen. Kerttu kuvaa kokeneensa erdédssa tilanteessa
alakouluikdisend, etteivit toiset ryhméassa ymmartaneet hdnen osallistumisensa
syitd oikealla tavalla. Han muistaa erddn ryhmaén jasenen sanoman kommentin

tuntuneen hénestd siltd, ettd muut ryhméssa ajattelisivat hanen haluavan nayttaa
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taitojaan muille ja pitdvdnsd itseddn muita parempana. Kerttu kertoo, ettei kui-
tenkaan todellakaan ajatellut pyrkimystensa olevan téllaisia. Han kuvaa, ettei itse
ajatellut olevansa hyvi nédyttelemisen suhteen eikd hénelld olevan tarvetta pidsti
keskipisteeseen tai olla esilld. Han pikemminkin vain nautti esiintymisestd, ndytte-

lemisestd, teatterin tekemisestd ja tollasesta teatterimeiningistd.

Elimysten saaminen ja antaminen. Kerttu sanoo pitdvansa siitd, ettd saa menndi
jonkun toisen nahkoihin roolihahmon kautta. Esiintymisen herdttdma jannitys on
ollut Kertulle my®os sellainen tunne, josta hdan on pitdanyt. Hin kuvaa, kuinka ala-
koulun nédytelmaéssi esitysillan juhlava tunnelma ja yleison ldsndolo ovat herit-
taneet jannityksen tunnetta, mutta varmuus oman osaamisen suhteen ja opetta-
jan viime hetken kannustus ovat saaneet jannityksen tuntumaan positiiviselta jin-
nitykselti. Kerttu kuvaa seuraavaan tapaan, kuinka esityksen alussa tuntuva jan-
nitys on muuttunut esityksen kdynnistyessd hallituksi ja keskittyneeksi roolin

ndyttelemiseksi:

- - et se oli jannittdvdd mennd lavalle ja sitte sitte kuitenki se tunne, ettd, hetken tuntuu
siltd ettd el muista mitidan tai ei tiedd mitdan mut sitte kuitenki ku vaa alottaa nii sitte si
vaa yhtékkid oot siind roolissa ja se vaan niinku menee.

Kerttu kertoo, ettd myos aikuisena hdn on saanut vahvoja tunnepuolen kokemuksia
erdilld kursseilla toteutettujen draamaprosessien kautta. Tamédnkaltaisten eld-
mysten saamisen lisdksi Kerttu kuvaa myos elamysten antamisen olleen hénelle
merkittdvad. Han kertoo esimerkiksi erddn pienesityksen jdlkeen saaneensa
kuulla yleistn jasenen pitdneen hdnen tekemistddn esityksen visuaalisuuteen liit-
tyvistd ratkaisuista. Kerttu koki tilloin tehneensd omilla valinnoillaan jotain vai-
kuttavaa. Hdn kuvaa hdnestd tuntuneen siltd, ettd han pystyi valittamadan toiselle
ihmiselle sellaisen teatterikokemuksen, jonka kautta toinen ihminen voi kokea jo-

tain kauneutta, oppii jotain tai nihdd jonkun asian uudella tavalla.

Yhteinen, yhdessa luotu maailma. Kerttu kuvaa lisdksi kokemuksia yhteenkuu-
luvuuden ja yhdessd tekemisen tunteesta. Han kertoo ensinndkin erddn alakou-
lun ndytelmdprojektin tuntuneen erityisesti koko luokan yhteiseltd toiminnalta.

Han kertoo, ettd tatd naytelmdd tehdessa ketddn ei pakotettu lavalle, vaan oppilaat
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saivat toteuttaa ndytelmdn valmistamiseen liittyvid tehtdvid muiltakin vastuu-
alueilta kuin esiintyjind. Kerttu kertoo heiddn luokkansa olleen t4ll6in innokkaita
toteuttamaan ndytelmd kokonaan itse, kasikirjoituksesta lavasteiden askarte-
luun. Han kuvailee, ettd opettaja kylld auttoi ndytelman ohjaamisessa ja antoi
vinkkeji ja ehdotuksia esimerkiksi késikirjoituksen suhteen, mutta oppilaat saivat
silti pitkalti suunnitella ndytelman kulkua itse yhdessd keskustellen ja vaikuttaa
sen toteutukseen. Kerttu kertoo hédnestd tuntuneen merkitykseltd saada tehda
isoa projektia, joka ei ollut yhtd opettajajohtoista kuin opetus sitd aiemmin. Han
kertoo kokeneensa, ettd ndytelman tekeminen ei ollut opettajan keksimaa toimin-
taa vaan meijin projekti ja me tehddn titi yhessd.

Kerttu kuvaa merkittdvid yhteenkuuluvuuden tunteen hetkid tdssa projek-
tissa niin ndytelméan valmisteluvaiheessa kuin esityksen jilkeisissd tunnelmissa.
Han koki esimerkiksi erddn puvustuksen valmistamiseen liittyvan pulman rat-
kaisemisen yhdessd toisten oppilaiden kanssa yhdistdneen heiddn luokkaansa.
Han kertoo, ettd pulmaa ratkoessa meitdi oli niinku tyttojd ja poikia ja vihd niinku eri
kaveripiireisti. Tam&n kautta Kerttu koki tehneensd yhteistyotd sellaistenkin luok-
katovereidensa kanssa, joiden kanssa hin ei vaikka niinku koulun ulkopuolella vieti
aikaa. Kerttu kertoo yhteenkuuluvuuden, onnistumisen ja ylpeyden tunteen val-

linneen voimakkaasti myos esityksen pdittyessd, mitd han kuvaa seuraavasti:

- - paitsi jotenki ettd tunsi sen et- tai tiesi ettd, ettd ite oli menny hyvin tai itelld oli menny
hyvin nii sitten my®s ettd, et se oli niinku ollu kokonaisuudessaan hyva. Et pysty sillei
tietyl tapaa olla ylpee sit et me ollaan tehty tdd, ja me ollaan saatu tehd nidé lavasteet ja me
ollaan niinku suunniteltu td4 et mitd tds tapahtuu ja, ja sit ku se meni hyvin niin siitd oli
sillei helppo olla ylpee siitd omasta tyosta.

Kerttu kuvaa ndiden kouluaikaisten kokemustensa lisdksi my6s aikuisuuden ko-
kemuksia, joissa erilaiset tydtavat ja harjoitteet ovat luoneet tunnetta yhdessa te-
kemisestd ja yhteisen maailman luomisesta. Han kertoo esimerkiksi erdan pro-
sessidraaman aikana eldytyneensd vahvasti yhdessd rakennettuun fiktiiviseen
maailmaan ja sen sisdltdmiin roolihahmoihin siten, ettd hdnestd tuntui siltd, ettd
ainaha me ollaan oltu tddlld. Kerttu kuvaa, ettd vaikka hin ei tdlloin ollut tuntenut
kyseisen ryhmén jasenid kovin hyvin, siind draamassa tuntuki etti me oltais tunnettu
tyylii aina. Han kertoo kokeneensa yhteisen fiktiivisen maailman luomisen tuo-

neen ryhman jasenid tunnetasolla lihemmis toisiaan. Ryhmassd kadyty yhteinen
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keskustelu tydskentelyn herdttamistd ajatuksista ja tunteista lisési Kertusta tyos-
kentelyn vaikuttavuutta. Taman kokemuksen liséksi erilaiset ddneen ja liikkeeseen
perustuvat harjoitteet ovat saaneet Kertun kokemaan ryhman jasenten olevan yh-
teydessi toisiinsa. Kerttu kuvaa seuraavalla tavalla erddn ddniharjoitteen yhtey-

dessd koettua, vastavuoroisen reagoinnin luomaa tunnetta yhdessa tekemisesta:

- — en mi sillei niinku odottanu etté et kuinka jotenki hienolta se tuntu, ettd ku tehaa
yhessd sitd maisemaa ja sillei ettd, ettd kuinka niinku jotenki, tuntee sen ettd joku muu
reagoi niinku sithen omaan niinkun, tai et sitd teh&dén niinku yhessa se ettd méa pystyn
reagoimaan jonkun toisen d&dneen tai sillei, tai ettd sitte joku toinen reagoi sithen mita méaa
teen.

Uudet ajattelu- ja suhtautumistavat. Kerttu sanoo draaman ja teatterin tyosken-
telytapoihin liittyvien kokemusten muuttaneen hinen asenteitaan ja ajatteluta-
pojaan. Han kokee erilaisten draama- ja teatterikurssien myota tulleensa armol-
lisemmaksi itseddan kohtaan. Hian kertoo, ettd nima kokemukset ovat heridttineet
hénessa sitd sellasta ajattelua ettd no mitdi sitte jos mi en osaa. Han on kokenut, etta
turhan pingottamisen jaddessd taman myotd pois hdnen rohkeutensa kokeilla uu-
sia asioita on lisddntynyt. Kerttu sanoo, ettei hdn ole aina havainnut t&ta ajattelu-
tapojensa muutosta heti kurssien jdlkeen, vaan saaneensa esimerkiksi puolen
vuoden jdlkeen kurssin sisdltoihin liittyvid uusia oivalluksia. Tétd ajattelu- ja suh-

tautumistapojen muutosprosessia hidn kuvaa seuraavasti:

- - musta tuntu ettd médd huomasin niinku vasta tosi paljon myshemmin et mad oon pal-
jon rentoutuneempi ja md jotenki niinkun aattelen enemman sillei ett4 asiat jarjestyy - -

Kerttu kuvaa draaman ja teatterin tydtapojen olleen hinelle erityisesti kokemuk-
sia uudesta ja erilaisesta toiminnasta. Han kertoo havainneensa niiden my®ota uu-
sia tapoja oppia, toimia ja tehd4 asioita. Erilaisten harjoitteiden ja tyotapojen to-
teutus on saanut hdnet ajattelemaan, ettd ai et niinku tii voi olla tillisti ja ettd asi-
oita voikin tehdd ndin ja md en oo ikind ajatellu ettd tillei voi tehdd. Han kuvaa, ettei
ollut osannut odottaa joidenkin harjoitteiden tai kurssien tuntuneen hénesta niin
hienolta tai hdnen voivansa niiden jdlkeen tarkastella itseddn ja ryhméénsa jalleen

uusista nikokulmista.
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Osaaminen ja osaamisen tarpeettomuus. Kokemukset draaman ja teatterin te-
kemistd sisdltdvan opetuksen parissa ovat luoneet Kertulle tunnetta uuden osaa-
misesta. Han kertoo hénelle olleen merkittivid kokea osaavansa sellaisia asioita,
joiden tekemistd hdn on aiemmin jannittdnyt tai joita hidn ei aiemmin ollut ajatel-
lut osaavansa. Kerttu kuvaa toisaalta kokemuksia myos tietynlaisesta osaamisen
tarpeettomuudesta. Han kuvaa hetkid, jolloin hdn on esimerkiksi ohjaajan tuen
avulla tai pienryhmdssé tehdyn harjoitteen aikana ymmartanyt, ettei hdnen tar-
vitse nyt tissd osata tehdi tai ettei hdnelld taydy olla joku huikeen hyvi ajatus minkdi
md voin niinku tarjota tai sanoo ndille muille. Kerttu kertoo tietynlaiseen osaamisen
paineista irti pddsemiseen liittyneen vapauttavuutta, johon taas on liittynyt uu-
denlaista pystymisen ja kykenemisen tunnetta. Han kuvaa seuraavasti erddn har-
joitteen tekemisen yhteydessd herdannyttd turvallisuuden, luottamuksen ja osaa-

misen paineista irrottautumisen tunnetta:

- - oli turvallista huomata et jos mulle ei tuu mitddn ideaa nii jolleki muulle tulee tai jos
mulle tulee joku idea nii muut ldhtee sithen mukaan, et ehké se, semmonen - - et mikd

liséds tavallaan sitd turvallisuuden tunnetta, ja sitte niinku toisaalta karisti sellasta liikaa
yrittdmistd ettd minun tdytyy nyt tdssd osata tehda.

4.4 Maija

Maija on ollut draaman ja teatterin opetuksen parissa toisen asteen ja korkeakou-
lun opintojensa, opiston sekd harrastajateatteritoiminnan kautta. Jokaiseen néi-
hin, my®ds harrastajateatterin jarjestimaan toimintaan, on liittynyt selked opetus-
konteksti, joten kaikki ndméa kokemukset sisdllytettiin analyysiin. Alla esitan

Maijan kokemuksia kuvaavan merkitysrakenteen (kuvio 4).
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KUVIO 4. Maijan kokemusten merkitysrakenne.

Ensinndkin kuviosta ilmenee Maijan kuvaamat kokemukset erilaisten toiminta-
ja ldhestymistapojen avulla oppimisesta. Nditd kokemuksia hénelld on ollut
muun muassa hdytelmien ja esitysten valmisteluvaiheissa. Esiintymiseen puoles-
taan liittyy omanlaisia kokemuksia, jotka kuvaavat esitystilanteen energiaa ja
siitd palautumista. Ndiden lisdksi Maija kertoo kyvykkyyden ja osaamisen tun-
teista sekd toisaalta osaamattomuuden tunteista, epdonnistumisen pelosta ja it-
sensd vertaamisesta toisiin ryhmdén jaseniin. Maija kuvaa keskeisintd hdnen ko-
kemuksissaan olevan itsestd oppiminen. Ndin tiivistetysti ilmaisten rakentuu
Maijan kokemusten merkitysrakenne. Seuraavaksi kdyn lapi merkitysrakenteen

osia yksityiskohtaisemmin.

Erilaiset tavat oppia. Maija kertoo oppimisen hetkistd, joita hdn on kokenut eri-
laisten toiminta- ja ldhestymistapojen kautta. Ensinndkin fyysiseen tekemiseen ja
toimintaan painottuvat harjoittelutavat ovat auttaneet Maijaa oppimaan esimer-
kiksi roolihahmon vuorosanat himmentdivin helposti ja nopeasti. Erilaiset fyysi-
sen toiminnan harjoitteet ovat olleet Maijalle mieluisia ja vaikuttavia, ja han kertoo
oppineensa niiden avulla hdnelle merkittavia nayttelijantychon liittyvia asioita.

Liike-improvisaatioon perustuvat harjoitteet ovat saaneet hanet lisaksi pdidsemqiin



54

irti ajatuksesta, ettd liikkeen pitdd ndiyttii tietyltd. Toiseksi usean erilaisen harjoit-
teen ja ldhestymistavan kokeileminen on saanut Maijan huomaamaan, kuinka sa-
masta tekstistd voi luoda hyvin erilaisia ndytelmii ja esityksid. Tekstien pohtimi-
nen, niihin liittyva ideointi ja erilaisten tulkintatapojen jakaminen yhdessa tois-
ten ryhmén jasenten kanssa on Maijan mukaan laajentanut entisestdan hanen
ajattelutapojaan. Eri tulkinta- ja ldhestymistapojen havaitseminen on Maijasta ol-
lut jdnndi ja siistid ja haastanut hantd jatkossakin pohtimaan tekstejd ja niiden

esittdmistapoja mahdollisimman monelta eri kantilta.

Esiintymisen energia ja siitd palautuminen. Maijan ensimmadiset esiintymisko-
kemukset teatterin parissa olivat ndyttelijand ilmaisutaitoryhmédn esityksissa.
Han kertoo, ettd etenkin ensimmadisen ndytelman esittamiseen on liittynyt suurta
jannitystd. Teatteriesityksissd nédytteleminen oli hdnelle tdlloin kokemus jostain

uudesta ja jannittavastd, mitd han kuvaa seuraavasti:

- - sillon ku on ollu ihan pieni tai no pieni mut niinkén tosi nuori ku on alottanu niin niin
sit ku se on ollu vaan se semmonen niinku et ovet aukee tdhdn maailmaan ja sit on sillei
tosi jannaad - -
Esityksissd Maija on kokenut yleison merkityksen tarkeédksi. Han kuvaa yleison
lasndolon antavan niin paljon semmosta niinkun energiaa siihen. Etenkin, kun han
on havainnut yleisén reagoivan ndytelméan tapahtumiin esimerkiksi nauramalla,
on hdn saanut tédllaista energiaa ja tuntenut, ettd he esiintyjind tekevdt jotain oi-
kein.

Maija kuvaa esitysten ja niihin liittyvan ndyttelemisen ja roolityon toisaalta
my0Os vievdn runsaasti energiaa ja erityisesti tietynlaista tunne-energiaa. Naytel-
maén esitykset ja pidemmait harjoitukset Maijan mukaan vievit hdnestd itsestdiin,
jolloin hén tarvitsee esitysten tai harjoitusten péatteeksi riittavéasti aikaa myos pa-
lautua omaan itseensd. Maija kuvaa siis ndytelman maailman ja oman arkieldméan
vélisten vaihdosten vaativan kulloinkin tarvittavan méddran aikaa ja ajatusten
prosessointia. Han kertoo esimerkiksi tehneensd esityksen jdlkeen esitystilan siis-
timiseen liittyvid asioita hitaasti, jotta hénelld olisi tarvittavasti aikaa laskeutua

esityksen korkeasta energiasta. Kotiin padstydan han on halunnut levitda omassa
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rauhassaan. Han kertoo joskus jadneensd pohtimaan itsekseen esityksen kulkua
ja kehitettdvid asioita, jolloin esityksen maailma on voinut jdiddi pddlle. Toisaalta
esitysten pddttyessd myos kokemusten jakaminen toisten ryhmén jdsenten
kanssa on ollut Maijalle tarkedd, silld ndytelmdn tekemisessd mukana olleet ih-
miset ovat olleet niitd ainoita ihmisid, jotka ymmdrtdid just et just mitd ollaan tehty et
mitd kaikki on niinkun kiyny lipi.

Téllainen kahden eri maailman, esitysten fiktiivisen maailman ja esitysten
ulkopuolisen reaalimaailman, vililld lilkkuminen on toisinaan sekoittanut Mai-
jan hdanen esittdméa&nsad roolihahmoon hanen tahtomattaankin. Maija kertoo esi-
merkiksi esityksestd, jossa hdn sanoo eldneensd ndytelmén tilannetta roolihah-
monsa kautta, mutta sattumalta yleisossd olleita ldheisid katsoessaan hénelld
meni jotenki pasmat sekasin, silld katsekontakti muistutti hdnen henkil6kohtaisen
mindnsd olemassaolosta. Téllaisten ohikiitdvien hetkien lisdksi Maija kertoo
héntd kutsuttaneen vuosia erdiden esitysten jalkeen roolihahmonsa nimelld. Han
kertoo, ettei kokenut taman juurikaan haitanneen hinta esitysten aikana, koska
talloin han itsekin omaksui ndyttelemddnsa roolihahmoa. Erityisesti esitysten jal-
keen hédn ei kuitenkaan endd pitanyt siitd, ettd jotkut eivit erottaneet hénen ja

hdnen roolihahmonsa vilistd eroa, mitd hian kuvaa seuraavasti:

- — mua &rsytti sit se niinko sit sitd niinku kaikkien omaa mielikuvaa asetettiin niinkén
minun, niinkun minun [oma etunimi] niinkén péélle, ja sit on sillei niinko et ei, se en ole
mind - -

Téllainen kahden eri maailman sekoittuminen muiden ihmisten toimesta on vai-
keuttanut Maijan irtaantumista esityksistd ja roolihahmostaan. Han on kokenut,
ettd muut ihmiset pitdvat ylld roolihahmoa, vaikka hén itse olisi jo jattanyt sen

taakseen.

Kyvykkyys, osaaminen, epdonnistumisen pelko ja vertailu. Maija kertoo koke-
muksia kyvykkyyden ja osaamisen tunteista seké toisaalta my6s osaamattomuu-
den tunteista, epdonnistumisen pelosta ja itsensd vertaamisesta toisiin ryhmén

jaseniin.
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Kyvykkyyttd ja osaamisen tunnetta Maija kertoo kokeneensa ensinndkin
silloin, kun hdn on kokenut ryhmén opettajan osoittaneen luottamusta haneen.
Esimerkiksi Maijan ollessa peruskouluikdinen ryhmdn opettaja on antanut ha-
nelle useamman roolihahmon néyteltdvaksi samasta ndytelmadstd, kun taas joil-
lekin toisille ryhman jdsenille ei annettu. Maijasta tuntui t&lloin, ettd juuri han
pystyy tekemddn namaé roolit, kun ohjaajalt on tullu et tid on just sulle hyvi.
Toiseksi Maija kertoo kyvykkyyden tunteita herdnneen hénen ratkaistessaan esi-
tyksissd ilmenneita yllattavia tilanteita. Ensimmainen téllainen kokemus Maijalla
oli teini-ikdisend, jolloin hin keksi esityksessd uuden tavan toimia, kun ennalta
harjoiteltua toimintaa ei voitu ylldttden toteuttaa muuttuneiden olosuhteiden ta-
kia. Tdhan nopeasti keksim&ansa ratkaisuun liittyvad ylpeyden ja osaamisen tun-

netta Maija kuvaa seuraavasti:

- — pysty tekemé&idn sen semmosen niinku nopeen p&itoksen ja, jotenkin toimimaan het-
kessé niin niin, se oli jotenki tosi siisti sillon niinku pieneni ettd, ettd vau, mé osasin.

Maijalla on toisaalta ollut kokemuksia my®6s tilanteista, joissa hdn on epardinyt,
onko han riittdvan hyvad muiden silmissd. Hadn on tlloin toisinaan tuntenut tar-
vetta todistaa muille olevansa roolinsa arvoinen ja saada heiltd hyvaksyntda. Vai-
keita Maijalle ovat olleet erityisesti sellaiset tilanteet, joissa hdn on tuntenut ole-
vansa osaamaton jonkin asian suhteen ja peldnnyt epdonnistuvansa ja naytta-
vénsd tyhmdltd. Han on tuntenut ndin esimerkiksi harjoitellessaan erdstd néytel-
mad varten itselleen tdysin uutta taitoa, jonka suhteen hén ties ettd ei oo hyvd siind.
Han koki t&lloin joutuneensa tosi paljon oman mukavuusalueen ulkopuolelle, jolloin
jo pelkka asian harjoittelu oli iso askel. Maija kertoo tilanteen tuntuneen hénestd
jannittavaltd, ahdistavalta ja pelottavalta. Pienikin havainto omasta epdonnistu-
misesta oli hdnelle todiste siitd, ettd han oli tdysin osaamaton asian suhteen. Mai-
jan osaamattomuuden tunteeseen liittyi tdlloin myos kamppailua sen kanssa, ettd
muut ryhmaén jdsenet ndyttivat oppivan kyseisen asian hdntd nopeammin. Han
kertoo vasta ohjaajien runsaan kannustuksen ja oman ajatustyonsa myota alka-
neensa uskoa, ettd osaa asian riittdvan hyvin sitd esittddkseen. Tunne osaamatto-
muudesta jatkui Maijan mukaan jonkin verran silti esityksiin asti, jolloin hanella

oli kokko olo kokiessaan, etti ei se nyt taaskaan menny sillai just niinkun ois pitiny.
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Maija kertoo tdman kokemuksen olleen hdnelle kaiken kaikkiaan silti tarked, silld
sen myotd vastaavat tilanteet myShemmin ovat olleet hidnelle helpompia.

Maija kuvaa itsensd vertaamista muihin ryhmaén jaseniin tapahtuneen toi-
saalta my0s sellaisissa harjoitteissa, joissa hdn on kokenut olevansa vahvoilla.
Maija kertoo, ettd vaikka hin ajattelee, ettei harjoitteita tehdessd muulla kuin ha-
nen omalla tekemisellddn ole vélid, tarkkailee hén silti joskus toisia osallistujia.

Tadtd hdn kuvaa seuraavaan tapaan:

- - ku tekee ryhméissa jotain nii pitdd vahan kattoo sitd et miten kaikki muut tekee, ja just

sillei niinku vertailee sitd ettd no no md oon ehka vihin parempi ku toi mutta ah toi tekee

kyll4 tosi hyvin - -
Maija kuvaa nyt kuitenkin pohtivansa aiempaa vdhemmadn sitd, miltd hdnen toi-
mintansa muiden silmissd ndyttdd. Han kertoo esimerkiksi erddseen uuteen ryh-
mé&dn mennessddn kokeneensa, ettei ollut yhta lukossa kuin nuorempana. Talloin
my0s alkukynnys eri harjoitteiden tekemiseen oli ollut matalampi. Maija kuvaa
siis, ettd samalla, kun epdonnistumisen ja tyhmiltd niyttimisen pelko on helpot-
tanut, on myos uusissa ryhmissa toimiminen ja uusien ihmisten kanssa heittayty-

minen ollut helpompaa. Seuraavassa otteessa Maija kuvaa nditd lukossa olemiseen

liittyvid ajatuksia ja tunteita sekd niiden halvenemista:

- - sillei niinku et aa kukaan néist4 ei halua olla mun pari ja niinkon semmosta niinku et
aa mitdhdn nda nyt ajattelee ettd miten maé teen tétéd ja onkohan niilld joku juttu mitd ne
on tehni aikasemmin ja m& en oon nyt yhtddn mukana tédssa sillein niin paljon vahem-
mdn nykyddn antaa niinkun semmosten juttujen vaikuttaa niinkén omaan tekemiseen ja
mitd niinkun ajattelee.

Itsestd oppiminen. Maija kertoo, ettd hdn on kokemustensa myotd oppinut draa-
man ja teatterin tekemiseen liittyvien oppisisdltojen lisdksi ennen kaikkea itses-
tdan. Han sanoo huomanneensa, ettd han on selviytynyt erilaisista asioista sekd
oppineensa, mitkd asiat ovat hdnestd epimukavia ja mitkd ovat hanen vahvuuk-

siaan ja kehittdmisen kohteitaan. Maija kuvaa oppineensa olemaan itsensi kanssa.
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Ronja on kdynyt erilaisia draama- ja teatterikursseja oman mielenkiintonsa ja ai-

kataulujensa mukaisesti. Kurssit ovat olleet seké yksittdisten kouluttajien jdrjes-

tamid ettd erilaisia korkeakoulutason opintoja. Alla esitdn Ronjan kokemuksia

kuvaavan merkitysrakenteen (kuvio 5).
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KUVIO 5. Ronjan kokemusten merkitysrakenne.

Ensinndkin Ronja kertoo kahden maailman, fiktiivisen ja reaalimaailman, valilla

lilkkkumisesta ja tdmén liikehdinndn synnyttdmistd kokemuksista. Ronja kuvaa

tassd yhteydessa fiktioon eldytymistd ja siitd irrottautumista sekd ndihin tilantei-
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siin liittyneitd tunteita. Toiseksi opetus on antanut Ronjalle uudenlaista ymmar-
rystd eri asioita kohtaan, ja saamiensa uusien sanojen ja kasitteiden avulla hdn on
pystynyt paremmin ymmaértdmé&an ja ilmaisemaan joitain omia kokemuksiaan.
Kolmanneksi Ronja kertoo itsensd ylittdimisen kokemuksista, joihin on liittynyt
palkitsevuutta ja erilaisten kynnysten ylittamistd. Kynnysten ylittamistd on toisi-
naan edesauttanut toisten antama tuki, jota kuviossa neljanneksi kuvataan. Ronja
kertoo, kuinka ohjaajan ja toisten osallistujien toimintatavat ovat tai toisaalta ei-
vét ole tukeneet hantd kursseilla. Viidenneksi kuviossa ilmenee, ettd ryhmassa
oleminen on luonut Ronjalle kokemuksia myos vertailemisesta, joka on toisinaan
vaikeuttanut harjoitteiden tekemistd ja luonut kynnyksid. Lopuksi kuvataan
Ronjan kokemusta hdnen suhtautumistapojensa muuttumisesta ja vertailevien
ajatusten vaikutusten lieventymisestd. Ndin tiivistetysti ilmaisten rakentuu Ron-
jan kokemusten merkitysrakenne. Seuraavaksi kdyn ldpi merkitysrakenteen osia

yksityiskohtaisemmin.

Kahden maailman vililld liikkuminen. Ronja kuvaa erilaisia opetustilanteita ja
harjoitteita, joissa on annettu tehtdvéaksi eldytyd johonkin fiktiiviseen tilanteeseen
ja tunnetilaan. Han kertoo erilaisten tunteiden tavoittamisen olleen hénelle mie-
lekkdampada silloin, kun ohjaaja on ensin teettdnyt niihin johdattelevia harjoitteita
ja pohjustuksia, joiden kautta tavoitellulle tunnetilalle on ollut Ronjasta selkeampi
peruste. Sen sijaan ohjaajalta yllattaen tullut, irrallinen kdsky ottaa jokin vahva
tunne on saanut Ronjan tuntemaan, ettei han halua tehdd tota. Lisdksi tiettyihin
sisddnpdin kddntyviin tunnetiloihin, kuten suruun ja pelkoon, on Ronjan koke-
muksissa liittynyt haastavuutta siksi, ettd hanen on ollut joskus vaikea irrottau-
tua ja palautua niistd harjoitteen jilkeen. Hin kuvaa ndihin tunnetiloihin eldyty-
misestd syntyneiden kehollisten reaktioiden ja mielentilan erdalld kurssilla jdd-
neen hénelle pdille harjoitteen padadttymisen jdlkeen. Kun harjoitetta sen sisalta-
mine tunnetiloineen ei Ronjasta purettu tarpeeksi, jdi harjoitteen herédttama tunne

vaivaamaan hantd ahdistavalla tavalla pitkdksikki aikaa.
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Nama kokemukset kuvaavat, kuinka harjoitteet ovat vaikuttaneet Ronjan
tunnetiloihin harjoitteiden pé&dttymisen jdlkeenkin. Lisdksi Ronja kertoo koke-
muksia siitd, kuinka myos toisin pdin hdnen henkilokohtaisen eldménsa tapah-
tumat ja tunteet ovat heijastuneet harjoitteiden maailmaan. Han kertoo, ettd eten-
kin improvisaatioharjoitteiden yhteydessd hdnen senhetkinen tunnetilansa on
toisinaan tuonut hdnen tekemissaan harjoitteissa tiettyji aiheitakin ehkd esille. Han
sanoo, ettd fiktiivisten tapahtumien kautta on ollut ndin mahdollista tarkastella
joitain oman eldmadn tilanteita ikdan kuin ulkopuolisen tarkkailijan silmin. Samoin
my0s toisten osallistujien esityksid katsomalla Ronja on voinut ndhda ikdan kuin

omaan eldmadédnsa liittyneitd tapahtumia.

Ymmairtiminen, syventyminen ja sanojen saaminen. Ronja kuvaa hénen kay-
miensd kurssien lisdinneen hdnen ymmarrystddn eri asioita kohtaan. Muun mu-
assa uusien sanojen ja kdsitteiden saaminen harjoitteiden ja keskustelujen kautta
on lisannyt Ronjan ymmarrystd esimerkiksi hdnen omista kehollisista kokemuk-
sistaan. Asioiden ja ilmitiden sanallistaminen kursseilla on auttanut hanta késit-
telemddn ja ilmaisemaan aiemmin epaméaadrdisemmiltd tuntuneita ajatuksiaan ja
tunteitaan sekd ymmartdmaan samalla paremmin myos toisten ihmisten koke-
musmaailmaa. Kun kokemuksista on ryhméssad yhdessd keskusteltu, on Ronja
havainnut yksil6llisten erojen lisdksi myds kokemustensa samankaltaisuutta ja
yhteneviisyyttd toisten kanssa. Kokemuksiin on tullut tietynlainen tunnistetta-

vuuden tuntu ja yhteisollinen luonne, mitd Ronja kuvaa seuraavasti:

- - et sit saa niinku my®9s niinku jotain yleistd, yleist4 ja sellasta niinku ehkd sen ymmir-
ryksen ettd mé en ehki ole yksin tdn kokemukseni kanssa tai, ettd vaikka se ois positiivi-
nen tai negatiivinen et sill ei oo mitdan valid mut ettd niinku tavallaan ymmartaa et se on
niinku jotenki, sielld on jotain yleist4 tai et se on jotenki niinku tunnistettava semmone, et
se ei 00 vaan, jotain sattumanvarasta.

Ronja kertoo, ettd jotkin hdanen kdymaénsa kurssit ovat kuitenkin késitelleet hanta
kiinnostanutta aihetta vain kevyesti sen fiktion kautta. Tdlloin Ronjalle on jaanyt

erddnlainen tiedonjano ja tarve syvempadn ymmarrykseen.

Itsensd ylittaminen: palkitsevuus ja kynnykset. Ronja kertoo kokemustensa

koostuneen valtaosin myonteisistd hetkistd, joihin on liittynyt itsensa ylittamista
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pelottavankin tuntuisissa tilanteissa. Han on esimerkiksi ensin ajatellut, ettei us-
kalla osallistua harjoitteen tekemiseen, mutta lopulta osallistuessaan ja pelon kyn-
nyksen ylittdessddn tilanteesta on tullut hinelle hirvedin palkitseva.

Ronja kertoo, ettd toisinaan hdn on kuitenkin myo6s kuunnellut itseiin ja
vdnsd harjoitetta juuri silld hetkelld tekemddan. Han kertoo ymmartaneensd, ettei
hénen tarvitse vikisin yrittid pddstd minkdidn kynnyksen yli, vaan jos md en nyt pysty
niin mé saatan mydhemmin pystyd. Han sanoo, ettei kuitenkaan aiemmin ollut aja-
tellut harjoitteista sivuun jadmisen olevan sallittavaa, vaan hédnestd on tuntunut
pikemminkin siltd, ettd kylld pitid jotenki suoriutua. Talloin Ronjan jattdessd har-
joitteen tekemdttd on kokemukseen liittynyt enemman tietynlaista ehdottomuutta,

mitid hin kuvaa seuraavasti:

- — monesti aikasemmin on jddny tavallaan se niinku, siitd kokemuksesta et jos ei ole us-
kaltanu ylittd sitd jotain niinku vaikka se nyt ois tosi pieniki kynnys tavallaa joku tosi
pieniki pelko, niin jos ei ole siind hetkessa uskaltanu tehi sitd jotain aktiivista valintaa
niin sitd on saattanu jadha niinku sillei miettii et no en mé uskalla sitte ehka iking - -

Ronja kertoo liséksi olleensa aiemmin ihmisend aika lukossa, jolloin kursseilla ol-
lessaan hidn on tarvinnut oman aikansa paastiakseen ihmisend auki ja sithen jotenki
rentoon olemiseen. Han kuvaa joskus tarvitsevansa pitkisti aikaa hakeakseen, miten
siind ryhmissd ollaan ja ennen ku niinku jotenki uskaltaa tehdi asioita. Han kertoo eri
kurssien kdymisen my6ta hdnessa kuitenkin auenneen monta lukkoa ihmisend, jol-
loin hdnen ei ole endd samaan tapaan tarvinnut suojella itseddn tai peldtd olla
polji oma itsensi. Han kertoo toisaalta myos tottumisen vaikuttaneen siihen, etta

lyhyemmilldkin opetuskerroilla toimiminen on tullut hénelle helpommaksi.

Ohjaajan tuki: tunteiden kohtaaminen, palaute ja ohjaus. Ronja kuvaa, kuinka
ohjaaja on tai ei ole tukenut hdnen oppimistaan ja kursseilla toimimistaan tuntei-
den kohtaamisen, johdonmukaisen palautteen sekd oikea-aikaisen ohjauksen
kautta.

Ronja kertoo ensinnédkin, kuinka ohjaajan tapa kohdata osallistujien tunteita
on tukenut kursseilla toimimista. Hdn kertoo esimerkiksi erdédstd ohjaajan epa-

suorasta tavasta osoittaa tukea. Tdssd tilanteessa ohjaaja oli kuullut ohimennen
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Ronjan ja hdnen parinsa kdyméan keskustelun, jossa he olivat puhuneet tiettyjen
harjoitteiden kohdalla koetuista hankaluuksista. Ohjaaja oli myéhemmin mai-
ninnut yleiselld tasolla koko ryhmadlle, miten tdllaisia haasteita kohdatessa voi
toimia. Ronja kuvaa kokeneensa tilloin, ettd se opettaja oikeesti niinku kuuntelee.
Han koki voineensa vaikuttaa opetukseen, vaikkei suoraan sanoskaan etti hei teh-
dddn titd. Ohjaajan ottaessa asian puheeksi yleiselld tasolla Ronja koki lisdksi,
ettei ole ainoa asiaa pohtiva ihminen. Tdtd havaintoa ja sen merkitystd han kuvaa

seuraavassa otteessa:

- - senki tunnistaminen et ei ole ai- ei ole ite niinku ainoa et joka pelké&é jotain asiaa nii
seki voi olla ihan tosi tarpeellista.

Ronjalla on myos kokemus siitd, kuinka hdnen tunteitaan ei ole kohdattu par-
haalla mahdollisella tavalla. Hdn kertoo erddssd ahdistavalta tuntuneessa tilan-
teessa jattdytyneensd harjoitteen tekemisestd sivuun, mutta kaivanneensa myos
jollain tapaa siind hetkessd kohdatuksi tulemista. Ronja kertoo, ettei han tdssa
tilanteessa kuitenkaan kehdannut vaatia itselleen sitd huomiota. Kurssin ohjaaja oli
puhunut Ronjan kanssa tapahtuneesta opetuskerran jdlkeen, mutta Ronjan mu-
kaan tilanne ei endii sillein ollu aktiivinen siind kohtaa, eika asian késittely ollut ha-
nelle endd yhté tarpeellista kuin se itse tilanteen aikana olisi ollut. Tarvetta tulla

tilanteen aikana kohdatuksi Ronja kuvaa seuraavasti:

- - mé en ehkd just siind niinku sekunnissa pystyny sitd asiaa ilmasemaan, niinku mika
siind oli se, mut et mé ehkd must- mulle jdi ehka sellanen tunne ettd ma oisin kuitenki ha-
lunnu jotain, et tavallaa et sitd ei niinku olis vaan sivuutettu - -

Eraalla kurssilla Ronjasta olikin thanaa, kun erddn ryhmén jasenen kokemille vai-
keille tunteille annettiin hdnestd oma aikansa ja painoarvonsa. Ohjaaja ei Ronjan
mukaan t&lldin pyrkinyt esimerkiksi keventimdin tunnelmaa eika kieltimaan tai
ohittamaan osallistujien tunteita.

Tunteiden kohtaamisen liséksi my6s ohjaajan antama palaute ja muu oh-
jaus ovat Ronjan kokemuksissa tukeneet kurssilla toimimista ja kurssien aiheisiin
liittyvdd oppimista. Ronja on kokenut oppimisensa kannalta hyodylliseksi muun

muassa sivusta ohjaamisen eli ohjaajan tavan antaa ohjeistuksia harjoitteen teke-
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misen aikana. Ronja sanoo, ettd ndin tullut oikea-aikainen ohje on sopivalla ta-
valla kiinnittdnyt hdnen huomionsa tarpeellisiin asioihin. Palautteenannon suh-
teen taas Ronja on pitdnyt siitd, kun ohjaaja on maininnut osallistujien suorituk-
sista onnistuneita hetkid ja sen lisdksi esittdnyt myos vaihtoehtoisia ratkaisuja
pohdittavaksi. Ronja kertoo, ettd hantd on helpottanut se, ettd ndméa pohdinnat
ovat kohdistuneet sithen tekemiseen ja toimintaan eli harjoitteiden sisdltdmiin ta-
pahtumiin eivétka osallistujiin tai heiddn yksittdisiin suoriutumisiinsa sindnsa.

Téllaista palautteenantotapaa Ronja kuvaa seuraavasti:

- - voidaan pohtia niinku tekemistd ja niinku my®os sillein ettd mitd muuta vois tehdd et
tavallaan niinku enemmaénki vaihtoehtoja kuin se ettd nyt tdd mitd sé teit niinku t44 ei nyt
ollu hyva tai td4 oli jotenki vddrin - -

Ronja kertookin usean ohjaajan sanoneen noudattavansa periaatetta, jonka mu-
kaan kurssilla ei arvostella osallistujien suorituksia. Ronja on kuitenkin kokenut,
ettd harvempi ohjaaja toiminnassaan tdysin toteuttaa tdtd periaatetta. Esimerkiksi
ohjaajan tapa muotoilla ja ilmaista palautetta on ollut Ronjasta arvioivaa, jolloin
hénestd on tuntunut, ettd noh siindpi sitten arvostelit juuri. Toisaalta Ronja on ko-
kenut, ettd ohjaajan keskittyminen pelkdstdan kohdentamattoman positiivisen
palautteen ja yleistason kehujen antamiseen kaikesta osallistujien tekemisestd on

kans ithan kauheeta.

Toisilta ryhmin jaseniltd saatu tuki. Ohjaajan antaman tuen lisidksi Ronja kertoo
tilanteista, joissa toisilta ryhmaén jdseniltd saatu tuki on edesauttanut harjoittei-
den tekemistd. Han kertoo esimerkiksi erddan hanelle voimallisen hetken olleen sil-
loin, kun hdnen epéroidessddn tiettyyn harjoitteeseen osallistumista yksi ryhmén
jdsenistd kutsui hdanet tekemédan harjoitetta yhdessa hanen kanssaan. Ronja kuvaa
talloin onnistuneensa ylittdmaan ldhtemisen kynnyksen toisen ryhmin jasenen
avulla. Toiseksi Ronja on pitdnyt siitd, ettd ryhmén jasenet ovat olleet valmiita
menemadn tarvittaessa myos raskaampiin aiheisiin pelkdn komiikan lisdksi. Asioi-
den késittelyd monipuolisemmin on Ronjan kokemuksissa kuitenkin toisinaan
hankaloittanut toisten ryhman jasenten pyrkimykset hauskuuttaa tai heittid tilan-
teita vitsiksi. Ronja kertookin erddlld kurssilla nauttineensa siitd, ettd kukaan ei

niinku lyony sitd sitte leikiksi, vaan pikemminkin jos sinne nyt mennidn sitte ja sielld
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ollaan surullisia nii sitte kans ollaan surullisia. Ronja koki, ettd tdssd ryhméssé oltiin

talloin myds valmiita oikeesti tukemaan toista.

Vertailu ja suhtautuminen itsed kohtaan. Ronja kertoo, ettd sellaisissa harjoit-
teissa, joissa osallistujat saavat mennd sattumanvaraisessa jarjestyksessd muiden
eteen tekemddn jonkin harjoitteeseen liittyvan improvisoidun suorituksen, on
toisten suoritusten seuraaminen nostanut hdnen henkisti kynnystidn osallistua
mukaan. Han kertoo toisia seuratessaan verranneensa omia kykyjdan toisiin,
vaikka ajatteleekin, ettei muiden suorituksilla ole merkitystd hdnen suorituk-
sensa kannalta. Muiden seuraaminen on saanut hénet kuitenkin toisinaan usko-
maan, ettei hén itse pysty yhtd hyviin suorituksiin. Joskus muiden seuraaminen
on luonut Ronjalle mys paineita siitd, ettd hanen taytyy keksid jotain uutta. Lo-
pulta Ronjan kuitenkin osallistuttua mukaan harjoitteeseen hin on tuntenut hel-

potusta ja tyytyvdisyyttd, mitd han kuvaa seuraavasti:

- - tavallaan siis se ettd, tajuaa ettd, okei ei silld ollu niinku mitd&n vélig silld mitd kukaan
muu on tehny aikasemmin vaan se oli vaan se sun juttu, mut et se niinku ei tuntunu siltd
ennen ku meni sinne, mut sen jdlkeen on sillei ettd nii, td4d oli ihan jees.

Ronja kertoo, ettd vaikka hidn edelleen usein automaattisesti vertailee itseddn mui-
hin, antaa hén nyt kuitenkin aiempaa vihemman painoarvoa vertaileville ajatuk-
sille. Hian kertoo totuttaneensa itsedan siihen, ettei anna toisten suoritusten vai-
kuttaa omaan osallistumiseensa. Han kokee, ettd hdnen kdymaénsa kurssit ovat
niihin sisdltyvien periaatteiden ja toiminnan ominaisluonteen vuoksi merkitta-
véasti lieventdneet vertailuun ohjaavia ajatuksia. Han kuvaa, ettd kurssit ovat
muuttaneet hdnen suhtautumistaan itsedan kohtaan armollisemmaksi, pehmedm-
miksi ja vahemman kriittiseksi, vaikka kertookin tdimé&n prosessin olevan vield

kesken.

4.6 Saara

Saara on peruskouluaikanaan ollut mukana koulun nédytelmissa ja ilmaisutaidon

kurssilla. Namé& kokemukset peruskoulun ajalta rajattiin kuitenkin analyysista
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pois niiden jdddessd maininnan tasolle. Saara kertookin merkittdvimpien koke-
mustensa olleen aikuisena kursseilla ja projekteissa, jotka ovat olleet osa korkea-
koulutason opintoja. Alla esitdn Saaran kokemuksia kuvaavan merkitysraken-

teen (kuvio 6).

sitoutuminen yhdessa toimimiseen

opettajan toiminnan merkitys

é Y N

Uudenlainen

toiminta o
Yhteys toisiin

ihmisiin Ryhman voima

\ AN J

( ) molemminpuolinen

Ihmisend nahdyksi tuleminen

kehittyminen ja
vapautuminen

\ J

KUVIO 6. Saaran kokemusten merkitysrakenne.

Ensimmadisend kuviossa ilmenee kokemus uudenlaisesta toiminnasta. Saara ku-
vaa draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvaan opetukseen osallistumisen olleen
hénelle uusia ovia avaava kokemus uusista tavoista oppia ja tyoskennelld.
Toiseksi draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvd opetus on antanut Saaralle ko-
kemuksia hdnestd itsestddn ja omasta toiminnastaan. Saara kuvaa tédssd yhtey-
dessd kokemusta ihmisend kehittymisestd ja tietynlaisesta vapautumisesta. Kol-
manneksi Saaralle merkittavid kokemuksia ovat olleet kokemukset ryhména toi-
mimisen voimasta ja yhteyksistd toisiin ryhmaén jaseniin. N&dihin yhteyksiin liit-

tyy kokemus molemminpuolisesta ndhdyksi tulemisesta. Yhdessd toimimisen
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kannalta Saara on kokenut merkittdvaksi myos osallistujien tietynlaisen sitoutu-
misen yhteiseen toimintaan. Lisdksi ryhmén yhdessa toimimiseen on Saaran ko-
kemuksissa vaikuttanut se, kuinka opettajan toimintatavat ovat tai toisaalta eivét
ole luoneet yhteyksid ryhmaén jasenten vilille. Néin tiivistetysti ilmaisten raken-
tuu Saaran kokemusten merkitysrakenne. Seuraavaksi kdyn ldpi sen osia yksi-

tyiskohtaisemmin.

Uudenlainen toiminta. Saara kertoo, ettd osallistuessaan draaman ja teatterin te-
kemistd sisdltdavaan opetukseen hénelle aukesi than uusi maailma. Han kuvaa ko-
keneensa, ettd ai tillastaki voi olla ja ettd ai tilleiki voi olla maailmassa olemassa. Han
kuvaa, ettd kun koko ajan avautu vaa uusia ovia, tuntui kurssien siséltima toiminta
mahtavalta, upealta ja siistilti ja hanen motivaationsa oli korkealla.

Saara kertoo hdntd innostaneen mahdollisuus tehdd, kokeilla, kokea ja op-
pia uusia asioita eri tavoin kuin aiemmin. Han kuvaa esimerkiksi muistiinpano-
jen tekemisestd luopumisen olleen mahtavaa. Myos kurssien arvioinnin perustu-
minen muihin keinoihin kuin numeroarviointiin on ollut Saaran kokemana va-
pauttavaa, silla han on voinut keskittdd huomiotaan paremmin oppimisen sisal-
toihin hyvdn arvosanan tavoittelemisen sijaan. Erds Saaralle uusi oppimisen tapa
on lisdksi ollut se, ettd hdn on voinut kokea ja ilmaista kursseilla muiden tuntei-
den ohella my®s liikuttumista ja itked jonkin aiheen tai harjoitteen hénta kosket-
taessa. Saara kertoo liikuttuneensa esimerkiksi roolihahmon surun tunteeseen
eldytyessddn tai silloin, kun draamaprosessien kautta kisitellyt asiat ovat muis-
tuttaneet hdntd omaan eldmé&dn liittyvistd tapahtumista tai ihmisistd. Talloin
Saara on kokenut liikuttumisensa kautta voivansa késitelld samalla myos henki-
lokohtaisen eldménsa tilanteita. Téllaista tunteiden nayttamisen sallittavuutta ja

sen ainutlaatuisuutta Saara kuvaa seuraavasti:

- - toi on ehkd semmosta eihdn tollasta oikeestaa missddan muussa kontekstissa tai oppi-
mistilanteessa oo tapahtunu koskaan. Nii sitte se on myos ollu sellasta ettd et se nyt vaan,
nyt vaa rupee itkettdd ja sitte méa saan itked - -
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Myohemmin kdymilldan kursseilla Saara on kokenut oppimisensa olevan uusien
asioiden kokeilemisen ja kokemisen lisdksi myds tarkempaa syventymista eri ai-
heisiin. Saara kertoo, ettd toisinaan oppimista ja oivalluksia on tapahtunut viela
jonkin aikaa kurssien pddttymisen jdlkeenkin. Han on esimerkiksi sitte jossain toi-
sessa tilanteessa havainnut, ettd hei md voin hyodyntid sitd taitoa tissd tai, tai ettd onki

vaikka rohkeampi esiintyjd.

Ihmisend kehittyminen ja vapautuminen. Uudet tavat tehdd ja kokea ovat olleet
Saaralle oppimiseen innostamisen ja motivoimisen lisdksi antoisia myos muilla
tavoilla. Saara on kokenut kurssien myo6td saaneensa itsevarmuutta ja itseluotta-
musta, avautuneensa sekd loytdneensd itsestddn uusia puolia. Uusien asioiden ko-
keilemisen ja tekemisen myotd Saara on kokenut olevansa draama- ja teatteriope-
tuksen parissa jotenkin ihan erilainen ihminen sielld. Saara kokee kursseihin liitty-
vien kokemusten kehittdneen hinti ihmisend, sillda han on kursseilla ollessaan ko-
kenut voivansa vapautuneemmin heittdytydi ja hullutella. Kokemus on ollut Saaran
kuvaamana jotenki sillai vapautuminen tai semmonen ettd md voin olla se kuka md oon.
Saara kuvaa erityisesti tiettyjen kurssikokonaisuuksien vaikuttaneen merkitta-
visti sithen, miten han ndki ittensd tai kuka haluaa olla sekd antaneen hinelle eviiti

siihen, ettd uskaltaa olla olemassa.

Yhteys toisiin ihmisiin. Itseensd ja omaan toimintaansa liittyvien kokemusten
lisdksi Saara kuvaa kokemuksia toisten ihmisten kanssa tydskentelystd ja sen
merkityksistd. Saara kertoo héinelld olleen kurssien my®ota ihan mahtavii kokemuk-
sia uusien ithmisten kanssa. Han kuvaa, kuinka hinen ei ole tarvinnut tietda toisesta
ihmisestd timédn perustietoja tai -taustaa, kuten sukunimead tai kotiseutua, koke-
akseen tietylld tapaa tuntevansa hianet draama- ja teatteriharjoitteiden tekemisen
kautta. Yhteisen tekemisen ja toiminnan myo6ta syntyneet yhteys ja kontakti toisen
osallistujan kanssa ovat saaneet Saaran tuntemaan, ettd han on ihan eri tasolla sen
ihmisen kanssa. Han kuvaa erityisesti tiettyjen pariharjoitteiden tekemisen aikana

syntynyttd yhteyttd sellaiseksi, ettd han voi katsoa toista ihmista silmiin ja oikeasti
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ndhdi tamén ihmisen ja tulla itse ndhdyksi sellaisena kuin on. Parin kanssa koettu

hetki on tilloin ollut merkittdvé ja ainutlaatuinen, mitd Saara kuvaa seuraavasti:

Et s&d oot kokenu sen ihmisen kanssa jotain, ja tdssd samassa tilassa on tapahtunu tita sa-
maa vaikka kymmenen parin kesken, mut sill ei oo mitdan vlid et mitd ne muut on
tehny, tai et mul ei- mun ei tarvii tietdd sitd mitd ne muut on tehny koska mulla on ollu
vaan tdd yks ihminen tdssd ja mé oon pystyny keskittyy vaan siihen, ja ettd se on nidhny

mut ja md oon ndhny sen ja mé oon saanu vaan olla oma itteni {a se on saanu olla oma it-
tensd ja, se on niinku kaunis sellasena ku se on, ja sitte ettd meilld on joku yhteinen juttu
ja me kuunnellaan toisiamme ja pystytéa keskittyy siihen ja jotenki niinku jollain tavalla
pudottaa vidhan niinku, ehkd pudottaa kaiken roolit pois ja niinku ei tarvii, saa vaa olla ja
sitte niinku tehi jotain ja tavallaan tirkeintéd on se ettd séd niinku, keskityt siihe toiseen, ja
sit siit tulee jotenki hyva olo.

Saara kertoo, ettd tillaisen harjoitteen tekemisen ja yhteyden syntymisen jdlkeen
hénen on helppo olla kyseisen ihmisen kanssa. Han kertoo téllaisen yhteyden syn-
tyneen silloin, kun molemmat osapuolet ovat heittiytyneet harjoitteen tekemi-
seen, uskaltaneet hullutella sekd kannustaneet ja yllyttineet toisiaan tekeméadn har-
joitetta yhessd vihin pidemmiaille ja pidemmuille. Molemmilla on ollut t&ll6in halua ja
uskallusta tehdd harjoitetta toisen kanssa spontaanisti ja impulsiivisesti valitta-
mattd siitd, miltd toiminta muiden silmissé saattaa ndyttdd. Tdlloin Saara on ko-
kenut, ettd he ovat parinsa kanssa olleet siind ihan fiiliksissd. Saara taas ei ole ko-
kenut tédllaista yhteyttd syntyneen silloin, kun hdnen parinsa on tehnyt harjoitetta
Saarasta liian nopeaan tahtiin, alkanut nauraa harjoitteen tekemiselle tai halun-
nut tehdd harjoitetta vdhemman toiseen ihmiseen keskittymistd vaativalla ta-
valla.

Yksiloiden vilisen yhteyden lisdksi Saara on kokenut yhteisen toiminnan
yhdistdneen osallistujia my6s koko ryhmdn tasolla. Han kertoo opetukseen sisil-
tyneen toiminnan tuottaneen hénelle hyvin olon siitd, etta meil on ollu kiva yhessi.
Saara kertoo tdlloin ryhmén jasenid ndhdessédan kokevansa heihin jotenki vahvem-
paa yhteytti ja ldmmintd oloa. Han kuvaa kokeneensa olonsa vapautuneeksi ryh-
mén jdsenten seurassa, silld han on kokenut opetukseen sisédltyneen toiminnan
myotd tulleensa heiddan kanssaan nahdyksi sellaisena kuin on. Ryhmaa yhdista-
védssd toiminnassa ja yhteisessdi jutussa on ollut jotain sellaista, jota Saaran on ollut
vaikea kuvailla sellaisille henkiloille, jotka eivit ole olleet paikan paéalld jaka-

massa tiatda kokemusta. Tdtd Saara kuvaa seuraavasti:
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- — muut sen tilan ulkopuolella ei vilttamittd, ne pitdd sitd outona tai, tai ei tied4 siitd mi-
tddn tai sd et pysty selittdd sitd niille et mitd kaikkee si oot tehny niitten ihmisten kanssa
jos ne ei ite oo ollu sielld niinku mukana siind - -

Kokemus opettajan toiminnan merkityksesti ryhmin toiminnalle. Saara ku-
vaa kokemuksia siitd, kuinka opettajan toiminta on ollut merkityksellinen ryh-
mén toiminnan ja yhteyksien syntymisen kannalta. Han kertoo esimerkiksi uu-
teen ryhmédan mennessdan aluksi jannittdneensd toisten osallistujien tapaamista
mutta kokeneensa lopulta taitavan opetuksen ja sopivien harjoitteiden myota ryh-
mdn ryhmédytyneen. Han kuvaa kokeneensa, ettd jotenki taitava ohjaaja pystyy
niinku tekemdin sen taian, jonka myo6td ryhmén jésenet oppivat toimimaan yh-
dessd siten, ettd heilld on kivaa sekd hyvi ja turvallinen olo.

Sitd vastoin Saara on kokenut joidenkin ohjaajan toimintatapojen saaneen
koko ryhmén putoamaan jiihin. Saara on kokenut tdlloin ohjaajan olleen esimer-
kiksi enemmdn auktoriteetti timan vaatiessa sitd rauhaa ja sitd ettd, jotenki ettd hintd
matkitaan, mika on ollut Saaran odotusten vastaista. Saaraa on turhauttanut kurs-
sin sisdltdmad toiminta myos siksi, ettei hdn ole ymmartanyt harjoitteiden tavoit-
teita ja tarkoituksia oman oppimisensa kannalta. Kun opettaja ei ole myoskaan
kysynyt osallistujilta heiddn ajatuksiaan eikd luonut yhteytti siind aluks, on Saa-
rasta tuntunut, ettd opettaja on vain jakanut heille tietojaan ja taitojaan huomioi-
matta osallistujien lahtokohtia tai heitd ryhmidnd. Kurssilla vallinneen tunnelman
vuoksi Saarasta on tdlloin tuntunut, ettd ryhmassa kaikki oli vihin jdissd ja vetiyty
kuoreensa turhautumisen, drsyyntymisen ja motivaation puutteen vuoksi. T&lloin
Saara on kokenut sekd ohjaajan ja osallistujien vilisen yhteyden puuttuneen ettd
lisdksi yhteyksien myos toisiin ryhmén jaseniin kadonneen. Saara kertoo yhteyk-
sien toisiin ryhmaén jdseniin l6ytyneen kuitenkin siind vaiheessa, kun hin on al-
kanut hakea heistd turvaa esimerkiksi naureskelemalla heiddan kanssaan toiminnan
luonteelle et voi vitsi tii on nyt tilldstd, jolloin hanelld on tietynlaisen ohjaajan ja
osallistujien vilisen vastakkainasettelun kautta ollut ihan hauskaa sit ainaki jonkun

kanssa.

Ryhmidn voima. Saara kertoo draama- ja teatterityoskentelyyn liittyvan ryh-

méssd toimimisen olleen hinelle merkittdvad. Han kertoo saaneensa tosi hyvid
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ryhmikokemuksia sekd oivaltaneensa uusia asioita yhdessad tekemisen luonteesta
ja merkityksistd. Ryhmén toiminta, ryhmdssa tapahtuneet asiat, monet aivot asi-
oita tehdessa sekd vuorovaikutuksen ja olemisen tapa toisten osallistujien kanssa
ovat olleet Saaralle uutta ja siistid. Hanestd on tuntunut hienolta luottaa ryhméssa

tyoskentelemisen prosessiin, mitd hdn kuvaa seuraavassa otteessa:

- — draamas on pakko luottaa siihen ettd se homma jotenki tehdédén yhessi tai sé et véltta-
mittd tiedd mihin se johtaa ja sun on pakko luottaa niihin ihmisin ja et se on my6s hieno
tunne et voi mﬁbs pédstdd jollain tavalla irti siitd tai et se hienous syntyy siité et siel te-
haan yhessi eika sun tarvii olla yksinédén vastuussa kaikesta ni se on jotenki hyva koke-
mus - -

Saaran kokiessa ryhman yhdessd toimimisen merkittdvaksi on hdnestd tuntunut
drsyttavaltd ja turhauttavalta silloin, kun osa ryhmén jésenistd ei ole toiminut ha-
nestd hyvdi vuorovaikutusta ja yhteistyotd edistavalld tavalla. Esimerkiksi silloin,
kun kaikki ryhméstd eivét ole vaikuttaneet yhtd sitoutuneilta yhteisen projektin
tyOostdmiseen, on hantd drsyttanyt se, et se koko tavote vaarantuu. Myos kdrkis mie-
lipiteiden esittaminen ryhmaéssd siten, ettei tdlloin ole Saarasta huomioitu tai
kuunneltu toisia osallistujia, on herdttanyt hdanessd turhautumisen tunnetta. Kun
ryhmésséd ei hdanen kokemanaan ole toimittu samojen periaatteiden mukaan tai
oltu samalla tavalla ldsnd, on han kokenut, ettd se vaikuttaa siithen koko ryhmdin nii
sit se on jotenki drsyttivdd. Saara kertoo drsyyntymisen tunteen kuitenkin laantu-
neen silloin, kun ryhmaéssd on yhteisen tekemisen ja toiminnan myotd padsty
siind hommassa eteenpdin.

Ryhmin ollessa Saaralle merkittdva myos sen paattymiseen on liittynyt hai-
keita tunteita. Talloin Saarassa on tuottanut hyvdi fiilisti se, ettd opettaja on pité-
nyt kiinni ryhmaén ajallisista rajoista sanomalle heille, ettd tdii nyt on tissi, mutta
samalla kannustanut ryhmdn jasenid kiinnittamalld heiddn huomionsa tulevai-
suuteensa. Saara kuvaa pitdneensa siitd, ettd opettaja ei vdistellyt ryhman paatty-
mistd vaan kohtaa myds ne faktat. Opetuksen ja ryhméan kokoontumisten paatty-
essd osallistujien erkaantuminen toisistaan on ollut Saarasta ymmarrettavaa

vaikkakin surullista. Tdtd han kuvaa seuraavasti:

- —se on tosi sééli koska jokaisen ryhmén pééttyessa on ollu sillei ettd ei vitsi tdd on than
paras ryhmad ikind ja, mé haluun ettd kai me pidetddn yhteyttd ja kai me voitais, miks ei
me kokoonnuta yhteen - - mut siti ei, sit ku se ryhmén loppuu nii sit se loppuu et se on
myos surullista et sitte tavallaan sitte, sit jokainen jatkaa omaa eldmédnsa ja ndin - -



4.7 Yhteinen merkitysrakenne

Jotta yksilokohtaisten kokemusten ja merkitysten lisdksi saataisiin selville, mita
samankaltaisuuksia tutkittavien kuvaamissa kokemuksissa ja merkityksissd on,

muodostin kokemuksista yhteisen merkitysrakenteen. Kuten analyysiluvussa 3.5

on ilmaistu, tdméd yhteinen merkitysrakenne ei kerro

suuksista, jotka yhdistdisivit aivan jokaisen tutkittavan kokemusta, silld yhtaan

tallaista merkityskokonaisuutta ei 16ytynyt. Yhteinen merkitysrakenne (kuvio 7)

tuo tdssd sen sijaan ilmi, mitkd kokonaisuudet saivat

osalta eli ainakin neljalta tutkittavalta kuudesta.
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KUVIO 7. Tutkittavien kokemuksia kuvaava yhteinen merkitysrakenne.
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Kuviosta ndkyy, kuinka etenkin ensimmadisiin kokemuksiin uudenlaisesta toi-
minnasta liittyy kuvauksia avartavasta ja innostavasta maailmasta, johon ovet
ovat auenneet. Toiseksi kuviossa ndkyvat muut opetustilanteiden tapahtumiin
liittyvat kokemukset, joista hahmottuu neljd eri kokonaisuutta. Ensinnédkin ku-
vataan fiktiivisen maailman ja reaalimaailman vélisiin siirtymiin liittyvid koke-
muksia ja tunteita. My0s toisten tekemien esitysten katsomisesta kerrotaan use-
ammassa haastattelussa ja siihen liitetddn padasiassa myonteisiksi kuvattuja mer-
kityksid. Ryhmdssd toimimiseen puolestaan liitetddn kuvauksia sekd hyvin
myonteisistd ettd varsin epamukavista kokemuksista. Oppijoiden kokemuksiin
sisdltyy lisdksi pohdintaa, epdilyksid ja oivalluksia oman osaamisen ja kyvykkyy-
den suhteen. Ndiden opetustilanteiden tapahtumiin liittyvien kokemusten jal-
keen kuviossa esitetddn, kuinka opetuksen on kaiken kaikkiaan koettu tuotta-
neen uusia suhtautumistapoja ja muuttaneen kasitystd itsestd. Ndin tiivistetysti
ilmaisten rakentuu tutkittavien kokemuksia kuvaava yhteinen merkitysrakenne.

Seuraavaksi kdyn ldpi sen osia yksityiskohtaisemmin.

Ovien avautuminen. Etenkin ensimmadisiin kokemuksiin uudenlaisesta toimin-
nasta liittyy kuvauksia ovien aukeamisesta ja uuden maailman kohtaamisesta. Uu-
denlainen tapa oppia ja toimia on ollut tdlloin kokemuksena hienon tuntuinen,
avartava, kiehtovan jannittdva, motivoiva ja merkittdva. Toiminnan kiva, hauska

ja siisti luonne on innostanut ja imaissut mukaansa.

Fiktio ja tunteet. Draama- ja teatteriopetuksessa fiktion ldsndolo tuo oppimiseen
kahden maailman, reaalimaailman ja fiktiivisen maailman, ulottuvuudet seka
oppijan kokemukset ndiden maailmojen vililld liikkumisesta. Ndiden maailmo-
jen vilisen yhteyden kuvataan rakentuvan erityisesti tunteiden kautta. Erilaisten
tunteiden kautta eldydytddn ja samaistutaan reaalimaailmasta késin fiktiivisiin
tilanteisiin, ja fiktiivisten tapahtumien herattamat tunteet taas heijastuvat reaali-
maailmaan, jossa niiden kokeminen ja késitteleminen jatkuvat. Fiktiivisten ta-

pahtumien ja tilanteiden herdttdmien tunteiden kuvataan antavan ndin mahdol-



73

lisuuden esimerkiksi tarkastella omaan eldmééan liittyvid asioita. Niiden kerro-
taan toisaalta voivan myos luoda ryhmin jdsenten vilille sellaista yhteyttd, joka
sdilyy fiktiivisten tilanteiden ulkopuolellakin. Fiktion jadmisen pdiille eli siitd ir-
rottautumisen hankaloitumisen kuvataan puolestaan voivan olla ahdistavaa tai

arsyttavaa.

Toisten tekemien esitysten katsominen. Tutkittavien kokemuksissa ilmenevét
opetukseen sisdltyneet esiintymistilanteet ja toisten osallistujien tekemien pie-
nesitysten katsominen. Tutkittavat kuvaavat toisten tekemien esitysten olleen
heistd taidokkaita, hienoja ja oivaltavia ja niiden seuraamisen olleen heille nau-
tinnollista, kivaa ja antoisaa. Toisten esitysten katsomisen kuvataan herittineen
pohdintaa toisten ryhmaén jasenten taidoista, erilaisista tekstin tulkitsemisen ta-

voista tai omaan eldmadan liittyvistd asioista.

Hyvi paha ryhmd. Ryhmana toimimiseen ja ryhmdssé olemiseen liittyy tutkitta-
vien kertomuksissa monenlaisia kokemuksia. Toisaalta ryhméan yhdessa tekemi-
sen on koettu olleen opetuksessa parasta ja ryhman jasenid kohtaan on koettu voi-
makasta yhteenkuuluvuutta ja yhteyttd, toisaalta taas ryhméan toimintatapojen ja
ryhmaéssd vallinneen ilmapiirin kerrotaan tuntuneen tosi pahalta ja herdttaneen
pahaa oloa.

Myonteisiin kokemuksiin ryhmaéstd liittyy kokemus merkittavasta yhtey-
destd, siteestd, kontaktista tai samanhenkisyydesti yksittdisten ryhmén jasenten
kanssa tai koko ryhmin tasolla. Yhdessa tekeminen, yhdessa koetut tapahtumat
ja yhteisten uusien asioiden ja maailmojen luominen ovat saaneet toiminnan tun-
tumaan meidin jutulta. Myonteisiin kokemuksiin ryhmédn yhdessd toimimisesta
liittyy osallistujien yhteistd halua keskittyd yhteiseen tekemiseen ja kokeilla yh-
dessd uusia asioita.

Epamukavampiin kokemuksiin ryhmastd kerrotaan puolestaan liittyneen
epamiellyttdvida kommunikointitapoja sekd osallistujien erilaisia tapoja suhtau-
tua kurssin toimintaan. Ryhmaéssa koettujen epamiellyttavien kommunikointita-

pojen tai sen, etteivédt ryhmdén jdsenet ole sitoutuneet tai suhtautuneet samalla
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tavalla yhteiseen toimintaan, kuvataan tehneen ryhméssa olemisesta hyvin epa-
mukavaa tai ainakin hankaloittaneen yhteistd tyoskentelyd. Tilanteiden, joissa
ryhmén jdsenten ei ole koettu kuunnelleen tai huomioineen toisiaan tarpeeksi,

kerrotaan tuntuneen himmentaviltd, drsyttaviltd, turhauttavilta tai fosi pahalta.

Oman osaamisen pohdinta. Tutkittavien kokemuksissa ilmenee my6s pohdin-
taa omasta pystymisestd ja kykenemisestd sekd epdilyksid sen suhteen, ovatko
heiddn tekeménsa suoritukset tai ehdottamansa ideat tarpeeksi hyvid. Epdilykset
ovat voineet herdttdd oppijassa paineita, ahdistusta, jannitystd tai pelkoa. Oman
kyvykkyyden pohdintaan on liittynyt lopulta oivalluksia siitd, ettei oppijan tar-
vitse osata tai pystyi tietynlaisiin suorituksiin, tai vastaavasti jokin muu oppijan
ajatusprosessi tai aiempia kokemuksia kompensoivat uudet kokemukset ovat li-

sdnneet hdnen tunnettaan siit4, ettd han osaa ja kykenee.

Uudenlainen suhtautuminen itsed kohtaan. Draaman ja teatterin tekemistd si-
sdltdvan opetuksen myotd on koettu, ettd késitys itsestd on muovautunut. IThmi-
send kehittyminen, itsestd oppiminen ja omaan toimintaan liittyvien suhtautumis-
tapojen muuttuminen kuvataan osaksi opetukseen liittyneitd kokemuksia. Tut-
kittavat kertovat kokemustensa myotd oppineensa tuntemaan itseddan paremmin
uusien puolien ja ndkokulmien 16ytyessa. He kuvaavat heille muodostuneen uu-
denlaisia, armollisempia ja vidhemman kriittisempid suhtautumistapoja itseddn
ja omaa toimintaansa kohtaan. Tutkittavat kertovat tietynlaisesta avautumisesta ja
vapautumisesta ja kuvaavat oppineensa muun muassa olemaan itsensdi kanssa ja us-

kaltamaan olla olemassa.
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5 TULOSTEN TARKASTELU

Téssd luvussa tarkastelen tutkimuksen tuloksia aiemman tutkimustiedon ja teo-
rian valossa. Viimeisessd alaluvussa esitdn tulosten tarkastelun pohjalta teke-
midni avauksia, joiden tarkoituksena on sekd koota tulosten tarkastelun antia yh-

teen ettd esittdd soveltavia uusia avauksia jatkokeskustelun aiheiksi.

5.1 Ihmiseni kasvaminen

Suurin osa tutkittavista kuvasi erddnlaisen ihmisend kehittymisen tai itsestd op-
pimisen olleen heille merkittdva osa kokemuksiaan. He kertoivat oppineensa it-
sestddn uusia asioita uudenlaisen tekemisen ja kokeilemisen sekd kokemustensa
sanoittamisen kautta. He kertoivat myos suhtautuvansa kokemustensa myot4 it-
seensd myonteisemmalld ja vahemman kriittiselld tavalla. Erds tutkittavista tosin
kertoi, ettei kokenut kasvaneensa ihmisend, mutta oli saanut onnistumisen koke-
muksia muutoin erindisten tehtdvien ja harjoitteiden yhteydessa. Han kertoi niin
ikdan havainneensa toisten ryhmdin jasenten ylittdneen itsensa eri tilanteissa.

Nayttelemiseen ja roolissa olemiseen liittyvien kokemusten lisdksi tuotiin-
kin esiin my0s toisten osallistujien tekemien esitysten katsomiseen ja yhteisiin
keskusteluihin liittyvid kokemuksia. Joitain nditd kokemuksia luonnehti jdlleen
oppijan uudenlainen ymmarrys hdnen voidessaan tarkastella itsedédn ja oman ela-
maénsd tilanteita toisten kertomien ja tekemien asioiden avulla.

Tdamdn tutkimuksen tulokset kertovat suhteellisen kokonaisvaltaisesta it-
seen liittyvan kasityksen muutoksesta neljan tutkittavan kohdalla, mutta kaksi
tutkittavista ei tuonut tdtd esiin. Aiemman tutkimusten tuloksista 16ytyy itseen
liittyvien kasitysten muutosten suhteen my®os ristiriitaisuutta. Toisaalta draama-
tuntien on todettu kohentavan oppijoiden mindkasitystd (Fleming, Merrell &
Tymms 2004; Wright 2006), mindpystyvyyttd (Catterall 2007, DICE Consortium
2010), itsetuntemusta (Rusanen 2002; Toivanen 2002) ja itseluottamusta (Elliott &
Dingwall 2017; Hanrahan & Banerjee 2017; Schnapp & Olsen 2003; Rusanen 2002;

Toivanen 2002), mutta toisaalta taas joissain tutkimuksissa muutoksia oppijoiden
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mindkasityksessa tai itsetunnossa ei ole havaittu (Conard & Asher 2000; Freeman
ym. 2003; Seppdnen, Tiippana, Jadskeldinen, Saari & Toivanen 2019).

Osa taman tutkimuksen tutkittavista kuvasi ihmisend kehittymiseen, itsestd
oppimiseen ja uusiin suhtautumistapoihin liittyen kokeneensa erddnlaista avau-
tumista ja vapautumista, joidenkin pelkojen vahentymistd sekd lisddntynyttd us-
kallusta olla olemassa ja heittdytyd uusiin tilanteisiin. Itseen liittyvien kasitysten
muutosten lisdksi tdméd voinee kertoa my0s lisddntyneestd varmuudesta sosiaa-
listen tilanteiden suhteen, johon liittyvid havaintoja on tehty aiemmissakin tutki-
mubksissa. Draamaharjoitteita ja -prosesseja sisiltdvan opetuksen on havaittu ni-
mittdin kehittdvan oppijoiden kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja (Rusanen
2002; Toivanen 2002; Zaghloul 2018), taitoa asettua toisen ihmisen asemaan ja
ymmartdd toisia ihmisid paremmin (Cahill 2012; DICE Consortium 2010; Rusa-
nen 2002; SmithBattle 2012; Toivanen 2002) sekd varmuutta vuorovaikutustilan-
teiden ja toisille kommunikoimisen suhteen (DICE Consortium 2010; Elliott &
Dingwall 2017; Rusanen 2002).

Koettu muutos itsessd ja omassa suhteessa toisiin ihmisiin ndyttdd tulevan
erityisen vahvasti esiin Elliotin ja Dingwallin (2017) sekd Hanrahanin ja
Banerjeen (2017) tutkimuksissa, joissa on tutkittu syrjaytyneiksi tai syrjaytymis-
vaarassa oleviksi luokitelluille nuorille kohdennettujen draama- ja teatteriprojek-
tien vaikutuksia. Elliott ja Dingwall (2017) havaitsivat, ettd erilaisten rooliharjoit-
teiden my®otd nuoret tunsivat péddsevansa irrottautumaan heille asetetuista kiel-
teisistd leimoista. Nuorten esitetidan huomanneen, ettei kielteisen leiman tuot-
tama rooli ole ainoa, jonka he pystyvit tdyttimdan, vaan he voivat olla myds jo-
tain muuta. Heiddn kerrotaan kokeneen my®os voivansa olla omia itsejddn draa-
maryhmaéssd. (Elliott & Dingwall 2017.) Niin ikddn Hanrahanin ja Banerjeen
(2017) tutkimuksessa nousee esiin nuorten kokemus todellisen, autenttisen mi-
ndnsd tutkailemisesta, 10ytymisestd ja ilmaisemisesta tavanomaisista arjen rajoi-
tuksista vapaana. Namé& havainnot muistuttavat kasilld olevan tutkimuksen tu-
loksissa esiintyneitd kuvauksia siitd, ettd draamaopetuksen parissa voi olla oma

itsensd ja jotenkin ihan erilainen ihminen. Hanrahan ja Banerjee (2017) kuvaavat
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tutkimiensa nuorten lopulta kokeneen kokonaisvaltaisen muutoksen entisen mi-
nénsd ja nykyisen, kypsemman ja niin sanotusti ihmisid ldhelleen paastavan mi-
ndnsd valilld. Myos Elliott ja Dingwall (2017) havaitsivat nuorissa epdonnistumi-
sen pelon vdhenemistd ja varmuuden lisddntymistd ryhmaéssd toimimisen ja ih-
misille puhumisen suhteen. Aiempien tutkimushavaintojen ja tdiman tutkimuk-
sen tulosten pohjalta ndyttas siis siltd, ettd uusien roolien kokeileminen, erilaisten
harjoitteiden kautta muodostuva uudenlainen késitys ja ymmadrrys itsestd, li-
sdantynyt itsevarmuus ja epdonnistumisen pelon vaheneminen voivat edistés it-
seen liittyvdd asennemuutosta ja niin sanotun autenttisen mindn 1oytymista seka
helpottaa sosiaalisissa tilanteissa toimimista.

Elliotin ja Dingwallin (2017) sekd Hanrahanin ja Banerjeen (2017) tapaan
my6s Dahlberg ja Ekebergh (2008), Rusanen (2002) ja Toivanen (2002) ovat ha-
vainneet draamaopetuksen antavan oppijoille uusia ndkokulmia ja suhtautumis-
tapoja itseen ja toisiin ihmisiin. Uusien kasitysten ja niin sanotun ihmisena kas-
vamisen voidaan oikeastaan ajatella liittyvdn laajemmin draamakasvatuksen
luonteeseen ja tavoitteisiin. Esimerkiksi O’Neill ja Lambert (1990) pitdvit draa-
maopetuksen ensisijaisena tavoitteena juuri oppijoiden lisddntynyttd ymmadr-
rystd ihmisistd, itsestddn ja maailmasta, ja myos Way (1979) kasittdd draamakas-
vatuksen nimenomaan yksilon persoonallisuuden kehittamisend. Way (1979, 13-
25) ndyttdd tarkoittavan persoonallisuuden kehittamiselld yksilon sisdisten voi-
mavarojen ja mahdollisuuksien vapauttamista, jonka padmaarana on yksilon hy-
vinvointi sekd monipuolinen ja tdysipainoinen elamé. Tamankin tutkimuksen tu-
loksissa ilmennyttd oppijan tietynlaista avautumisen, vapautumisen ja ihmisena
kasvamisen kokemusta voitaneen siis pitdd osana draamaopetuksen tavoitteita.

Taman tutkimuksen tuloksissa ilmenee toisaalta myos draaman ja teatterin
tekemistd sisdltdvan toiminnan kielteiset vaikutukset oppijan mindkuvaan eli sii-
hen, kuinka hyvi ja taitava hédn ajattelee olevansa muiden osallistujien joukossa.
Naiden vaikutusten kerrottiin syntyneen vertailusta ja siihen liittyvastd huonom-
muuden kokemuksesta. My6s Wright (1999) kuvaa joidenkin opiskelijoiden ko-
kevan niin sanottua draama-ahdistusta. Toisin kuin Wrightin (1999) tutkimuk-

sessa, késilld olevat tulokset tuovat kuitenkin ilmi, ettd vaikkei ajatus draaman ja
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teatterin tekemisestd itsessddn olisi oppijasta ahdistava, huonommuuden ajatuk-
set ja tunteet voivat viritd opetuksen aikana. Tamén tutkimuksen tutkittavat toki
kertoivat uusien draaman ja teatterin tekemiseen liittyvien kokemusten, oival-
lusten ja ajatusprosessien lisanneen lopulta heiddn tunnettaan siitd, ettd he osaa-
vat ja pystyvit. Osa tutkittavista liittikin aiemmat huonommuuden kokemuk-

sensa ihmisend kehittymiseen ja itsestddn oppimiseen, osa taas ei.

5.2 Ryhmain voima parhaimmillaan ja pahimmillaan

Tdssd alaluvussa tarkastelen tarkemmin niitd kokemuksia ja merkityksid, jotka
oppija liittdd ryhmdssd ja ryhmédnd toimimiseen. Huomio on yksilon kokemuk-
sessa ryhmdn jdsenend eli siind, millaista on olla osa ryhmdd draaman ja teatterin
tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Tutkittavat kuvasivat joitain kokemuksiaan
myds opettajan toiminnan vaikutuksista ryhmdssad olemiselle, mutta nditd kdayn
lapi tarkemmin opettajan roolia ja tehtédvia tarkastelevassa alaluvussa 5.4.
Ryhméan merkitys tuli ilmi kaikkien tutkittavien kohdalla ainakin jollain ta-
paa. Tutkittavat toivat esiin hyviin yhteisiin hetkiin, samanhenkisyyteen, hyvaan
tunnelmaan, ajatusten ja tunteiden jakamiseen sekd tuen saamiseen liittyviad ko-
kemuksia. Osassa kertomuksia kuvattiin voimakasta yhteenkuuluvuuden ja yh-
teyden tunnetta toisiin ryhmén jaseniin. Yhteyden kokemus ndyttdd tulosten pe-
rusteella syntyneen erityisesti yhteisen, uudenlaisen tekemisen ja kokemisen
myo6td. Yhdessd tekemisen ja kokemisen tapa ndyttdd olevan juuri silld tavalla
erityistd, ettd se sisdltdd uuden luomista ja kokeilemista yhdessa - syntyy yhtei-
nen, uusi oma maailmansa. Yhteisen maailman syntyminen vaikuttaa tulosten
perusteella vaativan ryhmén jdseniltd avointa hyvaksyntdd toisiaan ja uuden ko-
keilemista kohtaan. Kielteisemmit ryhméakokemukset nayttavatkin liittyvan
juuri erddnlaiseen pettymykseen sen suhteen, etteivdt ryhmaén jasenet ole oppijan
kokemuksissa olleet vastaanottavaisia yhteistd uuden tekemista tai toisten ehdo-
tuksia kohtaan tai sitoutuneet sellaisiin tyoskentelytapoihin, jotka oppijasta pal-

velisivat ryhmén toimintaa.
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Me-hengen ja yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymisestd on raportoitu
draamatuntien ja -projektien yhteydessd aiemminkin (ks. Dahlberg & Ekebergh
2008; Garcia 1999; Hanrahan & Banerjee 2017; Rusanen 2002; Toivanen 2002).
Myonteiset ryhmadén liittyvat kokemukset eivat kuitenkaan ole itsestddnselvyys,
kuten tamén tutkimuksen tuloksissa tulee esiin.

Kuten yhteisestd merkitysrakenteesta (luku 4.7) ilmenee, suurimmalla
osalla tutkittavista oli kokemuksia siitd, kuinka erilaiset suhtautumisen tai sitou-
tumisen tavat tai epamiellyttdvat kommunikointitavat ryhméassd ovat ainakin
jossain mddrin hankaloittaneet yhteistd tyoskentelyad tai ylipddtadn olemista ryh-
maéssd, joissain tilanteessa voimakastakin pahaa oloa tuottaen. Nédiden lisdksi ku-
vattiin my0s joitain kokemuksia ryhmaéssd havaituista klikeistd ja sisdaryhmistd,
joista on jddty ulkopuolelle. Klikit ja sisdaryhmit eivit kuvatuissa kokemuksissa
ole kuitenkaan haitanneet kursseilla toimimista, koska osallistujista on lopulta
16ytynyt muita sisdpiirin ulkopuolelle jadneitd tai koska kaikki osallistujista ovat
joka tapauksessa tyoskennelleet keskenddn opettajan sekoittaessa pienryhmien
ja parien kokoonpanoja. Oppijan havainnot klikeistd ja sisaryhmistd eivit siten
ndytd taiman tutkimuksen tulosten perusteella haittaavan ryhméssd olemista sa-
maan tapaan kuin ilmi6t, jotka liitetddn ryhmaéssa ilmeneviin tyoskentelytapoi-
hin ja ilmapiiriin. Ndistd erityisesti osallistujien erilaiset tavat suhtautua toimin-
taan, toisten huomioimatta jattaminen sekd voimakkaan kielteiset tai torjuvat re-
aktiot toisten ideoita ja tuotoksia kohtaan koettiin toisinaan varsin epamukavina
tilanteina ja kokemuksina.

Tuloksissa tuli toki ilmi kokemuksia my6s huomioiduksi tulemisesta seka
sellaisesta ryhmdssd ilmenneestd vastuunkannosta, jota myos Dahlberg ja
Ekebergh (2008) kuvaavat. Dahlbergin ja Ekeberghin (2008) mukaan ryhmassa
oppimiseen kuuluvaa vastuunkantoa toisista osallistujista ilmaistaan kunnioitta-
valla asenteella, jota ilmennetddn esimerkiksi toisia kuuntelemalla, huomioi-
malla ja rohkaisemalla toisia jakamaan ajatuksiaan. Kaikesta ei tarvitse olla sa-
maa mieltd, ja toisten esittdmid ajatuksia voikin vélilld yhteisen oppimisen edis-

tamiseksi myos haastaa - ratkaisevaa on se, kuinka eridvid ndkemyksid tuodaan
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yhteen ja kuinka ongelmia ratkaistaan yhdessa hyvaa tyoskentelyilmapiirid luo-
den ja ylldpitden (Crossley 2006; Garcia 1999). Késilld olevassa tutkimuksessa il-
menee, millaiseksi oppimistilanteet voivat muodostua silloin, kun ryhmén jasen-
ten vilisessd vuorovaikutuksessa koetaan toimittavan vastoin téllaista toisia
kunnioittavaa ja hyvaa tyoskentelyilmapiirid yllapitavad vastuunkantoa.

Osallistujien erilaisissa suhtautumisen ja sitoutumisen tavoissa koettuja
hankaluuksia voidaan tarkastella my6s vakavan leikillisyyden késitteen avulla.
Kuten olen luvussa 2 taustoittanut, toiminta draaman ja teatterin tekemist sisal-
tavassd opetuksessa pitdd sisdllddn sopimuksen siitd, ettd kyseessd on leikki ja
leikinomainen toiminta. Leikillisyys kuitenkin katoaa, jos tdhdn sopimukseen ei
sitouduta; emme siis voi leikkiid leikkivimme eli esittds leikkivimme, vaan mei-
dén taytyy oikeasti leikkid ja sitoutua leikkiin (Heikkinen 2002, 59, 66; Huizinga
1967, 21-22). Leikin toimimiseksi on leikittdva yhteisten sdantdjen mukaisesti,
mutta koska leikki on vapaata pikemmin kuin velvoittavaa toimintaa (Huizinga
1967, 17), samalla meidén taytyy kuitenkin saada leikkid ndiden sddntsjen puit-
teissa vapaasti omalla tavallamme. Vakavaan leikillisyyteen kuuluu siten tietyn-
lainen sitoutumisen ja vapauden tasapaino. Tasapainottelun tiimellyksessd ryh-
maén jasenet voivat kérsid siitd, ettd osa osallistujista ei tee ”tosissaan” (Rusanen
2002, 122-127), mutta toisaalta taas “hirveen tosissaan” tyoskenteleminen voi
myds viedd toiminnasta hauskuuden (Toivanen 2002, 155). Tamdnkin tutkimuk-
sen tuloksissa tuli esiin kokemuksia siitd, kuinka muut ryhmén jdsenet eivit
ndytd sitoutuvan tydskentelyyn riittavasti, seka siitd, kuinka muut nayttavéat suh-
tautuvan tyoskentelyyn tarpeettoman suorituskeskeisesti. Keskeistd lieneekin
siis juuri oikeanlainen vakavuuden, tosissaan olemisen ja sitoutumisen tapa, ja
etenkin se, ettd nama kasitykset oikeanlaisista vakavuuden ja leikillisyyden as-
teista ryhmaéssa yhteisesti jaetaan.

Sitoutuminen yhteisen leikillisen toiminnan periaatteisiin eli Heikkisen
(2002, 66) sanoin siihen “henkiseen tilaan”, jota leikki edellyttdd, nayttdd siten
olevan merkittdvaa ryhmadn liittyvan kokemuksen kannalta. Nayttaa siltd, ettd
oppijan ndkokulmasta toisten ryhmén jasenten tulee sitoutua leikkiin toisia osal-

listujia huomioivalla seka leikin ja vakavuuden tasapainoa ylldpitavalla tavalla.
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Huomioitavaa tdssd on myos se, ettd kyse on oppijan omasta kokemuksesta. T4l-
16in ei voida pédtelld, ovatko toiset ryhmin jdsenet yhtd lailla kokeneet esimer-
kiksi sitoutumisen puutetta. Tédten ei voitane yksioikoisesti selittdd, mitd epamu-
kavissa tilanteissa ryhman ja sen vuorovaikutussuhteiden tasolla tapahtuu - jo
yksilossd jostain syystd syntynyt vaikutelma toisen sitoutumattomuudesta saat-
taa haastaa yhdessa toimimista, tehdd epamukavan olon ja rikkoa leikin taian.

Yhteiseen toimintaan ja leikillisyyteen sitoutumista voi haastaa myos se,
ettei ryhmdssa ole selvdd, mikd yhteinen padamaédra tarkkaan ottaen on. Esimer-
kiksi Saaran (luku 4.6) kokemusten kuvauksista ilmenee, kuinka harjoitteiden
pddmddrien epdselvyys laski motivaatiota tehdd harjoitteita ja siten myos yhteyk-
sid toisiin ryhmaén jdseniin katosi. Yhteinen padmaard voi kenties olla yksiselit-
teisempi ja ryhmdd voimakkaasti sitova esimerkiksi silloin, kun ryhma valmistaa
yleisolle esitettdvdn ndytelmdn (ks. esim. Carley 1996, Garcia 1999; Toivanen
2002), mutta entd harjoitteissa, projekteissa tai prosesseissa, joissa padméadrand ei
ole koko ryhmén yhteinen tuotos muille esitettdviksi? Onko ensisijaisena tarkoi-
tuksena esimerkiksi tuottaa laadukkaita suorituksia, syventyd johonkin aihee-
seen tai vain pitdd hauskaa yhdessd? Voidaan pohtia, voisiko yhteisten padmaa-
rien ja tavoitteiden terdvoittdminen olla merkittdvad ryhméan yhdessd toimimisen
kannalta.

Kaiken kaikkiaan tutkittavien kokemusten kuvauksista voidaan niahdi, ettd
ryhmaén jasenet tarvitsevat toisiaan yhteisen tydskentelyn onnistumiseksi ja ta-
voitteiden saavuttamiseksi. Téllaista ryhmén jdsenten valistd suhdetta nimite-
tadan positiiviseksi keskindisriippuvuudeksi (esim. Repo-Kaarento 2010, 37; John-
son & Johnson 2009). Positiiviseen keskindisriippuvuuteen ja ryhmén voimaan
liittyvat merkitykset ilmeneviét tdssd niin hyvéassd kuin pahassa. Heikkinen (2002,
119) tiivistdd asian osuvasti: “ryhmad voi olla innostava, inspiroiva, haastava, roh-
kaiseva, kannustava, tukeva tai huonossa tapauksessa kaiken tdmdn vasta-

kohta”.
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5.3 Vertailu ja osaamisen paradoksi

Téssd alaluvussa siirryn tarkastelemaan tarkemmin tutkittavien kuvaamaa oman
osaamisen pohdintaa ja vertailua toisiin ryhmaén jaseniin. Kasittelen ilmiotd, jota
nimitdn tdssd tutkielmassa osaamisen paradoksiksi.

Osa haastateltavista kertoi vertailusta ja tietynlaisista suoriutumisen pai-
neista. He kuvasivat heistd tuntuneen, ettd heidadn oli keksittdva uutta, opittava
nopeasti, ylitettdva itsensd tai padstdva rentoon olotilaan muiden joukossa - yli-
pddtddan tuntea osaavansa, olla vahintddn yhtd taitava kuin muut ja tehdd vahin-
tddn yhtd taitavia suorituksia kuin muut ryhméssd. Omien kykyjen, osaamisen ja
suoritusten vertailua toisiin osallistujiin kuvattiin tapahtuneen automaattisesti
siitikin huolimatta, ettd tiedostettaisiin vertailun olevan turhaa. Vertailun ker-
rottiin voineen liittyd tietynlaisen harjoitteen tekemiseen, tietyn taidon harjoitte-
lemiseen tai tietyssd ryhmaéssd olemiseen. Kertomuksissa ilmeni epdonnistumi-
sen ja osaamattomalta ndyttamisen pelkoa ja kuinka toisten suoritusten tarkkai-
lun myo6td alettiin epdilemddn omia kykyjd. Epdilykset ja paineet oman osaami-
sen ja pystymisen suhteen saattoivat rajoittaa oppijan toimintaa ja harjoitteisiin
osallistumista hdnen ollessaan niin sanotusti lukossa. Vertailun kautta syntyneen
osaamattomuuden ja huonommuuden leiman, jonka oppija itselleen mahdolli-
sesti asetti, kuvattiin olleen suhteellisen pysyvéa ennen jonkin uuden, kompensoi-
van kokemuksen tai ajatusprosessin leiman murtavaa vaikutusta.

Samalla tuloksista 16ytyy jo aiemmin luvussa 5.1 kuvattuja itsestd oppimi-
sen kokemuksia ja siihen liittyvad armollisempaa suhtautumista itsed kohtaan.
Osa tutkittavista kertoi kokemustensa myo6téd kritisoivansa itseddn vahemman ja
pelkddvansd vahemmédn epdonnistumista. Osassa kertomuksia ilmenee, ettd
kurssien kdymisen ja harjoitteiden tekemisen my6téd oppija voi oivaltaa, ettei ha-
nen tarvitse osata tai pystyd johonkin.

Juuri tdstd - harjoittelun myo6ta syntyneestd oivalluksesta osaamisen tar-
peettomuudesta - ndyttdd muodostuvan ndenndinen ristiriita, jota nimitédn tassa
osaamisen paradoksiksi. Osaamisen paradoksia pidan timéan tutkimuksen tulos-
ten pohjalta draaman ja teatterin tekemisessd oppimisen luonteeseen mahdolli-

sesti kuuluvana elementtind, jossa oppija huomaa harjoitteiden tekemisen ja
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kursseilla olemisen my®td, ettei liika yrittdminen tai vékisin yrittaminen ole tar-
peen. Hén irrottautuu nédin osaamisen ja pystymisen paineista, mika taas lisdd
tietynlaista vapautumista ja joustavuutta hdnen toiminnassaan ja ajattelussaan,
ja paradoksaalisesti tdhdn voi liittyd myos lisddntynyttd tunnetta pystymisestd ja
kykenemisesta.

Téssd kohtaa voitaneen jdlleen palata vakavan leikillisyyden (esim. Heikki-
nen 2002) tematiikkaan. Voi nimittdin olla, ettd yrittdmisen ja osaamisen paineet
luovat leikkiin suorittamisen pakkoa, jolloin ndemme itsemme enemman suorit-
tajina kuin leikkijoind, ja kuten Huizinga (1967, 17) korostaa, pakollinen leikki ei
ole endd leikkid, korkeintaan leikin jdljittelemistd. Tastd herdd kuitenkin kysy-
mys, mistd mahdolliset suoriutumisen ja osaamisen paineet sitten tulevat. Voi-
daan kysyd, herdttddko jokin itse draaman ja teatterin tekemisessd suorituspai-
neita vai tulevatko suorituspaineet toimintaan mukaan draamatuntien ulkopuo-
lisista normeista, kdytdnteistd ja kulttuurista. Vai voiko nditd erottaa toisistaan?
Tarkastelen seuraavaksi nditd kahta nikokantaa: paineita draaman tekemisen si-
sdlld sekd draamatoiminnan ulkopuolelta mahdollisesti mukaan tulevia tekijoita.

Draaman ja teatterin tekemistd ndyttdd luonnehtivan ylipddtdan tietynlai-
nen paradoksaalisuus ja jannitteisyys. Tama tulee ilmi niin draamakasvatuksen
teoriassa muun muassa vakavana leikillisyytend (esim. Heikkinen 2002), ammat-
titeatterin puolella ndyttelijanty9ssd kontrollin ja kontrollin puuttumisen, sitkey-
den ja rentouden tasapainona (Sandqvist 1995; Lavaste 1995) kuin nuorten koke-
muksissa ilmaisutaidon tunneista kurin ja vapauden sekd hauskuuden ja tyon
yhteenliittymind (Rusanen 2002). Juuri tdllaisten paradoksien ja jannitteiden
muodostaman tilan sanotaan mahdollistavan perusedellytykset draaman ja teat-
terin tekemiselle ja olemukselle (Heikkinen 2002; Sandqvist 1995, 180; Ustern &
Heikkinen 2001). T4st4 tilasta puhutaan mahdollisuuksien tilana, jossa oppimi-
nen ja kasvatus voi tapahtua hetkellisesti vallasta vapaana (esim. Heikkinen
2002). Mahdollisuuksien tila ja toiminnan vapaus ndyttdvat kuitenkin voivan
kaantya tietylld tapaa my0s oppijaa vastaan silloin, kun hdn on epdvarma sen
suhteen, mitd hdnen on tarkoitus tehdad. Wright (1999) onkin havainnut tillaisen

epdtietoisuuden tuottavan joissain oppijoissa niin sanottua draama-ahdistusta.
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Mahdollisuuksien maailmassa toimiminen tuokin opetukseen tietynlaista
ennakoimattomuutta. Esimerkiksi Way (1979, 13) sanoo draamasta puhuessaan,
ettd oppimista valittdvd suora kokemus ”onnistuu useimmiten silloin, kun sita
vahiten osataan odottaa, ja siksi se saattaa tdysin mullistaa normaaliopetuksen
keinot arvioida opetuksen tehoa”. Draamaopetuksen onnistumisen ja oppijoiden
oppimisen arviointi ei ole aina yksiselitteistd, minkd voi ndhdd alan toimijoiden
keskusteluna draamaan liittyvistd arvioinnista ja sen haasteista (ks. esim. Chen,
Andrade, Hefferen & Palma 2015; Cockett 1998; Jacobs 2016; McKone 1997, Ow-
ens & Barber 2010; Schonmann 2007). Kun alan piirissd on epdselvdd, miten op-
pijoita arvioidaan, tuskin oppijoillekaan asia on sen selvempadd. Riskind voinee
kuitenkin olla, ettd eksaktimpien arviointitapojen puuttuessa oppijat alkavat seu-
rata omia ja toistensa taitoja implisiittisten vaikutelmiensa nojalla, mika ei valt-
tamatta ole aina tarkoituksenmukaista. Tulkinnat omista ja toisten suoriutumi-
sista, onnistumisista, kyvyistd ja taidokkuudesta ovatkin ldsnd useassa taméan
tutkimuksen tuloksissa esiin tulleessa kokemuksessa.

Draaman ja teatterin tekemisen ympadrille kaikkine jannitteineen, mahdolli-
suuksien tiloineen ja vaikeasti eksplikoitavissa olevine lopputuloksineen voi liit-
tyd ehkd tarpeetontakin mystifiointia. Tahdn mystifiointiin voinee lukeutua
muun muassa erilaisia esiintymiseen ja taiteilijuuteen liittyvid myyttejd. Naitd
ovat esimerkiksi myytit esiintyvéan taiteilijan synnynndisestd ja taianomaisesta
karismasta (esim. Cabane 2016, 7-21; Kihlstrom 2007, 18; Ollila 2005, 88), ndytte-
lijain charmista (ks. esim. Oida & Marshall 2004, 110-122) tai taiteilijaneroista
(esim. Koskinen 2006; Suutela 2006; Vadén 2006). Namé& myytit saattavat mah-
dollisesti jollain tapaa vaikuttaa draamaopetukseen osallistuvien késityksiin
omasta ja toistensa taitavuudesta - joillakin joko on taitoa ja lahjoja luonnostaan
tai sitten ei ole. Voidaan pohtia, voivatko tédllaiset myytit vahvistaa esimerkiksi
tamdn tutkimuksen tuloksissa ilmennyttd huonommuuden leiman pysyvyytta.
Jos oppija kokee, ettei hdn pysty johonkin suoritukseen ja ettd siihen vaikuttaa
jokin hdnen pysyva ominaisuutensa tai sen puute, ei hidn ajattele voivansa kehit-

tyakaan.
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Yksiloiden vilistd kykyjen ja taitojen vertailua voidaan tarkastella myos laa-
jemmista yhteiskunnallisista ja kulttuurisista ndkokulmista. Yhden téllaisen né-
kokulman voisivat tarjota ElImgrenin (2019, 2020) tarkastelemat meritokraattiset
kaytanteet oppimisen, opetuksen ja koulutuksen kontekstiin sovellettuina. Meri-
tokratiaa voidaan pitdd yhteiskunnassa vallitsevina kdytdnteind, joiden myotd jo-
kaisen ajatellaan saavan paikkansa yhteiskunnassa ansioidensa ja meriittiensd,
kuten kykyjensd, taitojensa ja lahjakkuuksiensa mukaisesti (Elmgren 2014, 2019,
2020). Meritokratian periaatteen avulla yksiloistd voidaan erotella ominaisuuk-
siensa puolesta parhaimmat ja oikeutetusti poissulkea esimerkiksi tyotehtdvista
ne henkil6t, jotka eivdt ominaisuuksiltaan tdytd tehtdvan vaatimuksia (Elmgren
2014, 2019, 2020). Nama kaytannot muodostavat yksiloiden vélille vertailua, kil-
pailua sekd taitoihin ja kykyihin perustuvia eksplisiittisid ja implisiittisid hierar-
kioita, mitd Elmgren (2019) havainnollistaa musiikkioppilaitoksia koskevassa
tutkimuksessaan. Yksiloiden tunnistaessa olevansa hierarkian pohjalla he saatta-
vat sulkea myds itse itsensd tietyn asian tekemisestd pois ajatellessaan olevansa
sithen kykenemdttomid (Elmgren 2019). Ndiden kadytianteiden voidaan ajatella
vaikuttavan esimerkiksi sithen, ettd saatamme jdttda yhteislaulujen aikana laula-
misen niille, jotka sen niin sanotusti osaavat, kun emme itse ajattele olevamme
laulamisessa tarpeeksi hyvid (Elmgren 2020, 36).

Niin ikdan kasilla olevan tutkimuksen tuloksista voidaan tulkita vertaile-
misen kuvastavan jonkinlaista kilpailuasetelmaa osallistujien vélilla. Oppija aset-
taa itsensd tdlloin muita vastaan, jolloin toisten toiminta harjoitteita tehdessa on
sarja oppijaa ja hdnen asemaansa uhkaavia kilpailusuorituksia. Ryhméssa olemi-
nen ndyttaytyy tdlloin siis positiivisen keskindisriippuvuuden sijaan negatiivi-
sena keskindisriippuvuutena (esim. Repo-Kaarento 2010, 37; Johnson & Johnson
2009).

Oppijaa saattaa hammentdd liséksi se, ettd draaman ja teatterin tekemistd
sisdltdvassd opetuksessa han toimii koulun ja koulutuksen piirissé, jossa on omat
struktuurinsa, norminsa ja tapansa, mutta samalla hénen tdytyisi toimia vapaasti,
luovasti ja intuitiivisesti (ks. myds Runco, Acar & Cayirdag 2017). Tdma voi antaa

toisen yhteiskunnallista ja kulttuurista puolta ilmentdvan ndkokulman siihen,
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miksi oppijoiden tekeméd vertailua ja niin sanottua tyhmalta nayttamisen pelkoa
voi syntyd. Kulttuurissamme eksplisiittiseen, artikuloivaan ja analyyttiseen dlyk-
kyyden muotoon harjaantuneina yksiloind (Claxton 2000, 32) meilld voi olla in-
tuitiiviseen toimintaan antautumisen sijaan voimakkaampi tarve olla fiksuja asi-
oissa, joita teemme, ja tehdd ne oikein (Johnstone 1996, 13-28; Nigh 2013).

Vertailun ja epdonnistumisen pelon taustalla voi olla my6s ulkopuolisuu-
den pelko. Ulkopuolisuuden pelon tarkastelemiseen voidaan soveltaa sekd
edelld nostettuja yhteiskunnallisia ja kulttuurisia ndkokulmia ettd draamakasva-
tuksen sisdistd kasitteistod. Analyyttiseen dlykkyyteen liittyen saatamme pelitd,
ettd emme ratkaise tehtdvid odotetulla tai oikealla tavalla. Meritokraattisiin kdy-
tanteisiin liittyvdd pohdintaa soveltaen voitaisiin esittdd, ettd tdlloin saatamme
peldtd mahdollisen osaamattomuutemme ja kykyjemme puutteen paljastumisen
laskevan meiddt ryhmén hierarkian alimmalle tasolle ja lopulta muiden jouk-
koon kuulumisemme kyseenalaistuvan. Puolestaan vakavan leikillisyyden tema-
tiikkkaan liittyvat Rusasen (2002, 122) esiin tuomat oppijoiden pohdinnat siitd,
ovatko muut ryhmain jdsenet tarpeeksi mukana leikissd, jotta leikkiessd ei hdpdise
itseddn muiden silmissd ja siten vaaranna asemaansa ryhmaissa. Jos pelko ulko-
puolisuudesta kuitenkin lukkiuttaa oppijaa ja estdd hantd antautumasta sosiaa-
listen tilanteiden vietdvéaksi, voinee ulkopuolisuuden pelko oikeastaan synnyttaa
ulkopuolisuutta (Seppdnen ym. 2019).

Lopulta pddstddan osaamisen paradoksin toiseen puoleen. Oppimisen pro-
sessi ndyttdd vaativan jonkinlaisen kéddnteentekevan hetken, jossa oppija voi ir-
rottautua osaamisen, onnistumisen ja yrittimisen paineista. Huomionarvoista
on, kuinka tama kddnne syntyy. Tulosten perusteella tdhdn voi olla ainakin kaksi
tapaa. Ensinndkin, kuten esimerkiksi Ronjan (luku 4.5) kokemusten kuvauksista
ilmenee, oppija voi kokemustensa myotd ymmartdd, ettd hanelld on lupa olla
pystymdttd tekemddn harjoitetta ilman, ettd se vaikuttaa pysyvdmmin hdnen
pystymiseensd jatkossa. Itselle annettu lupa olla pystymattd johonkin vahentaa
talloin tietynlaista ehdottomuutta, lisdd joustavuutta ja mahdollistaa pystymisen

seuraavalla kerralla. Toiseksi, kuten esimerkiksi Kertun (luku 4.3) kokemusten
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kuvauksista ilmenee, oppijalle voi syntyd harjoitteiden tekemisen yhteydessa oi-
valluksia siitd, ettei hdnen suoritustensa tai ideoidensa tarvitse olla niin erikoisia
ja harkittuja kuin hdn on aiemmin ehka ajatellut. Tadlloin osaamisen paineet voit-
taa harjoitteen sujumisen tunne, jonka kautta oppija paradoksaalisesti oivaltaa
tietynlaisen osaamisen olevan oikeastaan tarpeetonta.

Tuloksista tulee kuitenkin ilmi vield se, ettei kyseessd ole vilttamattd nopea
ja suoraviivainen alusta-loppuun-prosessi. Omaan toimintaan suhtautumiseen
liittyvien muutosten kuvattiin olevan pikemminkin pitkd oppimisen prosessi. Li-
sdksi on syytd huomioida, ettei kaikilla tutkittavilla ollut kokemuksia tdméankal-
taisen prosessin ldpikdymisestd. Sen sijaan kerrottiin, ettd jo ryhman vaihtumi-
nen voi tehdd oppijan oloa omasta osaamisestaan mukavammaksi.

Haluan vield lopuksi tuoda esiin pohdintaa harjoitteista, jotka nayttavat li-
sddvan todenndkoisyyttd vertaileville ajatuksille altistumisesta ryhméssa. Har-
joitteet, joissa oppijan tdytyy yksin tehdé jokin suoritus toisten osallistujien seu-
ratessa, ndyttavéat voivan lisdtd oppijan jannitystd, ahdistusta ja vertailemista, ja
vertailemista luodessaan ne samalla luovat myos kilpailuasetelmaa. Tétd padtel-
mad tukevat Dahlbergin ja Ekeberghin (2008), Nighin (2013), Rusasen (2002, 125)
ja Wrightin (1999) esiin tuomat oppijoiden kokemukset. Wrightin (1999) tutkimat
opiskelijat kokivat sen sijaan helpotusta harjoitteissa, jotka he mielsivdt enem-
méan ryhmaharjoitteiksi kuin yksiloharjoitteiksi. Opettajan ndyttdd olevan syytd
tarkkailla, voiko harjoitteita tarvittaessa muuttaa yksilosuorituksia vaativista
harjoitteista pari- tai pienryhmaharjoiteisiin tai sellaisiin, jotka edellyttavat koko

ryhméd toimimaan yhteistydsséd toistensa kanssa.

5.4 Opettajan rooli ja tehtivit oppijan silmin

Tdssd alaluvussa tarkastelen sitd, kuinka draaman ja teatterin tekemista sisalta-
vidssd opetuksessa opettajan rooli ndhdddn ja koetaan oppijan silmin. Tarkastelen
tuloksia neljan aiheen kautta: tilanteen turvaaminen, ryhmén yhdessa toimimi-

sen tukeminen, yksilon kohtaaminen sekd opettajan antama palaute.
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Tilanteen turvaamiseen liittyen harjoitteiden tarkoitusten selkeys seka fik-
tion ja reaalimaailman vdlisen liikehdinndn turvaaminen vaikuttavat olennai-
silta. Ensinndkin kahden tutkittavan, Ronjan (luku 4.5) ja Saaran (luku 4.6) koke-
musten kuvauksista ilmenee, kuinka harjoitteiden tekemisesta oli tullut epamu-
kavampaa silloin, kun opettajan ohjaaman harjoitteen tarkoitus oli ollut heille
epdselvd tai irrallisen tuntuinen. Jo aiemmin tuloksia tarkastellessani olen nosta-
nut Wrightin (1999) tekemén havainnon siitd, ettd kun oppija ei ole tarkalleen
tiennyt, mitd hdnen tdytyy tehdd, on draaman tekeminen heréattanyt hanessa her-
mostuneisuutta ja ahdistusta. Késilld olevan tutkimuksen tuloksissa ilmenee, ettd
oppijat kylld tiesivit, mita heidan kaskettiin tehdd, mutta heille ei ollut selvéas,
mitd varten heiddn piti tehdéd niin. Téllaisen epdselvyyden kerrottiin herédttdneen
turhautuneisuutta ja haluttomuutta tehdd harjoitetta. Myos Dahlberg ja
Ekebergh (2008) ovat havainneet, ettd harjoitteet eivat toimi aivan tarkoituksen-
mukaisesti silloin, kun oppijat eivdt ymmarrd niiden merkitystd omalta kannal-
taan.

Harjoitteiden ja niiden tarkoitusten selvyyden lisdksi fiktion ja reaalimaail-
man vdlisen liikehdinndn turvaaminen on mit4 ilmeisimmin tirked opettajan teh-
tdvd draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Taman tutkimuk-
sen tulokset tuovat esiin, kuinka fiktioon liittyvdt tilanteet saattavat toisinaan
jdddd ajatuksina, tunteina ja kehollisina reaktioina oppijan vaivaksi vield jonkin
aikaa opetustilanteen jalkeenkin. Nayttddkin tarkedltd, ettd opettaja toiminnal-
laan luo selkeitd merkkejd siitd, milloin oppijat astuvat reaalimaailmasta fiktion
maailmaan ja milloin ja miten he palaavat sieltd takaisin. Esityksid katsoessamme
fiktion ja reaalimaailman vélisen siirtymdn merkkind toimivat esimerkiksi aplo-
dit, mutta etenkin silloin, kun kyseessa ei ole esitys vaan ilman yleisod tehty har-
joite, voivat muut keinot olla tarpeen. Opettaja voi antaa kahden maailman vili-
sille siirtymille aikaa ja tilaa esimerkiksi lammittelyilld ja johdattelevilla harjoit-
teilla sekd purkuharjoitteilla ja -keskusteluilla, joiden merkityksia tuloksissa ku-
vattiinkin. Kokemusten jakaminen ja reflektoiminen on yksi tapa suojata ja tukea
osallistujia (Heikkinen 2002, 69-70; Vehkalahti 2008, 71-73). Lisdksi Heikkinen

(2002) tuo esiin roolisuojauksen oleellista merkitystd oppijoiden suojaamisen
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kannalta: oppijan tdytyy tuntea olevansa turvassa siten, ettd hdn voi olla ja tehda
roolissa asioita ilman, ettd hidntd itseddn arvotetaan roolihahmon tekemisten
kautta. Yksittdisten harjoitteiden tekemisen lisdksi timédn suhteen voi olla hyva
huomioida myds esitystilanteet. Taman tutkimuksen tuloksissa tulee nimittdin
Toivasen (2002, 199-121) tutkimuksen tapaan esille, kuinka oppija voi joutua
kamppailemaan sen kanssa, ettd esitysten myotd roolin ja esiintyjdn vélinen ero
ei ole muille yhta selked kuin oppijalle itselleen. Siihen, kuinka opettaja voi tukea
oppijoita tdllaisten tilanteiden varalta, ei tutkimus vield ndyta perehtyneen.

Tilanteiden turvaamisen ohella opettajalla on oma merkittdvd roolinsa
myds ryhméan yhdessd toimimisen edistdmisessd. Esimerkiksi Toivanen kollegoi-
neen (Toivanen, Pyykko & Ruisméki 2011; Toivanen & Pyykko 2012) havaitsivat
alakoulun oppilaiden draamatunteja koskevissa tapaustutkimuksissaan, ettd
opettajan tietoinen toiminta ryhmaéssé vallitsevien sosiaalisten roolien ja asemien
havaitsemiseksi sekd niiden rikkomiseksi edisti oppilaiden aktiivista osallistu-
mista tunneilla. Esimerkiksi oppituntien alkuun liittyneen istumajdrjestyksen
muodostaminen siten, ettd toisilleen tutummat oppilaat eivit olleet vierekkdin,
vaikutti ryhman rakenteisiin, mika taas edisti yhteisten sddntdjen noudattamista
ja kommunikointia ryhmaéssd. Tdlloin opettajan korjaavaa palautetta ja opettajan
aseman haastamista havaittiin luokassa vihemman ja taas oppilaiden aktiivisen
tyoskentelyajan havaittiin lisddntyvan. (Toivanen ym. 2011; Toivanen & Pyykko
2012.) Dahlberg ja Ekebergh (2008) ovat havainneet niin ikddn aikuisten oppijoi-
den draamatunteja tutkiessaan, ettd opettajan tavat luoda pohjaa ryhmén vuoro-
vaikutukselle ja ilmapiirille seké lisdksi myos opettajan tavat asennoitua opetus-
tilanteeseen ja tasapainotella struktuurin ja ylldtyksille avoimuuden vélilld ovat
oppijoiden kokemuksissa merkittdvia tekijoitd sen suhteen, millaiseksi oppimis-
tilanne ja ryhmaésséd olemisen tapa heille muotoutuvat.

Kasilla olevankin tutkimuksen tuloksissa ilmenee ensinndkin kokemus
siitd, ettd opettajan sekoittaessa pareja ja pienryhmien kokoonpanoja ryhmaén si-
sdiset klikit ja sisdpiirit eivit ole haitanneet kursseilla toimimista. Lisdksi kerrot-
tiin myds muista koetuista opettajan toimintatavoista, asennoitumisen tavoista ja

niiden vaikutuksista ryhmaéssd olemiseen. Esimerkiksi tunnetta niin sanotusta
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meiddn jutusta kerrottiin koettaneen muun muassa silloin, kun opettaja oli anta-
nut oppilaiden tehdd vapaavalintaisesti useita eri ndytelman valmisteluun liitty-
vid tehtdvid. Puolestaan opettajan niin sanotun auktoriteettimaisuuden ja sen,
ettei tama ollut tullut huomioineeksi osallistujien odotuksia ja ajatuksia, koettiin
vaikuttaneen ryhmén tunnelmaan ja vahentdneen tunnetta osallistujien vélisistd
yhteyksistd. Tuloksissa ilmenee toisaalta, ettd oppijan ndkokulmasta opettajan
toiminnan vaikutus ryhméaén voi tuntua myos taianomaiselta, vaikka vaikutuk-
sen jollain tapaa tunnistaisi.

Yleisten, kaikkia osallistujia koskevien toimintatapojen lisdksi tutkittavat
kuvasivat kokemuksia opettajan tavoista kohdata heidat yksiloind, senhetkisine
tunteineen. Kokemukset tdhan liittyen olivat myodnteisid muun muassa perus-
kouluaikoihin liittyvissd kertomuksissa, joissa tuotiin esiin opettajan antaman
henkilokohtaisen vastuun ja luottamuksen merkitystd ja sen myo6td oppijassa he-
ranneitd kyvykkyyden ja pystyvyyden tunteita. Myonteisid kokemuksia opetta-
jan tavasta kohdata oppija oli tutkittavilla ollut myo6s aikuisidlld. Merkittavana
pidettiin sitd, ettd opettaja oli kohdannut vaikeammiksikin koetut tilanteet ja tun-
teet niitd ohittamatta, sivuuttamatta tai vdistelemaittd. Toisaalta kerrottiin myos
aikuisidlld koetuista pettymyksistd opettajan toimintaa kohtaan kohdatuksi tule-
misen suhteen. Opettajan ndyttdd olevan syytd olla valmis havaitsemaan ja koh-
taamaan tunteita, joita oppijoissa tyoskentelyn aikana herdd. Tunteita lienee
syytd tarkastella laajasti - monenlaisia tunteita voi esiintyd erilaisten harjoite-
tyyppien, tyoskentelytapojen, prosessien ja ryhmdilmididen herdttdimana.

Viimeiseksi tarkastelen tutkittavien kertomia kokemuksia opettajan anta-
masta palautteesta. Tutkittavat olivat kokeneet mieluisana sen, ettd opettaja an-
taa kehittdvad ja heiddn oppimistaan edistdvad palautetta. Samalla tulokset tuo-
vat esiin moninaisia kokemuksia opettajien erilaisista tavoista antaa tallaista ke-
hittavad palautetta. Yksi tutkittavista kertoi kokeneensa, ettei opettajan antama
niin sanottu suorakaan palaute hdnen toiminnastaan ollut tuntunut hanesta
loukkaavalta tai painostavalta. Toinen kertoi, ettd hdntd on helpottanut sellainen
palautteenantotapa, jossa on pohdittu harjoitteiden sisédltdmid tapahtumia muttei

arvotettu osallistujia tai heiddn yksittdisid suoriutumisiaan sindnsa. Oppijoiden
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odotuksia ja kokemuksia opettajan antamasta palautteesta lieneekin syyta tar-
kastella tarkkaan. Kuten tamén tutkimuksen tuloksista ndhdédn, vertailu ja osaa-
misen paineet voivat olla ldsnd draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvdssa ope-
tuksessa, eikd opettajan liene syytd ainakaan lisdtd paineita arvostelevalta tuntu-
valla palautteella. Toivanen (2002, 115-119) esimerkiksi kuvaa, kuinka opettajalta
tullut palaute voi joskus satuttaa oppijaa pahastikin ja johtaa siihen, ettei oppija
”aina jaksa” osallistua aktiivisesti harjoitteiden tekemiseen.

Opettajan lienee siis syytd pohtia tarkkaan sekd periaatteidensa ettd kaytan-
non tasolla, kuinka han kommentoi tai jattdda kommentoimatta osallistujien suo-
riutumisia ja mitd vaikutuksia silld on heihin. Yhtend pohdittavana asiana voisi
olla esimerkiksi se, annetaanko palautetta kollektiivisesti koko ryhmaille vai yk-
silokohtaisesti. Way (1979, 50-51) esimerkiksi painottaa palautteen antamista
kollektiivisesti yksilollisten palautteiden sijaan vertailemisen ja kilpailuasetel-
mien ehkdisemiseksi, mutta Vehkalahden (2008, 73) mukaan taas yksilollinenkin
palaute on tarkeda.

Oli palaute kollektiivista tai yksilollistd, on sitd mitd ilmeisimmin hyva koh-
dentaa sithen, mitd opetuksen aikana on tarkoitus harjoittaa ja saavuttaa. Jos
draamaharjoitteiden tarkoitus ei ole esimerkiksi harjoittaa nédyttelijantaitoja, nii-
hin lienee tuskin syytd puuttua. Jos harjoitteiden tarkoituksena on rohkaista osal-
listujia leikilliseen toimintaan, lienee syytd kannustaa heitd ensisijaisesti siihen.
Jos taas oppijat ovat jo kdyneet useampia kursseja ja heilld on halu kehittyé tiet-
tyjen taitojen suhteen, voi niihin liittyva sopivalla tavalla muotoiltu palaute olla
mieluisaa, antoisaa ja motivoivaa, kuten tuloksissa ilmenee. Erityisen olennaista
ndyttdd olevan tunnistaa, missd vaiheessa oppijat ovat halukkaita ja valmiita ot-
tamaan vastaan palautetta ja minkd asian suhteen (Toivanen 2002; Vehkalahti
2008, 73-74). Johnstone (1996, 142) kiteyttdd oikea-aikaisen palautteen merkitysta
improvisaatioteatteriopetusta luonnehtiessaan, varsin kainostelemattomaan tyy-
liinsd: ”Oppilaita taytyy huiputtaa uskomaan, ettd siséllosté ei kannata huolehtia,
se huolehtii itse itsestddn, muuten he eivit koskaan pddase mihinkddn. - - Sitten,
paljon myohemmin, he ovat tarpeeksi vahvoja ottaakseen vastuun takaisin itsel-

leen. Silloin heilld on paljon totuudenmukaisempi kuva itsestdan.” Askeleittain
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eteneminen opetuksen sisdltdjen ja palautteen suhteen nayttdd siis kaiken kaik-
kiaan varsin oleelliselta. Siten voitaneen huomioida my®6s osaamisen paradoksia
ja rentouttaa oppijoita ajatukseen, ettei heiddn tarvitse osata ja pystyd, jotta he
voivat osata ja pystyd. Se, kuinka oppijoiden valmiutta minké&kinlaisen palaut-
teen vastaanottamiseen voi arvioida, lienee kuitenkin oma pohdittavansa asia
erikseen.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan toimintatavat voivat vaikuttaa
merkittavasti oppijoiden kokemuksiin, kuten tuloksista ilmenee. Tosin tuloksista
ilmenee my0s se, ettd oppija voi liittdd kokemuksiaan hyvin vaihtelevasti juuri
opettajan toimintaan. Toisinaan kylld kurssilla koetut, niin myonteiset kuin han-
kalatkin hetket liitettiin ohjauksen ja ohjattujen harjoitteiden sopivuuteen, mutta
toisinaan taas esimerkiksi ryhmadilmiot liitettiin toisten osallistujien toimintata-
poihin ja puolestaan eri kynnysten ylittaminen ja pelkojen voittaminen oman it-

sen kanssa kdytyyn kamppailuun pikemmin kuin opettajan toimintaan.

5.5 Avauksia

5.5.1 Erilaiset tavat suuntautua oppimiseen

Merkitysrakenteita muodostaessani minua alkoi kiinnostaa ajatus siitd, voisiko
tiettyja merkityskokonaisuuksia tulkita myos erdédnlaisina tapoina suuntautua
oppimiseen draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Aloin tar-
kastella kaikkia merkityskokonaisuuksia uudelleen sekd kokeilla tulkita ja tee-
moitella niitd vapaamuotoisesti siltd kannalta, painottuuko niissa jokin tietynlai-
nen teema oppimiseen suuntautumisessa. Ajattelin, ettd ndin saataisiin samalla
tarkasteltua uusin silmin kokemusten moninaisuutta ja sellaisiakin merkitysko-
konaisuuksia, jotka jadvit yhteisen merkitysrakenteen ulkopuolelle.

Tdten olen koonnut tdhdn alalukuun erilaisia oppimiseen suuntautumisen
tapoja, jotka hahmottuivat kaikista yksilokohtaisista merkitysrakenteista 16yty-
vid merkityskokonaisuuksia keskenddn vertaamalla ja vapaamuotoisemmin tul-
kitsemalla ja teemoittelemalla. Varsinaista uutta analyysid en siis ole tehnyt, vaan

taman osion voi késittdd tuloksiin pohjautuvana pohdintana ja jatkotutkimusta
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ja -keskustelua kaipaavana avauksena sille, millaisia monia eri painotuksia oppi-
jalla voi oppimiseen suuntautumisessaan olla. On huomioitava, ettd oppimiseen
suuntautumisen tavat eivét tdssd typistd yhtd oppijaa yhteen kategoriaan. Tulos-
ten valossa ndyttaa pikemminkin siltd, ettd yhdelld oppijalla voi olla samaan ai-
kaan monenlaisia odotuksia, suuntautumisen tapoja ja perspektiivejd opetusti-
lanteeseen tullessaan. Voi olla, ettd niiden merkitys yksittdisen oppijan kohdalla
voi my0s vaihdella tilanteen mukaan. Ne ovat siis ikddn kuin oppimisen erilaisia
puolia. Tarkoituksena on siten typistdmisen ja kategorisoimisen sijaan kisitteel-
listdd, millaisia monia erilaisia asennoitumisen tapoja oppijoilla voi olla.
Nayttad siltd, ettd aiempi tutkimus ei ole vastaavaan tapaan tarkastellut tal-
laisia useista erilaisista kokemuksista koottuja oppimiseen suuntautumisen ta-
poja. Aiemman tutkimuksen perustuessa yksittdisiin kursseihin, projekteihin tai
harjoitusohjelmiin ndyttdd timéan tutkimuksen eldmé&nkerronnallisempi nako-
kulma antavan uutta ja laajempaa nikemystd aiheeseen. Seuraavaksi esittelen

namd muodostamani oppimiseen suuntautumisen tavat kuvauksineen.

Inspiroituminen. Opetukseen liittyvat kokemukset tarjoavat oppijalle taiteellisia
eldamyksid. Draaman ja teatterin tekemisen esteettinen anti on hanelle t&ll6in mer-
kittava. Taiteellisessa kokemuksessa uuden luominen, aistit, esteettisyys ja asioi-
den nikeminen uudella tavalla luovat t&lloin toiminnalle merkityksid. Oppimi-
nen on tapoja eldd taiteellisia kokemuksia ja valittdd niitd toisille. Oppimiseen

suuntautumista voisi luonnehtia inspiroitumiseksi.

Peilaaminen. Draaman tekemisen ja draaman siséltdmien tarinoiden kautta op-
pija voi késitellda myos itseensd ja omaan eldmaéédnsa liittyvid asioita. Han opette-
lee tuntemaan itseddn ja tunnistamaan ajatuksiaan ja tunteitaan erilaisten harjoit-
teiden tekemisen yhteydessd. Oppija opettelee tuntemaan ja huomioimaan rajo-
jaan, mutta samalla my6s turvallisesti rikkomaan niitd. Oppiminen on hénelle
itsensd ylittdmistd sekd omien ajatusten syventdmistd ja reflektointia. Oppimi-

seen suuntautumista voisi luonnehtia peilaamiseksi.
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Poimiminen. Oppija kéy erilaisia tarjolla olevia kursseja kehittddkseen taitojaan
ja osaamistaan. Han nauttii haasteista ja uusista oppisisalloistd. Liian helpot har-
joitteet voivat kdyda joskus jo tylsiksi, mutta toiminta voi olla silloinkin mielui-
saa. Oppija haluaa perehtyi lisdd hantd kiinnostaviin asioihin ja pddstd kehitty-
maédn niissd. Oppiminen on omiin mielenkiinnon kohteisiin suuntautumista, uu-
sien asioiden omaksumista sekd omien taitojen ja osaamisen harjaannuttamista.
Oppimiseen suuntautumista voisi luonnehtia mielenkiintoisten oppisiséltsjen ja

tyokalujen poimimiseksi omaan tyokalupakkiin.

Polun kulkeminen. Oppija tarkastelee oppimistaan askeleina, jotka kehittavat
héntd jokainen tavallaan. T4lloin oppija siirtdd oppimistaan tarkastellessaan na-
kokulmansa yksittdisistd oppimiskokemuksista laajempaan mittakaavaan. Op-
pija havainnoi ja pohtii osaamistaan ja taitojaan sekd niiden asteittaista kehitty-
mistd. Han arvostaa matkaa, jota kulkee ja on jo kulkenut. Oppiminen on hénelle
etenevd polku, jonka varrella kohdattujen asioiden kautta oppiminen lopulta ra-

kentuu. Oppimiseen suuntautumista voisi luonnehtia polun kulkemiseksi.

Ryhmin aistiminen. Ryhmén toiminta on oppijalle tarkedd. Han aistii ryhmaéssa
vallitsevaa ilmapiirid ja dynamiikkaa sekd ryhmaén jasenten keskindista vuoro-
vaikutusta ja toimintaa. Ryhmén toiminta vaikuttaa hdnen oloonsa niin hyvéssa
kuin pahassa. Oppija nauttii siitd, kun ryhmaén jdsenet tukevat toisiaan, mutta
hédnen on vaikea toimia silloin, kun ryhmén jésenet eivit ndytd toimivan yhteis-
tyon kannalta edullisella tavalla. Oppiminen on hénelle ryhmén jéseniin tutustu-
mista, yhteyksien luomista ja yhteistyotd. Oppimiseen suuntautumista voisi

luonnehtia ryhman aistimiseksi.

Toiseen maailmaan uppoutuminen. Opetustilanteet tarjoavat oppijalle tavan
pddstd toiseen, uuteen maailmaan. Opetus luo tilan, paikan ja mahdollisuuden
ndhdi ja kohdata itsensd seké toiset ihmiset uusin tavoin. Oppija kokee opetus-

tilanteissa voivansa olla erilainen ja eri tavalla toisten ihmisten kanssa kuin muu-
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toin arkieldmassd. Oppiminen on hdnelle uuden maailman tutkimista. Oppimi-
seen suuntautumista voisi luonnehtia toiseen maailmaan tai vaihtoehtoisesti uu-

teen maailmaan uppoutumiseksi.

Erilaiset oppimiseen suuntautumisen tavat voivat olla yksi keino ilmentda oppi-
misen moninaisuutta, joka on, kuten tdma tutkielma kuvastaa, lasnd my6s draa-
man ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa. Jos oppijoilla on keskenddn
erilaisia oppimiseen suuntautumisen tapoja, voinevat erilaiset oppimisen tavat
parhaimmillaan tukea toisiaan ja tuoda esiin toiminnan ja oppimisen monimuo-
toisuutta. On mitd ilmeisimmin olemassa kuitenkin myos se mahdollisuus, etta
osallistujien erilaiset asennoitumisen tavat kuin my®os erilaiset odotukset, tarpeet
ja kiinnostuksen kohteet voivat tormétd toisiinsa epdedullisemmalla tavalla.
Wright (1999) on esimerkiksi havainnut, ettd osa ryhman jdsenistd voi tuntea
olonsa jannittyneeksi ja hermostuneeksi oman osaamisensa ja draaman tekemi-
sen suhteen, toiset taas ovat harjoitteiden tekemisestd innoissaan ja haluavat
tehdd niitd niihin kunnolla syventyen. Voisi ajatella my6s sellaisen tilanteen ole-
van mahdollinen, jossa osaa oppijoista kiinnostaisi enemman ajatuksista keskus-
teleminen, osaa taas toiminnallisempien harjoitteiden tekeminen. Joissain tilan-
teissa taas joidenkin osallistujien suhtautuminen toimintaan voinee tuntua toi-
sista liian tosissaan tekemiseltd, joidenkin taas toisista liian 10yhdsti tekemiselta.

Ratkaisu mahdollisten osallistujien vélisten jannitteiden kohtaamiseen
voisi olla se, ettd niistd puhutaan déneen. Jannitteiden olemassaolon tunnistami-
nen voinee parhaimmillaan suunnata oppijoiden huomiota sithen, milld keinoilla
he voivat sovittaa tapojaan ja toiveitaan yhteen ja suunnata yhteistd paamaaraa
kohti. Opettaja voinee puhua erilaisista oppimiseen suuntautumisen tavoista
my0ds ennakoivasti mahdollisia tormdyskursseja ndin ehkd ennaltaehkdisten.
Seuraavaksi kokoankin vield erikseen ehdotukseni siitd, kuinka opettaja voi ta-

maénkaltaisilla toiminnoilla tukea ryhmdd ja sen jasenten oppimista.
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5.5.2 Ehdotus opettajalle ryhmin oppimisen tukemiseksi

Koostan tdssd lyhyen ehdotelman siitd, mitkd ndyttavat olevan aiemman tutki-
mustiedon, kirjallisuuden sekd tdaman tutkimuksen tulosten valossa keskeisid
mahdollisuuksia ryhmén toiminnan ja sen jasenten oppimisen tukemiseksi. Laa-
timani ehdotelma sopii erityisesti tilanteisiin, joissa tydskennellddn saman ryh-
mén kanssa useita kertoja, mutta se on osittain sovellettavissa myos yksittdisiin
opetustilanteisiin. Ehdotelmaani voi pitda kaikkien ikdryhmien oppijoille suun-
nattuna yleistason ehdotelmana.

Ryhmén yhteisen toiminnan edistdmiseksi ndyttdd olevan aluksi hyva
luoda yhteyksid niin opettajan ja osallistujien kuin osallistujien vdlille, tutustut-
taa ryhmdssd olevia ihmisid toisiinsa ja rakentaa keskindistd luottamusta. Luot-
tamuksen ja turvallisuuden tunteen rakentamiseksi, toiminnan tarkoitusten sel-
keyttamiseksi sekd oppijoita aktivoivan tydskentelyilmapiirin luomiseksi teh-
dddn aluksi draamasopimus, jolloin keskustellaan siitd, millaisesta toiminnasta
on kyse ja millaisten sddntdjen ja periaatteiden mukaan toimitaan (esim. Heikki-
nen 2002, 2004, 2005; Neelands 2004, 13, 16; Owens & Barber 2010, 31-34; Toiva-
nen ym. 2011; Toivanen & Pyykko 2012). Leikkidhéan ei voi leikkid, jos ei toimita
samoilla sddannoilléd (esim. Heikkinen 2002; Huizinga 1967). Kun tyoskentely tastd
etenee, sopimuksesta voi olla hyvé aika ajoin muistuttaa ja pohtia sen toteutu-
mista kdytdnnossd (Toivanen ym. 2011; Toivanen & Pyykko 2012), ja tarvittaessa
sopimuksen voi neuvotella uusiksi (Heikkinen 2004; Owens & Barber 2010, 31-
34). Sovituista asioista muistuttaminen voi olla erityisen tarkedd, silld jos osallis-
tujat eivdt muista sovittuja asioita, ne tuskin sitovat heita. Lisdksi, vaikka yhtei-
siin periaatteisiin olisi ajatuksen tasolla sitouduttu, voinee yhdessd toimimisen
tapoihin liittyd kdytannon tasolla opettelua, harjoittelua, tulkintaeroja ja pohdin-
nan hetkid. Ndistd syistd sopimukseen voisi liittyd myo6s kohta, jossa sovitaan
siitd, milloin ja miten sopimukseen voidaan palata.

Toiminnan alussa opettajan voi lisdksi mahdollisuuksien mukaan olla hyva
kuulla osallistujien henkilokohtaisista odotuksista toimintaa ja oppimista koh-

taan. Tama voi auttaa opettajaa suuntaamaan opetustaan oppijoille tarkoituksen-
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mukaisilla tavoilla, lisdtd oppijoiden kokemusta kuulluksi tulemisesta seké edis-
tdd ryhman yhteistyotd ja vuorovaikutusta, jos osallistujat padsevat samalla kuu-
lemaan myds toistensa ajatuksia. Toiminnan alussa on mitéd ilmeisimmin syyta
lisdksi havainnoida osallistujien vilisid suhteita ja olemassa olevia klikkejd. Ryh-
maéssd havaittujen sosiaalisten roolien ja asemien tietoinen muunteleminen jous-
tavimmiksi edistdanee kommunikointia ryhmissd sekd osallistujien aktiivista
osallistumista ja sitoutumista tydskentelyyn (Toivanen ym. 2011; Toivanen &
Pyykko 2012).

Harjoitteiden lienee aluksi hyva keskittyd ilmaisun vapauttamiseen. Opet-
tajan ndyttdd olevan etenkin alkuvaiheessa hyva pidattaytyd mahdollisimman
pitkélti oppijoiden suorituksiin liittyviastd korjaavasta palautteesta luodakseen ja
yllapitddkseen sellaista ilmapiirid, jossa voi leikkid ilman epdonnistumisen pel-
koa (Toivanen 2002, 98-99). Myo6s vapaaehtoisuuden periaate ja valinnanvara
omassa osallistumisen tavassa voivat motivoida oppijoita aktiiviseen osallistu-
miseen. Valinnanvaran antaminen ja korjaavasta palautteesta pidéttaytyminen
eivat kuitenkaan tarkoita sitd, etteikd mahdollisiin harjoitteiden tekemiseen tai
ryhmain yhteisty6hon liittyviin ongelmiin voisi puuttua. Oppijoiden kannalta voi
olla esimerkiksi tarpeellista, ettd yhteisistd sitoutumisen ja tyoskentelyn tavoista
keskustellaan ajoittain yhdessd, jotta yhdessd toimiminen olisi sujuvampaa.

Oppijoita voi myos kiinnostaa saada oppimistaan ja kehittymistdan edista-
vdd harjoitusta ja palautetta ”pelkdn hauskanpidon” liséksi. Toiminnan tarkoi-
tuksia ja tavoitteita lienee hyva jatkuvasti avata yksittdistenkin harjoitteiden ta-
solla, jotta oppijalle mahdollisesti selkiytyisi, mill4 tavalla toiminta on hdnen op-
pimisensa kannalta merkityksellistd. Palautetta voinee kohdentaa asteittain yha
tarkemmin oppimistavoitteiden kannalta oleellisiin asioihin, jos se palvelee op-
pijoita ja heiddn oppimistaan. Opettajan ja osallistujien vélisen palautevuorovai-
kutuksen lisdksi ndyttdd olevan syytd huomioida, millaista palautetta osallistujat
antavat toisilleen. Tarvittaessa voidaan nostaa esille, mitd ryhmén yhteisiltd pa-

lautteenantotavoilta odotetaan ja toivotaan.
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Oppijoiden kokemuksissa voi ilmetd myos vertailua, joka on toiminnan
kannalta epatarkoituksenmukaista. Way (1979, 301) toteaa: ”- - jokaisen oma suo-
ritus on tirked sellaisenaan, ei verrattuna muiden saavutuksiin”. Draaman teke-
miseen ei siis kuulu méaratynlaisten suoriutumisten tavoittelu eiké jaottelu pa-
remmuusjdrjestykseen (Way 1979). Opettaja voinee vihentdd vertailuun johtavia
tilanteita vahentdmalld yksilosuorituksia vaativien harjoitteiden maaraé ja valt-
tamalld nostamasta ketddn tai kenenkaddn tekemid suorituksia keskioon. Opettaja
voi todeta opetustilanteen aluksi, ettd oppijat riittdvat sellaisina kuin silld het-
kelld ovat. Jos tehtdviin liittyen koetaan vaikeuksia, niistd voidaan keskustella
ryhmadssd, silld tehtdva voi olla muillekin vaikea. Jos yksilo ei kuitenkaan vaikean
tehtavan kohdalla tiedd, onko se muillekin vaikea, arvioi hin suoriutumisensa
lahtokohtaisesti muita huonommaksi (Moore & Cain 2007; Moore & Small 2007).

Vakavaan leikillisyyteen ei kuulu tietynlainen suoriutuminen vaan vapaus.
Se on vapautta tutkia, luoda, katsoa ja kokeilla (Heikkinen 2002). Vapaan toimin-
nan nimissd opettajan on toisinaan hyva antautua oppijaldhtoisesti odottamatto-
mienkin asioiden vietdviksi ja irrottautua ennakkosuunnitelmistaan (Dahlberg
& Ekebergh 2008; Owens & Barber 2010, 32-33). Toki, kuten olen luvussa 2 taus-
toittanut, draamakasvatus ei ole padamaaratontd toimintaa, vaan opettajalla on
selkeét kasvatukselliset tavoitteet ja pdamadarat, joihin toiminta tdhtdad. Vakavuu-
den ja leikin tasapaino ndyttdd luonnehtivan vankasti draaman ja teatterin teke-
mistd sisdltdvad opetusta.

Vapaasta mutta paamaaratietoisesta tyoskentelyilmapiiristd huolehtimisen
liséiksi oppijoille voi olla merkityksellistd tulla kohdatuksi yksiloina senhetkisine
ajatuksineen ja tunteineen. Se, ettd opetustilanteissa herdnneitd ajatuksia ja tun-
teita saa jollain tapaa késiteltyd opettajan avulla itse tilanteen aikana, ndyttda
merkitykselliseltd. Joskus ajatusten ja tunteiden ilmaisu opetustilanteen aikana
voi kuitenkin olla vaikeaa. Talloin esimerkiksi oppimispdivédkirjat voivat olla
yksi keino saada kohdattua oppijoita. Oppimispdivékirjat voivat auttaa opettajaa
ymmadrtamaan sellaisiakin oppijoiden kokemia ajatuksia ja tunteita, jotka itse
opetustilanteissa ovat jadneet haneltda huomaamatta (ks. Toivanen 2002, 115-119,

198).
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6 POHDINTA

6.1 Yhteenveto ja johtopadtokset

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin oppijan kokemusta draaman ja teatterin teke-
mistd sisdltdvassd opetuksessa fenomenologisella ldhestymistavalla. Tavoitteena
oli vastata kysymyksiin siitd, millaisia kokemuksia aikuiset kuvaavat heillad ol-
leen oppijoina draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa ja millai-
sista merkitysten kokonaisuuksista ndaméa kuvatut kokemukset rakentuvat. Tu-
lokset antavat ymmarrystd oppijan kokemusten monista ulottuvuuksista.

Etenkin ensimmidisiin kokemuksiin uudenlaisesta toiminnasta liittyi ku-
vauksia uusien ovien avautumisesta. Fiktioon, rooleihin ja harjoitteiden tekemi-
seen kerrottiin voineen muutoinkin liittyd erilaisten tunteiden kokemista seka it-
sen ja omaan eldman liittyvien asioiden reflektoimista. Kertomuksissa kuvattiin
harjoitteita ja esityksid, joita oli oltu itse tekemaéssd, ja osassa kertomuksia myos
toisten osallistujien tekemien harjoitteiden ja pienesitysten katsomista. Osassa
kertomuksia kerrottiin lisdksi merkittdvastd yhteydestd ja yhteenkuuluvuuden
tunteesta opetusryhméaa kohtaan. Toiminnan myotd kasityksen itsestd kerrottiin
voineen muovautua aiempaa joustavammaksi, mitd kuvattiin ihmisend kasva-
miseksi ja itsestd oppimiseksi. Tallaista ihmisend kasvamisen prosessia kuvattiin
yksittdisid opetustilanteita laajempana kokemuksena. Yksittdisten opetustilantei-
den herdttamat oppimisen prosessit ndyttdvit jatkuvan ja laajentuvan seuraa-
vissa opetustilanteissa, ja oppija voi saada uusia oivalluksia pitkdan opetustilan-
teiden jalkeenkin.

Tuloksista ilmenee lisdksi, etteividt kokemukset ole aina myo6nteisid tai mu-
kavia. Ensinndkin kursseilta toivottu hyoty tai haaste voi jaddd odotettua lat-
teammiksi. Toiseksi tuloksissa ilmenee, ettei hyvéksi ja rakentavaksi koettu kes-
kindginen kommunikointi draamaopetukseen siséltyvassd ryhmatyoskentelyssa
ole aina itsestddnselvyys. Kolmanneksi oppija voi kokea, ettd ryhmdn jasenet

suhtautuvat eri tavoin toimintaan ja ettd opetuksen parissa oleminen on sen
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myotd epamukavampaa. Neljanneksi ryhmésséd oleminen voi tuoda oppijan ko-
kemuksiin vertailua ja huonommuuden tunnetta. Oppija ndyttdd kuitenkin voi-
van saada tdllaista huonommuuden kokemusta kompensoivia uusia kokemuk-
sia. Han voi oppia kokemustensa ja harjoittelun myotd kdsittelemddn vertailuun
liittyvid ajatuksia ja huomata, ettei hdnen tarvitse osata ja pystyd, mika tekee ope-
tuksen parissa olemisesta joustavampaa ja vapautuneempaa - tédtd prosessia ni-
mitdn tassd tutkielmassa osaamisen paradoksiksi.

Oppijalle voi ryhmén jasenend toimimisen lisdksi olla tarkedd, ettd opettaja
kohtaa hadnet yksilond. Oppija ndyttdd myos odottavan, ettd opettajan toiminta-
tavat, ohjaus, palaute ja taimdn ohjaamat harjoitteet tukevat hintd ja kehittavat
hénen taitojaan ja oppimistaan. Nayttda siltd, ettd opetuksen ei odoteta olevan
pelkk&d hauskanpitoa vaan myos erilaisiin aiheisiin syventymista.

Vaikka tuloksia voidaan vetdd tdlld tavoin yhteen, on huomioitava, ettd yh-
tadn sellaista merkityskokonaisuutta, joka yhdistdisi aivan jokaista tutkittavaa, ei
I6ytynyt. Tama havainto kertoo siitd, ettd vaikka joitain yhteisid piirteita tutkit-
tavien kokemuksista 16ytyikin, on tutkittavien kokemusten yksilollisyys silti il-
meista.

Oppijoiden kokemuksia tutkimalla on pyrkimyksendni ollut kasitteellistad
draaman ja teatterin tekemiseen liittyvdd oppimisen luonnetta ja rakentumista.
Nditd nayttdd luonnehtivan erityisesti tietynlainen paradoksaalisuus. Vakavan
leikillisyyden (esim. Heikkinen 2002) ja luvussa 5.3 kuvaamani osaamisen para-
doksin lisdksi ndyttdd kiinnostavalta, kuinka niin sanottu autenttinen, todellinen
minuus ndyttdd 1oytyvan draaman tekemisen ja fiktiivisten roolien kautta. Roo-
leissa oleminen ndyttdd olevan kokemuksena vapauttavaa, koska tilloin voi aja-
tella ja toimia tavoilla, joilla ei muutoin ajattelisi tai toimisi (Elliott & Dingwall
2017; Hanrahan & Banerjee 2017; Orme ym. 2007; Rusanen 2002; Toivanen 2002).
Roolien ja draaman tekemisen kautta oppija voi ndhd4 itsensd uusin tavoin (EI-
liott & Dingwall 2017; Hanrahan & Banerjee 2017) ja hdnen autenttinen minuu-
tensa voi vapautua esiin (Hanrahan & Banerjee 2017). My®6s toisiin ihmisiin luo-

tua yhteyttd ja toisten ndkemistd ja kohtaamista sellaisinaan kuvataan késilla ole-
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van tutkimuksen liséksi tietylld tapaa myds Rusasen (2002, 52-53) viitoskirjatut-
kimuksessa erddn tutkittavan nuoren mainitessa, ettei hdn nde ryhmén poikia
endd ”poikina niin paljon vaan ihmisind”. Ihmisen autenttisen minuuden néike-
minen liittynee siihen, ettd erilaisten fiktiivisten roolien kautta oppija nédkee it-
sensd ja muut ryhmaésséa olevat vaihtelevasti muissa kuin arjen sosiaalisissa roo-
leissa. Monien erilaisten ja vaihtelevien roolien kokeilemisen mydtd niemme
omat ja toistemme monet ulottuvuudet sekd toisaalta myos sen, miké itsessd ja
muissa on ihmisind pysyvdd rooleista riippumatta.

Kaiken kaikkiaan draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvalld opetuksella
ndyttdd olevan merkittdvaa potentiaalia luoda ihmistd varsin kokonaisvaltaisesti
muuttavia kokemuksia. Draaman avulla oppija voi saada ddnen, kokea tulevansa
uudenlailla arvostetuksi, voimaantua ja vapautua toimimaan. Han voi harjoitella
oman eldménsd subjektina olemista ja huomata, ettd han voi muuttaa toiminta-
tapojaan sekd suhdettaan maailmaan ja ympédroivddn yhteiskuntaan. (Bradley,
Deighton & Selby 2004; Daniels & Downes 2014; Elliott & Dingwall 2017; Hanra-
han & Banerjee 2017; Heikkinen 2002, 132, 141; Owens & Barber 2010.) Oppijoi-
den voimaantumisella ja vapautumisella draaman avulla ndyttdd siten olevan
merkittdvid vaikutuksia yksilollisen tason lisdksi myos yhteiskunnallisella ta-
solla. 12 maata kattavan kansainvilisen tutkimuksen tulosten pohjalta esitetdan-
kin, ettd kansalaisten kasvattaminen opetussuunnitelmaan sisdltyvan draaman
ja teatterin avulla johtaa muun muassa aktiivisesti ja aloitekykyisesti toimivien
kansalaisten méadrdn lisddntymiseen, lisddntyneeseen kiinnostukseen ddnesta-
mistd kohtaan sekd tyollisyysasteen parantumiseen (DICE Consortium 2010).
Nayttad varsin ilmeiseltd, ettd draaman ja teatterin tekemistd sisédltdava opetus voi
johtaa useisiin sellaisiin opetuksen ja kasvatuksen tavoitteisiin, joita muun mu-
assa nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) perusteella pi-
detddan ihmisyyden, eldmaén, sivistyksen, tasa-arvon, kansalaisuuden ja laaja-alai-
sen osaamisen kannalta olennaisina.

Voidaan kuitenkin todeta, ettd draamakasvatus on vaativaa (Heikkinen
2002, 2004, 2005; Toivanen, Antikainen & Ruismaiki 2012; Toivanen, Malkamaki,
Ilvonen & Ruismaéki 2015; Toivanen, Mikkola & Ruisméki 2012). Opettajan on
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saatava osallistujat mukaan draaman maailmaan, luotava draamalle sopivat
puitteet, tarkkailtava ryhmén keskindistd toimintaa ja dynamiikkaa, huolehdit-
tava turvallisesta ja kannustavasta tyoskentelyilmapiiristd, tunnettava draaman
muotoa ja kieltd, ohjata oppijoita reflektoimaan tydskentelyddn ja kokemuksiaan
sekd antauduttava keskenerdisyyksien maailmaan odottamattomienkin lopputu-
losten ja prosessien vietdvéaksi (Heikkinen 2002, 2004, 2005; Neelands 2004, 41-
66; Owens & Barber 2010; Toivanen ym. 2011; Toivanen & Pyykko 2012). Koska
draamakasvatuksen haastavuus tunnustetaan, on kiintoisaa, miten esimerkiksi
peruskoulun opettajat ovat ottamassa ja jo ottaneet haltuun draaman kayttoa
opetuksessa uusimman opetussuunnitelman mukaisesti ja millaisia resursseja
heilld tdhdn on ollut. Vaikka tdssd tutkimuksessa tutkin oppijoiden kokemuksia
laajasti erilaisissa pedagogisissa konteksteissa muun muassa kursseilla, ker-
hoissa, koulutuksissa ja projekteissa, katson kiinnostavaksi pohtia draamaa talld
tavoin osin myos opetussuunnitelman ja peruskoulun opetuksen kautta. Katson,
ettd opetussuunnitelma kuvaa osaltaan draaman asemaa yhteiskunnassamme ja
ettd koulujen draamakasvatuksella on potentiaalia tarjota oppijoille maksutto-
masti ja matalalla kynnykselld merkittdvid kasvun ja oppimisen hetkid muun
muassa tassakin tutkimuksessa kuvattujen yhteisollisyyden ja ihmisend kasva-
misen kokemusten muodossa.

Dahlbergin ja Ekeberghin (2008) sekd Swahnin (2019, tulossa) havaintojen
perusteella ainakin se, ettd draamaa kéyttavit opettajat saisivat kollegiaalista tu-
kea, ohjausta ja tutorointia, voisi toimia opettajien keskeisend voimavarana.
Myos opettajien tdydennyskoulutus voi olla tarpeen (Heikkinen 2017; Swanh
2019, tulossa). Jotkin tuoreet tutkimusprojektit, hankkeet ja ohjelmat nayttavat-
kin vastaavan tdhdn haasteeseen tutkimalla draamaopetusta ja -opettajuutta sekd
opettajien ja opettajaopiskelijoiden taitoja ja resursseja kdyttdd draamaa opetuk-
sessa (ks. esim. Lehtonen, Kaasinen, Karjalainen-Vakeva & Toivanen 2016;
Swahn 2019, tulossa; Toivanen ym. 2011; Toivanen, Antikainen & Ruismaki 2012;
Toivanen, Mikkola & Ruismdki 2012; Toivanen & Pyykkoé 2012; Toivanen ym.

2015) seké kehittamaélld draama- ja teatterimenetelmien avulla opettajien vuoro-
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vaikutusosaamista, luovaa ajattelua ja varmuutta hyodyntad vaihtoehtoisia toi-
mintatapoja (ks. esim. Helsingin yliopisto, kasvatustieteellinen tiedekunta 2020;
Kehittamiskeskus Opinkirjo 2020).

Tdmdn tutkimuksen tuloksissa tulee toisaalta ilmi, ettei oppijoiden koke-
mubksissa kaikkea opetustilanteissa tapahtunutta liitetd opettajan toimintaan tai
osaamiseen, vaan myds itseen ja toisiin osallistujiin. Tuloksista ilmenee ensinna-
kin ryhman toimintaa vankasti mddrittdva positiivinen keskindisriippuvuus:
osallistujat tarvitsevat toisiaan toiminnan onnistumiseksi. Jos oppija ei kuiten-
kaan koe saavansa muilta ryhmaén jdseniltd sitd, mitd tarvitaan - sitoutumista,
toisten huomioimista, kuuntelemista tai kannustamista - muuttunee toiminta
oppijalle vaikeaksi. Toiseksi tuloksissa ilmenee myos negatiivisen keskindisriip-
puvuuden eli vertailemisen olemassaolo oppijoiden kokemuksissa. Talloin mui-
den suoritukset, jotka oppijan silmissd ndyttavéat taitavammilta kuin mihin hdn
itse uskoo pystyvinsd, ovat uhka hdnen suoriutumiselleen. Vertailun voinee sa-
noa olevan toiminnan kannalta epatarkoituksenmukaista, silld se kiinnittdad huo-
miota suorittamiseen ja sithen, miltd toiminta muiden silmissd ndyttdd. Kun mui-
den katseen alla oleminen ja omien kykyjen epdileminen tekevit tilanteesta liian
ahdistavan ja stressaavan, luova flow-tila ja toiminnasta nauttiminen tuskin mah-
dollistuvat (Csikszentmihalyi 1996, 2008; Rusanen 2002, 122-124; Toivanen 2002,
199-200). Opetus draaman avulla voisi olla kuitenkin juuri se paikka, jossa oppi-
minen voisi tapahtua ilman paineita saavuttaa hyvia ja kilpailukykyisid tuloksia
(Dahlberg & Ekebergh 2008; Heikkinen 2004, 126; Way 1979, 51).

Opettajina, kasvattajina, ohjaajina ja kouluttajina voinemme pyrkid tietoi-
sesti vdhentdmddn vertailuun todenndkoisemmin johtavia tilanteita esimerkiksi
pohtimalla, millaisia seurauksia ohjaamillamme harjoitteilla ja antamallamme
palautteella on ryhmalle. Voimme jdrjestdd oppijoille tilaisuuksia puhua tai kir-
joittaa tuntemuksistaan saadaksemme selville sellaisiakin asioita, joita voi olla
vaikea opetustilanteen aikana ilmaista. Voinemme myos hyvéksya sen, ettd ver-
tailua ja oman osaamisen pohdintaa silti jossain mddrin esiintyy, ja voinemme

antaa luvan paradokseille olla olemassa osana oppimisen prosesseja.
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6.2 Tutkimuksen merkitys

Tama tutkimus antaa ddnen oppijoille ja heiddn kokemuksilleen. Tutkimus tar-
joaa laajan, syvéluotaavan ja osin elaméankerronnallisenkin tarkastelukulman op-
pijoiden kokemuksiin ja niiden sisédltdmiin merkityksiin. Tama tarkastelukulma
tuotti sekd yksityiskohtaisella ettd hieman yleisemmalla tasolla tietoa ja ymmar-
rystd siitd, mitd draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa koetaan
ja millaisten merkitysten kautta ndima kokemukset hahmottuvat ihmisille sosiaa-
lisina ja oppivina olentoina.

Tutkimuksen tulokset olivat pitkélti aiemman tutkimustiedon mukaisia,
mutta erityisesti osaamisen paradoksaalinen prosessi ja oppijoiden erilaiset
suuntautumisen tavat ndyttavat tuovan uusia avauksia keskustelulle ja jatkotut-
kimukselle. Oppijoiden kokemusten kuvaaminen tdmdn tutkimuksen tavoin
ndyttdd luovan pohjaa sille, ettd voidaan yhd tarkemmin késitteellistdd, millaista
on oppiminen draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvdssd opetuksessa. Yhden
suunnan kdytannon sovellutuksille tarjoaa tulosten perusteella koottu lyhyt eh-
dotelma opettajille ja kasvattajille ryhméan oppimisen tukemiseksi.

Tulokset tuovat lisdksi esiin sen, ettd kokemusten yksil6llisyys on ilmeista.
Runsas aineisto sekd tulosten yksilokohtainen ja yksityiskohtainen raportointi
antaneekin lukijalle mahdollisuuden perehty& kuvatuista oppijoiden kokemuk-
sista my0s sellaisiin yksittdisiin asioihin, joihin en ole tulosten tarkastelussa kiin-

nittanyt erikseen huomiota.

6.3 Tutkimuksen arviointi

Tdssd tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat toisten ihmisten kokemukset ja nii-
hin liittyvat merkitykset. Fenomenologia, joka tutkii kokemuksia ja koettujen il-
mididen rakentumista merkityksisté (esim. Laine 2018), vastaa ndhdékseni hyvin
tatd tutkimuskohdetta. Koska ldhestymistavaksi on valittu fenomenologia, tdy-
tyy tutkimuksen toteutusta ja tuloksia arvioida laadullisen kokemuksen tutki-
muksen ja erityisesti fenomenologisen tutkimuksen kriteerien valossa (Perttula

1995; Virtanen 2006, 198-207).
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Kun kokemuksia tutkitaan fenomenologisesti, tutkimuksen toteutuksessa
on huomioitava ensinnékin aineiston keskeisyys sekd prosessin johdonmukainen
ja perusteltu eteneminen (Laine 2018; Perttula 1995). Fenomenologisen ldhesty-
mistavan johdonmukaista noudattamista olen ilmaissut kuvaamalla Tutkimuk-
sen toteuttaminen -luvussa fenomenologian ldhtokohtia sekd tahdn ldhestymis-
tapaan nojaavia tutkimusprosessini etenemisen vaiheita yksityiskohtaisesti, jotta
selvd ja tarkka kuva menetelmdn toteuttamisesta tdssd tutkimuksessa ilmenisi.
Aineiston erityisen keskeistd asemaa olen ilmaissut liséksi tutkielman rakenteen
avulla siten, etten ole esittdnyt taustoitusta laajempaa teoreettista viitekehysta
ennen tulosten esittelyd vaan vasta tulosten tarkastelun yhteydessa.

Se, mikd erityisesti fenomenologisen kokemuksen tutkimuksen arvioin-
nissa korostuu, on kysymys siitd, kuinka on onnistuttu saavuttamaan toisen ih-
misen alkuperdinen kokemus sellaisena kuin hdn on sen kuvannut kokeneensa
(Laine 2018; Perttula 1995). T4lloin tutkijan osuuden ja hdnen toimiensa vaiku-
tusten arviointi on keskeistd. Tulosten ei pidd rakentua tutkijan teoreettisista tai
henkilokohtaisista ennakkokésityksistd vaan ilmion kuvauksesta sellaisena kuin
se tutkittaville ilmenee. (Laine 2018, 48-49; Perttula 1995.) Kiinnostukseni tédssa
tutkimuksessa on ollut nimenomaan toisten ihmisten kokemusten kuvaaminen,
joten olen pitanyt tdtd kyseistd kriteerid hyvin tarkedna.

Viahentddkseni siis ennakkokésitysteni vaikutusta kirjoitin ennen haastatte-
luja itselleni ylos huomioita niistéd seikoista, jotka Varron (1996, 27-29) mukaan
muodostavat tutkijan tutkimuksellisen mielenkiinnon ja profiilin: tiedekésityk-
sestdni, siitd tutkimuksellisesta viitekehyksestd, johon olen saanut koulutuksen,
maailmankasityksestdni, teoreettisesta kasityksestdni tutkimustyostd sekd kasi-
tyksestdni tiedon luonteesta. Kirjasin ajatuksiani lisdksi ihmiskésityksestdni, silld
Varron (1996, 31) mukaan ihmiskésitykseen liittyvit olettamukset ja ratkaisut tu-
levat vdistamadttd tutkimuksessa esille. Havaitsin timdn prosessin avulla, ettd
olennaisimmat ennakkokésityksiini vaikuttavat tekijat liittyivat erityispedago-
giikan ja draamakasvatuksen opintojen my6td muotoutuneeseen ihmis- ja oppi-

miskdsitykseeni, ja pyrin pitdm&an mieleni ndiden suhteen avoimena. Kirjasin
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tassd yhteydessd myos laajemmin ja vapaamuotoisemmin tutkimusaiheesta vi-
ridvid ajatuksiani ja ennakkokésityksidni ylos, jotta pystyin tarkemmin seuraa-
maan ja havainnoimaan niiden vaikutuksia tulosten muodostamiseen. Liséksi
pddtin, etten perehdy aihetta koskevaan aiempaan tutkimukseen tai kirjallisuu-
teen ennen kuin olin analysoinut tulokset.

Kuten huomataan, tutkijan subjektiivisuus, sen esiin tuominen ja sen mer-
kitysten pohtiminen ovat merkittdvdssd osassa taménkaltaisessa laadullisessa ja
fenomenologisessa tutkimuksessa (Dahlberg ym. 2010, 335-342; Eskola & Suo-
ranta 1999, 211-212; Perttula 1995; Virtanen 2006). Pitkin tutkimusprosessia olen
tiedostanut tutkijan subjektiivisuuden merkityksen ja tuonut subjektiivisuutta
raportointityylinkin kautta tietoisesti ilmi kayttamalld yksikon ensimmadistd per-
soonaa eli mind-muotoa tutkimuksen toteutukseen liittyvid ratkaisuja kuvates-
sani.

Tutkijan kriittisen itseymmaérryksen ohella on syytd arvioida myos haastat-
telutilanteiden onnistumista. Haastatteluista tulee luoda keskustelunomaisia ti-
lanteita, joissa haastateltavaa autetaan reflektoimaan omakohtaisia kokemuksi-
aan pikemmin kuin yleisid kasityksiddn aiheesta. (Laine 2018.) Haastatteluja var-
ten laatimani, liitteend 2 olevan listan mukaiset tukikysymykset tarjosivat keinoja
ohjata keskustelua tillaiseen konkreettiseen kokemuksen kuvailuun. Tukikysy-
myslistan kdyttod ja muutoinkin haastattelutilanteen onnistumista testasin en-
nen varsinaista aineistonkeruuta koehaastattelulla, jonka tekemistd esimerkiksi
Eskola ja Suoranta (1999, 89) sekd Hyvarinen (2017, 37) suosittelevat. Varsinaisen
aineistonkeruun aikana kirjoitin jokaisen haastattelun jdlkeen itselleni ylos huo-
mioita niiden kulusta. Arvioin tdlloin muun muassa reagointitapojeni, kuten tie-
tynlaisten ddnndhdysten tai muiden lyhyiden vastausten (esimerkiksi “Totta!”),
syntymisten syitd ja niiden vaikutusta haastatteluvuorovaikutukseen ja haasta-
teltavan kerrontaan. Ndin pyrin jatkuvaan ennakkokasitysteni seké niitd ilmen-
tavien tulkinta- ja reagointitapojeni kriittiseen reflektointiin.

Haastattelut kuitenkin sitoutuvat hetkeen. Voi olla, ettd toisena pdivana tut-
kittavalle olisi voinut tulla toisenlaisia asioita mieleen. Se, ettd tunsin osan tutkit-

tavista etukéteen, saattoi myos vaikuttaa jollain tapaa tuloksiin. Joskus aremmat
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asiat kerrottaisiin mieluummin ventovieraalle kuin tutulle (Hyvé&rinen 2017, 21).
Toisaalta joitain kokemuksiin liittyvid merkityksid ei ehkd huomata haastattelun
aikana tarkentaa, jos yhteiseen pohjaan perustuen oletetaan, ettd molemmat osa-
puolet ymmartavat merkitykset suurin piirtein samalla tavalla. Tutkittavat nayt-
tivat kuitenkin kuvaavan avoimesti ja laajasti kokemuksiaan sekd myonteiseksi
koettujen ettd epamukavaksikin koettujen tilanteiden osalta. Sitd, ettd tutkittavat
pystyivit kertomaan avoimesti myds epamiellyttavammiksi kokemistaan tilan-
teista, lienee edesauttanut se, etteivit haastattelut koskeneet kokemuksia minun
ohjaamistani opetustilanteista. Tutkimusasetelmana sekin voisi kuitenkin olla
mahdollinen (ks. esim. Nigh 2013; Toivanen 2002).

Tuloksiin voi lisdksi vaikuttaa se, ettd tutkimukseen valikoitui draamakas-
vatusta opiskelleita aikuisia. Draamakasvatusta opiskelleiden tutkittavien ku-
vauksissa saattavat korostua motivaatio, into, kehittymisen halu ja ylipdataan
myonteinen asenne draaman ja teatterin tekemistd kohtaan kuin myos ajatukset
pedagogiikasta, kasvatuksesta ja oppimisesta sekd opettajan toiminnan tarkas-
telu muita mahdollisia tutkittavia enemmaén. Toki tulokset antavat ymmarrysta
oppijan innostuksen lisdksi myds oppimistilanteista, jotka on koettu vaikeiksi,
epamukaviksi tai epamotivoiviksi. Tulokset saattaisivat silti olla erilaisia, jos tar-
kasteltaisiin erilaisten kokemustaustojen tai muutoinkin taustojen, kuten esimer-
kiksi idn yhteyksid oppijan antamiin merkityksiin oppimiselleen ja kokemuksil-
leen. Tutkittavien taustoihin ei kuitenkaan kiinnitetty tdssa tutkimuksessa erik-
seen huomiota, koska tutkimuksen pyrkimyksend oli késitteellistdd draaman ja
teatterin tekemiseen liittyvdd oppijan kokemuksen perimmadistd luonnetta ja ko-
kemuksen yleisid rakennepiirteitd taustoista riippumatta.

Tuloksiin vaikuttaa todenndkdisesti myos se, ettd ne perustuvat yksittdisen
tutkijan tapaan hahmottaa ja jasentdd aineistoa. Yhteistyo toisen tutkijan kanssa
olisi voinut vahentda yksittdisen ihmisen tulkintatapojen vaikutusta ja lisdt4 siten
tulosten luotettavuutta. Tulosten luotettavuuteen saattaa toisaalta osin vaikuttaa
se, ettd tutkittaville annettiin mahdollisuus lukea heitd koskevat yksilokohtaiset
tulokset ennen niiden julkaisemista ja varmistaa, ettd heidan kokemuksensa oli

ymmarretty oikein. Tama ratkaisu perustui tutkimuksen pyrkimykseen kuvata



108

tutkittavan kokemus mahdollisimman pitkalti sellaisena kuin hén on sen itse ku-
vannut kokeneensa sekd myos olettamukseen siitd, ettd tutkittava itse tuntee ko-
kemuksensa parhaiten. Tulosten lukeminen perustui tutkittavien omaan haluk-
kuuteen ja kiinnostukseen ottaa tulokset luettavakseen sekd yksityisyyden suo-
jan ettd oikean ymmadrryksen varmistamiseksi. Kaikki tilld asialla tavoitetut eli
viisi tutkittavaa kuudesta hyddynsivét tata mahdollisuutta.

Taméankaltaisen tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettdvissa sellaisinaan
(esim. Dahlberg ym. 2010, 342-348; Eskola & Suoranta 1999, 212-213; Laine 2018,
47; Perttula 1995; Tokkari 2018, 66). Sen sijaan tédllaisen tutkimuksen tulosten
merkitys perustuu Laineen (2018) mukaan siihen, ettd ihmisten vililld on jaettuja
merkityksid ja samankaltaisuutta kokemisen tavoissaan. Eskola ja Suoranta
(1999, 211) puhuvat todentuntuisuudesta: saatamme tunnistaa jotain tuttua toi-
sen kokemuksesta. Lisdksi, vaikka tulosten yleistettdvyydestd ei ole takeita, ko-
koavia ja perusteltuja johtopddtoksid voidaan kuitenkin tehdd (Dahlberg ym.
2010, 342-348; Tokkari 2018, 66). Kokoavat johtopdatokset ovat tdssd tutkimuk-
sessa esitetty itse tulosten ohella niihin pohjautuvina kasitteellistyksind ja ehdo-
telmina teoreettisista malleista siitd, mitd kaikkea draaman ja teatterin tekemista
sisdltdva opetus voi oppijalle olla. Ndiden avulla ilmiotd voitaneen ymmartaa pa-
remmin ja ndhdd se yhd selvemmin, jadsentyneemmin ja monipuolisemmin, jol-
loin Laineen (2018, 48) mukaan fenomenologisen tutkimuksen voidaan sanoa on-
nistuneen.

On tosin huomioitava, ettd tama tutkimus késittelee draaman ja teatterin
tekemistd sisédltdvdd opetusta hyvin yleiselld ja rajaamattomalla tasolla. Se laittaa
yhteen usean erilaisen ihmisen monet kokemukset lapsuudesta, nuoruudesta ja
aikuisuudesta monilta erilaisilta opetuksen, kasvatuksen ja koulutuksen kentilta.
Olen liséksi asettanut draaman ja teatterin tekemisestd puhuessani saman kasit-
teen alle monenlaisia, keskenddn erilaisia draaman tekemisen lajeja eli genrejd,
joita ovat esimerkiksi késikirjoitettujen ndytelmien tekeminen, prosessidraama
tai improvisaatioteatteri. Tédtd asetelmaa voidaan pitdd toisaalta tutkimuksen
vahvuutena sen tuodessa nakyviin pidempidkin oppimisen prosesseja ja merki-

tyksid sekd my0s draaman ja teatterin tekemisen useammalle oppijalle yhteista
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ydintd. Ndiden ndkyville tuominen onkin ollut tutkimuksen tavoitteena. Toi-
saalta tdtd asetelmaa voidaan pitdd my0s rajoitteena, silld tutkimusta voidaan pi-
tdd myos heikosti rajattuna ja tuloksia ehka heikosti sovellettavina. Olen silti esit-
tanyt erityisesti luvussa 5 tulosten pohjalta joitain paddtelmid, tulkintoja ja sovel-
tavia hahmotelmia, joita voidaan tarkastella vahvistusta kaipaavina avauksina
jatkotutkimukselle. Koska tdama tutkimus on asettunut avoimena ja uteliaana tar-
kastelemaan, mitd kaikkea draaman ja teatterin tekemistd sisdltdva opetus voi
oppijan kokemana olla, tulokset ja pddtelmadt tarjoavatkin runsaasti suuntia tar-

kempaan perehtymiseen ja jatkokeskusteluun.

6.4 Jatkotutkimusaiheet

Tdamdn tutkimuksen tulosten perusteella nayttda siltd, ettd yksi jatkotutkimuksen
aihe voisi olla oppijan oman osaamisen pohdinta draaman ja teatterin tekemista
sisdltdavan opetuksen yhteydessd. Osaamisen paradoksaalista prosessia sekd op-
pijan omia késityksid ja kokemuksia onnistumisistaan tai epdonnistumisistaan
voi olla syytd tutkia lisdd, jotta oppimisen prosesseja draaman kaltaisessa toimin-
nassa voidaan ymmartdd tarkemmin. Lisdksi erilaiset oppimiseen suuntautumi-
sen tavat voisivat tarjota yhden ndkokulman jatkotutkimukselle ainakin sen suh-
teen, miten ja millaisiksi erilaiset oppimisen prosessit voivat muotoutua draaman
ja teatterin tekemistd sisdltdvéssa opetuksessa.

Ryhmailmiot ndyttdavat olevan osaamisen ja oppimisen prosessien lisdksi
toinen merkittdva jatkotutkimuksen aihe. Ryhmaéssa oleminen on oleellinen osa
draaman ja teatterin tekemistd sisdltavdd opetusta, ja kuten tamd tutkielma il-
mentdd, osallistujat ovat varsin riippuvaisia toisistaan toiminnan onnistumisen
kannalta. Nayttda siltd, oppijan kokemuksia ja mahdollisesti my6s kasityksia
ryhmistd draaman ja teatterin tekemistd sisdltdvassd opetuksessa voisi olla tar-
peen selvittdd yhd tarkemmin: kuinka oppijan ndkokulmasta ryhma toimii, mikéa
edesauttaa tai vaikeuttaa ryhmaéssd toimimista ja mitd oppijat ryhmaltd odotta-

vat. Lisdksi voisi olla hyodyllistd ymmartdd, voiko samaan ryhmaan liittyd osal-
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listujien kesken erilaisia kasityksid ja kokemuksia ja mistd tdimd voi johtua esi-
merkiksi klikkien, sisédpiirien tai oppijoiden erilaisten sitoutumisen tapojen li-
saksi.

Tdamad tutkimus kuvaa liséksi, millaisia kokemuksia oppijoilla voi olla draa-
maopettajan roolista, tehtdvistd ja toiminnasta. Taméan pohjalta tutkimusta voi-
taisiin jatkaa tarkemmin aiheella siitd, millainen on hyva draamaopettaja oppijan
silmin. Tédllainen tutkimus voisi osaltaan edistidd keskustelua siitd, kuinka késite-
tdan draamaopettajuus ja draamaopettajan roolit ja tehtavat koulutuksen, kasva-
tuksen ja opetuksen kentilld. Myos draamaopettajan roolia demokratiakasvatta-
jana voitaisiin pohtia tarkemmin, silld kuten olen etenkin luvussa 6.1 esittanyt,
draaman kautta oppija voi saada oman ddnensd kuuluviin, kokea tulevansa ar-
vostetuksi sekd ymmaértdd voimavaransa ja toimintamahdollisuutensa yhteis-
kunnallisellakin tasolla.

Kaiken kaikkiaan tdma tutkimus vastaa osin sellaiseen tutkimustarpeeseen,
jonka Zaghloul (2018) esittdd: se tarjoaa syvillisen kuvauksen siitd, millaisia vai-
kutuksia draamalla voi olla oppijoihin. Tosin tulokset voisivat olla erilaisia, jos
tutkittavilta kysyttdisiin kokemusten vapaan kuvailemisen sijaan nimenomaan
siitd, millaisia vaikutuksia he ovat kokeneet draamalla ja teatterilla heihin olevan.
Tdllaisten koettujen vaikutusten tutkimisen kautta voitaisiin mahdollisesti selvit-
tdd tarkemmin esimerkiksi ihmisend kasvamisen kokemusta ja siihen liittyvid
olosuhteita. Vaikutusten ja kokemusten tutkimista voisi haastattelujen lisédksi to-
teuttaa esimerkiksi havainnoinnin, oppimispéivikirjojen tai kyselylomakkeiden
avulla sekd laadullisin ettd méaédrallisin analyysimenetelmin. Tulosten yleistami-
sen, sovellusmahdollisuuksien ja teorioiden muodostamisen edistdmiseksi tarvi-
taan enemman tutkittavia, myos sellaisia, jotka eivit koe varsinaisesti innostusta
draaman ja teatterin tekemisen suhteen. Kattavamman ja tarkemman ymmarryk-
sen saamiseksi kokemuksia eri ikdryhmien sekd draaman eri genrejen parista lie-
nee syytd tarkastella myos erikseen.

Ymmartamalld oppijoiden kokemuksia yha tarkemmin voimme sanoittaa

ja kasitteellistdd niitd tekijoitd, joiden kautta oppijan kokemus rakentuu. Oppijoi-
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den kokemuksia ja niihin liittyvid merkityksid tuntiessamme voinemme opetta-
jina, kasvattajina, ohjaajina ja kouluttajina sekd vaikuttaa ikdvampien kokemus-
ten ja tilanteiden syntyyn liittyviin tekijoihin ettd edistdd myonteisid ja merkitta-
vdd kasvua ja kehittymistd tukevia kokemuksia. Jatkotutkimukselle esitan haas-
teen tarttua yhd useamman oppijan kokemuksiin ja pureutua vield tarkemmin
myos vertailemisen ilmioon. Kun ymmarramme esimerkiksi juuri vertailemisen
taustalla olevat tunteet ja tarpeet, voinemme todenndkdisemmin luoda sellaisen
turvallisen ja yhteisollisen tilan, joka sisédltdd mahdollisuuksia, leikkid, elamyksia

ja kasvua.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Hei!

Onko sinulla kokemuksia draamasta tai teatterista koulutusten, kurssien tai
omien kouluaikojen myo6td? Oletko ollut opetusryhmissé, joissa on tehty draa-
maharjoituksia?

Olen erityispedagogiikan opiskelija Jyvaskyldn yliopistosta ja haen aikuisia
haastateltavia pro gradu -tutkimukseeni. Olen kiinnostunut siitd, millaisia koke-
muksia draamasta on oppimisen muotona. Sovit haastateltavaksi, jos olet ollut
opetusryhmissé, joissa on opiskeltu draamaa tai teatteri-ilmaisua tai tehty draa-
maharjoituksia jonkin muun asian oppimiseksi. Kokemukset voivat olla pitkal-
takin aikavaliltd, esimerkiksi omasta lapsuudesta tai nuoruudesta, tai lyhyem-
malta aikavalilta.

Keskityn tdssd tutkimuksessa draamaharjoituksiin osallistuneen oppijan
ndkokulmaan enkd esimerkiksi opettajan tai ohjaajan ndkokulmaan. Tutkimuk-
sen tavoitteena on lisdtd ymmarrysta siitd, miten oppiminen rakentuu draama-
kokemuksissa.

Haastattelut toteutetaan Jyvéaskyldssa kesdlld 2019 heind-elokuussa, tarvit-
taessa my0s syyskuussa. Haastattelut nauhoitetaan ja nauhoitettua materiaalia
kédytetddan ainoastaan tdhdan tutkimukseen. Haastateltavien henkilollisyys sdilyy
anonyymina ja haastatteluaineisto hévitetdan tutkimuksen valmistuttua.

Otathan yhteyttd osoitteeseen [sihkdpostiosoite], jos olet kiinnostunut osallis-

tumaan haastateltavaksi tai haluat kysya lisdtietoja.

Kiitos paljon ja hyvaa kesaa!

Ystivillisin terveisin

Kaisa Erdpuro
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Liite 2. Haastattelun tukikysymyslista

Ensimmadinen kysymys: Millaisia kokemuksia sinulla on draamasta ja teatterista?
Lisdkysymyksid: Voitko kuvailla (muistatko)...

missd, milloin?

minkélainen/millaista se oli?

mitd havaitsit (ndit, kuulit, koit)?

miltd se tuntui?

keitd sielld oli?

mitd teit siella?

mitd sitten tapahtui?

mitd tarkoitat silld, ettd...? (jos haastateltava kdyttdd esimerkiksi metaforia

tai vertauskuvia)
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