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Tiivistelma

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa kuvaan ja tulkitsen,
miten varhaiskasvatuksen draama syntyy pedagogisena proses-
sina. Tarkastelen draaman opetusta lukuvuoden 1995 — 1996
paivakotiryhmdssd, jossa tutkin lastentarhanopettajan pedago-
gista toimintaa. Draaman muotoutumista kuvaan tutkittavan
ajatusten ja kdytdnnon toiminnan kautta.

Aineistonani on lastentarhanopettajan tyopéivakirja seké
kuvanauhoitettuna yhdeksan draamatuokiota ja kaksi draama-
esitystd. Naitd tutkin etnografisella otteella, 1&hinng kayttéen
tinedd kuvausta. Tutkimukseni muodostuu kolmesta toisiinsa
kietoutuneesta, vertailukelpoisesta lahteesté: péivakirjan autent-
tisesta lastentarhanopettajan &anestd, videokuvauksen tallen-
tamasta péivakodin todellisuudesta sekd tutkijan &anesté tapah-
tumien kuvaajana ja kommentoijana.

Lastentarhanopettajan pedagogisen tyoskentelyn strategia
perustuu yhteissuunnitteluun lasten kanssa; sithen kuuluvat tois-
tuvasti neuvottelu, sit4 seuraava aktiviteetti, kokeilu, tutkimi-
nen sek& arvioiminen ja edellisen pohjalta jélleen uusi neuvot-
telu ja/tai instruktio. Lastentarhanopettajan ominaisuuksia on
monien diskurssien samanaikainen hallinta, moni&anisyys ja
kyky nopeaan positioiden vaihtamiseen. Han on tulkki lapsen
uusien kokemusten keskelld. Hanen taitojaan on kyky sanoa
toisin, verrata, luoda analogioita, elollistaa, kulkea I&hella lap-
sen kielimaailmaa. Lastentarhanopettajan hiljaista tietoa olen
kuvannut kyvyssé |0ytaa tilanteeseen sopiva ilmaisun kanava:
puheen ohella niit4 ovat ele, liike, asento, katse, miimi, koske-
tus ja distanssi. Tutkimuksen kohteen pedagoginen siséltotieto,
johon yhdistyy lasten yksil6llinen tunteminen, on pohjana
innostavan ja kehittdvan oppimisympériston luomisessa. Tas-
sd ympdristossa lastentarhanopettajan pedagoginen toiminta
kasvaa yli oppituokioiden monipuoliseksi vuorovaikutus-
suhteeksi.
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~ Lastentarhanopettajan ja lasten yhteistoiminnassa pedago-
ginen draama on 1lmaisun kielten ja keinojen tutkimista, taide-

aine. Siind toteutuvat esteettisen eldmyksen intensiivisyys, yh-
tendisyys ja kompleksisuus. Draaman simultaanisuuteen,
ainutkertaisuuteen toistettunakin, sisaltyy erdénlainen luonnos-
maisuus, mahdollisuus uudelleen kysymiseen. Lukuvuoden ai-
kana draama kehittyy opetusmuodoksi, mielikuvituksen paikak-
si, jossa voi harjoitella kuvittelemista, testata ennen kokema-
tonta, ylittdd havaintomaailman rajoja.  Tutkimissani
opetustuokioissa ndin tapahtuu pitk&kestoisissa, kehittyvien tee-
mojen draamaleikeissa.

Lasten toiminnassa pitkéjanteisyys ja tekemisen ilo kasva-
vat kertomuksen rakenteen oppimisessa. Narratiivisen perinteen
tutkiminen antaa lapsille rakenteellisia vélineitd uusien
draamojen tuottamiseen. Jatkuvuus syntyy draaman
kontekstuaalisuudesta, jossa edellisen toiminnan uudistava
vaikutus antaa pohjan seuraavalle. Lasten toverisuhteissa ei
nédytd tapahtuvan muutoksia. Sen sijaan yhteisollisesti ryhma
vahvistuu: vahvistuminen nékyy lisdéantyvana rohkeutena oman
tilan ottamisessa ja tilan antamisessa muille, vastavuoroisuuden
kasvuna.

Olen kuvannut ja analysoinut aineistoni tarkasti ja seikka-
peréisesti. Draaman rakennetta ja lastentarhanopettajan peda-
gogista tyoskentelya olen tarkastellut k&sitteellis-teoreettisesti
abstrahoimalla relevanttien aspektien olennaisia piirteita. Tut-
kimukseni uskottavuus on tutkijan kertomuksessa, joka on syn-
tynyt mahdollisimman lahelld tutkittavien autenttista 4anté ja
elaméa.

Avainsanoja: draama, draamaleikki, lapsi, opetus, oppimisym-
péristd, pdivahoito, varhaiskasvatus, varhaispedagogiikka
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OSA I: Prologi

Téssa osassa kuvaan, miksi lastentarhanopettajan pedagogisesta
toiminnasta draamaleikissd tuli tutkimukseni aihe. Selostan
tutkimusprosessini synnyn ja kdynnistymisen. Kuvaan histori-
an perspektiivista pedagogisen draaman kasitteen muodostumis-
ta varhaiskasvatuksen opetustoiminnaksi saakka. Kuvaan
tutkimusstrategiani ja menetelméni muotoutumisen.

1 Johdanto
1.1  Tutkimuksen lahtokohtia

Olen lastentarhanopettajien opettaja, mutta itse didinkielen
opettaja. Pitkdn ajan kuluessa olen perehtynyt lastentarhanopet-
tajan tydhon tekemattd sitd kuitenkaan itse. Olen sekd lahelld
sitd ettd erillani. Tdma positio on antanut minulle nékdalapaikan
varhaiskasvatukseen ja siind tapahtuvaan opettajan ty6hon.
Opetusalueeseeni on kuulunut luova puheilmaisu, jota olen
opettanut tuleville lastentarhanopettajille jo 1970-luvun lopusta
l&htien, ensiksi tavoitteenani saada pdivékoteihin pedagogises-
ta draamasta innostuneita lastentarhanopettajia ja sittemmin
vakiinnuttaakseni draaman yhdeksi pdivakodin toiminta-
muodoista. Alkaessani omaa ty6téni draaman opettajana var-
haiskasvatuksen draama oli vahainen kuriositeetti sekd paiva-
hoidossa ettd draamaa késittelevéassa kirjallisuudessa. Minua
kiehtoi pioneerin ty6, uuden alkaminen. Viime vuosina muu-
toksia on tapahtunut: Draaman opetus on saanut ilmaa siipien-
s alle laajemminkin sek& kouluissa ettd harrastusryhmissa.
Draamaa késittelevan kirjallisuuden maaré kasvaa koko ajan.
Parhaillaan draama vakiinnuttaa asemaansa korkeakouluissa ja
yliopistoissa, my6s tutkimuksen kohteena.

Syksyllda 1990 aloitin pedagogisen draaman kehittdmisko-
keilun yhteisty0dssa neljan, sittemmin viiden, lastentarhanopet-
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tajan kanssa, jotka kaikki olivat ty0ossa eri péivakodeissa Tam-
pereen kaupungissa. Kyseessa oli haluni menné kentélle katso-
maan, mitd sielld tapahtuu: mita lastentarhanopettajat tarkoit-
tavat luovalla puheilmaisulla, draamalla, miten lapset toimivat
draamassa, millaista on vuorovaikutus lasten kesken sekd las-
ten ja opettajan kesken, millaisia teemoja valitaan, miten niitd
kehitelld&n, miten lastentarhanopettajat itse kuvaavat tyotaan
draaman ohjaajina. Aloitus oli tarkoituksellisen epdméardinen:
en halunnut rajata tutkimuskohdetta vaan antaa kokeilijoiden
vapaasti kuvata omaa ty6tédn luovan puheilmaisun eli draaman
opettajina. Perustelunani oli ottaa selv&d, mitka asiat opetta-
jan ja lasten mielesté ovat olennaisia, mitkd toistuvat, mitk asiat
syysté tai toisesta erottuvat kokonaisuudesta, mikd koetaan
tarkedksi. Nimesin toimintatapani etnografiseksi lahestymis-
tavaksi.

Tutkimusryhmé&mme kokoontui kerran kuussa. Pohdimme
esille tulleita ongelmia ja ideoimme tulevaa toimintaa. Kokei-
lun aikana tarkensimme tavoitteitamme. Yhdeksi painopisteeksi
otimme lastentarhanopettajan ja lasten vélisen vuorovaikutuk-
sen havainnoimisen. Konkreettisena tavoitteenani oli kehittaa
paivahoitoa ja siind draaman opetusta lisaédmalla lasten osuutta
suunnittelussa. Sovimme, etté lasten aloitteet otetaan mahdol-
lisimman hyvin huomioon sekd teemoja valittaessa etta niitd
kehitettdessd. Tastd kokeilusta olen kirjoittanut opetusmonis-
teen Seikkailu, vapaus, lento ja kuvittelun leikki — draama
varhaiskasvatuksessa (1994, 1996), jossa kuvaan yli kaksivuoti-
sen yhteistydmme ja tutkimuksemme kulkua ja niitd havainto-
ja, joita yhdessa teimme.

Mitd pidemmalle aika kului, sitd vivahteikkaampana ja
ongelmallisempana lastentarhanopettajan ty6 nayttaytyi minulle.
Yhd enemmaén aloin kiinnostua pienen lapsen draaman opetta-
jan hienovireisestd ohjauksesta, toisinaan melkein ndkymétto-
mastd vuorovaikutuksesta lasten kanssa, joka tuntui hyvin vai-
kealta saavuttaa ja jossa kenties on opettajan tyon ydinta. Tata
ydintd olen sittemmin yrittdnyt opetusharjoittelun ohjauksessa
tavoittaa, mutta tuntenut toisinaan, ettd olennainen ndyttaytyy
vain hdivahdyksend ja saattaa valua kasieni lapi.
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Syksylla 1995 ilmestyi suomeksi Albert Camus'n postuumi
teos Ensimméinen ihminen, viimeistelematon muistelmateos kir-
jailijan koyhisté lapsuusvuosista. Olen harvoin tai kenties en
koskaan lukenut yhtd l[ammintd ja arvostavaa kuvausta opetta-
jan tyostd, kuin minkd Nobel-kirjailija piirtdd kansakoulun-
opettajastaan. Siind n&dkyy enemman kuin haivahdys opettaja-
na olemisen ytimestd. Camus kuvaa, kuinka herra Bernard otti
lapset elamaansa ja halusi, ettd he todella tulivat tietoisiksi, etta
olivat olemassa ja ettd heitd pidettiin suuressa arvossa, kyllin
arvokkaina ottamaan itse selvdd maailmasta. Ha&n ruokki
lapsessa olevaa keksimisen ja oivaltamisen tarvetta, ei tarjon-
nut ”valmista ateriaa nielaistavaksi”. H&n vaélitti lapsille oman
nékokulmansa asioista, mutta ei ndkemystadn. Han kunnioitti
lapsessa sitd, mitd piti pyhimpénd: oikeutta etsid omaa
totuuttaan. (Camus 1995: 128, 302.) Kirja lisdsi omaa
motivaatiotani jatkaa tutkimustani. L&hes kaksikymmenté vuot-
ta varhaiskasvatuksen asiantuntijoiden kouluttajana oli saanut
minut ndkemaan pienen, alle kouluik&isen lapsen opettajan tydn
merkityksellisyyden. Halusin péastd syvemmalle, oppia enem-
man.

1.2 Suunnittelua ja suoraa toimintaa: tutkimustehtéava ja
kaytannon toteutus

Paatin lahted tutkimaan pdivédhoidon draaman opetusta ja sa-
malla jatkamaan 1990-luvun alun kehittdmiskokeiluani, mutta
talla kertaa perusteellisemmin ja systemaattisemmin. Kutsuin
draamaleikin opetuksessa jo kokeilumme aikana kouliutuneen
lastentarhanopettajan® neuvonpitoon ja ehdotin lukuvuoden
kestdvaa tutkimusprosessia, jossa hén olisi tutkimuskumppanini
! Lastentarhanopettaja, jota mydhemmin nimitan Annaksi, valmistui lastentarhanopettajaksi
vuonna 1990. Seuraavien kahden vuoden aikana hén osallistui johtamaani ja edella kuvaamaani
draaman kehittdmistoimintaan osana omaa tyotéén pdivékodissa. Valmistumisensa jalkeen
Anna on osallistunut kunnan jarjestdimaan luovan toiminnan kurssiin ja lukenut suomen-
kielistd draamaa kaésittelevdd kirjallisuutta. Tutkinnon jélkeen h&n on opiskellut
aikuiskasvatusta ja puheoppia. Han on harrastanut musiikkia lapsesta alkaen ja suorittanut

pianon soitossa kurssitutkinnon. Han sanoo nauttivansa teatterista, konserteista, oopperas-
ta ja — leipomisesta.
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ja tutkimukseni kohde. Sanoin haluavani tutkia opettajan pe-
dagogista tyoskentelyd draamaleikissa. Kerroin kokemuksistani
opetusharjoittelun ohjaajana ja niista kysymyksistd, jotka omat
havaintoni olivat nostaneet esille. Koska olen opettajan-
kouluttaja, pidan pdivdhoidon pedagogisen kehittdmisen sa-
moin kuin oman tyoni kannalta tarke&na, ettd minulla on rea-
listinen ja mahdollisimman havainnollinen ja vivahteikas kuva
siitd, mitd draaman opetus on tai saattaa parhaimmillaan olla
varhaiskasvatuksen osa-alueena. Halusin ldhted katsomaan ja
kuuntelemaan, aistimaan lapsiryhmén toimintaa mahdollisim-
man avoimena Kkaikelle, mitd tapahtuu.

Tutkimustehtava. Tutkimustehtévakseni muotoutui kuvata,
miten draama syntyy pedagogisena prosessina ja millaista on opettajan
toiminta varhaiskasvatuksen draamassa. Esittdmall4 seuraavat tut-
kimuskysymykset pyrin tavoittamaan olennaista péivakodin
draamasta pedagogisena prosessina:

1. Millaisena ilmentyy opettajan ja lasten vuorovaikutus
lastentarhanopettajalle itselleen?

2. Miten lastentarhanopettaja kuvaa draamaa ja omaa
tyotdén draaman opettajana?

3. Millaisena draama ilmentyy lastentarhanopettajan kay-
tdnnon toiminnassa tutkijan katseelle?

4. Millaisena ilmentyy lastentarhanopettajan ohjaus ja yh-
teistoiminta lasten kanssa tutkijan katseelle?

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa kdytdn hyvékseni
etnografista lahestymistapaa. Aineistonani on opettajan
tyopéivakirja kuvaamassa hanen kokemuksiaan sekd omat
havaintoni samoista tilanteista. Aineiston analyysin ja tulkin-
nan tavoitteena on késitteellis-teoreettinen analyysi lastentar-
hanopettajan pedagogisesta tyoskentelystd draaman opettaja-
na.
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Tutkimuksen kaytdnnon toteutus. Sovittuani asiasta lasten-
tarhanopettajan kanssa pyysin tutkimusluvan kaupungin sosiaali-
lautakunnalta. Lastentarhanopettaja neuvotteli asiasta lasten
vanhempien kanssa kuvaten, millaisesta tutkimuksesta olisi
kyse. Vanhemmat ja lapset suhtautuivat myonteisesti asiaan,
my0s videotallenteisiin ja valokuvaamiseen sekd kuva-aineis-
ton kdyttamiseen tutkimuksessa. Kerdsin tutkimukseni mate-
riaalin lukuvuonna 1995 — 1996 erdédssé suuressa péivakodis-
sa. Tutkimukseen osallistui mainittu lastentarhanopettaja ja hé-
nen ohjaamansa lapsiryhma.

Paivakotiryhmad oli puolipéivaryhmd, jossa lapset olivat nel-
J&sté viiteen tuntia pdivassd maanantaista perjantaihin. Lapsi-
ryhmdssa oli 11 (12) lasta, ikdjakautumaltaan 3-7 -vuotiaita.
Lapsia oli yhteensd 12, mutta ryhmén koko 11 lasta. TA&ma se-
littyy silld, ettd tammikuussa yksi lapsi muutti ryhmaé ja hanen
tilalleen tuli toinen. Ryhma oli pieni mutta heterogeenisyytensa
vuoksi hyvin kiinnostava. Lapsista kolme (neljd) oli tyttoa,
poikia oli kahdeksan (seitseman). Kolmella lapsella oli muu
didinkieli kuin suomi (viro, vietnam, turkki). Kahdella lapsella
oli diagnostisoitu erityisia oppimisvaikeuksia. Lapsista kuudel-
le draamaleikki oli syksylla uusi asia, kaksi oli ollut vastaavas-
sa toiminnassa yli vuoden, loput kolme vdhemman kuin vuo-
den.

Aineiston hankinta. Sovimme etukateen, ettd lastentarhan-
opettaja pitdd 1-2 draamatuokiota viikossa aamupéivisin. Jos
teema innostaa lapsia, draamaleikkeja voi olla enemmaénkin.
Lastentarhanopettaja laatii vapaamuotoisen péivakirjan draa-
maleikeistd, niin ettd paivakirja sisaltdd kuitenkin:

- kuvauksen kulloisestakin draamasta
- lastentarhanopettajan pohdiskelua ja arviointia
- spontaaneja havaintoja lapsista draamaleikissa

Osa draamaleikeistd videoitiin. Minulla on tallennettuna
yhdeksén tammi-helmikuussa pidettyd draamatuokiota, joihin
moniin sisaltyy useita draamaleikkejd, seka pdivékodin lapsille
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maaliskuun lopussa pidetyt kaksi ndytelmén esitysta. Tallen-
teiden analyysi muodostaa osan tutkimustani.

2 Pedagoginen draama — taideaine ja tydmuoto
2.1 Draaman juuret

"Draama” on klassisesta kreikan kielestd suomen kieleen tullut
lainasana, jonka ikivanha perusmerkitys on tarkoittanut toimin-
taa. Se on tarkoittanut kielessimme vanhastaan “naytelmaa” ja
tarkoittaa sité vielakin. Edellisen paddmerkityksensé ohella draa-
ma on tullut toisen kerran suomen kieleen 1970-luvulla, tall4
kertaa Yhdysvaltojen kautta kierratettynd. Sielld pedagogi
Winifred Ward (1884 —1975) julkaisi jo vuonna 1930 teoksen
Creative Dramatics, jossa h&n yhdisti reformipedagogisia néke-
myksidan lastenteatterista omaksumiinsa menetelmiin. Sama-
na vuonna myds Vendjalla Lev S. Vygotski julkaisi kirjan, jossa
han lyhyesti késittelee dramatisointia ja improvisaatioleikkeja.
Hén toteaa, ettd jotkut opettajat kdyttavéat dramatisointia opetus-
metodina, johon se sopiikin hyvin, koska erilaiset fyysisen il-
maisun muodot vastaavat lapsen fantasian motorista luonnet-
ta. (Erberth & al.1991, 15; Rasmussen 1991, 9; Vygotskij 1995,
81-86.)

Draaman juuret ovat luonnollisesti teatterissa. Enté teatte-
rin juuret? Ne ovat ikivanhoissa rituaaleissa, riiteissa, kayttayty-
mismuodoissa, joissa seremoniallisella toistolla pyritddn maa-
giseen ja mystiseen vaikutukseen. Rituaaleilla on ollut ja on
erilaisia tehtdvid, [ahinnd uskonnollisia ja sosiaalisia, ja ne ovat
kattaneet ihmisen eldmén kaikki vaiheet. Rituaaleilla on yha
vankka sijansa eldamdssdmme, vaikka maagisuus onkin voinut
havitd tai vaihtua uudenlaiseksi. Eik6h&n Tiernapojissa ole jo-
tain uus-vanhaa ja pysyvaa? Vanhoista rituaaliseremonioista
nykyaikaiseen teatteriin ovat siirtyneet mm. kuorolaulu,
yhteissoitto, tanssiminen muodostelmissa, naamiot ja
esiintymispuvut, tehosteet, lavasteet. (Wilson 1997, 32-34.)
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Paavo Haavikon kirjoittamassa ja Kalle Holmbergin ohjaa-
massa televisiodraamassa Rauta-aika néytelladn Karhun héat,
draamallinen kuvaus vanhasta karhunpeijaisriitisté, jossa kaa-
dettu karhu on seremonian keskushahmo, jota puhutellaan:

Hyva ettd tulit! Sinua on jo odotettu.
Ei juhlat ala ennen!
Kuin ettd sind olet hirren alla.
Metsé kotisi, téssa talosi.
Olin t&alla isédntd. Sind olet nyt,
isanta.
(Haavikko 1982, 227.)

Nayttelija kuvaa rituaalin samaania, joka ottaessaan karhun
roolin mystifioi sen merkityksen tavalla, jossa jotain eldimen
voimasta siirtyy riittiin osallistuville. Jo varhain rituaaleissa oli
erikseen padosan esittdjat (papit, poppamiehet, samaanit, nayt-
telijat) ja muu yleiso. (Ks. Wilson 1997, 34-36.) Riiteilld?> on
yhteytensa teatteritaiteeseen, vaikka ei niin suoraviivaisesti kuin
draaman johtaminen suoraan Dionysos-riitista edellyttaisi. (Ks.
Tiusanen 1969, 18; Niemi, I. 1975, 201.) Riitit eldavat myos
pedagogisen draaman monissa muodoissa, niin kuin jaljempa-
na osoitan.

Draaman harjoitusmuotoihin ovat vaikuttaneet maineikkaat
teatteritaiteen kehittdjat vendldisestd Konstantin Stanislavskista
(1863-1938) saksalaiseen Bertolt Brechtiin (1898-1956) seka
monet muut 1900-luvun kokeellisen teatterin edustajat.
Stanislavski, ndyttelija ja ohjaaja, perusti V.I. Nemirovits-
Dantsenkon kanssa vuonna 1897 Moskovan Taiteellisen teat-
terin. Kaytannon tyossa syntyi véhitellen pohja hénen teatteri-
pedagogin tydlleen. Stanislavski nimittdad jarjestelmaansé
2 Nykyteatterissa on suuntauksia, jotka saavat innoituksensa rituaalien ja riittien maailmasta.
Nain tapahtuu mm. sekd Antonin Artaudin (1896-1948) “julmuuden teatterissa”, jossa kes-
keistd on tila, liike, &&ni, niistd syntyvét rituaaliomaiset symbolit. Artaud on vaikuttanut
teatterin teoreetikoista mm. Jerzy Grotowskiin (1933—-1999) seka Peter Brookiin (s. 1925).
Brookin Suomessakin esitetty muutaman vuoden takainen televisiodraama Mahabharata
perustuu intialaisiin myytteihin. Riiteistd ja rituaaleista ammentaa my0ds brasilialaisen Au-

gusto Boalin foorumiteatteri, ”sorrettujen teatteri”, joka on tydmuoto, kansalaisaktivismin
ja oppimisen viline.
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tyometodiksi, jossa tietoisen psykotekniikan avulla pyritdan
luonnolliseen néyttelijantyon. Nayttelija eldytyy esittdménsa
hahmon ajatuksiin, tunteisiin, motiiveihin, ei tekeytymalla jok-
sikin, vaan luomalla sellaiset olosuhteet, ett4 aitojen tunteiden
ja ajatusten kokeminen on mahdollista. Ndyttelija eldd ndytta-
molla kaksoiselam&d: toisaalta han eldd tulkitsemansa rooli-
hahmon eldma&3, toisaalta han tarkkailee sitd. Olennainen l&h-
tokohta on ndyttelijan rikas, tayteldinen, monipuolinen oma
eldamd, josta voi ammentaa aistimuksia, kokemuksia “tunne-
muistin” avulla. (Levanen 1998, 46-47; Niemi, I. 1975, 24-28.)

Néyttelijan omaan itseensé kohdistama siséinen ty6 on sielullisen
tekniikan muovailemista. Sen ansiosta néyttelija pystyy heréatta-
maé&n itsessddn luovan itsetunnon, jonka vallitessa hanen on hel-
pompi innoittua. Omakohtainen ulkonainen tyd on ruumiin
koneiston valmistamista osan tarkkaan esittdmiseen. Osaan koh-
distuva ty6 on draamallisen tuotteen henkisen olemuksen tutki-
mista, sen siemenen tutkimista, josta se on syntynyt ja joka méaa-
rittelee sen sekd kaikkien siihen kuuluvien osasten ydinajatuksen.
(Stanislavski 1966, 446.)®

Bertolt Brecht, itse ndytelmékirjailija ja ohjaaja, loi eeppisen
teatterin kasitteen, epéaristotelisen draaman. Teatterissa ndy-
telmén henkil6iden vélinen toiminta ei ole itsestdan selvaa, vaan
se vaatii selitystd, eivatkd selityksetkddn ole itsestaan selvia.
Brecht vertasi taidetta tieteeseen toteamalla, ettd niin kuin tie-
teesséd my0s taiteessa kaikki, mika vaikuttaa tavalliselta ja pe-
rin juurin selvalta, tulee kyseenalaistaa. Eeppisen teatterin pe-
riaatteiden mukaisesti Brecht pelkistad, rajaa, tyylittelee, nos-
taa esille, luo hierarkioita osoittaakseen asioiden syysuhteita.
Siind missa haastettu, vanha draama, kuvaa toimintaa,
3 Stanislavskin pitka varjo ulottuu Moskovasta New Yorkiin. Tydskentely Lee Strasbergin
nayttelijakoulussa (Actor’s Studio; perustettu 1948) perustui stanislavskilaiseen késitykseen
nayttelijantyostd. Opetus sai suurellisen nimen “The Method”. Koulun tunnettuja metodi-
nayttelijoitd ovat mm. Marlon Brando, Jack Nicholson, Al Pacino ja Marilyn Monroe. Suo-
men Kansallisteatterin pitkaaikainen johtaja Eino Kalima opiskeli 1900-luvun alussa Mos-
kovassa. Kaliman taide ammensi Stanislavskin teatterista. Eeva-Kaarina Volanen, Rauha Rentola
ja Joel Rinne muiden muassa hioutuivat taiteilijoina Kaliman "koulussa”. (Wilson 1997, 68;

Kalima 1962, 320-324; Kalima 1968: 169, 397.) Pedagogisella puolella mm. Brian Wayn ja
Viola Spolinin tydssa on Stanislavskin suoraa vaikutusta.
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brechtiléinen teatteri kertoo. Brechtin kuuluisimpia kasitteitd on
vieraannuttamis- eli v-efekti, jota Brecht késitteli kirjoituksis-
saan hyvin paljon. Minusta tuntuu ilmeiseltd, ettd vieraannut-
tamisefekti késitteend oli jatkuvasti tyon alla, eikéd sen lyhyt,
kunnollinen madrittely voi siksi onnistua. Vieraannuttamisessa
on padmaarand luoda dialektinen suhde teatterin kuvaaman
tapahtuman ja sen esitystavan vélille, jotta katsoja voisi séilyt-
tad alyllisen tarkkaavaisuutensa. Poleeminen yhteiskuntakriitik-
ko Brecht haluaa haastaa teatterin katsojan kysymaan, ajatte-
lemaan, tekemaan johtopaatoksiéd. (Brecht 1991, 120-121, 155,
211-212; Haikara 1992, 510-511; Niemi 1975, 153-154, 157.)

Leo Levanen on tulkinnut eldytyvdd ja etddnnyttavaa
néyttelijintyotd Stanislavskin ja Brechtin ajatusten pohjalta:
”Eléytymisessd ndyttelijan ensisijaisena tavoitteena on tiedos-
taa ja tuntea itsensd roolihenkiléna seké& kokea asioita rooli-
hahmoon nahden siséltdpdin varmistamalla tdmén etaannyt-
tdmisen avulla. Etddnnyttdmisessa taas ndyttelijan ensisijaise-
na tavoitteena on tarkkailla ja havainnoida roolihenkil6d oma-
na itsendan, tulkitsijana seké arvioida asioita roolihahmoon
nédhden ulkoapéin varmistamalla tdmén eldytymisen avulla.”
(Levanen 1998, 58.)

2.2 Pedagogisia lahtokohtia

Draaman pedagogisen tarkastelutavan taustalla on nahty ké&sitys
lapsikeskeisestd oppimisesta ja Jean Rousseaun (1712-1778)*
kasvatusajattelusta. (Ks. Erberth & al. 1991, 13-14; Fleming
1998, 160; Laakso 1994, 12-13.) Rousseaun romanttisen lapsi-
kasityksen mukaan pienen lapsen tieto on hénen

4 Marjatta Bardy nostaa tutkimuksessaan Rousseaun ja hanen teoksensa Emilen (1762) lasten
oikeuksien Magna Chartaksi. Rousseau kuuluu ensimmaisiin, jotka ehdottivat kasvatuksen
jarjestamistd lapsen luontaisen kehityskapasiteetin mukaisesti. Han on vaikuttanut siihen,
ettd ldnsimaissa vapaus ja tasa-arvo on omaksuttu kasvatuksen ja koulutuksen
perusperiaatteiksi. Rousseauta on myds arvosteltu; vapauteen on néhty liitettdvan lapsen
manipulaatiota, tai ainakin kasitteeseen liittyy monitulkintaista ambivalenssia. Kiistanalaista
on myos, onko Rousseaun todellinen vaikutus yhtd suuri kuin hanen imagonsa merkitys.
Joka tapauksessa Rousseau on aikuiskeskeisen kasvatuksen kritiikin ja lapsen erityisyyden
arvostamisen tunnustettu ikoni. (Ks. Bardy 1996, 18-19; 94-95; 131.) Rousseausta lahtevaa
romanttista lapsikeskeistd kasvatusta on Suomessa kuvannut ja arvioinut varsinkin Juhani
Hytonen (1992).
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aistimuksissaan ja elamyksissaan. Lapsen oppiminen perustuu
kokemuksellisuuteen ja valittdmiin havaintoihin. Juuri lapsuus
on tila ja paikka, jossa voi heréttdd olemassaolon peruskoke-
muksen, pyrkid suoraan ja valittémaan suhteeseen itsen ja maa-
ilman kanssa. Siksi lapsi itse pikemminkin kuin tieto on nostet-
tava kasvatustapahtuman keskipisteeksi.(Bardy 1996, 143;
Hytdnen 1992, 17.) Viliton kokemus ja siitd syntyva tieto ovat
olleet draaman opetuksen lahtékohtia. Tatd ndkemysta draa-
masta on alettu kyseenalaistaa viime vuosina. (Ks. tdmé tutki-
mus s.26; Hornbrook 1993, 125.)

Kokemuksesta oppiminen on keskeista siind progressiivises-
sa kasvatusajattelussa, joka syntyi 1900-luvun vaihteen molem-
min puolin ldhinnd Yhdysvalloissa. Sen johtohahmoksi tuli fi-
losofi, kasvatustieteilija John Dewey (1859-1952). Deweyn
mukaan todellinen kasvatus tapahtuu kokemuksen kautta.
Kokemuksellinen kasvatus on vuorovaikutustapahtuma, jossa
opettajasta tulee ryhmén toimintojen ohjaaja. Oppiminen on
yhteisollista kanssak&dymistd ja keskustelua. Lapsi on sosiaali-
nen olento, ja hdnen henkilokohtaista vapauttaan opettajan on
kunnioitettava. Itse opetustapahtuma edellyttad yhteisia sopi-
muksia, tavoitteiden ja toimintojen uudelleen arviointia ja va-
lintojen tekemistd. Juuri lapsuudessa luodaan jatkuvan kasvun
mahdollisuuksia. (Brotherus & al. 1999, 59; Hytonen 1992, 21—
23; Térmd 1996, 80-81.)

Deweyn mukaan neljastd kahdeksan vuoden ik&an lapsi toi-
mii suoraan muuttamalla ajatukset ja vaikutelmat valittomaksi
toiminnaksi. Draamaleikit (dramatic plays) ja kerronta ovat iké-
kauteen kuuluvia toiminnallisia, ekspressiivisia opetuksen muo-
toja, joissa yhtyvét tietdminen ja tekeminen (”the intimate
connection between knowing and doing”). Téllaisten toiminto-
jen avulla lapsi laajentaa, rikastuttaa, muotoilee ja jasentéa ai-
kaisempia kokemuksiaan. (Dewey 1953, 97-99.) Aikaisemmin
mainitsemani creative dramatics -késitteen kehittdja Winifred Ward

5 Deweyn perintd nakyy yhtenad tirkednd suuntauksena nykysuomalaisessa opettajan-
koulutuksessa. Kokemuksellinen oppiminen ei ole yhtendinen suuntaus, vaan siihen kuu-
luu erilaisia lahestymistapoja. Suomessa kdytdssa ovat olleet termit kokemukseen perustuva,
kokonaisvaltainen ja kokemuksellinen oppiminen. (Ks. mm. Poikela 1998, 61-64.)
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yhdisti kokemuksellisen oppimisen teatterin metodeihin (Vrt.
my6s Liukko 1998, 87.) Norjalainen tutkija Bjorn K. Rasmus-
sen (1991, 195, 204) nékee progressiivisen kasvatusajattelun
yhtend keskeisend draaman pedagogiikan lahteené.

Toinen pedagoginen lahestymistapa on leikin tutkimus, silla
leikissd ja draamassa on paljon yhteistd. Kummankin ytimené
on lapsen oma luovuus ja aktiivinen toiminta seka tietty vaka-
vuus, tosissaan olo, jolla asiaan suhtaudutaan. Johan Huizinga
(1967, 39) kirjoittaa leikistd klassikkoteoksessaan: ”Leikki on
vapaaehtoista toimintaa tai askarointia, jota suoritetaan maa-
ratyissé ajan ja paikan rajoissa vapaaehtoisesti hyvaksyttyjen,
mutta sitovien saéntdjen mukaan; se on oma tarkoitusperansa,
ja sitd seuraa jannityksen ja ilon tunne sekd tietoisuus jostakin,
mik& on “toista” kuin “tavallinen eldam&”.” Leikill ei ole ulkoi-
sia tavoitteita. Se ei t4htaa tulokseen. Leikissa nautitaan leik-
Kimisestd, sitd ohjaa sisdinen motivaatio, joka lapsella ilmenee
mielihyvan ilmauksina, mutta myos leikin vakavuudessa ja jat-
kuvuudessa.

Ingmar Bergman sanoi television 80-vuotishaastattelussaan
eldmdntyostddn elokuva- ja teatteriohjaajana: ”Vaikka teatteri
on leikkid, suhtaudumme tydhomme sielld kuolemanvakavas-
ti.” (Donner 1998.) Tété leikinomaista tosissaan oloa ihmisen
toiminnassa Huizinga pitédd hiivana, joka nostatti arkaaisen
kulttuurin. Kultti kehittyi pyhassa leikissa. Taide ammentaa yha
leikinmuodoista. Alkuperéisilld asteillaan kulttuuria leikitaan.
Se ei synny leikista vaan leikking ja leikistd. Viimeisen kahden
sadan vuoden aikana lansimainen kulttuuri on alkanut kadot-
taa leikinomaisia piirteitddn. Jotta leikinomaisuus olisi kulttuu-
ria luovaa ja edistdvaa, sen tulee olla puhdasta (fair play). Se ei
saa olla vdarda naamiointia, jonka taakse katkeytyy tarkoitus-
hakuisia pdamaarid. Leikilla on tarkoitus itsessadn. Sen henki
ja tunnelma ovat iloista innostusta. (Huizinga 1967, 198, 242.)

Katsauksessaan leikkiin ja leikkiteorioihin Maritta Hannikai-
nen péaatyy pohtimaan leikin ja ei-leikin eroa. Leikilld on aina
suhde siihen, miké ei ole leikkia. Leikissa on kaksi vastapuolta,
leikkija (subjekti) ja leikkitoveri (objekti). Néiden vélilla vallit-
see vuorovaikutus, ja koko jarjestelm& on dynaamisessa tilas-
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sa. Leikki voi lakata olemasta leikki&, jos lapsi ei voi valita itse
objektia tai hdnen toimintaansa aletaan ohjata jonkin toisen
jarjestelman mukaisesti. Leikki voi muuttua todeksi ja tosi lei-
kiksi. Leikin, tydn ja oppimisen erottaminen ei ole aina kéaytan-
nossa mahdollista. Leikin tutkijan on kuitenkin se tehtdva.
Onko lasten leikkia mahdollista optimaalisesti ohjata, ellei tie-
da mitd leikki on, tutkija kysyy. Han viittaa Kéarrbyn (1990)
tutkimukseen, jossa paivékotilapsia pyydettiin luonnehtimaan
leikkid. Lapset kuvasivat leikiksi toiminnan, jossa “esitetaan
jotakin” ja jossa on mielikuvitusta. Samoin lasten mielest4 leik-
ki ovat draama- ja roolileikit, joiden sadnnot kaikki hyvaksy-
vat. Sen sijaan lapset eividt maininneet leikkind esimerkiksi
rakentelua, yleistd hauskanpitoa tai hyppimistd. Nayttaa silta,
ettd lapselle leikki on monenmuotoista henkistd toimintaa, jota
aikuisen saattaa olla vaikea havaita ja tulkita. (H&nnikainen
1992, 352-353, 356; Hannikdinen 1995a, 15-17; vrt. myos
Huizinga 1967, 56-58.)

Eeva Hujala tydryhmineen pohtii leikin ja oppituokion, tés-
s& tutkimuksessa leikin ja draaman, eroa. Leikin merkitys ja sen
monet funktiot ovat oikeutetusti varhaiskasvatuksen ydin-
kysymyksia. Vaikka leikistd on julkaistu téll& vuosikymmenel-
1a kiinnostavia tutkimuksia, oppimisprosessin ndkdkulmasta sita
on tutkittu vahanlaisesti. Leikissa lapsi itse asettaa oppimisen
haasteensa, tutkii ja prosessoi niit4, toimii itse asiassa samojen
lainalaisuuksien mukaisesti kuin aikuisen ohjaamassa oppi-
mistilanteessa. (Hujala et al. 1998, 217.) Ajatus on kiinnostava
myds tdmdan tutkimuksen kannalta: mitd tapahtuu draaman
ohjatun opetustuokion ja lasten itsendisesti toteuttaman
draamaleikin valilla? Olen aikaisemmin Kirjoittanut lasten
runoleikeistd, joissa spontaanisti tuotettujen kielen vapaiden
assosiaatioiden ketju alkoi vahitellen kasvaa tietoiseksi
runoiluksi, runosepitteiksi, joissa tavoiteltiin lastenrunoista
opittua runokielté ja luotiin omaa runousoppia” (Heinonen
1995, 20-21).

Lapsella on luonnostaan halu luoda rinnakkaistodellisuuksia,
fabuloida, leikkid. Rinnakkaismaailma lieventd4 todellisuutta.
Halu toimia konventionaalisesti, luoda ja yllapitdd normeja, on
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mahdollista ja hallittavissa tdssa toisessa todellisuudessa, jon-
ka sadnnot lapsi saa luoda. Siitd syntyy myos toinen tarkeé
mahdollisuus, nimittdin saantdjen rikkominen ja poikkeuksien
tekeminen, miké ei ole mahdollista ilman normien maailmaa.
Seké leikissa ettd draamassa lapsi tutkii néitd asioita. Samalla
h&n harjoittelee eldmaan konfliktien ja vastakohtaisuuksien
maailmassa. (Bruner 1990a, 97.)

Gunilla Lindgvist (1995, 31-35) pohtii, miksi leikin ja draa-
man pedagogiikka eivét rinnakkaisuudestaan huolimatta ole
juurikaan (Ruotsissa) vaikuttaneet toisiinsa, vaikka leikki muis-
tuttaa teatteria ja teatteri on syntynyt leikista. Leikkija niin kuin
draaman osallistuja saattaa olla samanaikaisesti seké kirjailija,
ohjaaja, néyttelija ja yleis6. Samoin leikissa ja draamassa on
yhteisid elementteja: rooli/hahmo, toiminta/tarina, ymparisto,
aika, tila.® Tatd tutkimusta Kirjoittaessani Lindqvist julkaisi
leikkid kasittelevan tutkimusraportin, jossa on |6ydetty yhteyk-
sid draaman ja leikin pedagogiikkaan. Lindgvist kuvaa lasten-
kirjallisuuteen liittyvid teemoja, joita on pitkdhkon ajan kehi-
telty yhdessa lasten kanssa. ”Leikkiminen ja dramatisointi on
toimintaa, josta lapset paattavat tietoisesti ja vapaaehtoisesti,
miké sindnsa on etu pedagogisissa yhteyksissa. Isompien lasten
leikit ovat usein tietoisesti suunniteltuja. Leikin muoto ja s&én-
not kiinnostavat heitd. Siksi on tarke&d, ettd he voivat tietoisil-
la toiminnoillaan ndyttad, mita he osaavat.” (Lindqvist 1998,
32.) Vygotski puolestaan kirjoittaa, etta taiteellisen toiminnan
lajeista dramatisointi on lahimpand leikkid. Siind lapsi itse luo,
improvisoi, kdyttdd tuntemaansa materiaalia, joskus
kirjallistakin, lahteend lapsenomaiseen luomistyohonsa.
(Vygotskij 1995, 82.) Naité asioita kuvaan aineistoni pohjalta,
rajaamastani draaman opetuksen nékokulmasta.
¢ Kuinka pitkalle draamaleikin juuret johtavatkaan? Pieter Bruegel Vanhemman kuuluisas-
sa maalauksessa Lasten leikkeja vuodelta 1560 on kuvattuna yli 80 lastenleikkid tai pelid, joista
useimmat ovat tuttuja yha vield. Kuvan roolileikeissd huomioni kiinnittyi aidan vierta kul-
kevaan lapsiryhmdén, jota késin koskettaen opastaa ryhméan takana aikuinen nainen. Yhdelld
lapsista on kruunu ja kaksi lasta kantaa suurta koria kulkueen edessd. Kysymyksessa on
helluntain viettoon liittyvé juhlakulkue, kenties erdnlainen draama tai roolileikki tai ritu-
aalisen perinnekulkueen harjoitus. Lasten kasvoissa nékyy toiminnan téarkeys: vakavuus ja
rooliin keskittyminen. Vrt. Sddksméen Ritvalan helkajuhlaan, vastaavaan nuorten tyttdjen

helluntairiittiin ja sen yhteyksiin rituaaliseen draamaan. (Ks. Gibson 1995, 85-87; Enajarvi-
Haavio, Ritvalan helkajuhla, 1953.)
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2.3 Teatteritaiteen menetelmin pedagogiseen toimin-
taan

Pedagogisen draaman nousukausi Suomessa alkoi 1970-luvul-
la. Brittildisen Brian Wayn minulle ja monelle puheilmaisun
opettajalle oman ajankohtansa kulttiteokseksi muodostunut
Luova toiminta ja persoonallisuuden kehittdminen  (Development
Through Drama) ilmestyi suomeksi vuonna 1976, alkukielelld
vuonna 1967. Wayn Kirja ei tullut tietenk&an tyhjioén: muun
muassa omaan opiskeluuni Suomen Puheopiston korkeakoulu-
linjalla ja Helsingin yliopistossa siséltyi opintoja eleilmaisusta,
luovasta esittamisestd, improvisoinnista, ilmaisutekniikasta, lausunnasta.
Niissd kaikissa oli elementtejd, jotka kohtasin myos siind uu-
dessa aineessa, jota nimitettiin “draamaksi’. Miellyin draamaan,
koska se tuntui yhdistdvdn monia sellaisia aineksia, joita pie-
nen lapsen opettaja tarvitsee sekd omassa itseilmaisussaan etta
lapsen ohjaamisessa.

Luultavasti Brian Way vaikutti siihen, ettd aloin seurata ni-
menomaan brittildistd draamaa. Wayn draama on teatterin-
omainen, Stanislavskin harjoituksista vaikutteita saanut opetus-
menetelmd, mutta se ei tdht4d teatterin tekemiseen, ei taiteen
tuottamiseen, vaan tavallisen lapsen arkipdivan ilmaisuntaitojen
kehittdmiseen. Way on lapsikeskeisen progressiivisen kasvatus-
ihanteen edustaja, optimisti, joka nékee draaman tehtavané lap-
sen ilmaisutaitojen harjoittamisen ensiksi suhteessa omaan it-
seen, sitten ympdristoon ja muihin ihmisiin. Han uskoo, etta
draama rohkaisee lasta omaperdisiin ja persoonallisiin ratkaisui-
hin. (Way 1976, 16-20.)

Viela tietoisemmin pedagogiseen suuntaan draamaa kehitti-
vt britit Dorothy Heathcote sekd Gavin Bolton. Kummalla-
kin on pedagogin tausta. Heathcote piti teatterin metodeja draa-
man opetuksen perustana. Erityisesti han kiinnostui Brechtin
teatterik&sityksistd. Bolton taas on tunnustautunut Heathcoten
”oppilaaksi” monessakin yhteydessa seké kirjoituksissaan etté
puheissaan, mm. osallistuessani hdnen draaman kurssiinsa vuon-
na 1985. (Ks. Bolton 1984b, 51-58; Muir 1996, 26.) Keskeista
tssd draamakaésityksessd on ajatus toiminnasta paan sisalla,
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ajattelusta. Draaman osallistuja, lapsi, on haastettava kysymaan,
perustelemaan, ymmadrtdmaan, ainakin jotakin omasta itsestaan.
Onnistunut draamaharjoitus on tiedollinen tapahtuma, johon
liittyy tunnetasolla muutos, uusi arvostus.

Brechtin vaikutusta kehittyvdadn pedagogiseen draamaan
Alistair Muir on kuvannut verratessaan Brechtin ja Heathcoten
kasityksid draamasta. Kummallekin tutkimuksen kohteelle yh-
teistd on draaman tai ndytelmén nédkeminen kasvatuksen véli-
neend, joka parhaimmillaan stimuloi keskustelua ja voi johtaa
kokonaan uuteen alkuun. Niinpa keskeista ei ole tarinan juoni
eli se mitd tapahtuu, vaan kaikki se miké saa ihmisen toimimaan
eli miten ja miksi jotakin tapahtuu. Kumpikin haluaa tutkia saman-
aikaisesti, mita eldmé& oikeasti on ja mité sen pitdisi olla. Kum-
pikin tutkii tdtd mielellddn historiasta kasin. Naytelmakirjailija
Brecht kirjoittaa valmiita naytelmid, kun taas draaman opetta-
ja Heathcote luo mahdollisuuksia improvisoida, ik&an kuin
neuvotella tekstin kanssa, jolloin lopputulos voi olla arvaama-
ton. Heathcote listaa draaman tulokseksi viisi hierakkista
oppimismahdollisuutta: muuttumaton olotila, johtopaatoksen
tekeminen, uusi ndkdkulma, kokonaan uusi alku, uusi tietoisuus.
(Muir 1996, 43-48.)

Bolton (1984b, 165-188) tietoisena draamallisen kehittami-
sen jatkuvuudesta ja yhteyksistd lapsen kokemusmaailmaan
moittii Wayta kontekstittomuudesta, irrallisista harjoituksista
kuten keskittymis-, sensitiivisyys- ja mielikuvaharjoituksista.
Wayn tarkoitus on, Bolton myontad, osoittaa draaman komp-
leksisuus seuraamalla ja kehittdmalla Stanislavskin nayttelijan-
harjoituksia. Mikali ajatellaan Wayn kirjaa, Bolton on epéilemat-
t4 oikeassa, mutta haluan kysya tarkemmin, mitd draaman
konteksti voi tarkoittaa. Olen osallistunut 1970-luvulla Wayn
kurssille, jonka itse koin ehjané ja omalla tavallaan koherenttina.
Asia on jaanyt mieleeni, koska myds joku kurssitoverini moitti
silloin draamaharjoitusten kontekstin puuttumista ja opetuksen
suunnittelemattomuutta. Olin eri mieltd. Minusta Way etsi
kontekstia monesta asiasta: tilasta, valineistd, vareistd, saést4,
mielialasta, edellisest4 harjoituksesta, assosiaatioista, muistois-
ta, vaikka hédnelld ei ollut eksplisiittista, pitkdkestoista teemaa.
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Han tuntui luottavan intuitioon ja etsivan opiskelijasta spon-
taanisuutta, periksi antamisen rohkeutta, sitd, ettd uskalletaan
eldd kokemuksen virrassa antamalla sen tulla ja tapahtua. Sita
vastoin Dorothy Heathcote ja Gavin Bolton liittdvat draamaan
metaforan “aman inamess’, jolloin ajatuksena on koko ajan kysya,
mita sitten, mitd tehd4, jotta tastd sotkusta, konfliktista, pulas-
ta, tilasta selvitdan (Bolton 1984b, 167). Heille draama on kysy-
mistd, luomista ja ongelman ratkaisemista. Néista lahtokohdis-
ta myOs spontaanisuuden kaésite painottuu kiinnostavasti eri
tavalla.

Draaman tutkija ja kehittdja David Hornbrook Sussexin yli-
opistosta haastaa sekd Wayn ettd Boltonin ja Heathcoten kysy-
méll4, minne draamasta katosivat néaytelmé&produktiot,
teatteritaide, teatterin vastaanoton ja arvioinnin kysymykset.
Hornbrook arvostelee psykologisesti orientoitunutta lapsi-
keskeistd draaman opetusta, joka korostamalla liikaa spontaania
itseilmaisua (self-expression) saattaa sortua epa-alyllisyyteen.
Hanelld on 1990-luvun draaman opetukselle selvat padmaarét,
jotka ensi silmdykselld muistuttavat vanhoja pdaéatekdyttay-
tymistavoitteita. Hornbrook edellyttdd 7-vuotiaiden draamalta
seuraavia asioita: lapsi osallistuu intensiivisesti ndytelméan te-
kemiseen, tuottaa ideoita draaman kehittdmisessd ja osaa suun-
nitella uskottavan lopun, improvisoidessaan saa aikaa selvasti
hahmoteltuja henkil6it4 ja tarinaan johdonmukaisen juonen.
Kyseessé ei ole palaaminen vanhaan, mekaaniseen opetukseen,
Hornbrook sanoo korostamalla sisallon ja ryhmédynamiikan
merkitystd sekd uusien tekniikoiden kehittdmistd — téssd tekija
viittaa visuaalisiin taiteisiin sek& Grotowskin teorioihin. Han
kyseenalaistaa my6s draaman yltidyhteisollisyyden: draaman
tekemisessa on vaiheita, jotka onnistuvat parhaiten yksin suun-
nittelemalla ja kokeilemalla; draama on monenlaisten tyo-
vaiheiden tulos. Draama on ensisijassa kaytdnnon taideaine,
jonka juuret ovat ihmisen sosiaalisessa kayttdytymisessd.’
" Léhelle Hornbrookin ajattelua tulee suomalainen ohjaaja ja teatterikasvattaja Nena Steni-
us, joka my0s varoittaa liioitellusta "lapsikeskeisyydestd”. Opettaja tydskentelee yhdessa
lasten kanssa kunnioittaen jokaista yksilona. Opettajan tehtdva on tuoda draamatydskentelyyn

oma aikuisuutensa ja vastuunsa niin kuin my6s kaikki draaman taitonsa ja kehittdmisideansa.
(Stenius 1999, 14-15.)
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(Hornbrook 1993: 13-14, 125-128, 141-142.)

Kaésitteet elavét: Michael Fleming osallistuu keskusteluun
arvostelemalla draamaan pesiytynytté vastakohta-asettelua, joka
on syntynyt 1970- ja 1980-luvuilla. Dikotominen asenne — draa-
ma vai teatteri? itsendinen taideaine vai kasvatuksen menetel-
ma&? prosessi vai tuotos? — ei vie keskustelua eteenpéin. Fleming
liputtaa itsendisen taideaineen puolesta, mutta toteaa samalla,
ettd myOs opetusmenetelmdnd draama on kayttokelpoinen.
Draama vie meidat l&helle varhaisimman lapsuuden kokemuk-
sia, jolloin ainoa aikamuoto oli preesens: uppoudutaan aikaan
tassé ja nyt, ainutkertaisesti ("absorption in the moment”). Niissa
kouluaineissa, joissa téllainen kokemus on havainnollistamisen
avuksi, draama voi olla hyvd menetelm&. (Fleming 1998, 14—
28, 39, 48.) Brian Woollandin maéritelmé on laaja-alainen: han
kuvaa draamaa sosiaaliseksi taide- ja opetusmuodoksi; siind
tutkitaan, kuinka ihmiset ovat interaktiivisessa suhteessa maa-
ilmaan, toisiin ihmisiin ja yhteiskuntaan laajemmassa mielessa.
(Woolland 1993, 9.) Tasapainottavaa ndkemysta edustaa myos
John Somers (1994, 9-10) kirjoittaessaan: ’My contention is that
drama should remain a discrete subject with its own agenda
whilst capitalizing on its role in relation to other subjects...”
Hénen draaman opetussuunnitelmaa kasitteleva teoksensa pai-
nottuu draaman pedagogiseen kayttoon peruskoulun opetus-
suunnitelmaa lapaisevanad menetelméana.®

David Coslett tarkastelee draaman asemaa 1990-luvun lo-
pulla brittildisen peruskoulusysteemin, 1&hinna alaluokkien, si-
salla sellaisin painotuksin, joihin minun on helppo yhtya. Coslett
toteaa, ettd draama on tai voi olla osa didinkielen opetusta. Sil-
14 ei ole itsendisen taideaineen asemaa, ainakaan vield. Tilanne
néyttadd hyvin samantapaiselta Suomessa. Synkisteltydan tilan-
netta muun muassa opettajankoulutuksen osalta Coslett
terdvoityy ja katsoo seuraavalle vuosituhannelle: Draaman ase-
maa on kohennettava siséltd pdin. Draamassa téytyy olla
substanssia, jota ei voi saavuttaa muulla opetuksella. Draama

& Fleming, Woolland ja Somers ovat draaman lehtoreita ja tutkijoita: Fleming Durhamin,
Woolland Readingin ja Somers Exeterin yliopistoissa.
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ei ole niinkdan tapahtumista kuin tekemisté. Silld on muoto ja
struktuuri ja saanndt, jotka ohjaavat luovaa virtaa. Aidinkieleen
draaman liittdd monta seikkaa: se on itsessaédn symboli ja se
kantaa siséssadn metaforia. On monta tapaa kéyttaa kielta,
mutta tuskin draamaa vahvempaa tapaa tutkia tdssé ja nyt kie-
len vaikutuksen syvyyttd ja voimaa. (Coslett 1997, 132-139.)

Suomeen rantautuessaan draama kasitteend ei 16ytanyt heti
paikkaansa uudessa merkityksessédan. Muistan itse etsineeni
sopivaa, ymmarrettavad termid ja keskustelleeni asiasta useiden
draamaa opettavien kollegoitteni kanssa. Kdytin aluksi termia
luova puheilmaisu, ja sellaisena se tuli edustamani koulutuksen
opetussuunnitelmaan. Tintti Karppinen, joka on suomentanut
sekd Wayn edelld mainitun ettd Boltonin varhaisemman teok-
sen (Towards a Theory of Drama in Education, 1979, suomeksi
1984), kayttaa alkukielen sanan drama kddnnoksend “luovaa
toimintaa”. Taustalla lienee Wardin 1930-luvulla lanseeraama
epiteetti “creative’, joka on seurannut draamaa naihin paiviin
saakka. Luova toiminta kdasitteend on suomen Kkielessa usein
ymmarretty laaja-alaisempana; se voi kattaa monenlaista taiteel-
lista ja elamyksellistd toimintaa, muun muassa kaden taitojen
kehittdmistd. My0Os kouluaineena esiintyvéd ilmaisutaito tai
ilmaisukasvatus ovat laajempia kasitteitd kuin draama tai
draamapedagogiikka. llmaisutaitoon on lukioissa saatettu liit-
t44 muun muassa luovan Kirjoittamisen opetusta. Toisaalta alan
pedagoginen yhdistys IImaisukasvatus/Dramapedagogik néyttad
talla hetkelld — jo yhdistyksen kaksikielisessa nimessa — olevan
vetdmadssd draaman ja ilmaisukasvatuksen  kasitteitd
yhtenevaisiksi.

Jyvéskylaldisen draamapedagogiikan lehtorin Erkki Laakson
ja trondheimlaisen draaman tutkijan Bjorn K. Rasmussenin dia-
logissa korostuu “draaman” ja “pedagogisen draaman” laaja-alai-
nen kdyttd. Laakso kirjaa Rasmussenin ajatuksen seuraavasti:
”Olen sitd mieltd, ettd meidan tulee taistella draaman puolesta
laajana taidekasvatuksellisena kasitteend, mihin siséltyvét kaik-
ki metodit, joiden alkupera on leikissa tai teatterissa. Tama laaja
késite on draama tai draamapedagogiikka tai pedagoginen draa-
ma. Eri metodeilla on erilaiset pddmaarat, mutta draamallisen
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vélineen sovellus/kehittdminen joihinkin pedagogisiin padméaa-
riin on yhteista kaikelle draamapedagogiikalle.” ® (Laakso 1998,
8.) Anna-Lena @stern, suomalainen draamapedagogiikan tut-
Kija ja opettaja, maéarittelee yhté véljasti: "Draama on teatterin
keinojen pedagogista kayttamistd.” Hanen mukaansa draama on
taideaine, jonka ydin on teatteritaiteessa, mutta se on myos
opetusmenetelmd. (Dstern 1994b, 43.) Kasitteet ovat aina
kulttuurisidonnaisia. Tutkijalla on oikeus tehdéd vakaita omia
ratkaisuja, mutta ymmarrettava samalla, ettd aika ja kokemuk-
set muokkaavat kasitteita.

Minusta on térkedd, ettd pedagoginen draama maéritelldén
lagjasti. Mutta jokainen joka draamaa opettaa, joutuu méaarit-
telemaéan itselleen ja opiskelijoilleen, mitd opettaa ja miksi. Jos
olisin puu, minun vuosirenkaissani olisi jalkia lapsuuden lukui-
sista draamaleikeistd, opiskelijana varhain oppimaani monilta
puhetaidon, puhetaiteen ja tulkinnan opettajiltani, jalkia Waylta,
Boltonilta ja muilta draaman kehittdjilta, sekoittuneina, omak-
si ajatteluksi muuntuneina, oman kokemuksen muovaamina,
olisi jalkid Stanislavskilta ja Brechtiltd, useilta teatterin
teoreetikoilta, joiden teksteja nuorena opiskelin ja yha opiske-
len. En ole koskaan pitényt ohjekirjoista, vaikka tyoni takia
lukenut lukuisia. Sen sijaan olen lukenut mielellani kuvauksia
nayttelijantyon, ohjaajien ja elokuvantekijoiden tydprosesseista
ja produkteista.

 Rasmussenin nakemys on johdonmukainen jatke hanen aikaisemmalle vaitoskirjatyolleen.
Siind Rasmussen on kuvannut, miten monista aineksista ja lahtdkohdista pedagoginen draama
on kehittynyt. Epistemologisen paradigman hén nékee kulminoituvan brittildisessd 1980-
luvun pedagogisessa draamassa (drama as education), jonka keskeisia nimid ovat mm. Bolton
ja Heathcote. Taidepedagogisen paradigman juuret Rasmussen nékee klassis-romanttisissa
esteettisissd teorioissa sekd modernissa teatteritaiteessa (Stanislavski, Brecht, Grotowski).
Kolmanneksi hdn mainitsee sosiaalipedagogisen paradigman, joka perustuu wienildisen
ladkdrin  Jacob Morenon kehittdmdan terapiamuotoon (psykodraamaan). Naiden
selvépiirteisten paradigmojen liséksi hdn mainitsee neljannen, jota hdn kutsuu humanistis-
idealistiseksi holistiseksi paradigmaksi; tassd yhtyvat pedagogiset, psykologiset, sosiaaliset
ja esteettiset tavoitteet. Neljannen paradigman moniaineksisuudesta voi syntyd "hieno sa-
laatti vain, jos tuntee ensin sen kaikki raaka-aineet”, Rasmussen varoittaa. (Rasmussen 1991,
203-205.) Jo kauan sitten draamaa opiskellessani ndin omien l&htdkohtieni rajat terapeutti-
sen draaman kohdalla. Siksi tdssd tutkimuksessa psykodraamaa saattaa olla enintdén
huomaamattomana héivahdyksend jonkin oman kokemukseni pohjalla. (Ks. Heinonen 1996,
15)
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Useimmat mainitsemani draaman kehittdjat eivat ole
tarkastelleet draamaa varhaiskasvatuksessa — tai ovat ohimen-
nen sivunneet. Silloin kun lapsen ikdd on pohdittu, draama-
toiminnan  aloitusikd on nadhty usein  peruskoulun
alkamisvaiheessa. Tukea draaman kokeiluun pdivahoidossa saan
leikin tutkijoilta ja pedagogiselta, lapsen kehitykseen
perehtyneeltd osapuolelta: John Deweyn ja Lev Vygotskin mu-
kaan draamallinen suora toiminta on luonteenomaista juuri leik-
ki-ikdisille lapsille (Dewey 1953, 97-99; Vygotskij 1995, 81—
86).

Tassé luvussa kuvaamani pohjalta méarittelen varhaiskasva-
tuksen draaman seuraavasti: se on

- luovan puheilmaisun muoto, taideaine, jossa lasten oma
elamyksellinen yhteistoiminta on pohjana ilmaisun kielen
ja keinojen (“ilmaisutaitojen”) tutkimisessa

- tyOtapa, jossa teatterin keinoja apuna kéyttden tutkitaan
jotakin asiaa ja omaa kokemuksellista suhdetta siihen.

Olkoon draama avoin kasitejarjestelmd, joka kehittyesséan luo
itsedadn. Jerzy Grotowski (1993, 169) kirjoittaessaan néyttelijan-
tyon opetuksesta valttdd sanaa metodi ja puhuu mieluummin
etsinndstd. Né&in voisi tehdd opetuksenkin draamassa: puhua
etsinndstd, tunnustelemisesta, mahdollisuuksien kokeiluista.
Kielen perusominaisuus, elastisuus, antaa koko ajan tilaa draa-
man uudelle tulkinnalle®®.

0 Pedagogisen draaman kehitysvaiheista voi lukea useista oppikirjoista. Muiden muassa
Erberth ja Rasmusson (1991, 11-19) painottavat draaman historiaa tavalla, jonka itse suoma-
laisena opettajana tunnistan hyvin tutuksi. Hannu Heikkinen puolestaan on Kkirjoittanut
katsauksen l&htokohdaksi draaman opetukseen ja tutkimukseen sekd liittdnyt artikkeliinsa
edustavan luettelon alan kirjallisuudesta. (Heikkinen 1996, 9-19.) Oma tarkoitukseni on
sen sijaan tutkimusorientaationi mukaisesti tehdéd jaljempand lukijalle tutuksi myds téssé
luvussa mainitsemattomia, mutta itselleni tarkeitd draaman kehittdjia.
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3 Tutkimusmenetelmdn muotoutuminen
3.1 Metodisten mahdollisuuksien pohdintaa

Alunperin lahdin hyvin kaukaa: antropologiaan suuntautuneen
vanhan kiinnostukseni mukaisesti otin orientaatioksi itselleni
antropologian ja sosiologian klassikon Edvard Westermarckin
teoksen Moraalin synty ja kehitys 1. Siveelliset yleiskasitteet (suom.
1933). Tarkoituksenani oli perehtyd Westermarckin kdyttdméaan
tutkimusmenetelmé&an tutkimuksessa, jossa kohteena ovat ké-
sitteet. Halusin myds lukea, miten vuosisadan alun klassikko
kuvaa tutkimuksen luotettavuutta. Lahtokohtana tutkijalla on
arkikeskustelussa esille tulleet kysymykset: miksi ihmisten
moraaliset késitykset eroavat toisistaan ja miksi niitd ylipaansa
on? Tutkija valitsee tutkimuksensa kohteiksi (lansimaisen kult-
tuurin) abstrakteja moraalikasitteitd, kuten oikea/vaara, hyve,
velvollisuus, kostaminen... Han ponhtii laajasti siveellisten
arvostusten alkuperaé psykologiselta, historialliselta, uskonnol-
liselta kannalta. Han vertaa késitteitd monissa eri kulttuureissa
monin esimerkein. Metodina ndyttaa olevan Kirjoittajan siséi-
nen dialogi, uuden havainnon jatkuva reflektointi olemassa ole-
vaan tietoonsa, vaikka téllaisia ilmaisuja ei kdytetdkaan. Tutki-
ja kuvaa havaintoa, tulkitsee toisinaan saman tien kuvaamaansa,
vertaa sitd jossakin perustellussa mielessé relevanttiin rinnak-
kaistapaukseen/tapauksiin, tekee varovaisia tulkintoja ja ete-
nee toiseen havaintoon. Han luo hypoteeseja tulkintojensa pe-
rusteella, kyseenalaistaa niitd useita kertoja nostamalla esiin
luotettavuuden késitteen. Viimein hén péatyy toteamaan, etté
15 vuoden tutkimuksen jélkeen ...”voidaan paastéa perille tar-
keimmista niistd prinsiipeistd, joihin ihmisten moninaiset tavat
perustuvat”... (mt. 8). Tutkija tekee siis yleistyksid ja nostaa
lopuksi lukijan pohdittavaksi filosofisen, tahdon vapauden,
ongelman. Koko Westermarckin teos on hanen kdyttdménsa
metodin kuvausta.

Miksi antropologinen/etnometodologinen kasvatuksen tut-
kiminen kiinnostaa minua? Olen ollut l&hes koko tydikani
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opettajainkouluttaja ja samalla siis itse opettaja, havainnoija ja
havainnoinnin kohde, tutkija ja muukalainen. Mutta olen myds
oppilas ja opiskelija. Suhteessani oppimisen maailmaan minul-
la on monta erilaista positiota, monta tarkastelupaikkaa.
Lukemissani antropologisissa teoksissa kuvataan usein tekijal-
le vieraita kulttuureita. Pohdiskelen, ettd omalla kohdallani
positioiden runsaus on ollut pikemminkin vieraannuttava kuin
lahentéva tekija. Uusi tarkastelupaikka on muuttanut tutun vie-
raaksi, mikéd osoittaa tutkittavan ilmién kompleksisuutta.

Opettajankoulutuksen tavoite on tuottaa yhteiskuntaan hy-
Vi& opettajia. Ongelmalliseksi asian tekee keskeisen késitteen
maédrittely: niin kuin hyvettd voidaan kuvata monin eri tavoin,
myds hyvan opettajan kdasitteen merkitys vaihtelee puhujan ja
ajan mukaan. Opetussuunnitelmat on laadittu tuottamaan hy-
vid opettajia. Laatupiirit laativat ranking-listojen Kkriteereit.
Jokaisella tavallisella kansalaisella on mielipide siitd, millainen
on hyvé opettaja, niin kuin yleisénosastojen jatkuva Kirjoittelu
osoittaa. Oma kokemukseni opettajana olemisesta — entisen
oppilaan nédkokulmasta tarkasteltuna — on koulumuistojen ta-
paan vahvasti emotionaalisesti vérittynyt, mutta kiinnostavaa
on myds se, mink& muistot ovat tallentaneet. Entisen oppilaan
silmin voin sanoa vain kaksi kriteerid, joita yha& pidan olen-
naisina: opettajan kiinnostus oppilasta kohtaan ja tdméan arvos-
taminen. Edellinen merkitsee oppilaan tuntemista, yritysta pe-
rehtyd hanen ajatteluunsa, motiiveihinsa ja tavoitteisiinsa, jal-
kimmainen merkitsee paitsi ihmisten valista kunnioitusta myos
oppilaan potentiaalisten kykyjen havaitsemista ja arvostamista
sekd taitoa niiden edelleen kehittdmisessa.

Viime vuosina opettajan tehtdvad on tutkittu eri tavoin.
Hannele Niemi on muiden muassa pohtinut, mitd uuspro-
fessionaalisuus merkitsee opettajuudessa, opettajankoulu-
tuksessa ja opettajan ammatissa. Siin& keskeinen ajatus on opet-
tajan statuksen nostamisella parantaa kasvun ja kasvatuksen
mahdollisuuksia yhteiskunnassa ja sitd kautta vaikuttaa yhteis-
kuntaan. Opettajan ty0 nahdéaan eettisend, korkean tason
koulutusammattina, jonka harjoittajalta edellytetddn professio-
naalista autonomiaa, aktiivisen tiedonkasityksen omaksumista
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ja sen valittdmistd oppilaille sek& oman oppimisen jatkuvaa
prosessointia paamaarand myds itseymmarryksen kasvu.
Opettajuus on rooliperustainen kasvatussuhde. Se edellyttaa
tiettyd koulutusta, joka oikeuttaa esimerkiksi lastentarhanopet-
tajan nimikkeeseen. Kasvatussuhde perustuu asiantuntijuuteen.
(Niemi, H. 1996, 32-36; ks. my6s Vérri 1997, 172.)

Lastentarha-aatteen isd, filosofi Friedrich Frobel (1782—
1852) esitti 150 vuotta sitten ajatuksia, joista jotkut tuntuvat
edelliseen verrattaessa yhé kayttokelpoisilta. Frobelin mukaan
ihminen kehittyy sisaltd pdin. Seka aikuiset ja lapset oppivat toi-
siltaan. Frobel-tutkija Jan-Erik Johansson kirjoittaa: ”De vuxnas
uppgift var enligt Frobel, att leva tillsammans med barnen, inte
framst att lara dem olika saker. Mellan barn och ldrare sag han
ett tradje och yttre forhallande, han nojde sig alltsa inte med att
stanna vid barnen och ldraren. Han menade, att de tillsammans
var tvunga att underkasta sig utvecklingen som en allmén
undervisningsprincip. L&raren var enligt detta satt att tdnka inte
Overordnad barnet, utan hade del i den gemensamma uppgiften
att bli klokare, att l&ra sig och att utvecklas.” (Johansson 1992,
44.) Kukin aika lukee klassikkonsa omalla tavallaan. Kansan-
lastentarhatydn 110-vuotisjuhlasymposiumissa (1998) edelld
mainittu Johansson korosti Frobelin jatkuvan kehityksen aja-
tusta: maailmassa Jumalan luomistyd jatkuu loputtomiin, sa-
moin ihmisen on jatkuvasti aktiivisesti kehitettava itsedan. Tata
voi verrata vaikkapa moderneimpaan yrityskulttuuriin, jossa
paamadrat ovat liukuvia, yha uudelleen luotavia.

Miettiessani opettajuutta havaitsin, ettd enemman kuin opet-
tajan tyon professionaalisuus kiinnostukseni kohteena on opet-
tajana oleminen ja opettajan pedagoginen toiminta. Ajattelin,
ett4 paitsi huonomaineista MUTU-tietoutta minulla niin kuin
pitkd&dn samantapaista tyota tehneilld saattaa olla hiljaista tie-
toa, jonka auki kirjoittaminen on vaikeaa. Edelld kuvattujen
mietteiden jalkeen aloin pohtia, mit4 opettajan ja oppilaan, las-
tentarhanopettajan ja lapsen kohtaamisessa tapahtuu. Ohjaan
paivakodeissa opetusharjoittelua ja kdyn monissa péivakodeis-
sa. Paivakodit ovat erilaisia, lapsiryhmat erilaisia tavalla, josta
yhteisid tekijoita ei aina ole helppo poimia. Mitd on tunnelma?
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Mitd on ilmapiiri? Mit4d on oppimisen hauskuus? Mitd on
yhteenkuuluvuus? Mitd on vélittdminen? Mitd oppimisymparistd
on muuta kuin fyysisté tilaa ja konkreettista opetustoimintaa
tilassa? Misté lapsi oppii? Pitkd pohdintani Kiteytyi vastaukseksi
eradssé paivakodissa, jossa oman ankean syysvasymykseni koh-
tasi vastaani henkinyt rento hyvéntuulisuus ja uuden kohtaa-
misen innostus, joka tuntui osuvan kaikkiin sind aamuna, niin
lapsiin kuin heitd tuoviin vanhempiinkin. Téassé se oli, mutta
mita se oli? Misté se syntyi, mitd se oli? Miksi ndisté lapsista
sateili into oppia uusi laulu ja liikuntaleikki? Samaa laulua lau-
letaan muuallakin. Tdammoisia ajatuskulkuja pitkin paadyin seu-
raaviin ajatuksiin:

Lahden tutkimaan tarkemmin, miten opettajan pedagoginen
ty0 ilmentyy draamaleikissd. Koska haluan tavoittaa, edes
hipaista pdivakotia oppimisympéristond, jossa keskidssa on lap-
sen ja muiden lapsien, opettajan ja lapsien vuorovaikutus hy-
vin laajasti otettuna, sisallytan siihen paitsi kommunikaatiota
my0s edelld mainitsemiani ”nakyméattomia” tekijoitd. Tallaista
tutkimusta voin tehd& parhaiten laadullisena tutkimuksena.

Pa&dmaarani on saada draaman opetustapahtumasta mahdol-
lisimman paljon vivahteikasta tietoa, oppia itse pienen lapsen
opettamisesta ja oppimisesta. Yritdn valottaa draaman opetta-
jan pedagogista tyoskentelya valitsemistani nakdkulmista perus-
tellen valintani, tietoisena siitd, ettd kuvauksen ulkopuolelle j&&
huomattava osa tavoittamaani todellisuutta. Téhan kuvaami-
seen pyrin monitieteisyyden ajatuksesta kasin. L&hestyn
tutkimuskohdettani monesta ndkokulmasta. Monitieteinen
lapsitutkimus ei voi olla erillistieteiden summa, vaan se on ko-
konaisuus, jota on tutkittava uusin menetelmin, jotka eivét ole
erillistieteiden menetelmid, Maijaliisa Rauste -von Wright (1994,
14) kirjoittaa. Paitsi lapsitutkimukseen yleensa sama ajatus patee
yht& hyvin varhaiskasvatuksen tutkimukseen: myos sité tulee
kehittdd monitieteisend tutkimuksena, koska alue koskettaa
useaa tieteenalaa. (Karila & al., 1996, 207.)

Lapsuuden tutkiminen ja tulkitseminen yhteiskunnan ja kult-
tuurin osana on nostanut tutkimuksessa keskeisiksi lasten oman
aénen kuulemisen ja lasten oikeudet. Lapsuus saa ndkyvdmman
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osan yhteiskunnassa, kun lapset ndhdéan sosiaalisina, aktiivisina
toimijoina, aitoina kansalaisina, Anna Raija Nummenmaa (1999,
1-2) toteaa ja jatkaa: Varhaiskasvatuksen ytimessa on vuoro-
vaikutusprosessi, joka muodostuu arjen pienistd tapahtumista.
Taméan vuorovaikutustapahtuman ohjaaminen tavoitteellisek-
si toiminnaksi — kasvatukseksi — edellyttd aikuiselta lasten
tarpeiden ja toiminnan tulkintaa ja ymmartamista seka tietois-
ta toimintaa ”hyvan kasvatuksen” edistdémiseksi. Eira Korpinen
(1996, 28-29) viittaa opettajankoulutukseen ja kysyy, miten eri
tieteenaloja hyvaksi kayttden voidaan rakentaa tutkimusta, joka
tayttad tieteellisen tutkimuksen kriteerit. Pinnallisuuden ja ha-
janaisuuden hé&n nédkee jatkuvana uhkatekijand. Nait4 menetel-
mid olen tdssé tutkielmassa etsiméssa ja pohdiskelemassa. Toi-
vottavasti olen hivenen verran luomassa keskustelua varhais-
kasvatuksen monitieteisyydestd ja sen tutkimisen ehdoista ja
ennen kaikkea mahdollisuuksista.

Ensimmadisid ajatuksiani oli  perustaa tutkimukseni
keskustelunanalyysiin, jonka perustassa voidaan ndhda Harold
Garfinkelin etnometodologista ajattelua. Monet pitévétkin
keskustelunanalyysia etnometodologian osana. Keskustelu n&h-
daan talléin toimijoiden yhteistoiminnallisena tapahtumana. Sen
avulla selvitetddn paitsi miten toimijat puheakteissaan kysyviét,
kaskevat, torjuvat, kehottavat, hyvéaksyvat... myds mitd pu-
heenvuoroilla saadaan aikaiseksi: miten haetaan ja osoitetaan
ymmartdmystd, miten osoitetaan, ettd kuultu asia on uutta tai
tuttua, hankalaa, innostavaa, arkaluontoista. Garfinkelin mu-
kaan kaikki kielen ilmaukset ovat indeksaalisia eli ne siséltavat
symbolisen merkityksensa ohella kontekstuaalisen tulkinnan
vaatimuksen. Toinen kiinnostava nakékulma on siind, miten
ihmiset puhumalla luovat identiteettiddn ja miten he sen
kielessddn osoittavat. Kolmas nadkdkulma ovat kulttuurin sanat-
tomat sopimukset. Yritadn tutkia, onko draamaleikissa erotet-
tavissa pdivakodin viestinnan traditiota, joka ndkymattomasti
saatelee toimintaa. (Hakulinen 1997, 14-15; Luukka 1995, 61—
62.)

Draamaleikki voidaan ndhdd keskusteluna. Silld on
struktuuri, jota sdatelevat tai saattavat sdddelld péivakodin
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institutioidut konventiot, jotka vaikuttavat kaikkien toimijoiden
kayttaytymiseen. Sekd henkilokunta ettd lapset tunnistavat ne
tietoisesti tai tiedostamatta. Millaiseksi muotoutuu tutkimuk-
sessani draamaleikin struktuuri? On kiinnostavaa verrata sit4
vakiintuneiden toimintojen muotoihin ja etsi& mahdollista
repedméad, muutosta. Draamatuokiossa vuorovaikutuksen mer-
kitys on kaksinkertaisesti kontekstuaalista: toimintaa muovaa
konteksti, mutta jokainen tuokio muodostaa itsessadn valitto-
man kontekstin seuraavalle tuokiolle. Téssé mielessé jokaisen
edessa olevan draamatuokion konteksti on aina edellisen ker-
ran uudistama. (Ks. Heritage 1996, 236-237.)

3.2 Etnometodologinen lahestymistapa

Tarkastelen aihettani laveammalla etnometodologisella
l&hestymistavalla, joka antaa mahdollisuuden tuoda julki pie-
nimmatkin  havaintoni mukaan luettuna sen, minka
keskustelunanalyysista olen oppinut. Tdmé l&hestymistapa on
pikemminkin teoreettinen orientaationi kuin spesifinen teoria
tai nippu teorioita. Yritdn kuvata ja tulkita tutkimuskohdettani
sen ainutlaatuisuutta arvostaen, sen kompleksisuutta inhimil-
lisend, intentionaalisena toimintana ymmartéen. Siksi minua
miellyttdd ajatus, jonka mukaan etnografinen tutkimus saattaa
olla pikemminkin systemaattisen ihmettelyn tulos kuin korkeasti
objektiivinen tutkimus (Suoranta 1995, 146). Oletuksenani on,
ettd mitéddn vuorovaikutuksen yksityiskohtaa ei voida a priori
hyldtd merkityksettoméand. T&std seuraa, ettd pidattaydytaan
ennenaikaisesta teorianmuodostuksesta. Lasten ja opettajan
empiirisesti havaittava kayttdytyminen draamaleikissd on se
keskeinen voimavara, josta analyysini ammentaa. John Heritage
pohtii, miten tavanomaista tyotd, esimerkiksi opettajana oloa,
voitaisiin kuvata silld tarkkuudella kuin 1800-luvun luonnon-
tieteilijat kuvasivat omaa tyotaan ja I6ytdd myos keinoja erimie-
lisyyksien ratkaisemiseksi. Miten esimerkiksi tavanomaiset toi-
met erottuvat niist4 toimista, jotka eivat ole tavanomaisia?
(Heritage 1996, 238, 301; ks. Lehtonen et al. 1995, 16.)
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Tutkimukseni on ihmistutkimusta. Maija Lehtovaara esittaa
kymmenen teesid siit4, millaista ihmiseen kohdistuvan tutkimuk-
sen tulisi olla. Menematta tassd yhteydessa tarkemmin teesien
siséltéon, nostan esiin mielestani olennaisimman, johon yhdyn:
ihmistutkimuksen metodisia malleja ei tulisi ottaa muista tie-
teistd, koska ihminen on olemismuodoiltaan ainutlaatuinen
(Lehtovaara 1993, 17). Poleemisissa Jadhyvéisluennoissaan Antti
Eskola (1997, 102) sivuaa samaa asiaa toisesta nakdokulmasta
pohtiessaan oman tieteenalansa tulevaisuutta: yhteiskunta-
tieteilijoiden térkein tehtdvd on ymmartad ihmisté ja ihmisten
yhteiskuntaa. — Se on myds kasvatuksen tutkijoiden tehtava. —
Talloin tutkijan tarkein tyovéline on ”se kielten kirjo, jota ih-
miset ké&yttavat sosiaalisissa ja yhteiskunnallisissa suhteissaan”.
Ihmisen ymmartdminen on vuorovaikutuksellinen tapahtuma;
siind on vahintdan kaksi osapuolta, tutkija ja tutkittava, jotka
joko ymmaértavét tai eivat ymmarra toisiaan. Siksi ihmisté tut-
kivan tieteen keinojen on oltava sellaisia, joilla kielellis-kulttuu-
risia tapahtumia voidaan tutkia. Valttdmaton, mutta ei ainoa
ymmaértdmisen perusta on talléin responsiivisuus, laajempana
késitteend kuin refleksisyys. Toisen ihmisen olemus, sana, teko
... kutsuu minussa esiin sanan, teon, olemuksen muutoksen.
(Mt., 83.)

Etnografisen tutkimuksen synty on historiallisesti yhteydessa
kolonialismiin. Sit4 toteuttivat lansimaiset tutkijat, jotka pyr-
kivat ymmartamaan itselleen vierasta alkuperdiskansan kulttuu-
ria. Sen pioneereja edelld mainitun Westermarckin ohella on
Bronislaw Malinowski, joka loi etnografisen tutkimuksen suun-
taviivat. My6hempi tutkimus on laajentanut aluetta tutkimaan
myds oman Kkulttuurin sisélld olevaa toiseutta. Sellaiset kulttuu-
rin sisdiset tekijat kuin luokka, sukupuoli, rotu, etnisyys
muotoavat tutkimusprosessia. Tallgin etnografisesta tutkimuk-
sesta etsitddn uutta tapaa tarkastella ilmiotd, uutta tapaa tulki-
ta, argumentoida, kayda debattia. Etnografi ei rajoitu suppeaan
tutkimusongelmaan, vaan tarkoituksena on hahmottaa tutkit-
tavan ilmion kokonaiskuvaa. Siksi han ei jat4 huomioon otta-
matta mit&an esille tulevia seikkoja, vaikka ne eivéat suoraan
liittyisikd&n tutkimusongelmaan. Etnografia pyrkii syventdméaan
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ymmarrystdmme toiseudesta, toisesta eldmdntavasta, toisesta
kulttuurista, katsomaan kuoren ja julkisivun alle ja taakse. Tut-
kijan on kuitenkin varottava solipsismia ja ymmarrettava, etta
tutkimuksen tulos parhaimmillaankin on konstruktio, ei todel-
lisuus. (Alasuutari 1989, 62, 65; Denzin 1996, 135; Shweder
1996, 17-18, 49.)

Atkinsonin ja Hammersleyn (1994, 248) mukaan
etnografinen lahestymistapa on kayttokelpoinen silloin kun

- tutkitaan sosiaalisen ilmion luonnetta

- on strukturoimaton aineisto

- tutkitaan pientd tapausten maaraa tai vain yhté tapaus-
ta yksityiskohtaisesti

-analyysi tulkitsee inhimillisen toiminnan tarkoituksia ja
funktioita; tulkinta pohjautuu péaéasiassa kuvaukseen ja
selitykseen; maédréllinen kuvaus — mikali sitd on —
tdydentdvéssa tehtivassé

Tutkija on talloin joko tdydellinen observoija, osallistuva
observoija, observoiva osallistuja tai taydellinen osallistuja.
Oman materiaalini kohdalla olen pé&dasiassa tdydellinen
observoija, mutta myds jossain maarin osallistuva observoija,
silla kavin paivakodissa tutustumassa lapsiin ja seuraamassa
opetustuokiota.

Howard S. Becker vertaa etnografisen tutkimuksen suhdet-
ta kvantitatiiviseen tutkimukseen. Missé ovat reliabiliteetti ja
validiteetti? Perinteisesti, Becker sanoo, kvalitatiivisella ja kvan-
titatiivisella tutkimuksella on oma tehtévansé ja tyonjakonsa:
kvalitatiivinen tutkimus luo hypoteeseja ja kvantitatiivinen tes-
taa niitd. Mutta itse asiassa yhteiskuntatieteilijat/etnografit maa-
rittelevat tutkimuksensa uskottavuuden (credibility) pikemmin-
kin seuraavilla kysymyksilld (kursiivi minun lisdédmani):
“whether data are accurate, in the sense of being based on close
observation of what is being talked about or only on remote
indicators; whether data are precise, in sense on being close to
the thing dicussed and thus being ready to take account of
matters not anticipated in the original formulation of the

38



problem; whether an analysis is full or broad, in the sense of being
based on knowledge about wide range of matters that impinge
on the question under study, rather than just relatively few
variables.” (Becker 1996, 66—65.)

Etnografista lahestymistapaa on kayttdnyt mm. amerikkalai-
nen William A. Corsaro, joka on tutkinut italialaisen péivékoti-
yhteison lapsia. Lahtokohtana on ajatus, ettd paikka ja paikan
kulttuuri (cultural place) vaikuttavat jokapdivaiseen eldméén ja
painvastoin. Paikan kulttuuri muodostuu monista asioista, ku-
ten arjen kéaytanndistd, arvoista, uskomuksista, kasityksista,
merkityksistd, yhteison piirteistd ja ekologiasta. (Corsaro 1996,
419-420; Weisner 1996, 307-311.) Corsaro tutki puoli vuotta
italialaista lastentarhaa (preschool) osallistumalla yhteison toi-
mintaan, tekemalld kenttdmuistiinpanoja ja tallentamalla tapah-
tumia videokaseteille, joita han sitten tulkitsi. Han katsoi eduk-
seen sen, ettd oli ”muukalainen” eli vierasmaalainen ja mies,
jolloin lasten oli helpompi hyvdksyd hanet toimimaan lasten
kanssa vertaisryhmissa. Keskeisintd Corsaron tutkimuksessa on
lapsen n&keminen neuvottelun osapuolena, neuvottelun
interaktion vélineend, jossa kielell4 on keskeinen osuus, seka
lapsen suhteessa aikuisiin ettd vertaisryhmé&an. Lapsi kehittyy
ja oppii osallistumalla arjen rutiineihin. Tatd kautta tapahtuu
lapsen sosiaalistuminen. Traditionaalinen tutkimus on harvoin
toistaiseksi antanut tilaa lasten omille &4nille, sellaisina kuin ne
spontaanisti nousevat heiddn omista ndkokohdistaan k&sin. Ha-
vaintojaan lasten omasta kulttuurista tutkija kuvaa kollektiivi-
sen merkityksen verkoiksi, joissa keskeisind punaisina lankoina
risteilevat erilaiset arjen aktiviteetit. Tutkijan havainnon mu-
kaan tarkeimmét néistd toiminnoista pehmentévat siirtymaa
perheestd koulun maailmaan tekemalla siirtymdn luonnolliseksi
ja helpoksi. (Corsaro 1996, 419-437, 449, 453))

Miss&d méarin mind olen pdivahoitoyhteison ”muukalainen”,
etnografi? En ole koskaan ollut tydssa paivakodissa, vaikka
ympdristd on minulle lukuisista kdynneist4 erittéin tuttu. Olen
tuttu ja muukalainen. Jos pystyn kdyttdmaan hyvakseni tuttuutta,
pystyn kenties erottamaan tavallisen epatavallisesta, huomaa-
maan poissaolon, jonkun puuttuvan elementin, pienen uuden
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detaljin merkityksen. Toivoakseni olen riittdvasti muukalainen
outouttaakseni kaiken sen, mikéd tuntuu itsestdan selvaltd ja
ongelmattomalta. Kun en itse rajaa tutkimuskohdattani keskit-
tymalld joihinkin muuttujiin, p&asen kenties lahelle struktu-
roimattomia tilanteita kuten hdmmennysta, sekaannusta ja ar-
jen monimutkaisuutta. Ainakaan en rajaa niit4 pois.

Etnografisen tutkimusotteen metodeista materiaaliini tuntuu
soveltuvan hyvin tihed kuvaus (thick description). Tihed kuva-
us on tietyn toimintaympériston, téssé tapauksessa draama-
tuokion, kirjoittamista auki. (Ks. Atkinson & Hammersley 1994,
258; Suoranta 1994, 34.) Yritykseni on ymmaértad paivéakodin
kulttuurikontekstissa lastentarhanopettajan intentioita ja niita
merKkityksid, joita hdn antaa omalle toiminnalleen. Tdssda oma
taustani eli kielen ja kirjallisuuden tutkimuksesta oppimani asiat
saattavat tulla analyysin teon avuksi. Howard S. Becker pohtii
tihedn kuvauksen laatua ja merkitystd seuraavasti: Tihed kuva-
us ei voi olla kohteen tarkka reproduktio, niin etta se sisaltaisi
kaikki aistien kokemukset, vaikka etnografit k&yttavat valoku-
via ja audiovisuaalista aineistoa tutkimuskohteen kuvaamiseen.
Todellisuus on virvatuli, joka pysyy poissa. Tihe& kuvaus on
paikallaan, mikali tutkija 10ytaa relevantit aspektit, yksityiskoh-
dat, jotka han kykenee abstrahoimaan detaljien runsaudesta ja
joiden avulla han pyrkii vastaamaan joihinkin kysymyksiin.
Tiheyden ohessa tulisi tutkijan olla my6s kiinnostunut
aineistonsa leveydestd (breadth). Hanen pitdisi yritt4d nahdd myoés
asiat ja yhteydet, mitd tutkimuskohde sivuaa. (Becker 1996, 63—
65.)

Keskustelunanalyysista ovat hydtyneet muutkin kuin itse
analyytikot. Lainaan heiltd kasitteen osallistumiskehikko
(participation framework). Sen on lanseerannut Erving Goff-
man ja sen siséltdd ovat muovanneet ja laajentaneet Charles
Goodwin ja Marjorie Harness Goodwin. Osallistumiskehikko
tarkoittaa kaikkien lasndolijoiden joukkoa. Se kuvaa toimijoiden
suhdetta puheeseen: sitd millainen asema kullekin osallistujalle
projisoidaan. Kehikon idea perustuu ajatukseen, ettd kaikki
lasnaolijat yhdessa luovat keskustelun kontekstin. Adnessa olijan
puheaktiin ja sen muotoutumiseen vaikuttavat omalla
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olemisellaan kaikki I&sndolijat. Keskustelun kehikko on koko
ajan liikkeessd. Siihen vaikuttavat muun muassa osallistujien
erilaiset diskurssi-identiteetit, jotka vaihtelevat tapahtuman
kuluessa. Osallistumiskehikossa tapahtuvia muutoksia Goff-
man nimittad asennonvaihdoiksi. (Ks. Seppanen 1997, 156-161.)
Tdassd mielessé tutkimuksessani on erityisen kiinnostavaa seu-
rata opettajan toimintaa. Opettajan diskurssi-identiteettid luo
h&nen aikuisen auktoriteetin asemansa ryhméssé: hanelld on
valtaa, vastuuta ja opettajan pedagogiseen toimintaan kuuluvia
tavoitteita. Myos lapsilla on erilaisia osallistujarooleja. Siksi on
kiinnostavaa tarkata, miten opettaja ottaa huomioon lapset,
miten ha&n suuntaan puheensa ja luo kehikkoon padsy-
mahdollisuuksia, osallistumispaikkoja (access) erilaisille lapsille.

Tutkimukseni rajoittuu yhden péivakodin yhteen osastoon,
jossa tutkin yhdentyyppistd toimintaa lukuvuoden ajan.
Tutkimuskohdettani ei kuitenkaan voi pitéa irrallisena saarena
paivahoidon meressd, vaan se on Kiinteésti sidoksissa ymparoi-
vaan pdivahoidon kulttuuriin. Lasten ja lastentarhanopettajan
toiminta tutkimuksessani on rinnastettavissa, ainakin vertailu-
kohtana, mihin tahansa vastaavaan opetustoimintaan pdivahoi-
don piirissé. Se ettd olen rajoittunut vain draamatuokioihin,
selittyy omasta taustastani kasin: yritdn erddsté opetusalueeni
nakokulmasta nahdé sen mahdollisia merkityksid lasten toimin-
nassa.

3.3 Autobiografinen kertoja

Koska tutkimukseni aiheena on pedagogiikka sellaisena kuin se
ilmenee lastentarhanopettajan ty6sséd, on tarkedd saada tietéa,
kuinka opettaja itse kokee oman toimintansa ja miten tuo ko-
kemus kenties muuttuu vuoden aikana. Pyysin tutkittavaa
lastentarhanopettajaa kirjoittamaan draamatuokioiden paivakir-
jaa koko lukuvuoden ajalta. Halusin saada tarinaani hé&nen
perspektiivinsg, jota vasten reflektoin omia havaintojani. Péi-
vékirja on kertomus draamatuokioista niista vastuussa olevan
opettajan silmin, siis erddnlainen tilassaan rajattu autobiografia.
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Jerome Bruner heittdd kiehtovan tutkimusongelman: kuinka
meidan ihmisten tapamme kertoa itsestdmme saattaa muuttua
kirjoitusjakson aikana (”development of autobiography”) ja mita
muutos merkitsee tydssamme ja eldmadmme vaiheissa? “The
heart of my argument is this: eventually the culturally shaped
cognitive and linguistic prosesses that guide the self-telling of
life narratives achieve the power to structure perceptual
experience, to organize memory, to segment and purpose-build
the very “events” of a life.” (Bruner 1987, 15.) Haluan n&hda,
kuinka tutkimuskumppanini rakentaa omaa draaman opettajan
maailmaansa, miten han jasentaa ja tulkitsee draamatuokioita,
millaisia kerronnan s&ént6ja hadn noudattaa tai luo.

Janet L. Miller kasitellessadan eldmékertaa, omaeldmaékertaa,
narraatiota kasvatustieteellisen tutkimuksen menetelmind ylis-
tad niita “eletyn eldmén lampond” kylmien faktojen vastapai-
nona. Ndiden menetelmien avulla voidaan tutkia kasvatuksel-
lisia uskomuksia, prosesseja, opettajan roolia, tutkia niita
diskursseja, konteksteja, rakenteita, mit4 kasilla olevaan ajan-
jaksoon siséltyy. Kertojan &ani luo kulloisenkin nékdkulman,
tavan tarkastella asiaa, mutta tutkijan on tiedostettava, ettd
kenenk&an &ani ei ole pysyva ja muuttumaton. Se siséltaa ela-
vén eldman kompleksisuuden, sen vastakkaisuuksia, hdmmen-
nystd, sopimuksia. Tutkijan on varottava romantisoimasta seka
kohdettaan ettd itsedan. (Miller, J. 1998, 226-228, 234.)

Paivakirja koostuu paivatyistd merkinnoista. Siksi se on usein
muodoltaan mosaiikkimainen. Se voi olla henkil6kohtainen tai
lukijalle/lukijoille kirjoitettu. Lukijalle alunperin kirjoitetut
paivakirjat saattavat liittyd johonkin tilanteeseen tai tapahtuma-
jaksoon (matka-, sota-, opiskelupéivékirjat). Péivaykset viittaa-
vat tarinan kerrontahetkeen, joka usein oletetaan samaksi kuin
tekstin ~ kirjoittamishetki.  Pdivékirjan henkeen kuuluu
omakohtaiseksi tiedostettu nadkokulma: pdivakirja on ainakin
jossakin maarin tekijansé nékdinen. (Norkola 1996, 37, 46-47.)
Edesséni on lastentarhanopettajan laatima tydpaivakirja, johon
h&n on kirjannut lukuvuonna 1995-1996 kokemuksiaan, ha-
vaintojaan ja suunnitelmiaan ohjaamansa lapsiryhmén draaman
toiminnasta. Se ettd han keskittynyt vain yhdentyyppisen toi-
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minnan kuvaamiseen, jattaa tietysti ulkopuolelle muissa tilan-
teissa tapahtuneita asioita, jotka saattavat vaikuttaa kuvattuihin
toimintahetkiin. Minulla on pdydallani kaksi A5-kokoista
vihkoa, joista ensimmadisessd on kannessa pieni kissanpoika
portin takana, toisen vihon kannessa kissa kollottaa tyytyvaisen
nékoisend sangylla. Sattumaako vai harkittuja symboleja?
Kissanpojan portti on raollaan. Kurkistan sisaan.

Olimme etukateen sopineet, etté lastentarhanopettaja, jota
tastd lahtien nimitdn Annaksi, Kirjoittaa pdivakirjaa vapaamuo-
toisesti omaa tyotad pohdiskellen. Kun katson vihkoja, ne nayt-
tévéat juuri siltd kuin toivoin: nopeaa kirjoitusta, yliviivauksia,
erilaisella kynélla myo6hemmin jatkettua tekstid, lyhenteit,
huudahduksia, kommentteja. Teksti alkaa lyhyesti, kuvaus en-
simmaisistd draamatuokioista on niukkaa, mutta aikaa myéten
kirjoituksen ja kommenttien maéard kasvaa: tutkimuskump-
panini palaa aiemmin Kirjoitettuun, arvioi videokuvausta, ver-
taa kameran silman tallettamaa tapahtumaa omaan kokemuk-
seensa, tekee yhd enemmaén havaintoja lapsista, pohdiskelee,
palaa uudelleen samaan asiaan liimaamalla myéhemmin sivu-
jen véliin liséliuskoja.

Késisséni on autenttinen tyopaivakirja, joka on tehty tutki-
jalle. Sellaiseen autenttisuuden epéilyyn, jota kirjallisuuden tut-
kija Anna Makkosella oli Sinulle-teosta (1996) alkaessaan, mi-
nulla ei ole mitaén aihetta. On selvdd, ett4 tietoisuus siits, ettd
paivakirjaa lukee joku toinen, on saattanut vaikuttaa sen sisél-
toon. Teksti on kirjoitettu lukijalle, mutta edelld kuvatusta voi
padtelld, ettd se on nopeasti, kiireising, velvollisuuden téytta-
mind paivind Kirjoitetun, spontaanin tyon tulos. Tekstin huole-
ton muoto lisdlipukkeineen tukee sen autenttisuutta, mutta kun
siteeraan, tdydennan lyhenteet kokonaisiksi sanoiksi ja saatan
lisatd vélimerkin tehdédkseni tekstin luettavammaksi. Tutkimuk-
sessa, jossa kieli ei ole tutkimuksen padkohde, katson voivani
menetelld ndin. Varon tekstin ”parantelua” ja epéselvissé tapa-
uksissa varon tdydentdmistd. Elliptiseen ilmaisuun, epétéy-
dellisiin lauseisiin, siséltyy aina tavallista enemmaén tulkinnan
ongelmia. Jotain olennaista voi ja4dd sanomatta ja syntynyt
aukko on tulkitsijan taytettdva. Vaikka selonteko olisi kuinka
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I&helld todellisuuden tapahtumia, se on kuitenkin vain kuva siita,
mutta onnistuneimmillaan kuva on niin tarkka, ettd todellisuu-
den sen takaa voi tunnistaa aivan samalla tavalla, kuin muoto-
kuva voi olla niin esittdménsa ihmisen nakoinen, ettd hénet
tuntee siitd. Tai viel4 enemmadn: taiteilijan piirtdmd kuva voi
katsoa ihmisen sisddn paljastaen jotakin olennaista hdnen luon-
teestaan. (Ks. Heritage 1996, 296.)

Elliptiselld ilmaisulla saattaa myos olla etunsa, koska Kir-
joittajan harkinnassa on ollut, mit4 h&n ottaa ja mit4 jattaa pois.
Kirjoittaessaan pedagogisen ajattelun tutkimuksesta Pertti
Kansanen viittaa Carteriin ja Conzalesiin, jotka sovelsivat niin
kutsuttua hyvin muistettujen tapahtumien ideaa. Talloin tutkimuk-
sen kohteena ovat sellaiset opettajan muistamat episodit ja ta-
pahtumat, jotka h&n on kokenut merkittdvind. Juuri
merkittdvyyden kokemusta tutkijat pitdvat ikkunana tutkitta-
van ajattelun ymmartamiseen. (Kansanen, 1996, 49; Silkeld
1996 b, 126.) Tieddn lukevani Annan valitsemaa tekstid. Anna
kirjoittaa siita, mik& hdnen mielestddn on kirjoittamisen arvois-
ta. Siis jossakin maarin merkittava4? Katson voivani suhtautua
tyOpdivakirjaan siten, ettd se kauttaaltaan nostaa esille asioita,
joita Anna pitda tarkeina.

Miten mind pdivékirjaa tulkitsen? Kuuntelemalla kertojan
déntd pyrkien ymmartdmaan hdnen sanomaansa, kommen-
toimalla, pohdiskelemalla, tuomalla omat havaintoni lukijan
néhtavaksi. Joseph Brodsky (1997, 64) sanoo Nobel-puheessaan,
ettd havaintotapoja on kolme: analyyttinen, intuitiivinen ja il-
mestys. Kaksi ensimmadistd ovat tieteen menetelmid, kolmas
kuuluu profeetoille. Runoilijalle kuuluvat kaikki kolme. Inkeri
Sava Reasoniin ja Hawkinsiin viitaten puhuu kahdesta tietdmi-
sen ja tutkimisen polusta: selittdmisesté (explanation) ja ilmai-
susta (expression), joista jalkimmadinen edellytt&a tutkijalta sy-
vad mukana oloa kokemuksessa eikd jattaytymista sivulliseksi.
IImaisun polulla kokemuksen merkitys saatetaan johonkin ul-
koiseen, tdssd tapauksessa perinteisen Kirjalliseen muotoon.
Merkitys on kokemuksessa ik&an kuin kudottuna siihen. (Sava
1998, 117.)

Pierre Bourdieu (1998, 197-200) kirjoittaa tieteellisen kat-
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seen luonteesta, jossa vaarana on tutkijan oman nakokulman
sijoittaminen tutkittavaan. Silloin tutkija saattaa lukea tutkit-
tavan viaksi tai puutteeksi sen, mikd on tdméan ymmaértamisen
ja tuntemisen tavalle ominaista. Minun kommenttini Annan péi-
vékirjaa lukiessani ovat tulkintaa, mutta enemman kuin tulkin-
taa, ne ovat mahdollisuuksien kuvausta: ndinkin tdman voi lu-
kea! Todellisuuteen kuuluu my6s mahdollisuuksien tutkiminen.
Italo Calvino pitéd kirjallisuutta mahdollisuuksien verkkona.
Luen Annan pdivéakirjaa kuin Kirjallisuutta. Mitd kukin meista
on, ellei kokemusten, tietojen, luetun ja kuvitellun yhdistelma!
Jokainen eld&mé& on ensyklopedia, kirjasto, esineluettelo, tyylien
néytevarasto. (Calvino 1996, 183, 188.) Pdivakirjasta kirjoitta-
essani teksti ja sen takana oleva kirjoittaja sek& miné lukijana
kohtaamme toisemme.

3.4 Tutkija kertojana

Tutkimukseni on myos suppea, sisalloltaan rajattu “retrospek-
tilvinen ndyttely” omasta tydsténi, siitd, miten opettajan-
kouluttajana rakennan/olen rakentanut omaa nékemysténi,
“teoriaani” tai teoriaani. Olen itse tutkittava. Antropologi ku-
vatessaan vierasta kulttuuria konstruoi lukijalle kuvaa myds
omasta itsestddn vieraan kulttuurin tiedon valittajand. Tulkin-
ta on aina kertomus tulkintaprosessista, siitd kuinka tulkinta on
syntynyt. Tdma4 tarkastelutapa on osa metodiani. Olen erittdin
tietoinen siitd subjektiivisuudesta, mika tahan siséltyy. Pidan sita
kuitenkin arvokkaampana kuin sellaista objektiivisuuteen pyr-
kivéad asennetta, jossa rajataan pois sellainen olennainen tai kiin-
nostava aines, jonka objektiivinen tutkimus on vaikeaa tai
mahdotonta. Objektiivisuus ihmistieteissa on aiheellisesti ky-
seenalaistettu. Meksikolainen runoilija ja taiteen tutkija Octavio
Paz pohtii katsojan (tutkija) ja katsottavan (tutkimuksen koh-
de) suhdetta: "Nékeminen on tapahtuma, joka edellyttaa kat-
sojan aarimmadistd samastumista katsottavaan. Itsestaanselvyys
joka ei kaipaa todisteita tai ndyttod: ndhdessdan tdman tai tuon
silmé&t vahvistavat sek& ndkemadnsa todellisuuden ett4d omansa.”
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Katsojan ja katsottavan todellisuuksien reunoilla on monia yli-
kulkusiltoja (kieli, kielet), mutta niiden véliin ja& aina jokin
aukko, haava, poissaolo. (Paz 1988, 5-6.) Olen tietoinen véarin-
tulkinnoista ja ylitulkinnoista. Tavoitteena on koristeeton,
romantisoimaton kuva opettajan oman oppisen vaiheista.

Metodini on kirjoittamalla kuvata havainnollisesti ja vivah-
teikkaasti, mahdollisimman monipuolisesti l&hinnd tutkittavaa,
mutta myds omaa toimintaani opettajana ja tutkijana. Tutkija
ei voi ymmartad tutkimuksensa kohdetta muuten kuin siten,
kuin hdn yleensdkin ymmartaa itsedén ja muita (Lehtovaara
1993, 29). Anna Makkonen kysyy, kenen puhetta lainaamme
ilman, ettd edes tieddmme lainaavamme? Millaisen linssin [&pi
katselemme? Mika silmissimme saa meidat ndkemdan niin kuin
ndemme? (Makkonen 1997, 40.) Tieto minussa, meissa, on
kerrostunutta. Jokainen uusi kokemus on kerrostunut edellisen
padlle. Puun vuosirenkaasta pystytdan péattelemdaan, millainen
kesé/talvi/vuosi joskus kauan sitten oli. Samalla tavalla opet-
tajan vuosirenkaissa ovat hyvan ja huonon kasvun vuodet,
ympariston ja s&dn muutokset havaittavissa, mutta kerrostuneina
kokonaisuudeksi. Tamé tutkimus ei tahta4 tuon kokonaisuuden
tarkkaan analyysiin; pikemminkin toivon voivani osoittaa, mi-
ten kaikki se, mikd on havaittavissa pinnalla, on merkki josta-
kin, joka on pinnan alla. Parhaimmillani saatan koskettaa omia
kaytantojani niitd uudistavalla tavalla. Tdmdantapainen l&hesty-
mistapa on mm. antropologi Peggy J. Millerillg, joka tutkii omaa
tulkintaansa ja siind tapahtuneita muutoksia (Miller, P. 1996,
184).

Opettajan osaamiseen, tietdmiseen, siséltyy paljon sellaista,
mitd voisi nimittdd kollektiiviseksi hiljaiseksi tiedoksi. Se siirtyy
yksil6lle samastumisen, jéljittelyn, tekemisen kautta. Traditiosta
nousevaa hiljaista tietoa tai sen siirtdmisprosessia on vaikea tai
mahdoton eksplisiittisesti kuvata. Kuitenkin opettaja maérittelee
itsensd tietoisesti tai tietdmattddn tradition antamaa taustaa
vasten. S84nnot, normit, toimintamallit, ohjeet, arvot saattavat
siséltda kieleksi muuttamattomia aineksia. Hannele Koivunen
kirjoittaa, ettd hiljaista tietoa on kaikki se geneettinen, ruumiil-
linen, intuitiivinen, arkkityyppinen ja kokemuksellinen tieto,
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jota ihmiselld on ja jota ei voida ilmaista verbaalisin késittein.
Myds fokusoiduimmalla tiedolla on oma hiljaisen tiedon alueen-
sa. (Koivunen 1997, 78-84.) Niinkin taydellisesti eksplikoitu
tieteenala kuin matematiikka sisaltdd dlyllisen kauneuden
kokonaishahmot ja esteettisen tradition. Hyvddn matemaatti-
seen todistamiseen kuuluvat sekd yllattavd ké&é&nne ettd
ennakoitavaa etenemisté pilkkaava yllatysmomentti, aivan kuten
draamakirjallisuudessa, jossa edellisid kasitteitd tarkastellaan
esteettisind. (Ks. Lehti 1996, 136.)

Hiljainen tieto on ihmisessa lasnd kokonaisvaltaisesti: se on
kdsien taitoa, ihon tietoa, aivojen syvien kerrosten tietoa. Se
ohjaa hoitamaan itkevéa lasta, kohtaaman surevan ihmisen.
Hiljaisen tiedon kautta tieddmme suuren maaran arkisia asioi-
ta, kuten leipoja tietdd, milloin taikinaa on sopivasti vaivattu.
Michael Polanyihin nojautuen Koivunen pohtii tiedon luonnetta:
Tieto on ihmisen konstruoimaa, ihmisen Iapi tuotettua, ja siksi
siihen ovat vaikuttaneet tunteet ja intohimot. Eksplisiittisesti
ilmaistun tiedon pohjalla on aina ilmaisematonta, olemukseltaan
paljon perustavamman laatuista tietoa. (Koivunen 1998, 204.)
Puolalainen elokuvaohjaaja Krzysztof Kieslowski viittaa usein
tunnetuimpien elokuviensa ndkyméattémaan maailmaan. Vari-
trilogiastaan (Sininen, Valkoinen, Punainen) han sanoo: ”Kaikki
kolme elokuvaa kuvaavat ihmisi4, joilla on jonkinlainen intui-
tio tai herkkyys, siséinen tuntemus. Tata ei valttdmatta ole il-
maistu dialogissa. Minun elokuvissani asioita sanotaan harvoin
aivan suoraan. Hyvin usein se, mik& on kaikkein tarkeintd, ta-
pahtuu kulissien takana, ndkyméattémissa. Joko se on néytteli-
joiden suorituksissa, tai sitten ei. Sen joko tuntee tai ei.” (Stok
1998, 251.)

Ihminen on tarinoita kertova olento, on aina ollut. Kun joku
nykyddn puhuu suurten tarinoiden kuolemasta, hdn kumoaa it-
sensd, silld puhuessaan hén itse kertoo ikivanhaa tarinaa lopun
ajoista, tarinoiden tuhosta. Se on pysyva tarina. Me hahmotamme
maailman subjektiivisina kertomuksina, jotka muuttuvat, saa-
vat uusia ulottuvuuksia, sivuteemoja, rinnakkaisteemoja; niiden
hahmoina ovat todellisuuden havaintomme mutta myds iki-
vanhat arkkityypit, jotka tyéstdmme aikamme néakaoisiksi, itsem-
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me nékaisiksi, puemme tieteen kaapuun.

Kuvatessaan tragediaa Aristoteles Kkirjoittaa jaljittelysté
(mimesis). Tragediassa®! jéljitelladn kokonaisuuden muodosta-
maa toimintaa sitd esittdmalla ja kielellisid keinoja kéayttdmal-
I&. Mimesis voi olla todellisuuden metafora. Se viittaa todelli-
suuteen, mutta ei kopioi sitd, vaan etsii uutta tapaa lukea ja
tulkita sitd. Kertomus on jonkun tapahtuman kuvaus, joka nou-
dattaa tiettyd jdrjestystd: tieddmme muun muassa, ettd
tragediassa on alku, keskikohta ja loppu. Alku ei ole monesti-
kaan seurausta mistadn. Keskikohta taas on seurausta alusta ja
se johtaa loppuun, joka useimmiten on valttdmaton ja vaista-
maton. Tragediaan niin kuin kertomukseen kuuluu juoni. Se on
kokonaisuus, josta yhdenkin osan ottaminen pois tai lisédmi-
nen saa aikaan, ettd kokonaisuus muuttuu ja hajoaa. Yksinker-
taisin ja ndppérin tuntemani tarinan juonen maaritelma on Kir-
jailija Fay Weldonilla, jota toteaa lyhykéisesti, ettd juonet eivat
ole muuta kuin tarttumakohtia, tappeja (pegs), joiden avulla
tapahtumia jasennellddn ja kuljetetaan eteenpéin. Jotta tarina
voitaisiin ymmarta ja tulkita, sen rakenteen osat ja yksityiskoh-
dat on yhdistettava juoneen, kokonaisuuteen. Tarinan merki-
tys syntyy siitd. Lis&ksi olemme aina osa kulttuuriamme, sen
muovaamia. Jerome Brunerin mukaan narratiivinen tulkinta
lahtee kulttuurin yhteydesta. (Ks. Aristoteles 1997, 166-170;
Bruner, 1990a 12, 43-47; Weldon 1992, 95.)

Kun ldhden kertojana tulkitsemaan kertomusta, minulla pi-
téisi olla taitoa havaita, mika siind on kulttuurin kanonisoimaa,
mikd poikkeuksellista. Loydankd kertomuksen draamallisia ai-
neksia? Mik& on oman kertomukseni suhde todellisuuteen?
Perustelen ratkaisujani lukemallani, auktoriteeteilla, aikaisem-
malla tutkimuksella, mutta myos omalla kokemuksellani. Kéyn

11 Ks. Sihvola, 236. Umberto Eco pohtii romaanissaan Ruusun nimi, millainen olisi meidéan
késityksemme draamasta/ndytelméstd/eldmaéstd, jos Aristoteleen teoksen toinen puoli,
komediaa kasittelevd osuus, ei olisi kadonnut keskiajalla. Koska opetustuokio/oppitunti
usein noudattaa aristotelista tarinan rakennetta, on kiinnostava ajatus aprikoida, olisiko sen-
kin kohdalla historia voinut menna toisin.
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jatkuvaa dialogia ndiden kaikkien kanssa. Tata dialogia voi ni-
mittad muistiksi.*? Kirjoittaessani muisti saa retorisen funktion:
siitd tulee kieltd, jolla pyrin vakuuttamaan. Otan omaksi
tarinakseni erdanlaisen didaktisen kertomuksen, jossa olen ker-
toja ja kuvauksen kohteena on intentionaalinen oppimis-
prosessini, joka syntyy vuoropuheluna lastentarhanopettajan
tyopdivékirjan kanssa. Talldin tavoitteisuus kaksinkertaistuu.
Kertojana olen selostaja, kuvaaja, tulkitsija. Kertojana oikeutan
itseni ndihin tehtaviin. Ja niin kuin useat kertojat ( ja opettajan-
kouluttajat!) tehdessani paatelmid, katson samalla jo tulevaisuu-
teen ja kysyn, mitd muuta voisi olla, mitd vield voisi tehda.

3.5 Menetelma ja aineistot tiivistetysti

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa tarkastelen yhden luku-
vuoden ajan draaman opetusta erdan pdivékodin lapsiryhmadssa.
Pyrin kuvaamaan opetusprosessin mahdollisimman tarkasti ja
havainnollisesti. Aineistonani on lastentarhanopettajan draama-
tuokioiden péivakirja lukuvuodelta 1995-1996. Sen liséksi
minulla on videonauhoitettuna yhdeksan draaman oppituokiota
sekd kaksi perdkkaistd muille lapsille esitettyd lyhytta produk-
tiota. Yhteensa nauhoitusten kesto on hieman yli 4 tuntia. Vii-
meistd lukuun ottamatta ne on kuvattu jakson keskivaiheilla.

Pdivékirja sisdltaa lastentarhanopettajan autenttisen dénen,
h&nen tapahtumien kuvaustaan, analyysiaan ja arviointiaan, mité
mind tutkijana omista tavoitteistani lahtien tulkitsen. Sen rin-
nalla on toinen, vertaileva menetelmé: etnografisista menetel-
mistd olen kéyttanyt tihe&d kuvausta videonauhojen tulkintaan.
Tutkijana olen kertoja, mutta liséksi vield& kokemukseni ja
taustani puolesta asiantuntijakertoja. Kéyn keskustelua seka

12 Biokemisti Steven Rose tutkii muistamista aivoprosesseina, mutta han ylittaa tieteiden
vélisia rajoja moneen suuntaan etsiessaan objektiivisen havainnon ja subjektiivisen koke-
muksen kédnndssdantoja, "Rosetten kived”, jonka avulla muisti voitaisiin ymmartéa. Muisti
on solutason mekanismien periaatteita, ja se on Kadonnutta aikaa etsiméssd. Kokemuksena
muisti on uudelleen organisoimista, luomista , fiktiota, kollektiivisten kokemusten muo-
to, historia. (Ks. Rose 1994, 340-341, 363.)
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videonauhojen tavoittaman todellisuuden ett4 lastentarhanopet-
tajan kuvaaman todellisuuden kanssa. Ndin ollen tutkimukse-
ni muodostuu kolmesta toisiinsa kietoutuneesta l&hteesta: pai-
vékirjasta, videonauhoista ja tutkijan &anesta tapahtumien ku-
vaajana ja kommentoijana. Erilaisista ndkdkulmista kehkeytyy
dialogi, vivahteikkuus, monipuolisuus, toivoakseni eldva, lahella
autenttista materiaalia syntyva ja tarkkuudessaan uskottava
kuva draaman oppituokioista ja niiden pedagogiikasta.

Juha Suoranta (1995, 141) kirjoittaa: ”Kvalitatiivinen tutki-
mus on olemukseltaan er&anlaista paluuta rationaalisen tutki-
muksen perinteeseen. Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa
keréattaisiinkin empiiristd aineistoa erilaisen menetelmin, kuten
asiaan nyky&an kuuluu, on tutkimuksen péa&osassa kuitenkin
tutkija itse tai tutkija ja tutkittavat yhdessd. Téssd mielessa
kvalitatiivinen tutkimus on lahempénéd rationaalista kuin
empiiristd tutkimusta. T&ma antaa myos jotain perusteita vait-
t&d, ettd kvalitatiivinen tutkimus on likeisemmassé suhteessa
siihen toimintaan, jota ihmistutkijan tulisikin tehda, nimittain
sosiaalisen todellisuuden ymmartamiseen ja tulkitsemiseen.”

Stephen Toulmin puhuu samasta asiasta tarkastellen tiedet-
t4 laajemmin: Rationaalisesti adekvaatti ajattelu ei voi alkaa
sivua kaantamalla ja rakentamalla formaalinen systeemi, hén
toteaa. Kdytannossé teorian ankaruus on hyddyllista vain tiet-
tyyn rajaan ja tietyissa olosuhteissa. Varmuus voi olla abstraktien
teorioiden sisalla, missé voidaan saavuttaa konsensus, mutta
kaikkiin abstraktioihin kuuluu omissio, toisin sanoen jatetaan
huomioon ottamatta ne kokemuksen elementit, jotka eivat sovi
teorian sisdlle. Modernin kolmannessa vaiheessa, jota parhail-
laan eldamme, tutkimus on siirtynyt pikemminkin kompleksis-
ten rakenteiden ja yksityiskohtaisten prosessien tulkintaan.
”Pysyvéan” ja “jarjestyksen” rinnalla mielenkiintoisia tutkimus-
kohteita ovat paikalliset tai tilapdiset hyvin toimivat k&ytannot,
inhimillisen eldman kiehtova kompleksisuus. (Ks. Toulmin 1998,
373, 375, 378-379.)

Tutkin yhden lukuvuoden kestdvaa opetusprosessia, jossa
kuvaan ja tulkitsen draaman opetuksen kdytdntod ja siind las-
tentarhanopettajan pedagogista tyoskentelyd. Edelld esittdmieni
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nékemysten pohjalta tutkimukseni on perusteltu: Tutkin paiva-
hoidon sosiaalista todellisuutta, arkieldméan hyvin toimivaa kéy-
tantod. Tahtdan siihen, ettd analyysini tekisi tutkimukseni koh-
teen nékyvaksi, tulkittavaksi ja ymmarrettavaksi ja ettd voisin
tehdd tulkintani pohjalta lastentarhanopettajan tyén pedagogista
kehittdmistd koskevia paatelmia.
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OSA 1I: Pedagoginen paivakirja

Tdssé osassa tarkastelen varhaiskasvatuksen draaman syntymis-
t& pedagogisena prosessina, sellaisena kuin lastentarhanopettaja
on sen kokenut. Kuvaan ja tulkitsen, kuinka hadn kokee oman
ja lasten vélisen vuorovaikutuksen sek& luonnehtii omaa toi-
mintaansa draaman opettajana.

4  Kohtaamisia draamaleikeissa

4.1  Alkusoitto ja ensimmaisia harjoituksia

Pdivakirjansa ensimmaiselld sivulla Anna luettelee lapset, mai-
niten jokaisen idn ja didinkielen sekd huomauttaa muutaman
lapsen kohdalla kielen ymmartdmiseen tai tuottamiseen liitty-
vistd ongelmista. Lapsia on vain yksitoista, oikeastaan kaksi-
toista yhteensd, vaikka ei samanaikaisesti. Viisivuotiaan tyton
muutettua toiseen ryhmaan, tilalle tulee samanikdinen poika.
Kaksi lapsista on ollut Annan draamaryhmassa yli vuoden, kuu-
delle draama on téysin uutta.

Kontaktihahmoksi Anna on ottanut apinakasvoisen nuken,
jota h&n kutsuu herra Mainioksi. Keskustelussamme 2.11.1995
Anna kertoo, ettd nuken tarkoitus on osallistua dialogiin, jossa
kasitelldan ja suunnitellaan edessd olevaa tuokiota. Se on myods
osa alkurituaalia ja sen tarkoitus on jasentad lapsen aikaa niin
kuin vélitunnin koulussa. (Ks. Heinonen 1996, 36.) Herra
Mainion tarkoituksena on toistuvasti olla draaman alkamisen
merkkind.

Draamassa rituaaleilla, toistolla, on olennainen tehtava.
Esittava taide on syntynyt rituaaleista. Saman asian toistami-
nen on nautinnollista, silld se on luonnonmukaista, mutta myos
muutos on nautinnollista ja luonnollista, Aristoteles kirjoittaa
Retoriikassaan. (Aristoteles 1997, 45.) Toisto ei ole tavanomaista
uudelleen tekemistd vaan silld on uusi, mystinen ja sosiaalinen
merKkitys: se luo yhteenkuuluvuutta osallistujien valille. Kon-
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taktihahmosta tulee rituaalin fantasiakumppani lapselle, mutta
my0s pedagogisen toiminnan “osallistuja”. Toistaminen on myos
ajan virran rytmitysta. Se on asian painotusta, se on huudahdus,
mutta se on ennen kaikkea pysahdys, tarkemman tutkimisen
vaatimus, uuden hahmottamisen mahdollisuus. Draamassa sa-
moin kuin taiteessa toistaminen ei ole kertausta, samanlaisuut-
ta, vaan sille on aina haettava uutta merkitystd. Onnistu-
neimmillaan taiteen prosessoinnissa, johon siséllytdn draaman
harjoitusmuodot, on sopiva annos tuttuutta, toistoa, seké epé-
varmuutta, outoutta. Jos epdvarmuutta ja outoutta on hyvin
suuri annos, ihminen kokee olevansa vieraan kulttuurin keskella
kuin eksyksissa. Talloin uusi kokemus helposti torjutaan. Las-
ten draamassa on erittéin tarkeda pysya lahelld lapsen kokemus-
maailmaa. (Ks. Heinonen 1996, 17; Wilson 1984, 22.)

Lapset hyvaksyivét herra Mainion kumppanikseen vélitto-
masti ja kyselivat, missé se nukkuu ja mitd se sy0. Avattuaan
draaman ndyttdmoén herra Mainio vetdytyy omiin oloihinsa jat-
téen tilan lapsille.

Ensimmaiset draamatuokiot Anna vain kirjaa luettelemalla
harjoitukset. Han on alkanut patsasharjoituksilla. Patsas-
harjoitukset ovat fyysisid liikeharjoituksia, joissa lapset etsivat
aluksi tunnetilaa kokeilemalla monia vaihtoehtoja. Atmosfaaria
luovan musiikin tauottua lapset pysahtyvét patsaaksi ilmaise-
maan iloa, vihaisuutta, tavoiteltua tunnetta muutaman sekun-
nin ajan. Harjoitustyyppi on helppo — ja vaikea. Se on helppo
siind mielessd, ettd lasten perinneleikissé on sille toiminnallinen
sukulaisharjoitus: kellonvetaja.® Se on vaikea siind mielessd, etta
tunnetiloja ei ole helppo luoda ilman niihin liittyvaa
sisdltokontekstia. Hyvin valittu musiikki saattaa auttaa mieli-
kuvien luomisessa. Patsasharjoituksissa Anna suosii rytmikas-
t& tanssimusiikkia. Harjoituksen kesto on hyvin lyhyt, mutta pit-
kdjanteisyyteen suuntautuva. On hyva alkaa muutaman sekun-

¥ Yksi lapsista on kellonvetdja, muut ovat viisareita. Kellonvetéja ottaa yhté lasta kerrallaan
kadesta ja alkaa itse pyoria, jolloin “viisarin on juostava hantd ympari kuin viisarin kello-
taulussa. Kun vauhti on kova, kellonvetdja paastaa irti, ja "viisari” kaatuu maahan. Se joka jai
kellonvetdjan mielestd hullunkurisempaan asentoon, saa olla seuraava vetaja. Olen leikki-
nyt tatad lapsena: péédstdksemme itse kellonvetdjiksi kehittelimme toinen toistaan
kummallisempia patsasasentoja.
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nin keskittymisestd, niin ettei harjoitus muodostu kenellek&an
lilan vaikeaksi. Kun ikéhaitari lasten vélilld on neljd vuotta,
valmiudet ovat hyvin erilaiset. Harjoitukset eivéat saisi olla lii-
an vaikeita eivatka liian helppoja.

Pian Anna laajentaa patsasharjoitukset pari- ja kontakti-
harjoituksiksi ja liittdd niihin &aniharjoituksia. Samantapaisia
harjoituksia olen itse kdyttanyt aikuisten ohjaamisessa. Viola
Spolin** (1996, 15) pitaa kokemuksen fyysistdmista ndyttamo-
ilmaisun ldht6kohtana kaikenikdisilld rohkaisemalla moni-
puolisiin kokeiluihin. Fyysistdmist4 voidaan kuvata myods yh-
deksi ihmisen ilmaisun kielista, jossa oma keho on kielisysteemi
ja sen liikkeet merkkejd, aluksi vain toimijalle itselle ja omalle
ryhmalle. Jerzy Grotowskilla® on kasite kehoelamys. Siind yhdis-
tyvét ruumiin kielen aikaisemmat kokemukset uudeksi toimin-
nan motivaatioksi. Ndin pitkélle ndhdakseni lasten draamassa
voidaan mennd. Mutta Grotowski menee teatterimiehend vield
pidemmalle: kehoeldmyksen ja muistin yksityiskohtien vélissa
kulkee "eldam&mme virta”, yhtaikainen spontaanius ja kurinalai-
suus. (Grotowski 1993, 102-103.)

Marraskuun puolessa vélissa Anna Kirjaa arvionsa
pitdmastadn tuokiosta: han on tyytyvéinen, koska lapset ovat
innostuneet, erityisesti 5-6 -vuotiaat pojat ovat olleet innois-
saan. Harjoituksena on ollut eldinten kuvaaminen lasten poh-
diskelun ja ohjeiden mukaan toteutettuna. On mietitty, missa
eldimet ovat, mité niille voisi tapahtua. Ensimmaisessa konflikti-
harjoituksessa ovat vastakkain norsu ja leijona, jotka ottavat
yhteen, mutta vetdytyvat sitten ”pesiinsd”. Ryhman tytot eivat

4 Mainitsen Spolinin siksi, ettd hanen teoksestaan Improvisation for the Theater (1996) on otet-
tu 18 painosta neljannesvuosisadan aikana. Jo téstd syystd hanté voidaan pitéd pitkéaikaisena
vaikuttajana draaman kehityksessa. Fyysinen ilmaisu on lahtékohtana myds Waylla ja mo-
nilla mydhemmilld draaman kehittéjilla. Myds Cohen (1986, 23) ja @stern (1994a, 75) viit-
taavat Spoliniin draaman pioneerina.

5 Pyolalainen Grotowski on teoreettisilla kirjoituksillaan ja koulutusohjelmillaan luonut
nayttelijantydhon ennen kulkemattomia polkuja. Stanislavski henkisend isénaén han on
lanseerannut kasitteen "koyha teatteri’, milla han tarkoittaa, etta teatterista voidaan poistaa
lavasteet, valaistus, puvut, mutta teatteria ei voi olla olemassa ilman nayttelijan ja katsojan
vélitontd aistimuksellista yhteyttd, joka on sen varsinainen todellisuus ja vélttdméattomyys.
Grotowskin vaikutus ulottuu 60-luvulta nykyaikaan. Vrt. Peter Brookin teokseen Tyhj tila,
jossa tuntuu Grotowskin vaikutus. (Ks. Backas & Sarling 1994, 9; Niemi 1975, 202-213;
Kajava 1999,4.)
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halua olla vastakkain vaan pysya kavereina, mikd myos toteu-
tuu heidan harjoituksessaan. Miten tyttjen ilmaisukielen laa-
jentaminen etenee seuraavissa harjoituksissa heidan omista lah-
tokohdistaan k&sin, tuumiskelen.

Harjoituksessa toimitaan mielikuvan varassa. Alussa keskus-
telemalla tarkennetaan sitd luomalla yksityiskohtia ja kon-
tekstia. N&in draaman opettaja syventaa tulkinnan mahdolli-
suuksia. Mita tarkempi mielikuva, sitd vivahteikkaammin voi
tulkita. Konfliktin kuvaaminen on vaikeaa, silld tilanne voi
helposti muuttua todelliseksi. Tassd tapauksessa lapset pysty-
vét pysymadan roolissaan ja vetdytymaan omiin oloihinsa. Epéi-
len, ettei tdma harjoitus olisi voinut toimia ndin onnistuneesti
ensimmaisilld kerroilla. Tytt6jen halua pysyé kaverina voi selit-
tad myos siten, ettd todellisuutta vastaamattoman roolin omak-
suminen tuntui heistd vastenmieliselt4d. Minulla on vastaavia
kokemuksia joidenkin aikuisten opiskelijoiden kanssa. Draama
paattyy jannityksen laukaisemiseen: lapset ovat mollamaijoja,
joiden sormeen opettaja koskettaa, ”pistaa reidn”, jolloin sahan-
purut valuvat vahitellen ulos, kunnes lapsi/mollamaija on
rentona lattialla pienend kangaskasana.

Tor-Bjorn Hagglund (1984, 138-139) sanoo, etté luovan ky-
vyn alku on siing, ettd ihmislapsi oppii hahmottamaan illuusi-
oita ja rohkenee jakaa ne muiden kanssa. Lapsen illuusiot ja
fantasiamaailma ei ole vain huvia ja hauskanpitoa vaan totista
tydskentelyd oman minén kehityksen palveluksessa. Annan tyy-
tyvaisyys perustuu lasten eldytymiseen, itsendiseen toimintaan
etenkin péaharjoituksessa seka aihetta jatkaneeseen vapaaseen
leikkiin:

Draaman jdlkeen lapset leikkivét vield leijonia ja tiikereitd
ruokailuun asti. Taistelua, pesdnrakentelua, sydmistd, nukkumis-
ta, kiipeilya jne.

Olin itse erittdin tyytyvdinen t4han draamaharjoitukseen. Kaikki
isot lapset olivat mukana, mutta erityisesti isot pojat innostuivat
harjoituksesta

Olimme ennen tutkimuksen alkua Annan kanssa pohtineet
leikin osuutta péatellen, ettd harjoitus on lasten mieleen, mika-
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li he jaddvat itsendisesti jatkamaan sitd leikkind. Ndin ollen voi-
daan ajatella, ettd onnistunut draamatuokio antaa lapsen mieli-
kuvitukselle ainesta omaehtoista kehittdmista varten leikissé ja
vapaassa toiminnassa. Luulen, ettd voimme ajatella Italo
Calvinoa (1996, 144) muuntaen, ettd lapsen mielikuvitus toi-
mii kuin sellainen elektroninen laite, joka ottaa huomioon kaikki
kombinaatiot ja valitsee niist4 sopivimmat, kiinnostavimmat ja
hauskimmat.

Seuraavalla kerralla ldht6kohtana on peiliharjoitus, jota Ro-
bert Cohen pitdé nayttelijan tydn perusharjoituksena. (Ks. Hei-
nonen 1996, 25.) Siind havainnoidaan vastapaata olevaa ihmis-
t4, jonka liikkeitd yritetddn kuvata mahdollisimman tarkoin.
Anna on iloinen, ettd nuorimmatkin lapset ovat koko ajan mu-
kana. Anna alkaa harjoituksen olemalla itse ihminen ja lapset
ovat peileind. Néin hén voi saadellda tempon, mitd han kuvaa
tietoisen hitaaksi, jotta uusi harjoitus olisi mahdollinen.

Ihminen oppii jéljittelemalld. Runous on toiminnan jaljittelya,
sanoi Aristoteles. H&n pohtii my6s, miksi jaljittely on mieluista
lapselle pienesté pitéen. Jaljittelevat taidot kuten piirtdminen,
kuvanveisto, runous seka kaikki jaljittely, mikd tehdaan hyvin
ja taitavasti on nautinnollista, koska tuloksena on oppimista.
Katsoessaan kuvaa lapsi oppii ymmartdméaan kuvaa ja sen te-
kemiseen liittyvid asioita. Hantd miellyttda tarkkuus, harmonia,
rytmi. Myos leikki on jaljittelyd ja siksi nautinnollista. (Aristo-
teles 1997, 45-46, 161.) Vygotski puhuu myos lapsen halusta
jéljitelld, mutta hdnen mukaansa lapsi ei vain jaljittele, vaan
muokkaa, luo ja kombinoi uudelleen eldméénsa ja kokemaansa
(Vygotskij 1995, 15). Tdhdn viittaa myos Dewey (1953, 124—
125) sanoessaan, ettd opetuksen ei tule perustua suoraan
imitaatioon,vaikka on selvéa, ettd lapsi kayttdd hyvakseen
havaitsemiaan asioita. Jéljittelyn asemesta draamassa puhutaan
kuvaamisesta. Nykykielessd se saattaa parhaiten ilmaista
Aritoteleen jaljittelyn k&sitettd varitettynd Vygotskin ja Deweyn
painotuksin. Kuvaamiseen siséltyy nykyajan ihmisen tajunnas-
sa jaljittelyd ilmeisemmin myds kuvaajan, tdssd tapauksessa
lapsen, oma panos, omat mielikuvat, oma késitys kuvattavasta.

Pa&harjoitus on kynttildharjoitus. Ollaan marraskuun hama-
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rassa. Anna sytyttdd kynttilan. Lapset ja Anna tarkastelevat sitd
huolellisesti. Anna puhaltaa liekkid kevyesti/voimakkaasti.
Tarkkaillaan liekkid, sen suuntaa puhallettaessa. Havainnoin-
nin kohde on l&helld. Se muuttaa muotoaan jatkuvasti, se tun-
tuu elavéltad. Anna Kkirjoittaa:

Lapset muuttuivat kynttildiksi, sytytin heidat ja heisté tuli kyntti-
lan sydén, joka vérisi hiljaa paikallaan. Hyvié pitkdjanteisia suori-
tuksia Maaritilta ja Joelilta. Puhaltelin liekkeja milloin miltékin
suunnalta (oppivat samalla mihin liekki kaéntyy kun tuuli kéy)
lujaa, hiljaa ja niin kovaa, etté liekki sammui. (Lapset saivat itse
paattad riippuen, kuinka laheltd heitd puhalsin.) Sammuneet kynt-
tilat kaatuivat lattialle. Sytytin heidat uudelleen ja draama jatkui.
Osa lapsista tuli puhaltamaan kynttilanliekkeja sammuksiin ja osa
jai liekeiksi. Lapset kehittivdt harjoitusta siten, etteivat
suostuneetkaan sasmmumaan ahkerista puhaltajista huolimatta —
meinasivat sammua, mutta kytivat vield ja leimahtivat uudestaan
liekkiin.

Taté harjoitusta lapset pyysivét seuraavanakin pdivana. Erityi-
sesti Gukhan piti tasta — konkreettinen kynttild alussa helpotti
nahtavasti hanet ymmartamaan, mista on kyse.

Lapset alkavat kuvata kynttilad. Heistd tulee kynttilan
sydamig, jotka Anna yksitellen sytyttadd. Han puhaltelee liekkeja
monelta suunnalta hiljaa, voimakkaasti, laheltd, kaukaa — las-
ten ehdotusten mukaan. Sammuneet k&ynttilat Anna sytyttaa
uudelleen. Vaihdetaan tehtavid: jotkut lapset tulevat puhalta-
maan Kkynttildd, osa jaad liekeiksi. Lapset innostuvat
harjoituksesta ja alkavat spontaanisti kehittéa sitd, niin etté
sammumaisillaan oleva hiipuva liekki leimahtaakin akkid uu-
delleen. Téssé on havaittavissa viestintdan sisaltyva vuoron
vaihto: osallistumiskehikko maéritelladn uudelleen lapsen ot-
taessa siind uuden paikan, jolloin draamallisesta kuvaamisesta
tulee toimintaa uudistavaa. (Ks. Heritage 1996, 237.)

Harjoitus on kontaktiharjoitus, jossa se miten yksi (puhaltaja)
toimii, vaikuttaa muiden tapaan reagoida. Kynttilat vérisevét,
taipuvat, pienevat, jopa kaatuvat lattialle sammuttuaan. T&ssa
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harjoituksessa n&en opetustilanteen koherenssia: se on
lyhyydessdan kiinted ja janteva. Lapset ilmaisevat luonnostaan
itseddn kokonaisvaltaisesti. Harjoitus vahvistaa ehjad kokemus-
ta. Se on ldhtenyt vélittémasta havainnoinnista, kehittynyt
monipuoliseksi kuvaamiseksi ja antanut tilaa uudistavalle toi-
minnalle. Harjoitus on antanut mahdollisuuden ainakin seuraa-
vien asioiden oppimiselle: Siind on harjoiteltu ajattelemaan
kuvin, tutkittu ja tarkennettu mielen kuvia.!* Syntyneille
mielikuville on luotu paralleeli fyysistamalld ne — ik&an kuin
kaadntamalla ne toiselle kielelle samanaikaisesti. Lapset ovat
oppineet kommunikaation vuorottelua, jonka osa heistd on
kehittanyt vuoronvaihdoksi. Puhtaasti kognitiivisen tiedon
oppimisen tasolla lapset ovat tutkineet ja kokeilleet, minne péin
puhaltajasta kasin liekki kallistuu. Olen pannut merkille myds,
ettd kukin lapsi on saanut itse saatdd kontaktin volyymin ja etdi-
syyden. Vaillinaisesti suomea osaava lapsi on nauttinut mainit-
semisen arvoisesti tekemisestd, jonka alkuhavainnoinnin
l&htokohtakin on ollut ei-kielellinen. Draaman opetuksen
syvimpdnd tavoitteena on kaiken toiminnan merkittavyys. Tal-
I6in lapsen kayttdytyminen nahdaan merkityksenantoprosessina,
josta pyritdén tekemaan paatelmid toiminnan merkittavyydes-
ta (Silkeld 1996a, 59). Anna on kokenut, ettd toiminta on ollut
lapsille merkityksellista.

4.2 Teemaa etsimassa

Samaan aikaan edellisen harjoituksen kanssa Anna alkaa poh-
tia laajempaa, kevéan kestdvaa teemaa.

% Italo Calvino (1996,145) pitdd Amerikan luennoissaan 2000-luvulle pelastettavana arvona
kykyé ajatella kuvin, tarkentaa mielikuvia, niin ettd voi piirtaé niit4 tyhjélle lehdelle. Niiden
vastakohtana hén pitéa kaikkialta tulvivaa kuvamaailmaa, joista saattaa tulla ajatusten roska-
sailio.
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Olen pohtinut draamalle teemaa. Olemme ryhméssa késitelleet
metsad koko syksyn ja ottaisin sen my®s draamaan jotenkin
mukaan. Kavimme katsomassa tanssiteatteri Danscon®’ esityk-
sen Pekka ja susi TT-Frenckellissa. Ennen esitysta katsoimme sen
videolta. Lapsia kiehtoi silmittdmasti tdma satu ja erityisesti susi
ja sen kohtalo, joten teemana kevaéksi olen ajatellut draamassa
’Pekkaa ja sutta” boltonilaisittain. Tekisimme satuun uusia kaan-
teitd tai erilaisen lopun, mitd lapset sitten paattanevatkin.
Herattelen heitd aiheeseen ja muistuttelen sadusta aika ajoin
joulunkin keskelld.

Pekan ja suden (liite 1) kehittely alkaa suunnittelulla, jossa poh-
ditaan lasten kanssa sadun tapahtumia, mutta myaos liikeilmaisua,
ilmeitd ja tunteita. Anna ohjaa keskustelua vaanimishetkeen,
jolloin sadun pikkulintu harn&a sutta yrittden Kiinnitt4d sen
huomion pois Pekasta, joka on tekemé&ssé ansaa sutta varten.
Anna antaa kaikille lapsille suden roolin ja antaa joka lapselle
oman pikkulinnun eli tdssd tapauksessa tyynyn, jota sudet kier-
tavat, haistelevat:

Heitin lattialle jokaiselle oman pikkulinnun (tyynyn), jota
saivat kiertda ja haistella, mutta viel& ei saanut koskea.

Tasté syntyy tabun aiheuttama draamallinen j&nnite, joka on
vélttdméaton draamassa. Opettajan tehtdvd on olla luomassa
jannitettd, auttaa sitd pysymaan, niin ettd tunnetila ehtii virita.
Sitten kehikko muotoutuu spontaanisti uudella tavalla: tabu
rikotaan, kun jotkut lapset tondisevat tyynylintuaan. Silloin Anna
antaa susien ja pikkulintujen yhteenoton tapahtua:

7 Dansco on tamperelainen tanssiteatteri. Pekan ja suden ensi-ilta oli 6.4.1994. Anna ja lap-
set nakivat esityksen syksylla 1995. Paivakodeille suuntaamassaan mainoskirjeessa Danscon
myyntisihteeri kirjoittaa: “Tanssisatu kertoo urheasta pikku-Pekasta, joka isoisan kiellosta
huolimatta karkaa kotipihaltaan ja joutuu vastakkain ison, hurjan suden kanssa. Tarinassa
vilisee myds koomisia ja liikuttaviakin eldinhahmoja, jotka ojentavat Pekalle auttavan tas-
sunsa — tai rapylansa — taistelussa pahaa sutta vastaan.”
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Lapsista itsestd lahti halu ensin pikkuisen tonésta tyynyd, kunnes
késkin suden hyokétd pikkulinnun kimppuun — seurasi rajua
kamppailua...

Lopetin draaman olemalla metséstéja Pekan tapaan ja ottamal-
la sudet yksitellen kiinni (toiset hurjankin takaa-ajon jalkeen ) ja
nostamalla heidét penkille — hikistd puuhaa.

Gavin Boltonin lastendraamassa konflikti rakennetaan usein
tdhédn tapaan: vastapuoli on illuusio, ndkymatén uhka, tai esi-
ne, kohde, jolle annetaan haluttu merkitys. Lapsia ei aseteta
vastakkain. Draamassa rakennetaan ryhman yhteenkuuluvuut-
ta ja turvallisuutta, jannitys luodaan ilman kilpailua, omassa
mielessé. Vaikeita aiheita on viisasta 14hted kehittdmaan tahan
tapaan. Bolton puhuu turvasta (protection). Koska joka susi-
lapsella on oma tyynylintunsa, kohtaamisen kehittely on yksi-
I6llistd. Vaikka draama on ryhmén toimintaa, ensimmaiset har-
joitukset tehd&an usein yksin tai parin kanssa. Kysymyksessa
ei ole tyypittely vaan tilanne on omanlaisensa: ei toimita, niin
kuin yleensd toimitaan, vaan niin kuin juuri nyt tassa tilantees-
sa, tdma susi ja tdma tyynylintu toimivat. TAm& on draaman
esteettisen tarkastelun lahtokohta: olennaista on tapahtuman
sisdisen merkityksen kokeminen. (Bolton 1984 b, 139, 144—
145))

Anna tulee draamaharjoitukseen mukaan ottamalla lopussa
roolin metséstdjand. Kohtauksesta muodostuu kliimaksi ja se
my6s paattaa harjoituksen turvallisesti. Bolton kaésittelee mo-
nipuolisesti draamaan osallistuvaa opettajaa (teacher-in-role) ja
padtyy toteamaan siitd: " The most subtle strategy available to
a teacher in flexible enough to have any one of three functions;
it can take pupils” attention  off themselves by allowing
passively or actively to use teacher’s role as a projection, or it
can be non-projective and challenge the pupils to interact.”
(Bolton 1984 b, 135.) Esimerkkind h&n kertoo viisivuotiaista,
jotka halusivat hdnen olevan draaman noita, paha noita, ja
projisoivat omia pahoja tunteitaan haneen, mutta pysyivéat aluksi
l&hinnd yleisond. Taitavan kehittelyn tuloksena noita avaa
oveaan tuuman verran, luo tilanteen, jossa lapset kohtaavat
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noidan silmastd silméan. Turvallisuuden luomisen tarkoitus ei
ole emootioiden karttaminen vaan tilan antaminen niiden ko-
kemiseen (Mt. 136-139.)

Yhdentoista lapsen ryhmad alkaa Annan mielessé jasentya kol-
meksi, joilla kullakin on yhdistavia piirteitd: isot pojat (5-6 -
vuotiaat), joita on kuusi; tytot, joita on kolme ja pienet (3—4 -
vuotiaat), joita on kaksi poikaa. Edell4 kuvattuun harjoitukseen
pienet eivét ole osallistuneet, vaan ovat halunneet seurata sitd
sivusta.

4.3 Jouluepisodi

Marraskuun viimeisend péivana ajankohtaisuus ottaa vallan.
Anna on ottanut kayttoonsé paivakodin muitakin tiloja ja jar-
jestanyt tonttujen tunnelmaretken. Draaman nakokulmasta sii-
hen kuuluu aistiharjoituksia. Lapsia on pyydetty olemaan silmét
kiinni; he ovat kulkeneet jonossa narusta kiinni pitden - kuun-
nellen, koskettaen, haistaen ja maistaen, mutta myos valilla
kurkistellen. N&in on syntynyt lasten aistimusten pohjalta joulu-
tarina, jossa on kuljettu pukin pajasta, tonttujen verstaan kaut-
ta luolaan ja tunneliin. Teema on yhtendinen ja sitd jatketaan
syomalla maustekakkua kuusen alla ja joulumusiikkia kuunnel-
len. Keskeiset elementit ovat tilan tutkiminen, aistimukset ja
myds toisten laheisyys, johon on saatu uusi, ei-visuaalinen kos-
ketus. Joulukuun alussa tarina saa jélleen paralleelin patsas-
harjoituksista, jossa tunnelmaa on tavoitetaan tietoisesti liikkein,
elein ja ilmein. Luovuusharjoituksena se toimii antamalla lap-
sille mahdollisuuden testata kdytdnndssa omakohtaisia koke-
muksiaan (Heikkila 1984, 92).

Vaikka tdmad episodi keskeyttdd Pekan ja suden tarinan kehitté-
misen, se on koherentti osa paivakodin joulun viettoon valmis-
tumista. Harjoitustyyppiné se on perinteinen, opettajan suun-
nittelema aistimuksellinen seikkailurata loppuhuipennuksineen.
Pdivahoidon pedagogiikka parhaimmillaan pyrkii samaan kuin
taide — tekemdan tutun oudoksi, outouttamaan tavallista, etsi-
mé&an jokapaivdiseen kokemukseen erilaista ndkokulmaa, laa-
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jentamaan ja syventdmaan lapsen kokemusmaailman piirid. Jo
lapsen kohdalla havaitsemisprossessit saattavat automatisoitua
siten, ettd arkiset asiat ja tilanteet menettdvat eldmykselli-
syytensd. Me tarvitsemme nditd arjen rutiineja, mutta samanai-
kaisesti pitéisi antaa tilaa ainutkertaisuuden kokemiseen. Siitd
voi syntyé eldmys, joka jaetaan toisten kanssa. ”Yhdessa koke-
minen on niit4 suuria asioita, jotka saavat eldaméan maistumaan
hyvéltd ja aina uudelta. Tieto, ettd joku toinen on tuntenut sa-
moin kuin mekin ja ndhnyt asiat, olkoot vaikka kuinka
véhépétoiset asiat, samaan tapaan kuin me itse, on aina ollut ja
on vastakin oleva yksi eldman hienoimmista iloista”, kirjailija
R. L. Stewenson (1997, 26) kirjoitti 120 vuotta sitten. (Ks. myos
Hietala 1994, 118; @stern 1998, 198.)

4.4 Paperin, huivin ja puun tarinat

Paperin tarina. Tammi-helmikuussa draamatuokioita on useita.
Pekan ja suden kehittelyn vélissd draaman kokemuksia syntyy
véliepisodeissa. Anna kertoo Paperin tarinan.

”Oli kerran paperi.” Otin paperin, rypistelin, heilutin, rullasin,
tiputin, heitin, revin jne. “Sen pituinen se.” Lasten teht&va ol
kuunnella paperista l&htevid 44nié — yllattavasti lapset olivat kuul-
leet, mita sille milloinkin oli tapahtunut. T&man jélkeen lapset
olivat itse paperiarkkeja ja esittivdt minulle, mit4 paperille mil-
loinkin tapahtui, kun mind rypistelin, taittelin, kasittelin oikeaa
paperia. — Todella hyvia eldytymishetkid, erityisesti Jari (6 vuot-
ta) keskittyi tdhan harjoitukseen ja kertoikin pitdneensd. Myds muil-
la upeita suorituksia ja keskittynytt4 liikehdint&d. Aihe tuntui hy-
valta ja kiinnostavalta. Lapset yllattivét, vaikka itse olin peldnnyt,
ettd paperiarkki ei heitd kiinnosta tyhjyydessdén ja varit-
tomyydessdan. Lapset taas ndyttivat, miten yksinkertainen juttu
voi olla kiinnostava ja antoisa. Elina my6s keskittyneesti muka-
na; han alkaa pikkuhiljaa p&ésta draamaan sisélle ja itsestd

ulos.

Kaikkinensa olin yllattynyt, kuinka taitavasti ja omaperaisesti lapset
keksivét esittad paperiarkkia.
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Sellaiset harjoitukset, joissa lapset omalla kehollaan kuvaa-
vat tekemistd (esimerkiksi leipomista) tai ammattia (leipuri) ovat
perinteisid harjoituksia, joita kutsutaan pantomiimiksi.*® Niis-
sa kuvattava on ihminen, jolla on jokin spesifinen tehtava. Toi-
set lapset pyrkivat paatteleméan, mista on kysymys. Kokemuk-
seni mukaan lapset pitdvat ndistd harjoituksista, vaikka arempia
saattaa olla vaikea saada joskus mukaan. Tdmmaoisid harjoituk-
sia suosittavat my6s Viola Spolin (1996, 64) ja Geraldine Brain
Siks (1977, 191) 5-6 -vuotiaiden harjoituksiksi. Perinteen poh-
jalta katsottuna Annan valinta on draamaa uudistava; se on seké
konkreetti (paperi on silmien edess, siitd l&hteva &ani korvis-
sa) ettd abstrakti (ihminen vertautuu paperiin). Tarina sindnsa
on vaikuttava. Paperi el4d monia vaiheita, se on kokonaisen
naytelman sankari: sen ryppyyn meneminen on yksi kohtaus sen
elamastd, ilmaan lentdminen toinen... Mité assosiaatioita, aja-
tuksia ndihin sisdltyy? Antaessaan lapsille tehtévéksi verrata
itsed&n paperiin Anna on ottanut riskin, mink& hén itsekin myon-
t4d. Onnistumisen takana lienee riittdvdn innostava, audi-
tiivinen kokemus ja siihen liityvat mielikuvat, assosiaatiot. Lap-
set eivét ole tyhjan péalla. Toisaalta kokemuksena on jo kyntti-
lan kuvaaminen ja vastaavia harjoituksia, miké tekee mahdol-
liseksi kuvitella itsensd paperiksi. Se ettd kaikki hyvéksyvat
ajatuksen, ei mydskaan ole itsestédan selvaa.

Anna on ajatellut jatkavansa draamaa siten, ettd lapset yksi-
tellen ndyttavat jonkin &&nen paperilla ja sitten omalla itsellaan,
mutta lasten kiinnostus johtaa siihen, ett he alkavat tehdd pienia
draamoja pareittain ja pikkuryhmissa &skeistd kokemusta jat-
kamalla. Vaikka Anna ei ole tatd etukédteen suunnitellut, hdn on
tyytyvéinen tapahtuneesta muutoksesta. Annan suunnitteluun
on vaikuttanut perinne, mutta han on joustava ja jattd4 pois
loppuun suunnittelemansa ndytdksen, jossa lapset olisivat ku-
kin yksin tulkinneet muille, ja antaa lasten luoda paperin eld-
mastd draamakohtauksia. Kun Pekkaa ja sutta on tyOstetty jo
ndin kauan, lasten valmius omaehtoiseen toimintaan on ilmei-
nen.

8 Pantomiimi-termid ovat kayttdneet mm. Ulla Laxén kirjassaan Luova leikki (1975) ja Inkeri
Lampi useissa kirjoissaan, mm. Auta lasta puhumaan (1980), sekd Geraldine Sinks teokses-
saan Drama with children (1977).
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Adnikone. Kolme eri kertaa Anna on ohjannut lapsia &ni-
koneen valmistamiseen, erddnlaiseen dénten orkesteriin, jossa
lapset fyysisesti muodostavat koneen, jonka osana jokainen on,
ja tuottavat kukin omaa, koneenosalle kuuluvaa &antaan. Taméa
harjoitus on jo Brian Wayn kirjassa. Itse olen varioinut sita useita
kertoja omassa tydssani. Harjoitus ryhmaharjoituksena on lap-
sille vaativa, koska jokainen koneen osa kuuluu yhteen koko-
naisuuteen, ja siitd huolimatta ne toimivat kukin omalla taval-
laan. Onnistuneessa koneessa lapsi on integroitunut ryhmén osa,
mutta myos yksil6llinen tekijd. Koneen osien erilaisen rytmin
ja danten kokonaisuudesta syntyy ihmisaénten puhekuoro, jota
kehon konemainen liike tehostaa. Kolmannella kerralla lasten
harjoitus toimii. He ovat itse ehdottaneet d4niksi omaa nime-
dén, jota siis jokainen toistaa kuin koneen jyskettd. Koneen-
hoitajana Anna sdételee &idnen voimakkuutta ndyttdmalla
sovittuja kuvakortteja.

Lapset paésivat nyt kolmannella kerralla jyvélle mitd koneella
halusin heilt4 tai heid4n tuntevan. Ohjasin koneen muodostumista,
koska kaipasin siihen liikettd, mita ei vield ollut tullut. Ja liikkuihan
se. Lapset innostuivat koneesta oikein tosissaan. Keksivat, ettd
se ylikuumenee, se rajahtaa ja se hajoaa. Lapset kokosivat ko-
neen osia ja lahtivat uudelleen kéyntiin. Janne oli se energia té-
hén leikkiin, kuten yleensd, kun hdnen mielikuvituksensa paasee
vauhtiin. My6s Ticoa ja Joelia leikki miellytti. Elina ja Maarit
vetdytyivat leikistd, mutta tuntuvat haluavan seurata ndité ns.
poikien leikkejd sivummalta. Jokin heité niissé viehattda: vauhti?
uskallus? rohkeus ilmaista omaa itsed? Tytot eivét viela rohkene
tulla mukaan, ellen mind varsinaisesti pyyda.

Pekkaa ja sutta tyOstettdessa Anna on osoittanut draamalli-
sia kd&nnekohtia (vaaniminen, ankan pako, suden kiinni joutu-
minen...) tutkimalla ja kehittdmalla niitd kohtauksittain lasten
kanssa. Téaltd pohjalta on ymmarrettévé, ettd lapset haluavat
kehittdd koneenkin draamaksi ja toistaa sitd useita kertoja. Poikia
on madérallisesti kolme kertaa enemmaén kuin tyttoj4. Se saattaa
hieman vaikuttaa tyttdjen osallistumiseen, mutta ei selita sitd
kuin kenties pieneltd osalta.

64



Huivi kaverina. Huivit ovat kadonneet purkista. Anna on ih-
meissadn, mutta [0yt&d ne kuin taikuri omasta itsestaan, hihoista,
housunpunteista, puseron sisélté... ja antaa yhden joka lapsel-
le "kaveriksi”. Taustamusiikin!® my6té lapset saavat tehtévak-
seen esitelld kaverille huonetta ja sitten leikkia kaverin kanssa.
Silloin kun musiikki vaihtuu, pitd4 leikinkin vaihtua (erilaisia
liikkeitd huivilla). Toisena pdivdnd samaa harjoitusta varten on
kdytettavissd on jumppasali ja huivikaverit padsevat keskuste-
lemaan omalla liikekielellddn. Kolmannella kerralla huivi ei
aluksi jaksa nousta lattiasta, mutta vahitellen se nousee kor-
keammalle, lentda ilmaan, niin ylés kuin mahdollista. Ensim-
maisen kerran jalkeen Anna Kirjoittaa:

Harjoituksen alkaminen huivien |6ytdmisell4 sai lapset innostu-
neina mukaan. Aluksi olin pelannyt, ettd huivi on liian
perhosmainen ronskeille pojanviikareilleni, mutta mitéan kynnysta
ei ollutkaan. Etenin kuitenkin liian nopeasti, aikaa pitaé antaa riit-
tavasti, ja toinen arviointivirhe oli tilan pienuus.

Toisella kerralla:

Jannelle ja Gukhanille tuli kiire pistaa huivi nendnpéélle pankki-
rosvo-tyyliin, eivét olisi malttaneet esitelld huivikaverille uutta ti-
laa. Muuten lapset innolla mukana. Ylattdvaa kuinka kauan lap-
set jaksoivat leikkid. .. Eikd kukaan lopettanut kesken tai luopu-
nut ideoimasta. Maarit ja Elina olivat innolla mukana. Elinankin
huivi heilui reippaasti milloin marssin, milloin valssin, milloin
rytmisemman musiikin tahdissa. Ehké tdma oli Elinan mielesta
tyttdmadisempi tai perushelppo. Ei, toisaalta t4ssékin on uuden
tyostdmista ja ilmaisua. Uutta Elinalle t4hdn mennessa.

¥ Anna on aanittanyt kasetille seuraavan musiikin: Salty Dog Rag, Johann Straussin Radetski-
marssi, Lundstenin Legend of the Sea ja Robottitanssi. Ensimmaéisen ja viimeisen kappaleen
alkuperaa han ei tarkemmin muista.
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Huivit ovat kadonneet purkista. Anna on ihmeisséén, mutta [6ytaa ne kuin taikuri
hihoista, punteista, niskasta... ja antaa yhden joka lapselle "kaveriksi”. Lapset
saavat tehtévékseen esitelld kaverille huonetta ja leikkia sen kanssa. Huivit paése-
vt keskustelemaan kesken&dn omalla liikekielella. Huivi kaverina on erdénlaista
nukketeatteria. Huivinukke on juuri niin muuttuva , kevyt ja elastinen kuin
kangas voi olla. Teht&vassa tutkitaan kommunikaatiosuhdetta kaveriin”, tilaan
jaintergroidaan toiminta musiikkiin. Lapset ovat intensiivisen keskittyneita ja
luovat eléytyvéan suhteen huivikaveriin.

Huivi kaverina on erédanlaista nukketeatteria, joka ei vaadi
nukketeatterin tekniikkaa nimeksika&n. Nuken suuri arvo on
sen materiaalisuudessa, joka antaa kullekin nukelle omaleimai-
sen toiminnan ominaisuudet, sanoo puolalainen nukketeatterin
kehittdja Henryk Jurkowski (1988, 20). Huivinukke on juuri niin
elastinen, kevyt ja muuttuva kuin kangas voi olla. T&ssa tutki-
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taan kommunikaatiosuhdetta “kaveriin”, tilaan ja integroidaan
toiminta musiikkiin. Arimmassa lapsessa tapahtuu muutos, sil-
14 h&n on innolla mukana. Nukketatterin hieno puoli tulee na-
kyviin: toimija ei olekaan ujo-ming, vaan toimija on toinen,
minun kaverini. Huivikaverini on rohkea ja osaava, se uskaltaa
tehdd suurta liikettd ja lilkkua joka suuntaan. Tarkkavaisuuden
painopiste ei ole minussa, vaan kaverissa, jota autan. Nukke-
teatterissa nayttelijan eli nukettajan suhde nukkeen, téssa ta-
pauksessa huiviin, edellyttdd intensiivista ja tietoista paneutu-
mista tulkintaan. Nukke on nukettajan vallassa, ja silld on
omanlaisensa liikekieli, joka nukettajan on omaksuttava. Se
merkitsee nukettajan draamallista sopeutumista nukkeen. Lap-
sen toiminnan mukauttaminen nuken toiminnaksi on ennen
kaikkea eldytymistd ja samastumista nukkeen ja sen draamalli-
sen eldman kuvitteelliseen todellisuuteen. (Baric 1980, 29; Le-
vanen 1998, 63.) Téssd on yksi tie pois arkuudesta. Huivi edus-
taa toista. Se on roolihahmo, joka voi edustaa niitd idullaan ole-
via mahdollisuuksia, mita lapsi itsessaan tuntee.

Puun tarina. Metséteemaa on kasitelty syksysta alkaen eri yhte-
yksissa: kuvataiteessa, askartelussa, retkilld, luonnontieteessé
(vuodenaikojen vaikutus puihin), mutta ei draamana. Tuokio
alkaa keskustelulla, jossa muistellaan ndité asioita. Sitten Anna
sanoo rupeavansa metsanhoitajaksi ja pyytaa lapsia olemaan
pienid puuntaimia. Yksi kerrallaan han kantaa ne tyhjaan huo-
neeseen. Taimien istutuksessa jokainen on keskittynyt, vaikka
aikaa kuluu, kun jokainen saa oman paikan. Sitten Anna ottaa
toistakymmenté huopaa ja sijoittaa ne mullaksi lasten valiin.
Tall6in jokainen puu saa oman reviirin. Koko ajan metsénhoi-
taja kertoo tydstéan ja selostaa itsekseen puhuen mité tekee.
Puut médrittelevat itsensd: jokainen lapsi kertoo, mika puulaji
hé&n haluaa olla. Sitten puut kokevat pitk&n kasvun ja vuoden-
ajat, sdén vaihtelut auringonpaisteesta myrskyyn.

Lapset olivat malttamattomia odottamaan puun kasvua; t4ssd
erityisesti tytot tekivat nayttdvan kasvuprosessin. Hitaasti, oksa
oksalta heidén puunsa kasvoi kohti korkeuksia. — — —
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Metsddraaman tekeminen oli minusta mukavaa. Tosin sen
suunnitteleminen oli pitkdn prosessin tulosta. Olen miettinyt sita
jo lokakuusta alkaen ja se on pikkuhiljaa, aika vaivalloisestikin
kehittynyt nyt esitettyyn muotoon. Aiheena se tuntui aluksi vai-
kealta saattaa draamaharjoitukseksi, jossa tapahtuu jotakin. Vuo-
denaikojen liittdminen oli hyvé ajatus, jolloin puille saattoi saada
muodonmuutosta aikaiseksi. Kaytin hallaharsoa (kateharsoa)
ensimmaisen kerran ja olin oikein tyytyvainen sen kdyttoon ja
tulevaisuudessa sen mahdollisuuksiin. Erittdin hyva hankinta.
Lumikohtaus oli varmasti lapsista yllattava ja jannittava koke-
mus, ja koska harso on niin ohut, ettd siitd nakee lapi, ei pienin
eikd arinkaan heistd peldstynyt, vaan kaikki suostuivat harson alle
lumen peittdmiksi ja suojaamiksi puiksi.

Téssa draamassa Annan rooli on ollut tavallista suurempi. Heti
draaman jélkeen hdn kokee pettymystd, tuntee olleensa liian
hallitseva, mutta katsottuaan videon ja havainnoituaan siind
lapsia, hdn huomaa, miten keskittyneitd ja innoissaan he olivat
lukuun ottamatta &sken ryhmaén liittynyttd Edwardia. Metsa-
draamassa perinteinen paivahoidon pedagogiikka ja draama ovat
yhtyneet kiinnostavalla tavalla. Anna kuljettaa tarinaa eteen-
pain, niin  kuin lastentarhanopettaja  perinteisessa
satuliikunnassa. Mutta metsanhoitajana hénelld on selvasti rooli
(teacher-in-role), hdn on mukana tarinassa. H&n on suunnitel-
lut kehikkoon osallistumispaikkoja lapsille ja varautunut anta-
maan aikaa ja tilaa yksilolliselle kokemukselle, mutta myos ta-
rinan avulla johdattamaan sen loppuun. Han on kertoja, eepikko,
pedagogi, joka on pelkistanyt tarinan rungon luomalla toimin-
nan ehdot, mutta jattdmalla tilanteiden kehittelyn avoimeksi.
(Ks. Brecht 1991, 78; Heikkild 1984, 92; Muir 1996, 40.) Har-
joitus paattyy vapaaseen leikkiin, joka lahtee spontaanisti liik-
keelle lattialla olevista vilteistd, joiden alle lapset rydmivat
moykyiksi. Annaa ajatus miellyttada ja hén ja& pohtimaan, mi-
ten moykky-ideaa voisi draamassa ty0staa.
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5 Teema kiinteytyy

5.1 Teeman kehittelya

Tammikuussa Pekan ja suden kehittely jatkuu. Opettaja lukee
uudelleen tarinan ja Prokofjevin® musiikki soi taustalla. Anna
kokee musiikin liian pitkaksi ja paattaa etsia lyhyemman versi-
on.
Esitimme tarinan draamana ilman musiikkia. Olin ajatellut, etta
voimme esittad tarinaa siten kuin lapset haluavat — susia voi olla
useampia jne. Mutta lapset halusivat noudattaa kuultua tarinaa.
He huutelivat itselleen rooleja ja kun toistin ne, samoja rooleja
halunneet vaihtoivat automaattisesti oman roolitoiveensa toiseksi.
Janne, 5 vuotta, on tarinasta erittiin innostunut, on muutenkin
voimakkaasti mielikuvilla elavaa tyyppid. Han valitsi ensin roo-
linsa, halusi olla susi niin kuin useimmat muut pojat, mutta kun
sanoin: "Hyva on. Janne, saa olla susi”, muut pojat alkoivat
valita muita rooleja.

Draama toteutetaan kolmeen kertaan, niin ett4 roolijakoa
muutetaan joka kerta. Seurataan tarkkaan tarinaa — paitsi ankan
osalta. Jari ankkana ei halua joutua suden suuhun, vaan pake-
nee puuhun niin kuin lasten tuntemassa videoversiossa tapah-
tuu. Harjoitukset tapahtuvat nopeasti, sill4 lapset haluavat ko-
keilla monia rooleja. Tyttjen on vaikea paastd mukaan. Anna
pohtii syytd ja paattad seuraavalla kerralla lahted tytdista ja tar-
vittaessa luoda paremmin tytdille sopivia rooleja muuttamalla
tarinaa.

2 Sergei Prokofjev (1891-1953) oli venaldinen séveltdja ja pianisti. Pekka ja susi, savelteos
lapsille valmistui vuonna 1936. Prokofjev etsi tietoisesti téssé teoksessa yhteista kieltd lasten
kanssa. Héan sanoi pyrkineensd kontrastien kautta voimakkaaseen elamyksellisyyteen. Héan
etsi tekstid, jossa olisi runsaasti eldinhahmoja ja ainakin yksi ihmishahmo. Pekassa ja sudessa
jokainen eldinhahmo personoidaan eri instrumenteilla, kun taas ihmishahmoa kuvaa kompli-
soidumpi jousikokoonpano. Musiikin liséksi teoksessa on kertoja, joka esittelee hahmot ja
kuvaa tapahtumat. (Robinson 1987, 320-321.) Anna patyi lopulta itse lyhentdmaéan teoksen
vaimentamalla kertoja osuuksia. Han kertoi minulle, ettd vaikka musiikki ilman kertojan
aanta kuulosti katkelmalliselta, se toimi draaman jasentdjana hyvin.
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Seuraavalla kerralla tytoistd ainoastaan 7-vuotias Elina on
paivékodissa. Elina on Annan silmissd pidattyvdinen ja varau-
tunut sekd ankkuroitunut havaintotodellisuuteen eiké innostu-
nut mielikuvitusleikeistd. Nyt Elina haluaa olla lintu. Nyt han
uskaltaa jopa sanoa repliikin ankalle, mit4d Anna pitaa ilmeise-
né edistysaskeleena.

Tarkoitukseni oli nyt tehdd satua rauhallisemmin ja
keskittyneemmin. Etsimme roolihahmojen liikkeitd, ilmeité en-
sin yhdessé, sitten mind valitsin satunnaisesti roolit kaikille alku-
perédisen tarinan mukaan. Janne otti alusta alken hieman ohjaa-
jan roolin itselleen ja varmisteli minulta tapahtumien kulkua. Han
esitti eridvid mielipiteitddn voimakkaasti ja hallitsevasti. Asetel-
ma ei tuntunut hairitsevan muita, joten annoin Jannen toimia
ohjaajana ja vetdydyin itse sivummalle yhd enemman, mité pi-
demmalle draama eteni muuttuen lopuksi leikiksi.

Tamankertainen draamahetki oli hyvin vapaamuotoinen, koska
halusin ndhdd, miten lapset olivat sen kokeneet ja miké olisi seu-
raava askel.

Tdassd versiossa satu on saanut uusia hahmoja, kotkan ja
myyrdn, mutta pienin poika makailee penkin alla, kunnes hén-
t4 ihan lopussa tarvitaan isoisaksi. Anna péaattdd seuraavalla
kerralla keskittyd haneen. Elinasta paistaa nyt halua osallistua
loppuleikkiin. Rohkeus ei vain viela riita.

Tarina on lahtenyt kehittymaan yhteistoiminnallisesti. Se, etté
lapset tietdvat saavansa kokeilla kaikkia haluamiaan rooleja,
tekee mahdolliseksi nopeasti luopua halutusta ja ottaa toisen
roolin. Anna ei ota itselleen ohjauksen monopolia, vaan on
valmis vetdytyméan sivummalle tarkistettuaaan, ettd ratkaisu
miellyttad lapsia laajemminkin. Se miké eniten kummastuttaa,
on lasten halu pysyé teemassa, tehdd sama tarina useaan ker-
taan, siis tydskentelyn pitkéjénteisyys. Miksi he eivat sano, ettd
lopetetaan tdmé ja tehdaén jotain muuta? Onhan heilld jo mo-
nia muitakin yhteisid kokemuksia jatkettaviksi ja jaettaviksi.
Luulen, ett vastauksia on useita. Aristoteles (1997, 161-162)
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pohtii, miksi lapsi nauttii jaljittelystd. Katsoessamme jopa vas-
tenmielisen pedon kuvaa yhé uudelleen, tunnemme mielihyvéa,
vaikka pedon ndkeminen luonnossa olisi vastenmielistd. Kuvaa
katsoessamme opimme aina myds jotakin kuvan tekemisesta.
Meitd saattaa miellyttdd sen tarkkuus, harmonia, rytmi... Kun
lapsi luo yhd uudelleen draaman tarinaa, kysymys on samasta
ilmidstd: lapsen itseohjautuvasta oppimisesta, siihen siséltyvasta
uudesta hahmottamisesta ja esteettisten arvojen merkitykses-
ta.

Amerikkalainen elokuva Groundhog Day (1993; ohjaus Ha-
rold Ramis) on kuvaus miehestd, joka juuttuu samaan helmi-
kuun pdivaan ja joutuu alkamaan sen aina uudelleen. Elokuva
on komediallinen kuvaus synkastd samuelbeckettmadisesta tilan-
teesta, jossa aika on pysahtynyt. Toistosta tulee elokuvan kayn-
nistaja. Epatoivon vaiheiden jdlkeen sankari Phil muuttaa toi-
minta- ja reagointitapaansa ja alkaa testata niiden vaikutusta
ymparistoonsa. Kysymys on erddnlaisesta ihmissuhteiden
sosiodraamasta. Pdivakodin lapset oivalsivat Phili& nopeammin
omassa Pekka ja susi -draamassaan toiston luonteen: kysymys
on draaman kehittelystd, jossa pienikin muutos saa aikaan muu-
tosten ketjun. Samanlaisuus on vain ndenndistd. Pienet muu-
tokset on helpompia havaita tilanteessa, jossa ei samanaikaisesti
tapahdu paljoa uutta. ”Kertomus, ryhmité kirjaimet uuteen us-
koon, puhalla tuoreutta sanajarjestykseen, jasenny kirjoitukseksi
ja anna meille oman esimerkkisi kautta yhteinen malli. Kerto-
mus, toista; tai toisin sanoen uudista; siirtden yha tuonnemmaksi
ratkaisua, joka ei saa tapahtua”, Peter Handke (1989, 251) kir-
joittaa romaanissaan Toiston pysyvyys ja jatkaa: "Elakoon kerto-
mus. Kertomuksen on jatkuttava.”

Kolmas vastaus voisi olla lasten (ja aikuisten) mieltymys
toistoon, johon olen viitannut jo aikaisemmin. Kansansaduissa
maaginen luku kolme toistuu usein siten, ettd sankari joutuu
kolme kertaa samantapaiseen tilanteeseen, kohtaamaan kolme
toisiaan muistuttavaa hahmoa tai ongelmatilannetta. llman
kolmea urotekoa myll&rin nuorin poika ei saa prinsessaa. Miksi
yksi tanssi-ilta ei riitd Tuhkimolle, vaan niitakin pita olla kol-
me? Esteettinen vastaus voisi piill4 tarinan draamallisessa ke-
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hittelyssd: draaman jannite ja intensiteetti syntyvat tapahtumi-
en nousuista ja laskuista (yritys ja melkein onnistuminen), jot-
ka enteilevat tarinan kdadnnekohtaa ja nostavat sen siten tarkas-
telun keskipisteeksi. (Ks. mm. Krohn 1961, 94-96.) Alfred
Hitchcock luo monissa elokuvissaan vertaansa vailla olevan
jadnnityksen toistolla venyttamalla katsojan kérsivallisyytta aa-
rirajoille.

Toistossa miellyttdd myds sen odotuksenmukaisuus. Torgny
Lindgren (1996, 60) kuvaa romaanissa Kimalaisen mettd samaa
asiaa paahenkilonsé, pyhimystarinaa kirjoittavan kirjailijan né-
kokulmasta: (lukijat) ”jopa vaativat tietyn maaran kertauksia,
toistot auttoivat heitd tuntemaan olonsa kotoisaksi, toistojen
ansiosta teksti alkoi muistuttaa hdmmentdvan paljon muuta
elamaa. Ja tarkoituksenahan ei ollut saada jotain sanotuksi, ai-
noastaan néyttdd jotain.” Viimeksi mainittuun vaikutukseen
saattaa perustua monen televisiosarjan suosio.

Tammikuun aikana Pekkaa ja sutta kehitellddn useina
perdkkaisindkin pdivind. Annan toiminta on suuntautunut paitsi
draaman hahmojen tutkimiseen ja lasten ilmaisukielen kehitta-
miseen my6s myo6s lapsiin yksiléind. Han pohtii vuorollaan
kunkin toimintaa ja pyrkii kehittdméan draamaa osoittamalla
uusia osallistumispaikkoja ja kannustamalla tarinan kehittelya.
Anna alkaa yhd enemman myos arvioida omaa tyotaan.

Vaanimisleikki: kaikki susia ja tyynyt vaanimiskohteina. Tarkoi-
tuksena on tutkia tarkemmin suden ilmeit4 ja liikkeitd. En ole
kovin tyytyvdinen tulokseen eka kertaan verrattuna. Lapset teki-
vt kaiken nopeasti. Toisaalta, jos haluaisin heidan liikkeisiinsé
enemman susimaisuutta, heidén pitéisi ndhda eldva susi tai edes
video sudesta ja sen elintavoista. Mutta toisaalta: draamassa susi
saa kéyttaytya juuri niin kuin lapsista tuntuu hyvalta. .. Siind se
draaman hienous onkin, ei tarvitse tehda niin kuin oikeesti vaan
luovasti mukaillen.

Mielikuvituksen pohja on todellisuudessa: se on maaperé,
valttdméaton substanssi, josta nousevat mielen kuvat. Mahdot-
tomienkin asioiden kuvittelu vaatii havaintoja todellisuudesta.
Téssd on erds vaikeus draaman tekemisessé lasten kanssa. Lev
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S. Vygotski pohtii mielikuvituksen ja todellisuuden suhdetta:
Fantasian rikkaus on perdisin kokemusten monipuolisuudesta.
Siksi lapsilla on véhemman mielikuvitusta kuin aikuisilla. Lap-
sen myonteiseen kasvuprosessiin kuuluu mielikuvituksen kehit-
tyminen. Juuri kokemusten rikkaudesta syntyy lapsen
produktiivinen luovuus. Vygotski osoittaa myos, miten lapsen
fantasiaproduktio on kiinnostava kombinaatio koetusta ja lap-
sen aikaisemmasta kuvittelusta. (Vygotkij 1995, 17-23.) Draa-
mallinen konteksti on todellisuuden ja fiktion synteesi, Anna-
Lena @stern (1997, 30) jatkaa Vygotskin ajatusta. Jorma Heik-
kil puolestaan ajattelee, ettd lapsella on paljon mielikuvitusta,
koska hdnen sanavarastonsa on suppea, ilmaisu kapeaa ja ka-
sitteitd véhéan. Niukat kielen evéat lapsi kompensoi mielikuvi-
tuksella. (Heikkild 1984, 110.) Nédkemys on kiinnostava, eika
se ole ristiriidassa Vygotskin ndkemysten kanssa. Silloin kun
havainnon ja kuvaamisen (aikaisempi kynttilaharjoitus) pystyy
kytkem&an hyvin yhteen ajallisesti, tuloksena on hienoa draa-
man kuvausta. Toisaalta on huomattava, ettd draama myos luo
uusia mielikuvia. Niin kuin taiteen ja mielikuvien myos draama-
harjoituksen ja mielikuvien suhde on refleksiivinen.

Draamassa taytyy olla yllatysmomentti lapsille, joka kerta! Kun
teimme tdméan harjoituksen nyt uudestaan, se oli huomattavasti
latteampi kuin eka kerralla, luultavasti siksi, ettd lapset tiesivat mitd
tuleman pitad. Mielikuvaharjoituksissa olen huomannut, etté jos
kesken tietyn illuusion ravaytta4 jotain yllattavaa tai yhtakkista,
lapset reagoivat hyvin voimakkaasti ja saavat uutta pontta
mielikuviinsa ja harjoitukseen.

Joskus latteus ei ole pahasta. Huippuja ei voi kokea ilman
laaksoja. Kaikessa ty6ssé/leikissé on rutiinivaiheensa. Ikavysty-
minen tai tavanomaisuuden kokemus ovat tarkeitd kokemuk-
sia. Ne voi kehittda jopa taiteeksi, niin kuin Anton T3ehov on
tehnyt. Toisaalta yllatysmomentti, kdnne, uusi havainto, nako-
kulman tarkennus ovat niitd aineksia, joiden avulla draama-
harjoitusta kehiteta&n. Kaikkeen opetustoimintaan kuuluu kaksi
arkikielen vastakohtaista kasitettd, joita sekd lapset ettd opet-
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tajat kayttdvat hyvin usein. Ne ovat "hauska” ja “ikava" kaikki-
ne varikkaine synonyymeineen. Adjektiiveina ne ovat suhde-
sanoja, joita kukin puhuja varittdd halunsa mukaan. Epamaéa-
raisind tykkdamisen ja ei-tykkdamisen ilmauksina ne on
kyseenalaistettava, varsinkin kun ne ovat saaneet rasitteikseen
viihteen kliseitd. Olen miettinyt niitd monta kertaa ja paatynyt
maérittelemdin “hauskan” — nimenomaan hauskana draamana
— yhteiseksi toiminnaksi, jota tehddén tosissaan ja innolla pos-
ket hehkuen, jolloin aika voi jopa menettad merkityksensé (Hei-
nonen 1996, 23). Mihaly Csikszentmihalyin (1997, 33)
lanseerama kasite flow “virtaus” tulee lahelle tatd nakemysta. Flow
on meissé virittyva energiavirta silloin, kun uppoudumme tyo-
hon, harrastukseen, muuhun puuhaan niin syvasti, ettd olem-
me ikéan kuin ajan ulkopuolella. Huomiokykymme on erittéin
keskittynyt, mutta olomme on rento. Virtaus sijoittuu
ikévystymisen ja ahdistuksen vaikeasti rajattavalle alueelle: se
on huippusuorituksen neurobiologiaa. (Ks. Coleman 1997, 122—
123))

Kuvaukseni hauskan kasitteestd on herattdnyt vastakaikua
lapsissa ja opiskelijoissa. Lahes vastakaiutta, lasten kohdalla ym-
marrettavasti, olen sen sijaan jaanyt ikévan kanssa: ikdvé draa-
ma voisi olla pitké&d, jopa &arimmilleen pitkitettyd aikaa, jolloin
ajatukset poukkoilevat sinne tanne ja eiké tekemiseen saa otet-
ta. Tyytyméttomyys kohdistuu tilanteeseen, itseen ja opetta-
jaan... Mutta eikd juuri tdssd voisi luovan kaaoksen paikka,
mahdollisuus katsoa sisédnpéin ja kokea pitk&stymisen tunne
kokonaisvaltaisesti ruumiissaan ja mielessaan, sen sijaan etté
pyrkisi siitd eroon vaikka milld keinoin? Stanislavskilla tdma
saattaisi olla oppimisen metodi. Kun tutkin omaa iké&vystynei-
syyttéani, aktiivinen tarkkaavaisuuteni on jo herdnnyt. Vastaa-
vasti Csikszentmihalyi toteaa, ettd monet asiat muuttuvat
mielenkiintoisiksi vasta, kun nd&emme vaivaa paneutuaksemme
niihin kunnolla. “As one focuses on any segment of reality, a
potentially infinite range of opportunies for action — physical,
mental, or emotional — is revealed for our skills to engage with.
There is never a good excuse for being bored.” (Csikszentmihalyi
1997, 128.)

74



5.2 Pekan ja suden variaatioita

Helmikuun alussa Pekan ja suden kehittelyd jatketaan lasten
toivomuksesta. Lapset tuntuvat motivoituneilta, erityisesti
Gukhan ja Janne. My6s Elina ja Maarit ilmaisevat heti halunsa
olla kissoja. Alussa tehd&édn sadun mukainen tulkinta.

Huomasin, etté lapsilla oli koko ajan halu selittad tekemisidan seka
toisille ettd minulle. Lasten pitéisi enkd enemman luottaa siihen,
ettd toiset ymmartad, mitd tekee, enemman ilmein, aanin, liik-
kein... tosi vaikea tavoite ... mutta voisihan sitd kokeilla. Askel
enemman draamaa?

Pekkaa ja sutta ei ole kasitelty viikkoon. Ehka se siksi on
lasten mielest4 leikittava lapi. Kysymys voi olla muistiin palaut-
tamisesta, kaksoisroolista, jossa kertoja ja hahmo yhtyvét.

Janne halusi taas koko ajan maaréatd ja valita itselleen ensin roo-
lin. Yritin tarkoituksella antaa myds muille mahdollisuuden ja
toisella kerralla tdiméa onnistuikin. Lapsilta tuli hyvié ideoita Pe-
kan ja suden muttamiseen, ja lopulta kévi niin, ettei enaa ollut-
kaan sutta vaan kaarme ja Jannen sudenpentu. Esitys oli aivan
hellyttdva. Gukhan nauttii Pekan roolista, silld han pitaa tavatto-
masti Pekkaan kuuluvasta musiikista ja hyrdilee teemaa usein.
Gukhan oli erinomainen molemmilla kerroilla Pekkana, hanen
iloinen tyylinsa kavella kéasia heiluttaen ja naurava ilme kasvoil-
laan oli taydellistd Pekkaa. Tico ja Joel olivat talld kertaa omin-
takeisia myyrid. Heiddn kévelynsd lammen rannalla oli mukavaa
katsottavaa. Jari sen sijaan ei saanut kovinkaan paljon kédrmeen
muotoja itseensd. Sen sijaan han loisti tarinan kehittelijana
kddrmehdkkeineen kaikkineen. Maarit ja Elina jatkoivat
symbioositydskentelyaan ja halusivat toisella kerralla olla oravia.
Lopussa oli kohtaus, jossa kaarmeet pyrkivat ylés puuhun
oravien luo. Tassa Elina paési aivan irrottelemaan, hén oli tosis-
saan mukana eiké sulkeutunut ja arka.

Janne haluaa ohjata Elinaa kddrmeen hahmossa ja kehottaa
oravatyttod pyortymaan. Elina ei suostu. Anna jad aprikoimaan,
johtuiko kielto tyton epdvarmuudesta vai haluttomuudesta ot-
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taa ohjeita Jannelta. Draamatuokion péatyttyd Anna toteaa, etta
Pekan ja suden tarinan raamit pysyivat koko ajan, mutta erilai-
set hahmot tekivét siitd toisen tarinan: sitd tyostettiin yhdessa
kehitellen, toisen ehdottaman juonen paasta kiinni ottaen ja sitd
jatkaen. Pekan ja suden struktuuri on iskostunut lasten mieliin
ikd&n kuin perustarinaksi.

Helmikuun ajan Pekkaa ja sutta tytstetaddn edelleen rooleja
vaihdellen, hahmoja analysoiden ja etsimalld lis&a vivahteita.
Kuun lopussa Anna penkoo komeroitaan ja etsii sopivia rooli-
vaatteita. Draama alkaa muuttua ndytelméaksi, mutta se elda
monella muulla tavalla leikissé ja draamatuokioissa. Annan
péivakirjassa havainnot lapsista yha lisaantyvat.

Gukhanin kevyet ja rytmikkaat askeleet tuovat Pekalle ominais-
ta liikkuvuutta ja Jannen susi on paikoin aivan erinomainen
vaanimisilmeineen ja viekkaine liikkeineen. Tytot olivat talla ker-
taa ankkoja, ja heidan vaappuva tyylinsé liikkua oli kieltdmatté
mainio. Tytot ovat vasta |6ytdméassa paikkaansa ndytelmassa tai
vasta nyt uskaltautuvat mukaan omana itsenaan, ei viela taydella
teholla, mutta pikkuhiljaa. .. Joeliin on viime aikoina, muissakin
tekemisissaan, tullut uutta varmuutta ja halua ilmaista itsedan.
Talla kertaa Joel aivan villiintyi pikkulinnun roolisssaan, kun piti
harnata sutta — ei liilkaa vaan sopivasti. Nikon isoisd meni yhta
unessa” kuin ennenkin, jos ei enemman, kun muutimme lavas-
teita ja sisddntuloja eri paikkoihin. Onneksi isot pojat pitdvat
huolta ettd isoisa astuu ndyttdmalle oikeaan aikaan.

Lintuja oli nyt kolme: Edward, Tico ja Joel. Tamé kolmikko
teki aivan loistavan suorituksen lintuina. Esityksessa oli vauhtia
ja silti jotain herkkaa ja avutonta lintumaisuutta. Kolme ei ollut
liikaa, vaikka aluksi niin luulin. Pojat olivat keskendan samalla
linjalla ja toimivat yhteisty®ssd. Jari on hienoinen arvoitus
tdman jutun suhteen. Toisinaan hanelld on intoa piuhassa,
toisinaan ei halua yhteistydhon.

Anna kiinnittd4 huomiota roolien valintaan. Ne alkavat vé-
hitellen vakiintua. Kukin on lopulta itse valinnut roolinsa, lu-
kuun ottamatta 3-vuotiasta isoisad, joka on rooliinsa pikemmin-
kin istutettu kuin sen valinnut. Ankan kurja kohtalo ei inspiroi
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lapsia, ja niinpd myds Jari ankkana on kompromissi, tosin han
on roolinsa itse valinnut ja I6ytdnyt motivaatiota rooli-
vaatteistaan. Anna tutkii lasten ele- ja liikekieltd ja iloitsee
havaitsemastaan muutoksesta. Ruumiin kieli ei ole tahatonta
itseilmaisua, vaan siitd on tullut tavoitteellista kommunikaatiota,
merkkien kieltd. Lapset kokeilevat, tutkivat ja tekevét valintaa
spontaanisti ja innostuneesti. Ray L.Birdwhistell (1970, 80,
186-187) on selvittdnyt puheen ja kinesteettisen kommunikaa-
tion suhdetta. H&n vdittad, etté kielen rakenne on kinesiikan ra-
kenteen paralleeli, mutta toteaa my6hemmin etté olisi naiivia
kuvitella joka eleelld olevan verbaalisesti ilmaistava merkitys.
Elekieli ei ole kd&nnettavissa luonnolliseksi kieleksi kuin suu-
rin piirtein. Se on puhetta tdydentdva rinnakkaiskieli. Lasten
roolien kehittelyssa ruumiin kielesta tulee tietoista tulkintaa niin
kuin néyttdmotaiteessa. Siind liikkeet ja eleet saavat merkityk-
sid, jotka ovat tarkkoja, mutta eivéat kaannettavissé luonnolli-
seksi kieleksi. Péivakirjassaan Anna etsii kielestd havainnoilleen
paralleeli-ilmaisuja. Teatterin muotoja uudistaneen Taganka-
teatterin perustaja Juri Ljubimov (1985, 59) kuvaa nayttelijan
tyotd matkaksi ulkoa sisélle, muodosta kohti luonnetta. ”Oi-
keasta eleestd saattaa syntyd oikea tunne.” Téaté tietd néytta-
vét kulkevan Annan kuvaamat lapset.

Roolivaatteet innostavat lapsia entisestaan. Lapsilla on ”in-
toa piuhassa” niin paljon, ettei sitd Annan mielesta voi enaa li-
satd. Ryhmadssé her&d halu jakaa draama muiden lasten kanssa,
néytell4 se koko pdivékodin lapsille. Anna lupautuu jérjesta-
maén ndytoksen kevéan aikana.

Kiva oli huomata eka kerran Nikon innostus isoisan rooliin, kun
sai hatun paahansd. Han esitti reippaasti osansa ja nouti Pekan
kotiin puusta—omaa vuoroaan han odottaa todella keskittyneesti.
Ja hén vasta kolmen vanha.

Varhaiskasvatuksen draamaleikissa viitteellisid roolivaatteita
pidetddn usein tarkednd. Niinp4 monissa péivakodeissa onkin
erilaisia eldin- ja satuhahmojen péahineitd monenlaisiin yhtei-
siin leikkeihin kuvaamaan roolihahmon ominaislaatua. Myos
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Geraldine B. Siks (1977, 190) pit&d 4-5 -vuotiaiden draamassa
konkreettisia esineitd tai vaatetusta valttdméattémind. Annan
ratkaisu on pikkulasten draamaa uudistava. Hahmoja on pitka-
janteisesti kehitetty elekielen ja eldytymisen avulla. Tdmé osoit-
taa, etté lapsilla on riittdvén jasentyneitd mielikuvia kuvattavista,
jotta mielenkiinto on pysynyt vireilld ilman konkreettista esine-
maailmaa. Poikkeuksena on ryhmdn ainoa kolmivuotias, jota
roolihattu néyttda innostavan. Kysymys voi olla muustakin: rooli
on tullut jo tutuksi tai muiden innostus on tarttunut vihdoin
pienimpaankin.

Minun roolini on koko ajan pienentynyt, niin kuin kuuluukin.
Varmistelen endd musiikin ja roolihahmon samanaikaisuutta,
muuten lapset esittivét ja huolehtivat juonenkulusta itse. Loppu-
keskustelussa mietimme roolivaatteiden sopivuutta ja tarvitsem-
meko jotain lis&4. Jari ehdotti, ett4 ankalle pitéisi saada aukeava
keltainen nokka ja rapylét jalkoihin, ja Janne ehdotti ankalle
lammikoksi lasten muovista uima-allasta, mik4 on tietysti toteu-
tettavissa. Lisaksi keskustelimme roolien pysyvéstd jaosta, jolloin
lapset tuntuivat hyvaksyvéan ko. roolijaon, paitsi Jari halusi vield
miettid asiaa. — Itse mietin illalla, ettd ankan hahmolle pit&a teh-
d4 jotakin. Se on keskeinen hahmo, mutta epéselvé lopputulos
(jaikd maahan vai puunrungon sisalle, kuoliko vai ei) on luulta-
vasti vdhentdnyt halukkuutta ankan rooliin. Ja se ett4 susi voittaa
ankan, paha voittaa hyvan. Sita lapsen on vaikea hyvéksya, ja sen
nékee selvasti tassd ndytelmdssa. Muita rooleja valitaan innolla,
mutta ankka jaa aina viimeiselle. Ankasta pitéisi tehda sankari,
mutta miten? Taidan ottaa asian vield lasten kanssa pohdittavaksi,
tehdd ankasta haluttu, voittaja.

Anna kokee oman tehtdvansé vahentyvén, niin kuin hanen
mielestadn asiaan kuuluukin. Lapset saavat tilaa. Ratkaisemat-
tomista asioista keskustellaan yhdessa. Niitd kehitellaédn véhi-
tellen. Tilanteet saavat olla avoinna niin kauan, etta niihin |8y-
tyy ratkaisu. Ankan roolia Anna on kasitellyt moneen otteeseen,
roolia on muuteltu, mutta tyydyttdvaa ratkaisua ei ole 16ytynyt.
Kdsitellessaan itseohjautuvuuteen kasvamista Jorma Heikkild
(1995, 127-128) korostaa opetuksen suunnittelussa avointa,
ennakoimattomasti muuttuvaa, opiskelijan/lapsen kehittymis-
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prosessia mukailevaa ja tilannesidonnaisesti muuntuvaa proses-
sikuvausta. Tdssd tapauksessa ongelmat nousevat ikdan kuin
itsestadn eldmasta/oppituokiosta. Opettajan taitoa on herkkyys
olla avoinna uusille kysymyksenasetteluille. Anna voisi ryhtya
manipulatiivisesti taivuttamaan Jaria ankaksi luomalla roolille
runsaan karamellikuorrutuksen ulkoisilla keinoilla, joihin Jari
itse viittaa. Toinen, yleensd kehno, mutta paljon kdytetty keino
olisi vdistdd ongelma ja kehua Jaria vetoamalla lojaalisuuteen,
fiksuuteen... Ongelma on kuitenkin itse roolissa, kuten Anna
osoittaa. Kenties Jarin ambivalentti suhtautuminen néihin
draamatuokioihin onkin yhteydesséa epatyydyttavaan rooliin.

Ankan roolin heikkouksia on sen epéselvyys. Sadun eri
versioissa ankan kohtalo on erilainen. Miten ankan lopulta kay,
kun se katoaa ndyttdmolta? Ankan tulkitsijan on se tiedettéva,
koska se vaikuttaa hanen tulkintaansa, motivaatioonsa, asennoi-
tumiseensa. Lasten oikeudentajua loukkaa, ettd mukava ankka
joutuisi suden suuhun. Hyvé tarina valaa uskoa tulevaisuuteen.
Satujen dualistisessa maailmassa Hyva ja Oikea selviytyvat, ja
Pahan ja Vadrdn kdy kopelosti. Lastenpsykiatri Bruno
Bettelheim (1984, 34) sanoo, ettd kautta ihmisen historian sadut
ja tarinat ovat vastanneet lasten tarkeimpiin eldméaa ja olemas-
saoloa koskeviin kysymyksiin sekéd toimineet lasten sosiaalis-
tajina yhteiskuntaan. Sadussa ankka on sivuhenkil®, ei samas-
tumisen kohde. Sen sijaan kun ruvetaan tyostdméan samaa ta-
rinaa ensin draamaleikiksi ja sitten ndytelmaksi, ankasta tulee
tulkitsijansa samastumisen kohde. Hahmolla pita4 siksi olla riit-
tavasti ihailtavia ominaisuuksia tai taitoja, eikd hanen kohta-
lonsa saa olla sattumanvarainen.

Keskustellessaan lasten kanssa ankan roolista ja miettiessaan
sitd itsekseen Anna tydskentelee teatterinohjaajan tavalla.
Konstantin Stanislavskin tunnettu metodi jakautuu kahteen
osaan: ndyttelijan omaan itseensd kohdistamaan siséiseen ja
ulkoiseen ty6hon, seka rooliin siséltyvéan sisdiseen ja ulkoiseen
ty6hon. Roolitydn pohjalla on hahmon analyysi: on tutkittava
sen henkistd olemusta, sen jokaista osasta, sitd ydinajatusta,
mika niistd muodostuu. Roolity® koostuu roolihahmon sisdisen,
psyykkisen eldmén luomisesta ja sen ulkoisesta, fyysisestd ilmen-
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tdmisestd sek& niiden elimellisestd ja harmonisesta toisiinsa liit-
tymisesta (Stanislavski 1966, 445-446; Levanen 1998, 46.) Se
ettd lasten draamassa aletaan pohtia jonkun hahmon kohtaloa
nayttdmon ulkopuolella, osoittaa mielestani pitkalle kehittynytta
roolin analyysia, eiké viittaus Stanislavskiin tunnu yliampuvalta.

Tamé draamahetki lahti taysin lapsista. He halusivat esittad
taas Pekkaa ja sutta, pukea pédlleen roolivaatteet ja ehdotto-
masti piti panna myds musiikki soimaan, ndin draama sai
draaman muodon, eli sill4 oli tietty alku, tarina eteni ja loppui,
kun musiikki loppui, ja lapset halusivat vaihtaa rooleja tai
keksid uusia. Intoa riitti taas. Eiliseen verrattuna esitys oli
riechakkaampi, vaikka meilld oli tall4 kertaa yleis6&kin. Hanna
ja Katja yliopistosta, kakkoskurssilta. Lisaksi otin nyt valoku-
via, mutta ei se tuntunut hdiritsevé — taitavat olla jo niin
tottuneita kaikenlaiseen kuvaamiseen.

Spontaani halu jatkaa leikkid toteutuu seuraavana pdivana.
Roolien vaihtoja tapahtuu yha, vaikka esitysta varten roolit on
jo melkein lyoty lukkoon. Olen pohtinut omassa tydssénikin roo-
lien vaihtoja vastaavassa tilanteessa. Itsestdanselvalta tuntuu,
ettd lasten kokemukset monipuolistuvat, mutta mukana on ta-
vallista suurempi annos leikkimieltd: “minéd kokeilen nyt sinun
rooliasi”. Tall6in riski asettua alttiiksi on pienempi, ikdan kuin
se olisi kahteen kertaan suodatettu ensin omasta itsestd rooliin
ja sitten roolista toisen lapsen rooliin. Ankan kohtaloksi paate-
tadn, ettd se pelastuu suden kynsista. Lapset haluavat, ettd ankka
pelastuttuaan saa matoja purkista, joita se sitten saa lohdukseen
tai ilokseen syoda.

Matojen sijaan kdytimme néakkileipdd. Nékkileipakippo kiehtoi
kuitenkin lapsia niin paljon, etté se piti syoda tyhjéksi ennen
kuin siirryttiin seuraavaan esitykseen.

Ankan tarina saa lapsenomaisen lopun. Se pelastautuu
sankarimaisesti, mutta siind missa satusankarille usein tarjotaan
palkkioksi prinsseja tai prinsessoja tai puolia valtakuntia, tdma
sankari saa mieleisensé aterian. Tarjoammeko me arkielamassa
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lapselle lohduksi ja palkkioksi juuri néitd suun makeita? Kai-
ken kaikkiaan ankan tarina vied&dn onnelliseen, harmoniseen
padtokseen. Konkreettinen ruoka innoittaa muitakin lapsia ja
ankka saa aterialleen jakajia. Tarina leikitadn vield nelja—viisi
kertaa luomalla uusia hahmoja. Jari innostuu, kun saa olla
norsuna — edellisend paivand han on l6ytanyt norsupaghineen
varastosta. Ankan sijaan tulee nyt norsunpoikasia, jotka
suihkuttavat vettd karsélladn suden péélle.

Minun roolini tdssd draamahetkessd oli kelata kasetti alkuun ja
ilmoittaa, milloin esitys alkoi. Jouduin my6s varmistelemaan
rooleja, silld lapset kysyivat, voisivatko he olla se tai se. Tai
sitten he vain yksinkertaisesti sanoivat, ett4 tdd on nyt se ja se.
He kuitenkin kokivat tarvitsevansa minut roolien “jakajana”,
vaikka kertaakaan ei ole kiivaasti kiistelty rooleista. Jos joku
on halunnut olla sama kuin toinen, on vain sovittu, etta
seuraavalla kerralla sitten. Lapset ovat erinomaisesti sopeutu-
neet ja sanoneet toisilleen jopa néin.

Annasta on tullut organisoija ja tarpeistosta (ymparistosta)
huolehtija. Mutta hdnen lasn&olonsa on lapsista tarkead. Lap-
set ovat itsendistyneet. Vuorottelu on onnistunut tehtdvissa.
Anna toteaakin, ett lapset ovat niin sisélld jutussa, ettd se on
syyta esittd vield maaliskuun aikana.

Herra Mainio haluttiin/muistettiin talla kertaa. Tama lahti
téysin lapsista. Ekana Janne. Niin herra Mainio sai parhaan
katselupaikan seuratakseen suurta esitystdimme!

Herra Mainioon Anna on ensi esittelyn jalkeen viitannut vain
pari kertaa tatd ennen, joten hieman epamaéaraiseksi minulle jaa
sen rooli. Vailla merkitystd se ei kuitenkaan ole, kun se halu-
taan yleisoksi, vuorovaikutuskumppaniksi.
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5.3 Valiepisodi: moykkyjen tarina

Pekan ja suden kehittelyn vélissda Anna palaa ajatuksissaan met-
sa-teemaan, jonka lapset péattivat vapaaseen leikkiin ottamal-
la huovat ja rydmimalla niiden alle. Tata piiloleikkid, jossa ku-
kaan ei ollut hakijana, he leikkivat innostuneesti. Anna pani
asian merkille ja kirjasi paivékirjaansa halunsa palata moykky-
teemaan. Maaliskuun loppupuolella han kirjoittaa:

Herdttelin henkiin aiemmin 16ytynyttd moykky-ideaa. Tahén
lapset keksivat vaikka minkalaista tarinaa, mind sain vain
kuunnella ja hieman tarkentaa, kun lapset suunnittelivat
yhdessd, mitd huomenna draamatunnilla tehdéan. Tuli idea
maoykyistd, jotka ovatkin metsén hirvig ja l1dhtevét liikkeelle
kierien, vierien vain yoaikaan, kun kaikki ihmiset ovat poistu-
neet metsésta. Liikkuvat moykyt (lapset huovan siséssd)
menevét ihmisten koteihin, kun ihmiset nukkuvat, pistavat
paikat sekaisiksi, hyrskyn-myrskyn. Yksi moykky (Jari) tulee
postiluukusta sis&én, toinen (Janne) potkii reikié seinéén,
kolmas (Tico) kulkee vain py6rimalld. — Mdykyn tarina
paattyisi siihen, ettd tulisi aamu ja moykyt palaisivat takaisin
metsadn ja muuttuisivat taas kiviksi. — Ai niin, lisaksi Janne
néki vision, jossa yksi moykky olisi kuollut (Janne makaa
seldllaan kéadet ja jalat harallaan) ja se olisi litteend viltin alla ja
sill4 olisi tikuista tehty risti rinnan paall4. Tico jatkoi, ettd muut
kiertéisivat sité.

Mistd moiset hartausmenot? Ei tietoa, mutta pojat 10ysivat
selvésti yhteisen sévelen tdhén juttuun.

Gukhan on fyysisesti mukana, mutta ei ilmeisesti saa taysin
kiinni kielestd. “Moykky on hénelle sanana outo, eikd heraté
mitdan mielteitad. Maarit ja Elina seuraavat kiinnostuneina kes-
kustelua, mutta pienet pojat ja vietnamilaistyttd Ngoan alka-
vat leikkid omia leikkejddn. Seuraavana pdivdand moykkyjen
tarinaa tyostetdan edellisen pdivan suunnittelun pohjalta. Kaikki
lapset ovat nyt mukana. Leikki jatkuu puoli tuntia sellaisena,
ettd Annan sammuttaessa valot moykyt lahtevat liikkeelle ja
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kdyvat kerddmassa esineitd, jotka sitten tuovat metséan. Kun
valo syttyy, moykyt muuttuvat taas liikkumattomaksi. Jossain
vaiheessa Janne ja Joel muuttuvat poliiseiksi ja paattavat ottaa
tavaroita kerddvat moykyt kiinni. Anna ja opiskelija saavat lu-
van olla ihmisid, joiden tavaroita pihistelldan. Yllattéen tarina
muuttuu:

Jari muuttui jossakin kohtaan ihmiseksi, joka soitti poliisit
apuun. Kohtaus oli hyvin aidon pakokauhumainen
maoykkyjen pyoriessd ympdrilld ja Jarin huutaessa puhelimeen.
Minulla pelastynyt ilme ja tartuin Jarin kasivarteen. Sitten
maoykyt pakenivat metséan ja muuttuivat jalleen kiviksi, eikéd
poliisit l6ytaneet niité.

Draama ldhtee liikkeelle hyvin yksinkertaisesti. Siind on taas
paljon toistoa, hahmon hakemista, suunnittelua, luomista,
Kiireettomyyttd. Se muistuttaa rakenteeltaan sellaisia liikunta-
leikkeja (esimerkiksi hiipijad), joissa tietyn merkin jalkeen
pysédhdytdén liikkumattomiksi. Draaman puolelle sen vetda
hahmojen kehittely ja niihin liittyvat mielikuvat. Sitten tarinaan
tulee kaksi spontaania kddnnekohtaa: Janne ja Joel vaihtavat
roolia poliiseiksi. Oivallus on mainio ja tuskin niin itsestaan selva,
kuin janndreitd katsonut aikuinen voisi ajatella. Vield oivalta-
vampi on Jarin osuus poliiseille soittavana ihmisend, jota Anna
omassa roolissaan tukee. Tarinan henkeen kuuluu, ettd moykyt
muuttuessaan lilkkumattomaksi ovat taas kivid eivdtka ihmi-
set heitd tavoita. Tarinan kaava voisi olla mystisen jannarin tai
kummitusjutun: a) yén hamarassé kivet saavat maagisen voi-
man ja muuttuvat eldviksi; b) maagiset olennot ottavat luvatta
ihmisille kuuluvaa; ¢) ihmiset yrittdvat ottaa maagiset olennot
kiinni; d) hallittua kauhua ja takaa-ajoa, draaman kaénnekohtaa
ennakoivaa jannitystd, toistoa; e) kdadnnekohta, jossa olennot
pakenevat ja séilyttdvat salaisuutensa juuri maagisuutensa tur-
vin.

Kun aika alkaa loppua, Anna ehdottaa, etté lapset suunnit-
telisivat tarinalle lopun. Jannella on heti ehdotus mielessaan. Ha-
nen mielestddn moykyt voisivat kuolla pois, kaatua lattialle yksi
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toisensa jalkeen. Vaikutelma on hyvin todentuntuinen Annan
opiskelijan mielestd. Kun viimeinenkin moykky oli laonnut lat-
tiaan, draama oli ohi.

Moaykyt-aihe inspiroi lapsia suunnittelemaan salaperdisen takaa-ajotarinan maa-
gisista hirvista. Tarinaan kuuluu spontaaneja, yllattavig k&anteitd ja lopulta pako
metsaan. Kuvasta nakyy hirvien pelastumisen ilo ja yhteenkuuluvuus. Kun ne
ryémivét huopien alle, ne nayttavat jélleen tavallisilta kivilté.
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5.4 Pekka ja susi muotoutuu naytelmaksi

Maaliskuun puolessa valissé Pekka ja susi on muuttunut néytel-
man harjoituksiksi. Harjoituspaikaksi tulee sali. Anna ja lapset
alkavat suunnitella tilan ké&ytt64 ja asemoivat hahmojen toimin-
taa. Lapset ideoivat ja Anna toteuttaa ohjeita sijoit-telemalla
penkkej4 ja tuoleja kuvaamaan viitteellisesti eri paikkoja.

Menimme esityksen Iapi kertaalleen. Roolijako oli jo selvd, ja
vaikka tila oli uusi, lapset esittivét roolinsa kuten aikaisemmin-
kin, Nikon isoisdd my6ten. Ainoa uusi juttu oli Jarin ankan
sijoitus alussa. Jari itse ehdotti, ettd ankka olisi Pekan ystavé ja
asuisi Pekan luona, joten sijoitimme ankan Pekan ja isoisén
mokkiin, josta se lahti taapertamaan kohti lampea, kun
musiikki alkoi. Tarinan edetessd ja esityksen pyoriessa Jari taas
heitti idean ankan pelastumisesta, ei puun sisdén vaan takaisin
kotiin.

Isoisé on saanut p&éhénsa roolilakin. Talle ryhmén nuorimmalle lapselle ulkoi-
set merkit ovat tarkeitd. 1soisé keskittyy rooliinsa eiké ole vield huomannut ys-
tavallista pikkulintua, joka on tullut tervehtiméan hanta.
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Ai niin, otimme taas roolisanat lintujen ja ankan toraillessa,
kuulosti ihan hyvélta. Kissat (Elina ja Maarit) osaavat roolinsa
jo tosi hyvin. — Kauheasti he eivét paése irrottelemaan.
Kissoilla on aika nakyva, vaikka ilmeetén rooli.

Jari haluaa yhd kehitelld rooliaan lisaédmalla sen merkitysta.
Hahmo ei ole irrallinen vaan siit4 tulee elimellinen osa tarinaa.
Se on olemassa jo, kun tarina alkaa. Nyt sen merkitys on vah-
vasti motivoitu. Tassé Jari toimii ndytelmén ohjaajana. Muuta-
man paiva kuluttua harjoitellaan taas. Naytelma toimii ilman
Annan apua.

Pekkaa ja  sutta
tydstetaan pitkaéan roo-
leja vaihdellen, hahmo-
ja analysoiden ja etsi-
mall lisda vivahteita.
Véhitellen draamaleikki
alkaa muuttua
naytelméksi,  roolit
vakiintua, mutta tarina
eldd monella muulla ta-
valla vapaassa leikissé.
Pekka on sankari. Hén
on reipas ja liikkuva.
Kunnon sadun sanka-
rin tapaan hénella on
taitoja, joita muut vas-
tatavoittelevat. Lampea
Kiertaessaan Pekka heit-
taa kdrrynpyoran. Muis-
ta lapsista tdma on niin
suurenmoista, etta se
on toistettava joka ker-
ta kerta tamén jalkeen.
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Katsomassa oli opiskelijani, joka juuri huomasi Jannen voi-
makkaan eldytymisen. Nikon isoisd oli hanesté ihana, koska
roolivalinta oli niin hullunkurinen, mutta vahéeleisyydessaan
Nikolle sopiva. Jarin ankka on nyt paranemaan péin, ja hdnen
sijoittumisensa suden takaa-ajon jalkeen isoisan luo on onnis-
tunut idea, sillé Jari antaa nyt merkin Nikolle, joka tiesi siitd
lahted hakemaan Pekkaa puusta kotiin.

Janna juttu isoisdn suorituksessa oli se, ettd Niko kiertaa
ankkalammen ympiri, ennen kuin hakee Pekan puusta. Ei
vain passiivista kévelya pisteestd A pisteeseen B. Niko esittaa
reittinsd vield niin tosissaan ja hyvillaan, etta vékisinkin pistaa
hymyilemaan sivusta.

Jannea Anna on pitanyt ndytelmdn primus motorina alusta
lahtien. Janne on ollut hallitseva ja eldytyvé, ja valinnut jo ai-
kaisessa vaiheessa oman suden-roolinsa, johon hén ei ole ker-
taakaan kyllastynyt. Pekkaa ja sutta on leikitty ja harjoiteltu eri
muodoissaan ja variaatioissaan ainakin kolme-neljagkymmenté
kertaa. Nikon passiivinen ohjeen mukaan kévely on kehittynyt
iloiseksi mukana oloksi, rooliksi ja esiintymiseksi. Kuun lopus-
sa Anna kirjoittaa viimeiset ajatuksensa Pekasta ja sudesta pai-
vékirjaansa.

Pekka ja susi on mielesténi ollut valmis kahtena viimeisend
kertana. Ihmeesti lapset ovat jaksaneet tehda sit4, ja taas
tdndankin Gukhan kysyi, milloin menemme saliin tekemaén
Pekkaa ja sutta. Aihe on ollut todella mielenkiintoinen lapsille.
Jannen kiihkeé halu esitt&4 toisille osaamamme on tarttunut
muihin lapsiin. Viimeksi draamaillessamme tuntui kuin lapset
olisivat nyt mieltdneet Pekan ja suden esitykseksi, jota valmis-
tellaan muille. End ei synny leikkid siind madrin kuin aikai-
semmin.

Olen tdndan suunnitellut Pekka ja susi -esityksen pitdmista
perjantaina. Sain eilen kasvovdrit, joilla on tarkoitus maalata
lasten kasvot roolihahmolle sopivaksi, joten siindkin mielessd
esitys on valmis esitettdvaksi.
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Alkujaanhan tarkoitukseni ei ollut esittdd mitaan, vaan tehda
draamaa. Ja jotenkin pelkaan, ettd itse esitys jaa kauaksi niista
kokemuksista ja tunteista, joita olemme yhdessa elédneet Pekan
ja suden vaiheilla koko vuoden. Toisaalta yleisomme (talon
lapset) on varmasti tyytyvdinen ndkemaansa ja kuten mekin,
yhden kokemuksen rikkaampi.

Anna ihmettelee lasten pitkdjanteisyyttd. Pekan ja suden tari-
nan rooleja on vaihdeltu, kehitetty uusia hahmoja, kokeiltu uusia
ratkaisuja. Pohjana on kuitenkin koko ajan ollut saman tarinan
struktuuri, jota Prokofjevin musiikki on tukenut. Pahoja kiis-
toja ei ole ollut, vaan vuorottelu ja yhteinen kokeiluhenki ovat
olleet leimaa antavia. Nelisen kuukautta kestaneen tyOoskente-
lyn aikana lapset eivat ole kyllastyneet. Jerome Bruner kirjoit-
taa Margaret Donaldsoniin viitaten, ettd kun lapsi ymmartaa
niiden tapahtumien rakenteen (event structure), jossa han toi-
mii, hén ei eroa aikuisesta. ’He simply does not have as grand
collection of scripts and scenarios and event schemas as adults
do. The child’s mastery of deictic shifters suggests, moreover,
that egocentrism per se is not the problem. It is when the child
fails to grasp the stucture of events that he adopts the egocentric
framework. The problem is not with competence but with
performance. It is not that the child does not have the capasity
to take another’s perspective, but that he cannot do so without
understanding the situation in which he is operating.” (Bruner
1986, 68; vrt. myds Dstern 1994c, 32, 41.) Mietin, onko pitké-
janteisen, innostusta tulvivan, toisille tilaa antavan tyoskente-
lyn takana lasten koko ajan kasvanut tilanteen struktuurin hal-
linta. Téhén viittaa myds Anne-Mari Larsen (1993, 23) kirjoit-
taessaan varhaiskasvatuksen draamasta: “Friheten ligger i
strukturen.”

Pekan ja suden tarinaa opiskellessaan ja varioidessaan lapset
ovat l6ytaneet laajan kokoelman skeemoja, skenaarioita ja
skripteja, joiden varassa he ovat toimineet, harjoitelleet eri
perspektiivien ottamista ja luoneet uutta. Luulen, ettd draamas-
sa me tarvitsemme toimintakehikon, joka on vain apuvéline,
niin kuin juoni on kerronnan apuvaline. Sen voi rikkoa, koota
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uudelleen, jarjestad toisenlaiseksi, mutta se on samalla maa
jalkojemme alla, sen varassa pysymme pystyssa. Mité laajempi
kokoelma meilld on draaman aineksia, sitd véhemman tarvit-
semme olemassa olevaa rakennekehikkoa, vaan pystymme luo-
maan sen monin eri tavoin.

Miksi Pekka ja susi tavallaan tuli valmiiksi? Anna tulkitsee,
ettd draaman tarina on valmis, kun se ei en&d innosta leikkiin ja
kokeiluihin. Siita tullut esitys, jossa mielihyvaa tuottaa ajatus
oman kokemisen ja oppimisen jakamisesta yleison kanssa. On
Kuviteltavissa, ettd draaman kautta tapahtunut narraation op-
piminen on myos linkking lapsen suhteessa itseensd ja muihin
sosiaalisessa maailmassamme. ”Insofar as we are account for our
own action and for the human events that occur around us
principally in terms of narrative, story, drama, it is conceivable
that our sensitivity to narrative provides the major link between
our own sense of self and our sense of others in the social world
around us.” (Bruner 1986, 69; Bruner 1990b, 94.)

6 Lasten profiilit pedagogin kuvaamina
Pienet pojat

Kolmivuotias Niko ja nelivuotias Roope ovat poikaryhmén
kuopuksia. Nikoa Anna on kuvannut yksin leikkivaksi lapsek-
si, joka ei vield ole osallistunut muiden leikkeihin. Kummalle-
kin pojalle draama toimintamuotona on téysin uutta. 1&n ja
ominaisuudet huomioon ottaen on odotettavaa, ettei kumpikaan
lapsi ole draaman keskeinen toimija. Anna seuraa hyvin Kiinte-
asti poikien integroitumista ryhmé&an sek& heiddn omaa
panostaan draaman luomisessa. Roopen osallistumisen ja tai-
tojen kasvu syksysta kevadseen on huima. Ensimmaisilla ker-
roilla Roope osallistuu erittéin vahén. Joissakin tehtdvissé han
j&a pois, mutta on Nikon kanssa huutomerkin arvoisesti jo
mukana marraskuun peiliharjoituksessa. Sen jalkeen Anna ku-
vaa Roopea seuraavilla tavoilla:
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llahduttavaa oli 4-vuotiaan Roopen mukaantulo harjoituk-
seen, joka oli oikeastaan hdnen ensimmainen harjoituksensa,
jossa hén vapaasti ilmensi mielikuvaansa.

Roope oli aivan ihana pikkulintunal!! Siivet rapyttivat koko
ajan aivan sydanté sarkevasti ja ilmekin oli avoin ja herkka,
juuri sopiva pienelle, aralle linnulle. Roopella oli melkoisen
nayttava rooli tindan, muuta silti han suoriutui siitd hyvin ja
jaksoi olla mukana loppuun asti.

Koska ankaksi ei tdnaén suostunut kukaan, ja ankan rooli kui-
tenkin on keskeinen, paasin minakin mukaan produktioon. Ei
tuntunut héiritsevan lapsia ja toin mukaan uusia ajatuksia (ank-
ka kéveli lammelle, ei ollut jo sielld ja se kylpi yhdessa pikku-
linnun kanssa — tdmad oli kylla Roopen ajatus.)

Roope taas aktiivisesti mukana, vaikka jannittikin selvasti osaa-
mistaan. Yritysta riitti. Hyva!

Nikolta ja Roopelta aivan ihanat suoritukset. Roope on ollut
koko joulunjélkeisen ajan aktiivisempi kuin syksylla.

Roope on innostunut metsastéjan roolistaan; osa on pieni ja
ajatus metsastajasta (isoista miehistd) taitaa miellyttdd Roopea,
joka usein jaa pienend poikana isojen poikien varjoon. Taytyy
hommata vain puupyssyt, jotta rooli paasee oikeuksiinsa.
Marssin harjoitteleminen musiikin tahdissa sujui hyvin —
rytmitajuakin Roopelta 16ytyy.

Anna kiinnittdd huomiotaan Roopen véhittdiseen vapautu-

miseen jannityksestd ja eldytymiseen kulloisiinkin rooleihin.
Lisaksi Roope osallistuu oman pikkulinnun roolinsa kehittami-
seen lisddmalla sen toimintaa (linnun kylpeminen). Annaan
h&nen eldytymisensd vetoaa kovasti. Parhaimmillaan Roope
toimii ryhmaéssé. Tarinan kehittelyn edetessa hén jonkun ker-
ran osallistuu sen suunnitteluun.

Niko on mukana samassa tilassa koko tydskentelyn ajan,

mutta alkuvaiheessa ei aina osallistu tydskentelyyn. Kerran
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Anna kuvaa harjoitusta, jonka lopussa h&n huomaa, ettd Niko
on loikoillut jo v&han aikaa penkin alla. Sen jalkeen Anna paat-
ta4 kiinnittdd huomiotansa nimenomaan Nikon osallistumisen
kehittdmiseen. Niin kuin edell olen osoittanut, niin Nikon osal-
listuminen on ensin muodollista mukanaoloa, hén iloitsee jois-
takin pikkuharjoituksista, jotka Anna erityisesti mainitsee. Pe-
kan ja suden kehittelyssa Niko on pitkdjanteisesti mukana ja seu-
raa tapahtumia, vaikka tulkitsee omaa isoisan rooliaan kuin
unessa”, kunnes sitten loppuvaiheessa tempautuu mukaan. Mi-
nusta 3-vuotiaan kiinnostunut mukana oleminen on jo myén-
teistd pitkdjanteista tyoskentelya.

Miksi Nikosta tulee isoisd? Siihen Anna ei suoraan vastaa,
mutta tekstid tulkiten péattelen, ettd isoisan rooli on lyhyt, se
antaa tulkitsijalle mahdollisuuden tarkkailla sivusta, mistd Niko
tuntuu pitdvan. Rooli on selked: sen tarkein akti on lopussa,
jossa isoisa hakee Pekan kotiin. IImeisesti roolivalintaan on
vaikuttanut eniten Anna ja muut lapset. Pienin lapsi vanhuk-
sen roolissa tuo myds draamaan huumoria, mutta tavalla jonka
ymmartavat vain isoimmat lapset ja aikuiset, ei Niko itse. Niko
on lempeédn huumorin kohde siksi, ett4 han ik&nsé ja kokonsa
puolesta vahiten tuntuisi sopivan “oikeasti” isoisaksi. Niko itse
suhtautuu tehtévaansd vakavasti kuin Nummisuutarin Esko
kosintaretkeensd. Niko ei antaudu klovniksi, mutta hédn on
humoristinen hahmo siind kuin ministeri, joka virallisessa tilai-
suudessa havaitsee itsell4dn olevan eri paria olevat kengét ja
kykenee kuitenkin laskemaan tapahtumasta leikkid. Olen mo-
nesti miettinyt lapsen asettamista huumorin kohteeksi eettisel-
td4 ndkokannalta. Se on kyseenalaista aina, mutta erityisesti sil-
loin kun lapsi tajuaa, ettd hanelle nauretaan, eikd han ymmarra
syytd. Nikosta sitd vastoin tulee leppedn humoristinen hahmo,
jonka roolia kaikki ryhtyvat yhdessa tukemaan ja rakentamaan,
Anna eniten. (Huumorista ks. Kinnunen 1994, 263-264.)
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Isot pojat

Annan ohjaaman lapsiryhméan ytimen muodostavat 5-6 -vuoti-
aat pojat: Jari, Janne, Tico, Joel, Gukhan ja Edward. Heistd
kahden didinkieli on muu kuin suomi (turkki ja viro). Pdivako-
din konkreettinen arkikieli on kaikkien hallinnassa, mutta jo
sellainen kasite kuin “moykky” rajoittaa lapsen osallistumista
suunnitteluun. “Moykky” on erinomainen esimerkki sanasta, joka
ei tule ymmarretyksi, vaikka sen selittéisikin niin kuin sanakir-
ja “enemman tai vihemman muodottomaksi kappaleeksi”. Ai-
dinkielen késitteet ovat tdynnd assosiaatioita, kokemuksia,
mielteitd, kulttuurin laahuksia. "Mdykky” inspiroi suomea aidin-
kielend&n puhuvia, mutta draamasta innostunut Gukhan ei saa
otetta, koska sana on héanelle lattea ja tyhjd, vailla kokemus-
taustaa. Kieleen liittyvida ongelmia on myods Edwardilla, joka
tulee mukaan ryhmén toimintaan silloin, kun se on jo hyvéssa
vauhdissa.

Edward, 5 vuotta, aivan uusi poika ryhmassani, selvisi hyvin
ensimmaisestd draamatunnistaan. H&nell& on vilkas mielikuvi-
tus ja hén on fyysisesti ketterd ja nopea, mutta hanen tyésken-
telynsd ei ole vield kovinkaan pitkéjanteista ja usein han rie-
haantuu liiaksi ja vetda kaiken plorindksi”. Ymmartaa ja
ilmaisee itsedan jo hyvin suomeksi..

Edwardin tulo on nakynyt télla viikolla draamaharjoituksissa.
Hanelld tuntuu olevan vilkkaana ja ehka vield "kielipuolena-
kin” vaikeuksia ymmartda draaman merkitysta ja sisistaa sita.
Tottahan tdma varmasti onkin vaikeaa, kun muu ryhmé on
draamaillut yhdessa jo lahes puoli vuotta. Toisaalta Edward
on mielikuvitusrikas, mutta samaan hengenvetoon taytyy li-
sdtd, ettd hanella vield todellisuus ja tarinat sekoittuvat toisiinsa.
Han satuilee mielelldén ja vaittaa juttujaan aivan todeksi. Mutta
se huono puoli asiassa on, ettd Edward pyrskéahtelee harjoi-
tuksissa aivan hillittémasti, riehuu ja juoksentelee omia asioi-
taan. MyOs minulta menee huomiota pois kokonaisuudesta ja
apua kaipaavista muista lapsista. — Toisaalta tdima on aivan
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normaalia péivakodissa: uusia lapsia tulee ja menee kesken
lukukausien.

Minulla on nyt kolmannella kerralla jo, valitettavasti, pelko
ottaa hantd endd draamaan mukaan — yksikin saa niin helposti
pilalle kaiken sen, mitd draamalta haluaisin. Muu ryhméni on
aivan erilainen alkujaankin. Minulla ei ole mitdan uskottavuus-
ongelmia muiden kanssa, ettd he eivét ottaisi draamaa tosis-
saan.

Pdivakotiryhma ei ole kiinted, vaan uusia lapsia tulee ja van-
hoja lahtee muualle. Pian sen jélkeen kun Anna aloitti paiva-
Kirjansa, ryhmésta siirtyi pois 5-vuotias tytté Jenni, jonka jatta-
ma tyhjd tila saattaa epasuorasti ndkyd mm. Elinan ja Maaritin
takertumisena toisiinsa. Tammikuussa ryhméan tuli Edward,
kun toisilla oli jo kuukausien tydskentely takana. Anna kirjaa
Edwardin myonteisid puolia kuten mielikuvituksen rikkauden
ja ketteryyden, mutta ryhmdaén sopeutuminen ei tapahdu hel-
posti. Tdméan ainoan kerran péivakirjassaan Anna pohtii lapsen
jattdmistd pois draamasta vetoamalla kokonaisuuteen ja omiin
tavoitteisiinsa. Myohemmin han mainitsee Edwardin muutamia
kertoja ja aina myonteisesti. Edward 16ytdd oman paikkansa
Pekan ja suden lintujen ryhmaésta yhdessa Ticon ja Joelin kans-
sa, ja Anna intoutuu ylistdmaan tata kolmikkoa. Nayttaa siltg,
ettd Edward sopeutuu hankalan alun jélkeen ryhmén jésenek-
si, osallistuu suunnitteluun ja rakentaa draamaa yhdessé mui-
den kanssa.

Joel ja Tico mainitaan péivékirjassa suhteellisen harvoin ja
useimmiten myonteisesti. Minulle syntyy mielikuva, ettd kum-
pikin on innokkaasti mukana, mutta ei aktiivisimmalla tavalla
osallistu suunnitteluun.

Hyvid, pitkdjanteisid tulkintoja Maaritilta ja Joelilta.
Myds Ticoa ja Joelia danikoneleikki miellytti.
Tico ja Joel olivat talla kertaa hyvin omintakeisia myyria.

Jari ja Joel eivét jaksaneet keskitty4.
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Nayttaa siltd, ettd pojat viihtyvat hyvin kesken&an. Joel ko-
keilee useampia rooleja ja osallistuu enemman suunnitteluun.
Jakson loppuvaiheessa pojat eivat muodosta yhtéd usein paria,
vaan Joel on usein Jarin kanssa samassa roolissa. Moykky-lei-
kissa taas Tico luo omanlaisensa, itsendisen tulkinnan. Koska
pojat mainitaan vain lyhyesti, heist4 ei muodostu niin selkeda
profiilia kuin muista. Anna havainnoi heitd kuitenkin yhta pal-
jon kuin muita, vain paljon lakonisemmin, suorituksen nako-
kulmasta. Jaan kyselemé&an itseltani, ovatko Joel ja Tico sosi-
aalisia, ”helppoja” lapsia, jotka luovat ryhméan ilmapiirid, mut-
ta jadvat itse hieman kasvottomiksi. Mit4 me tieddmme joelien
ja ticojen tavoitteista ja ajatuksista?

Koko lapsiryhman ideointikeskus on poikakolmikossa Jan-
ne, Jari ja Gukhan. Jannea Anna kuvaa voimakkaasti mieliku-
vissa elavéksi pojaksi. Han on myos hallitseva ja méaraava ja
alkaa helposti ohjata muita. Hanen ja Gukhanin sitoutuminen
draamaleikkeihin on alusta loppuun intensiivinen ja innovatii-
vinen. Janne tekee useimmat kehittelyehdotukset ja valitsee
itselleen suden roolin jo aikaisessa vaiheessa. Ha&n eldytyy
rooliinsa kuin nayttelija syventéen sitd harjoitus harjoitukselta
tinkimattd keskittyneisyydestd. L&hes yhtd aikaisin Gukhan
valitsee itselleen Pekan roolin, vaikka muutkin lapset kokeile-
vat valilld Pekkana. Gukhania fyysinen ilmaisu, elekieli, moti-
voi suuresti, sen avulla hdn kompensoi viela vaillinaista suomen
kielen taitoaan. Pekka on sankari, jonka roolissa Gukhanin
notkeus, ketteryys ja musikaalisuus saavat kukoistaa. Pitkajan-
teinen draamatytskentely edellyttdd sisdisestd motivaatiosta
lahtevaa sitoutumista. Ryhmén dynamiikassa Janne ja Gukhan
ovat sen varsinainen dynamo; he sateilevat innostustaan ympé-
ristdonsé ja tartuttavat heikommin sitoutuneet mukaan leikkiin.

Jari on ensimmaisissa harjoituksissa yht4 innostunut kuin Jan-
ne. Mutta valilld hanen intonsa sammuu eikd h&n tunnu loyta-
vén omaa paikkaansa paitsi vasta tydskentelyn loppuvaihees-
sa, sen jalkeen kun Anna on alkanut pohtia Jarin osuutta uu-
delleen. Jari kokeilee suden ja Pekan rooleja, mutta valikoituu
rooleista pois ehka siksi, ettd kumpaankin on innokkaampi
tarjoutuja. Minulle syntyi mielikuva, ettd jonkinlainen ndkyma-
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ton roolinjakokamppailu kéytiin tdmén poikakolmikon kesken.
Sen jalkeen Jarin innostus néyttaa olevan riippuvainen ulkoisista
virikkeitd, kuten roolivaatteista. Jari kuitenkin osallistuu kes-
kusteluun ja kehittd4 jatkuvasti uusia ideoita ryhmén toimin-
nalle. Nden Jarin luovana kyseenalaistajana, joka ei kaikesta
innostu, mutta haluaa olla kuitenkin mukana. Ryhmasta ja en-
nen kaikkea opettajasta riippuu, millaiseksi jarien asema ja suh-
tautuminen yhteiseen toimintaan muodostuu. Kyseenalaistaja
pitdd ylla ryhmén sisdista keskustelua ja sen toiminnan arvioin-
tia. Jos hdnen tapansa ilmaista itseddn sattuu olemaan tyly tai
hyokkaava, hanet monesti rajataan ryhman ulkopuolelle, ”héi-
rikksi”. Anna pohtii useaan kertaan Jarin vaihtelevaa kdyttayty-
mistd. Koko ajan hé&n antaa lis&a tilaa Jarille, kuuntelee ja ar-
vostaa tatd. Moykky-draamassa Anna ottaa spontaanin roolin
(jalleen teacher-in-role) ja jatkaa Jarin alkamaa toimintaa. Silld
tavalla hdn sekd osoittaa hyvaksymistd ettd kannustaa. Loppu-
vaiheessa, ankan roolin rakentamisessa vastaamaan Jarin tavoit-
teita, koko ryhmaén tulkinta kasvaa: se laajenee nayttdamon ul-
kopuolelle toiminnan nakymattomiin motiiveihin.

Tytot

Ryhmé&an kuuluu kolme tyttod: 6-vuotias Maarit, 7-vuotias Elina
ja 4-vuotias Ngoan. Ngoan on vietnamilaistyttd, joka vasta to-
tuttelee pdivékotiin. Hanen suomen kielen taitonsa on muuta-
man sanan varassa, mutta han on tasapainoinen lapsi, joka seu-
raa kiinnostuneena muiden toimintaa. Jos suunnittelu vie kau-
an aikaa, han alkaa puuhata omiaan. Draamaan han osallistuu
seuraamalla muiden fyysistd ilmaisua. Toisaalta h&n on
keskittymiskykyinen ja luottavainen lapsi. Joulun alun tonttujen
tunnelmaretkessd, jossa silméat kiinni tutustuttiin tuttuihin tiloi-
hin muiden aistien avulla, vain Ngoan ja muut tytot seké Joel
malttoivat pitdd silmansa kiinni valilld kurkkimatta. Kun
Ngoanille kaikki on uutta ja outoa, toiminnan idean ymmartami-
nen ja sen toteuttaminen on hyva saavutus. Anna ei paljoa pohdi
Ngoanin osuutta. Ngoan on tyytyvédisend mukana ja h&ntd in-
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nostaa Prokofjevin musiikki ja liikkumisen rytmisyys.

Maarit on ollut Annan draamaryhmassa jo edellisend vuon-
na. Han on toiminnassaan pitkdjanteinen tytto, jolla kuitenkaan
ei ole rohkeutta osallistua keskusteluun, ellei Anna suuntaa suo-
raa kysymysta tai muuten ndytd osallistumispaikkaa. Jonkun
kerran Anna pohtii, miksi tytot eivat osallistu ilman hanen
myotdvaikutustaan. Vastausta han ei [0ydd, mutta p&attaa tar-
jota tyt6ille enemmadn mahdollisuuksia. Kaikki Maaritia koske-
vat merkinndt ovat myonteisid&: Anna pitdd hantd eldyty-
miskykyisend, hanen fyysinen ilmaisunsa on keskittynytta ja
kokonaisvaltaista, hdnelld on malttia ja ilmaisuntaitoa, mutta
h&n vetéytyy nopeasti ideoiden kehittelysta jattden areenan
pojille.

Maarit oli ainoa, jolla myds kehon &ani oli mukana.

Lapset olivat malttamattomia odottamaan puun kasvua; tassa
erityisesti tytot Maarit ja Elina tekivat hienon kasvuprosessin.
Hitaasti oksa oksalta heiddn puunsa kasvoi kohti korkeuksia.

Maarit muodostaa Elinan kanssa kiinte&dn parin. He valitse-
vat samoja rooleja ja tydskentelevat lahekkéin ja parina. Elina
on poikkeuksellisen ujo ja epdvarma tytto, jonka oppimista Anna
pohtii usein. H&n panee merkille pienet muutokset, joita
Elinassa tapahtuu. Huivi kaverina -harjoituksessa Elina vapau-
tuu ja unohtaa hetkeksi varautuneisuutensa. Vahitellen hén al-
kaa osallistua seka replikoimalla ettd tekemélld valintoja. Kis-
san roolissa han jonkun kerran jopa irrottelee taysin palkein
innoissaan ja kiihtyneesti. Kiinnostava konfliktitilanne syntyy,
kun Janne haluaa ohjata Elinaa, ja Elina kieltdytyy tottelemasta.
Tilanne j4& Annalle epéselvéksi, mutta ainakin Elina kykenee
ilmaisemaan oman tahtonsa, vaikka motiivit jaavatkin piiloon.
Myds Elinan osallistumista ja ilmaisun taitojen kasvua lukuvuo-
den aikana voisi kuvata tasaisesti nousevana kayrana, ei kui-
tenkaan niin jyrkk&né kuin Roopen kohdalla.

Miksi tytét muodostavat herkasti reflektoivan, mutta suun-
nitteluun osallistumattoman ryhman? Ei varmaan siksi, ettd he
ovat tytt6jd. Ngoanilla ei ole kielitaitoa ja hdn on vasta nelja
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vuotta vanha. Elinan taustassa on henkil6kohtaisia tekijoita,
jotka selittdvat hdnen arkuuttaan. Mutta miksi Maaritkin vetéy-
tyy helposti? Han on Jarin ohessa kokenein draaman leikkija.
Miksi péivéakotilapset eriytyvat tyttjen ja poikien ryhmiksi sem-
moisessa toiminnassa kuin draama, joka ilmeisesti innostaa
molempia yhtd lailla? Mik& on sukupuoliroolien ja -odotusten
merKkitys lasten toiminnassa? Anna sivuaa aihetta miettimalla,
onko Pekka ja susi aiheena lilan poikamainen, jotta tytot voisi-
vat 10ytda mieleisiddn rooleja. Myéhemmin hén on huolestunut
siitd, onko huiviharjoitus liian tyttémadinen pojanviikareille.
Huolestuminen osoittautuu turhaksi.

Teuvo Pakkalan novellissa Poikatytt aloitekykyinen ja roh-
kea Liisa joutuu pilkan kohteeksi puolustaessaan tyttdjen
hautajaisleikkid poikia vastaan.

Hautajaiset olivat hauskimmillaan, kun &kkid syoksyi poika-
lauma metsén peitosta héiritsemaan kaikki puuhat huutaen ja
kirkuen. Muuan heistd hyppasi suoraapaita suruhuoneeseen,
tyhjensi poskeensa muutaman viiniastian... Tytot olivat
huutaen lahteneet hyppyyn. Vaan Liisa, joka poikain tullessa
oli sattunut olemaan ulompana, lahestyi paikalle ja pojat
jouduttausivat pakoon. Pari heistd, Terildn Heikki ja Lapin
Mikko, jai seisomaan nyrkit puristuksissa uhaten:

—Tulehan, Litulatu!

Mutta hekin l&htivat hiljakseen menemdén, kun Liisa meni
heité kohti. H&n katseli havityksen jalked ja kuin raivostunut
syoksyi sitte Heikin ja Mikon jalkeen.

Hén tapasi Mikon, tuuppasi hénet silmélleen hietikkoon ja
leipoi siihen miestd, joka raékyi pahasti.

— Teetko vasta ilkeyttd? uteli Liisa.

(Ojajérvi 1971, 67-68.)

Siita lahtee tapahtumasarja, jonka tuloksena Liisa piiskataan.
Olennaisin ~ syy on aktiivinen, siis  poikamainen,
puolustautuminen. Liisan &iti on h&peissaan; isakin pilailee Lii-
san kustannuksella, lupaa toimittaa tdméan rengiksi, vaikka epé-
suorasti hyvéksyykin tyton kaytoksen.
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Ja sen vuoksi hén (Liisa) paatti, ettd vasta han ei ratsasta
hevosella, ei tappele eiké ole poikain kanssa. Eika sitd tapah-
tunutkaan huomenna, mutta jo ylihuomenna han véhan tapella
jutisti. (Ojajarvi 1971, 75.)

Teuvo Pakkala kirjoitti novellinsa vuonna 1895. Miettia voi,
kuinka paljon tai vdhdn on tapahtunut sadassa vuodessa. Pak-
kalan kannanottona voidaan pitad, ettd han sijoitti kyseisen
poikatyton, Latun Liisan hahmon, uudelleen Vaaralla-nimisen
romaaninsa sivuhenkiloksi kuvaamalla aikuisen Liisan
[Amminsydamiseksi ja oikeudentuntoiseksi perheendidiksi.
Vaikka Annan ohjaamassa ryhmassé draama on lasten yhteistd
toimintaa, jossa kaikki osallistuvat siihen halunsa ja rohkeutensa
mukaan ja jossa parhaimmillaan ryhmé& on hyvin yhtendinen ja
sen toiminta Kiinte4d, siind on kuitenkin useasti Annan
havaitsema jako kolmeen alaryhméaan edelld kuvatun mukaisesti.
Ik& ja sukupuoliko jakaa meit& ryhmiin jo pienestd pitéen?

Paatelmid. Anna kasittelee lapsia tasapuolisesti siind mieless,
ettd hadn mainitsee jokaisen lapsen lahes yhtd monta kertaa. H&n
myds kiinnittdd huomiota lapsen henkil6kohtaisiin ominaisuuk-
siin: kaikki lapset ovat yksil6itd Annan silmissa. Eniten Annaa
kuitenkin pohdituttavat ne lapset, joilla on havaittavia vaike-
uksia ilmaisun kielessaén (Elina, Roope, Niko) ja toisaalta ne
lapset, jotka ovat ilmaisun taidoiltaan monessa suhteessa taita-
via, aloitteellisia ja innokkaita oppimaan lisda (Janne, Jari,
Gukhan). Ryhmaéan lukuvuoden puolessa vélissa liittynyt Ed-
ward saa aluksi paljon huomiota, mikd johtuu siitd, ettd hanelld
on sopeutumisvaikeuksia ryhmadssa. Kiinnostavan ryhman muo-
dostavat tavallaan marginaaliin jadvat Maarit, Ngoan, Joel ja
Tico, joita tarkastellaan lahinn& heiddn suoritustensa kautta.
Maarit kuvataan pitkajanteisend ja taitavana, Ngoan kuvataan
ryhmadssd myonteisesti toimivana tytténa, jonka kielellistd osal-
listumista rajoittaa kovin vaillinainen suomen kielen taito. Joel
ja Tico ovat pdéasiassa myonteisesti ja innostuneesti mukana,
mutta jadvat Annan kuvauksessa hieman taustalle. Té&hén nel-
j&n ryhmaén aion kiinnittaa erityistd huomiota videokuvattuja
jaksoja analysoidessani.
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7 Paivékirja opettajana olemisen peilina

Mutta juuri nyt on d&rimmaéisen tarkeéd se, ettd ihminen luo
kuvan itsestaan. Se tarkoittaa, ettd minun on voitava kuvata
ihmistd kuvan keinoin niin yleispétevine ulottuvuuksineen kuin
kaikkine yksityiskohtineenkin. Ja jos en saa tété yhteytta aikaan
eli jos en luo tatd kuvaa, ei ihmiselld ole ylip4énsé tulevaisuutta.
Juuri tdmd on se mitd haluan antropologiselta taiteelta. Nimit-
téin ettd ihminen ndkee itsensd kuvana edesséan, kun han nyt
ei née itseddn kuvana ollenkaan.

Joseph Beuys

Tassé luvussa vastaan kysymykseen, miten Anna kuvaa ja maa-
rittelee suhdettaan tydhénsa draaman opettajana. Millaisen oman
kuvan Anna pdivakirjassaan piirtad itsestddn? Kuva syntyy ha-
nen toiminnan kuvauksistaan, itsearvioinnistaan ja ennen kaik-
kea hanen lasten kuvaamisestaan: Mitd Annan pitdd mainitse-
misen arvoisena? Mitd Anna pohtii? Mitd Anna mahdollisesti
jattd4 sanomatta?

Omassa tulkinnassani yritdn ndhdd myés Annan tilanteen:
hén kirjoittaa hataisesti monien velvollisuuksien keskelld. Han
kirjoittaa lyhyesti, elliptisesti. Tdmé& ndenndinen heikkous voi
olla vahvuus, silld nopean ajatteluprosessin tuloksena hanen on
karsittava pois sitd ainesta, joka ei ole hédnestd kaikkein
vélttamattomintd. Hén ei sensuroi Kirjoituksiaan, mutta toisi-
naan hdn myohemmin jatkaa siséistd dialogiaan ja oikoo omia
kasityksiddn ja tulkintojaan. Teksti on koko ajan liikkeessa:
Anna kuvaa juuri tapahtunutta, mutta reflektoi mennytta ja
suunnittelee tulevaa. Anna ei etddnnytéd itsedan, ei piiloudu
passiivin ndenndiseen objektiivisuuteen. Han kirjoittaa minan
kokemuksia, huudahtelee ilosta, syyttdd joskus itseddn, on
kokevana, tuntevana olentona tekstinsé vahva subjekti.

Toimivina tarinan hahmoina ovat lapset. Anna on lasten jou-
kossa, kosketusetaisyydelld, ei kuitenkaan lasten keskelld, ei
kirjaimellisesti eik& kuvaannollisesti. Olennaista Annan toimin-
nassa on suunnittelu yhdessa lasten kanssa. Anna lahtee pienisté
perusharjoituksista ja etenee kohti laajempaa teemaa. Hanell4
on mielessddn draaman opiskeluun liittyvia sisdlt6jd ja tavoit-
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teita (aistit, kontakti, mielikuvat, kokemuksen fyysista-
minen...), lyhyesti sanottuna ilmaisun kieleen liittyvia asioita,
joista hdn muovaa lapsille sopivia harjoituksia. Tuokiot raken-
tuvat tekemisestd, sen reflektoimisesta, seuraavan kerran toi-
minnan suunnittelusta, ja toisinaan ne jatkuvat lasten omaeh-
toisena spontaanina leikkind. Juuri tdhan viimeksi mainittuun
asiaan Anna on kiinnittanyt huomiota myos itsearvioinnin kan-
nalta: jos lapsi haluaa jatkaa vapaana leikkind draaman alkamaa
toimintaa, tuokio on ollut erityisen intensiivinen ja elamyksia
tuottava.

Anna suunnittelee yhdessa lasten kanssa. Suunnittelu on
avointa, ei manipuloivaa; Annan tarkoitus ei ole taivuttaa lap-
sia omalle kannalleen. Han ei mydskéaan katke omaa mielipidet-
tadn, vaan on aktiivinen ryhman jasen. Han ideoi, mutta kuun-
telee myds muita. Han innokas ottamaan lasten ehdotuksia
yhdessa kehiteltaviksi. Keskustelun aiheet nousevat tilanteis-
ta: Anna kuuntelee lapsia ja pyrkii ottamaan huomioon heidéan
tarpeensa. Kun hé&n toteuttaa ensimmdisen konflikti-
harjoituksen, han havaitsee, ettd pari lasta on vastahankaisia.
Silloin hén hyvéksyy asian ja nopeasti luo uuden sisallén yhdessa
néiden lasten kanssa. Varsinkin alkuvaiheessa herkkyys havai-
ta lasten tarpeet ja valmiudet on olennaista. Vasta turvallisessa
tilanteessa voi lahted tutkimaan ja ylittdmaan omia rajojaan. ”En
god plan er en plan som kan endres!” Anne-Mari Larsen (1993,
77) huudahtaa pohtiessaan draaman suunnittelua.

Anna kokee onnistumisen elamyksen, silloin kun lapset ovat
intensiivisesti mukana ja eldytyvat rooleihinsa tosissaan ja pit-
kdjanteisesti. On syytd olettaa, ja siihen viittaa myds Annan
paivakirja innostuksen huudahduksineen ja huutomerkkeineen,
ettd Annan ilo reflektoituu vield lasten suuntaan, mika lisda
yhteist4 tyytyvaisyytta ja on asennoitumisen pohjana seuraavassa
draamatuokiossa. Yhteinen tyytyvaisyys kumuloituu. Tata pi-
dén eré&and pitkdjanteisen tytskentelyn onnistumisen kriteeri-
na. Daniel Colemanin mukaan opettajan ja lasten eleiden ja il-
meiden synkronia kertoo, millainen ilmapiiri luokassa vallitsee.
Meilld on taipumus virittdytyd vastaamaan toisten elekielen
ilmaisemiin tunteisiin sitd jaljittelemalld. Innostus, Kiinnostus
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ja rentoutuneisuus tarttuvat. (Coleman 1997, 149-150.) Hie-
novaraista IlAmmaon osoittamista toista inmist4 kohtaa kutsutaan
peilaamiseksi: kumpikin heijastaa toistensa eleitd, liikkeita,
asentoja, ilmeitd kuvaten siten yhdessa olemisen miellyttavyytta
ja yhteenkuuluvuutta. Tdmd “asentokaiku” on suurelta osalta
tiedostamaton prosessi, jonka vaikutus nékyy ja tuntuu ilma-
piirissé. (Wilson 1997, 93.)

Vaikka draama on keskeisesti ryhméan tydskentelyé, siis ryh-
madynamiikan opiskelua, Anna pyrkii ndkemaan lapset yksil6i-
néd. Useissa harjoituksissa tdma tapahtuu henkilokohtaisena
kosketuksena, edes muutaman sekunnin yhteytené opettajan ja
yhden lapsen valilld. Kynttildharjoituksessa Anna sytyttaa kynt-
tilan sydamet koskettamalla jokaista lasta. Han antaa myos lap-
sen maédritelld etdisyyden ja volyymin téssé kontaktiharjoi-
tuksessa, mikd osoittaa arvostavaa, hienotunteista suhtautumis-
ta lapseen. Samoin hédn menettelee Puun tarinassa. Annan jous-
tavuus tulee ndkyviin h&dnen suhtautumisessaan eri-ikéisiin. Kun
6-vuotiaat kiihkedsti suunnittelevat Pekan ja suden tarinaa,
kolmivuotias saa rauhassa ryomié penkin alle, ja vain muuta-
man sanan suomea osaava lapsi voi huoleti puuhata lelun kanssa.
Luulen, ettd tasté sallivuudesta syntyy myds pienimmilld lap-
silla se harvinainen, lisddntyva pitkéjanteisyys, joka kesti kuu-
kausia. Lapsilla oli mahdollisuus virittyd omassa tempossaan,
oman kehitystasonsa ehdoilla. Siihen ettd ryhmé pysyi koossa,
on opettajan lisaksi varmaan vaikuttanut isompien lasten innos-
tunut vertaisryhma ja siind ennen kaikkea intohimoista siséista
motivaatiota uhkuneet Janne ja Gukhan. (Sisdisesté
motivaatiosta ks. Uusikyld 1996, 108—-109.) Anna ei mydskaan
lakaise maton alle ryhman ongelmia. Kun han huomaa jonkun
lapsen keskittymisen herpaantuvan, han miettii, mistd on kysy-
mys, ja paattdd seuraavalla kerralla ottaa erityisesti huomioon
kyseisen lapset motiivit. Tastd paras esimerkki on Jari, jonka
kiinnostus vaihtelee koko jakson ajan. Jarin aktiivisuuden tun-
tien Anna antaa tietoisesti koko ajan Jarille lis&a tilaa. Han luo
Jarille osallistumispaikkoja tarinan kehittdmisessa antamatta
tilanteen sulkeutua, ennen kuin Jari on itse tyytyvéinen.

Anna kykenee pitdmdaéan nelja-viisi kuukautta yhta tarinaa
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vireilld, niin ettd intensiteetti pikemminkin kasvaa kuin vahe-
nee. Yhteistyota suunnitellessamme Anna kertoi, ettd han ai-
koo vuoden aikana kokeilla pitkdkestoista teemaa. Han sanoi
kuitenkin lasten paattadvan, kuinka kauan yhtd teemaa voi tyos-
t4a. Pitkakestoinen on héilyva késite. Joskus viikko tai kaksi
viikkoa voi olla sopivan pitkd aika. Mutta kaiken hélyn, tilapai-
sen, satunnaisen, fragmentaarisen, sirpaleisen ajankuvan vasta-
painona pidin ajatusta hyvand: nyt syvennytdan johonkin, tut-
kitaan perinpohjin. Daniel Coleman Kirjoittaa impulssien hal-
linnasta sanoen sen olevan tunnealyn kyvyistd mahtavin: siir-
retddn tarpeen tyydytystd, odotetaan, otetaan selvéad, punnitaan
vield vahan, tuumitaan tuoltakin ndkokohdalta... (Coleman
1997, 110-112). Yllatys oli minulle, mutta ei ilmeisesti niink&an
Annalle itselleen, ettd Pekan ja suden teema innosti ndin kauan.
Anna suosii vapaita harjoituksia, lasten ideoita. Han on val-
mis muuttamaan suunnitelmiaan tilanteen vaatimalla tavalla.
Tamé on hénelle pikemminkin luonteenomaista kuin poikke-
uksellista (esimerkkind Paperin tarinan lopettaminen). Han on
innokas etsim&an ja |6ytdmaéan uusia harjoitusmuotoja. Perin-
teisen opetustuokion struktuurista lahteva Puun tarina kasvaa
sekin uudistavaksi toiminnaksi: siind rytmitys, tempo, tilan kayt-
t0 (sekd fyysisend ettd ajattelun tilana) sekd mielikuvien jatku-
va tutkiminen ja tarkentaminen prosessoi luovalla tavalla draa-
man kulkua. Anna siet&d ristiriitaa ja ymmartaa, ettd on asioita,
joiden ratkaisu ei voi tapahtua “hyvén oppituokion” sisalla, vaan
niitd on siirrettdva tuonnemmaksi ja tyostettavd uudelleen.
Vaikka Annan suunnittelu on véaljaa ja lapsille tilaa antavaa,
se on samalla tarkkaa ja huolellista. Sen pohjana ovat havain-
not lapsista ja edellisten tuokioiden kokemukset, siis kaksinker-
tainen kontekstuaalisuus, p4ddmaarand auttaa lapsia kehittdmaan
ilmaisun kieltaan ja yhteistoimintataitojaan. (Ks. Heritage 1996,
236-237.) Sen lisdksi, niin kuin edell4 olen osoittanut, lapset
oppivat monia muitakin asioita. Erds omia lempisitaattejani on
Ingmar Bergmanin teoksesta Laterna Magica, jossa Bergman
sanoo: ”Vain tarkan suunnitelman pohjalta pystyn impro-
visoimaan.” Toinen teatterimies Jerzy Grotowski (1993, 35) il-
maisee asian nain: todellinen spontaanisuus on mahdollista vain
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tarkan partituurin pohjalta. Samaan viittaa pianisti Ralf Got-
honi pohtiessaan omaa taiteenlajiaan. Hanen mukaansa soitta-
misessa vapaus ja spontaanisuus on kontrollin saavuttamista
luovan tilan ehdoilla. Spontaanisuus on hallintaa, mutta ei opi-
tun toistamista. (Gothoni 1998, 172-173.) Suunnittelu ei ole
kahle, se on pikemminkin menneen ja tulevan prosessointia,
tutkiskelua, hakemista, kérryiltd putoamista ja niille kiipe&dmisté,
eksyksissd oloa, perille pddsemistd, jotta itse toimintatuokiossa
opettaja voisi olla mahdollisimman intensiivisesti lasnd. Seka
Puun tarinan toteutusta ettd lapsia imponoivaa satuteemaa Anna
etsii, pohtii ja valmistelee kauan, ennen kuin ryhtyy toteutta-
maan niit4 lasten kanssa. Toisinaan h&n toimii kuin ndytelmdan
ohjaaja tai kirjailija miettimalla, mik& voisi olla tuokion yllatys-
momentti, sen kliimaksi. Jorma Heikkild viittaa opettajan-
koulutukseen, mutta késittelee samaa asiaa sanomalla, ett4 suun-
nittelua ei voi toteuttaa sirottelemalla perékkéin sisélto-
strategioita, vaan suunnitelma on pikemminkin opiskelijan tai
t&ssd tapauksessa lapsen — kehittymisprosessia mukaileva ja ti-
lanteiden mukaan el&va prosessinkuvaus (Heikkila 1995, 127).

William A. Corsaro (1996, 419-420), joka tutki italialaista
paivakotia, havaitsi, ettd lapset jasentdvat paivan arjen rutiini-
en mukaan. Ne ovat avainelemettind lasten osallistumisessa ja
kehityksessa. Rutiinit, rituaalit ja toisto, ovat niitd tarttuma-
kohtia, joihin olen jo viitannut. Koska oman tutkimukseni aihe
rajoittuu pelkastaddn draamatuokioon, etsin struktuuria sieltd
kdsin. Jokaisessa tarinassa on rakenne. Pekan ja suden avulla lap-
set ovat oppineet yhden tarinan perusrakenteista?, jota he it-
sendisesti muunnellen soveltavat uusiin tarinoihin. Mutta Anna

2”The most important basic element of literature is not orginality or creativity, but
conventionality”, kirjallisuudentutkija Jon C. Stott kirjoittaa. Jotta tarinoita pystyy ymmar-
tdméén ja tuottamaan, on tunnettava niiden rakenne, siséistettava niiden kerronnan konventiot
ja kielioppi sekd symbolinen sanasto. "Until we have mastered the conventions of culture’s
litterature — it’s symbolic vocabulary and it’s narrative grammar — we cannot read the
literature with true perception. It is necessary for us to internalise conventions, make
them our own, before we are free to engage in the interaction between author and reader...”
(Stott 1995, 211.)
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luo tilanteen raamin monella tapaa. Pekassa ja sudessa sité pi-
tad ylla myos Prokofjevin musiikki, huivi kaverina -harjoituk-
sessa musiikki madrittdd rytmin ja keston, Paperin tarinassa
kuuloaistimukset luovat draaman rakenteen... Se miké pdivéa-
kirjan perusteella jad epamadrdiseksi, on kontaktinuken osuus.
Nayttaa silta, ettd Anna on ajatellut sille ndkyvdmpaé osaa kuin
se lopulta saa. Kontaktinukke, tassd tapauksessa herra Mainio,
on pedagogin apuvaline, opetustilanteen viritt4ja, motivoija,
vuorovaikutuksen kumppani. Kun ryhmd toimii hyvin,
kontaktinukke menettdd merkityksensd, siitd tulee irrallinen
koristus, jota ilman voi tulla toimeen. Aivan turha herra Mai-
nio ei ole: siitd tulee Pekan ja suden ensimmaéinen yleiso.

Anna on sekd opettaja ettd draaman leikkija/harjoittaja,
boltonilaiseen tapaan teacher/teacher-in-role. Aivan ensimmai-
sissd harjoituksissa, kuten peilissd, Anna ottaa itselleen tehté-
van, jossa hén ohjaa tapahtuman kulkua. Peilissd hidas tempo,
jonka Anna luo, ohjaa lapset ymmartdmaan harjoituksen luon-
teen: t&ssé ei pida eksyttdd paria, vaan ik&an kuin kasvaa yh-
deksi. Pekan ja suden alkuharjoituksissa Anna lopettaa kiivaan
konfliktiharjoituksen rupeamalla metsdstajéksi ja ottamalla
suden toisensa jalkeen Kkiinni ja nostamalla ne penkille. Kun
kukaan lapsi ei halua olla erdalld kerralla ankkana, Anna rupe-
aa ankaksi ja samalla ryhtyy laajentamaan sen roolia. Metsén-
hoitajana Anna on tarinan kuljettaja boltonilaiseen tapaan. Han
on kuin modernin tarinan kertoja, han tiet4dd minne pdin on
menossa, mutta tapahtumia han ei ennakkoon tiedd. Néihin
aukkokonhtiin j&4 lapsille osallistumispaikat, joissa he eivat vain
kuvita tarinaa vaan luovat sitd. Lasten ideoimassa moykky-
harjoituksessa Anna ”joutuu” mukaan, mutta omaksuu heti
tarjotun roolin ja lahtee lasten tavoin kehittdmaan omaa rooli-
aan vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tété joustavuutta roo-
lien vaihdossa Anne-Mari Larsen ja Anna-Lena @stern pitdvéat
tarkeénd varhaiskasvatuksen draamassa: pedagogi voi vaikut-
taa aktiivisemmin ilmapiiriin ikdan kuin siséltd, roolihahmosta
kasin. My0s pedagogisia painotuksia ja tilanteen ohjaamista voi
parhaiten johtaa roolista k&sin. (Larsen 1993, 22-23; @stern
1994c, 128-129.)
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Naytelmakirjailija Arthur Miller on sanonut, ettei hyvaa nay-
telmaa pysty kirjoittamaan, ellei kykene vaihtamaan nakokul-
maa aina, kun kirjoittaa repliikin; kysymys on myétatunnon jat-
Kuvasta siirtdmisestd. Shakespeare pystyi jakamaan monien eri-
laisten henkiloiden sisdisen eldmé&n siind mé&arin, ettd han on itse
kadonnut nédytelmiinsé. (Ks. Wilson 1997, 53.) Seka lapset etté
Anna ovat samassa tilanteessa, lapset vaihtaessaan rooleja,
Anna jakaessaan olemistaan moniin eri tehtdviin ja rooleihin.
Kenties draaman opettajana olemisessa on kysymys samasta:
kyvysta vaihtaa ndkokulmaa, mutta olla katoamatta, olla saman-
aikaisesti ankka ja pedagogi. Vield tarkedmpénd pidan taitoa,
johon Anna ndyttaa pyrkivéan, nimittain eldytymista kukin lap-
sen tilanteeseen. T&héankin voi lisata: ja olla katoamatta, pysya
samalla itsendan.

Monroe Beardsley, estetiikan tutkija, pohtii eldmyksen ja
esteettisen eldmyksen eroa. Tép6taydessa bussissa matkustami-
nen voi olla eldmys, mutta tuskin esteettinen. Beardsleyn eh-
dotus esteettiseksi eldmykseksi sisaltdd seuraavan ajatuksen:
jossakin ajallisessa tilanteessa aistejamme tai mielikuvitustam-
me koskettaa jokin objekti, joka virittdd henkisen aktivi-
teettimme tavalla, jonka koemme miellyttdvaksi. Kun tutkim-
me tuota objektia, havaitsemme siind ominaisuuksia ja piirtei-
t4 (kvaliteetteja), joihin huomiomme kiinnittyy. Erds elamyk-
sen piirre on sen koherenssi, yhtenéisyys, joka saa elamyksen
tuntumaan intensiiviseltd ja kokonaiselta. (Beardsley 1971, 42—
45.) Annan huudahduksilla ilmaisema riemu siitd, kun lapset
|6ytdvat oman ilmaisunsa syvempid merkityksid, siséltdd mah-
dollisesti myds tdmén esteettisen aspektin. Ndyttaa silta, etta
joinakin hetkind Anna on kokenut samantapaisen tunteen, kuin
taide-eldamys voi antaa.

Anna luo itsestddn omakuvan opettajana, joka on aistiensa
ja ajatustensa kautta sitoutunut kuhunkin draamatuokioon, hén
on lasng, ei vain fyysisesti vaan kokonaisesti. Totesin aikaisem-
min, ettd Anna on paremminkin lasten joukossa kuin lasten kes-
kelld. Anna ei pyri olemaan keskushahmo, aurinko, jonka ym-
périlld lapset pyorisivat. Paivédhoidon keskeisié tavoitteita on
auttaa lapsen oma-aloitteisuuden kasvamista. Toisaalta pieni
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lapsi saattaa tarvita aikuista hyvin l&helle itsedén, turvaksi. Anna
kuvaa itsensa lasten tarpeita heijastavaksi ja niihin herkésti
vastaavaksi opettajaksi. Toisaalta hdn vetdytyy taaemmas, sil-
loin kun tuntee, ettd se on mahdollista. Kun Janne haluaa ohja-
ta muita, Anna tarkistaa, sopiiko asia muille lapsille; kun se sopii,
Anna vetdytyy taustalle — kuitenkaan luopumatta intensiivisest
l&sndolostaan. Kysymys on oman paikan méaarittelysta (seka
konkreettisena ettd abstraktina ilmiond). Luulen, ettd onnistu-
essaan lastentarhanopettaja pystyy aistimaan tdman vuorovai-
kutuksen vuoksen ja luoteen vaihtelut ja reagoimaan niihin.
Késitykseni mukaan mit4 kauempana opettaja on fyysisesti, sita
olennaisempaa on intensiivinen keskittyminen, oleminen téy-
desti |&snd, sisdisesti aktiivisena, ulkoisesti passiivisena. Taté
asiaa haluan tarkastella ldhemmin videonauhoituksista.

Se fyysinen tila, jossa Anna draaman ohjaajana toimii on paa-
asiassa yksi huone. Poikkeuksena ovat kdynnit vapaa-aikahallin
liikuntasalissa (huiviharjoitukset), jossa tilaa on runsaasti. Joulu-
episodi toteutetaan kayttdmalla hyvaksi monia péivakodin ti-
loja. Pekan ja suden muututtua draamasta ndytelmdn
harjoituksiksi Anna varaa pdivakodin salin ryhmén kayttoon.
My6s Annan sisdinen tila on pdaasiassa yksi huone: han tyos-
kentelee yksin — pdinvastoin kuin useimmat lastentarhanopet-
tajat. Tdma johtuu siit4, ettd Annan ryhmd on pieni omaleimai-
nen puolipdivaryhma, vain noin puolet tavallisen ryhman koosta.
Anna mainitsee muutaman kerran opiskelijansa: talld han tar-
koittaa opetusharjoittelua suorittavia Tampereen yliopiston
kasvatustieteen opiskelijoita. Vain ohimennen mainituksi tulee
tyollistetty lastentarhanopettaja, joka osan aikaa on Annan apu-
na ja tyotoverina. Miksi yhteison muista aikuisista ei puhuta?
Ehka siksi, ettd paivakirjasta sopiessamme ajattelimme keskit-
tyd lasten ja Annan valiseen vuorovaikutukseen. Toinen syy voi
olla draamatuokion spesifinen opetustuokion luonne. Pdivakoti
on kuitenkin monien aikuisten yhteis. Anna kirjoittaa:

Nauha keskeytyi vélilld, kun keittdjamme tuli kysymdaan lasten
lukumaéraéd — néin k&vi useana muunakin pdivand, mutta
lapset péésivat onneksi melko hyvin uudestaan vauhtiin. On
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tavallista arkipéivaa, ettd vaikka pidat toimintaa suljettujen
ovien takana, joku tulee aina keskeyttdmaan. Minulla ovet
olivat ja ovatkin yleensd auki, koska huoneistomme on talon
toisessa paassé, eika lapikulkua juuri ole. Keskeytykset tietysti
vaikuttaa intensiivisyyteen ja saattaa tietyissa harjoituksissa
aiheuttaa pahaakin herpaantumista. Draama vaatisi kuitenkin
taydellistd keskittymisympadristod ilman ulkopuolisia yllatys-
tekijoitd = haittatekijoita.

Anna kuvaa seikkaa, johon omassa opetusharjoittelun
ohjaustydsséni olen kiinnittdnyt huomiota. Péivékoti on usei-
den eri ammattien harjoittajien muodostama tydyhteiso. Jokai-
sella tyontekijalla on oma térkeé tehtdvéansa lapsen hyvinvoin-
nin ja kasvun edistgjand. On tdrkeda tietdd ruokailuun osallis-
tuvien lasten lukuméaarg jokaisena péivand. On tarked4 saada
tilat siivotuksi tyoajalla. Myods Annan toive on yhtd tarkeé lap-
sen kasvun kannalta. Tieddn, ettd pdivdkodeissa mietitdan ja
kehitetddn organisaatiota yhd enemman vastaamaan sen ryhmaén
tarpeita, jota varten se on olemassa. Lapset ovat péivakodin
sisdlto ja tarkoitus.

Kanadalainen teatteriteoreetikko Josette Féral vertaa nayt-
telemisté jalkapallon pelaamiseen. Lainaan hanen kuvakieltaan,
mutta muutan sitd omiin tarkoituksiini: olkoon Annan draama-
ryhméan paralleelina jalkapallojoukkue. Néin Féral: ”Pelaajien
kehot ovat kiinnostavia, enka nyt tarkoita lihaksia. Pelaajat ovat
ottelussa todella intensiivisesti I1&snd, mik& muistuttaa parasta
néyttelijaintyota. He reagoivat suoraan toisiinsa ja nykyhetkeen,
eivatkd mieti pelid edeltavid ajatuksia.” Hyva ndyttelija tai draa-
man leikkijd tai draaman opettaja reagoi kulloiseenkin hetkeen;
han toimii tilanteen eik& ndytelméan ehdoilla. Han ei jaa kiinni
niihin ajatuksiin, mitd hanella ndytelméstad/draamaleikistad on
aiemmin ollut. Parhaimmillaan draama voi yltd&d mentaaliselle
tasolle, se voi saada esteettisen muodon, joka tekee ndkymé-
tontd nékyvéksi. (Harju 1998, C6.)
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Osa Ill: Videoidut draamaleikit

Tdasséa osassa tarkastelen havainnoivan tutkijan silmin draaman
pedagogista prosessia: kuinka draaman kasite tulee maéritellyksi
lastentarhanopettajan pedagogisen tydskentelyn kautta seka
millaisena ilmentyy lasten ja lastentarhanopettajan yhteistoimin-
ta ja vuorovaikutus draamatuokioissa.

8 Videonauhat tutkimuksen aineistona
8.1 Kuvauksen suunnittelu ja toteutus

Draamatuokioita videoitiin yhdeksadnd pdivdnd. Moneen
tuokioon siséltyy useampia draamaleikkejd. Sovimme
yhteistydémme alkaessa, ettd Anna videoi muutamia draama-
tuokioita lukuvuoden keskivaiheilla, jolloin draamaharjoitukset
ovat lapsille jo tuttuja. Ajattelin, ettd kuvatuissa jaksoissa olisi
jo rutiineja, jasentyneisyyttd, lasten odotuksia ja olettamuksia
siitd, mitd draamatunnilla tehddan. Kuvaukset tehtiin tammi-
kuun lopulta helmikuun loppupuolelle. Kuvaamatta jdivat va-
paa-aikahallissa pidetyt tuokiot sekd muutamia spontaanisti
lasten aloitteista syntyneitd draamaleikkeja. Toisinaan Anna
lopettaa videoinnin draaman muututtua vapaaksi leikiksi. Ka-
mera on suorakaiteenmuotoisen huoneen oven puoleisella lai-
dalla, vastapéatd ikkunaa. Anna pohti kanssani kameran paik-
kaa, jolloin totesimme, ettd vastavaloon kuvaaminen ei ole hyva
ratkaisu, mutta lasten toimintatilan kannalta pienehkdssé huo-
neessa paras vaihtoehto. Kuvaukset alkoivat talvella, ja huo-
neessa oli loistelamput, mistd syystd arvelimme saavamme
analysoitavaksi riittdvan hyvdtasoista kuvamateriaalia. Pidim-
me tarke&nd, ettd kamera ei rajoita lasten lilkkkumista eikd méaa-
raa tilan kayttod. Kamera on kiinteésti jalustalla, joten kaikki
lapset eivat ole koko aikaa kameran silman tavoitettavissa,
vaikka suurimmaksi osaksi ovatkin. Useilla kerroilla Annaa
avustava lastentarhanopettaja huolehtii kuvauksesta. Taméan
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huomaa kameran suuntauksissa ja zoomauksissa, joita kuiten-
kin on hyvin vahén. Padosin kamera on staattinen silmd huo-
neen takaseindlld; sellaisena se tallentaa noin kolme neljasosaa
huoneesta.

Opetustilanteen kuvanauha on olevinaan rehellinen, koska
siinen on tallennettu kaikki se, mik& todella tapahtui. Thmisen
valikoiva muisti ei ole sensuroimassa, lisdédméassd, poistamassa,
védristdmassd, vaan tapahtumat ovat detaljeineen tulkitta-
vissamme. T&ssa juuri on mekaanisen tallentamisen hyva ja
huono puoli: meilld on “kaikki tiedot”, mutta ei tietoa, kuinka
kuvauksen kohteet ovat tilanteen kokeneet ja j&sentaneet.
Kaikki mitd nd&emme, on tasapaksua: jokainen kolahdus tai ti-
lanteessa mukana olleilta ohimennyt satunnainen ilmio ovat
tasa-arvoisesti mukana. Jos taas editoimme videonauhaa — niin
kuin opetusta varten teemme — luomme jo omaa tulkintaamme.
Kun ilmaisemme tulkintamme/nékemyksemme kuvasta, kay-
tdmme valtaa, sanoo kuvataiteilija Anselm Kiefer. “Puhdasta”
katsetta ei ole olemassa; me annamme katseelle kontekstin,
ndemme sen yhteydessa johonkin, jolta pohjalta tulkinta
syntyy.(Beuys et al. 1988, 30. Ks. Bourdieu & Haacke 1997,
101.) Annan kuvaamat nauhat ovat editoimattomia, vallan kéyt-
t4j4, tulkitsija, yhteyksien hakija olen mina.

Kuvanauhat ovat melko selkeitd, mutta joskus harvoin las-
ten tai jopa Annan puhe ja& hiljaisen intiiming, yhdelle lapselle
suunnattuna, tarkasti kuulematta. Toisinaan taas automaattinen
valotus tekee hetkeksi tepposen ja kuvanauhan hahmot jaavat
tumman haaleiksi. Valaistusta lukuun ottamatta kameran sijoit-
taminen huoneessa on onnistunut, silld hyvin vahan nayttaisi
ja kuuluisi tapahtuvan kuvan ulkopuolella. Olen video-
kuvaukseen tyytyvdinen, varsinkin kun huomaan, etta lapset ja
Anna ovat hyvin luonnollisia eivitkd ndyta piittaavan kuvaa-
misesta lainkaan. Olen iloinen videoinnin arkipéivaistymisesta;
mikaén ei viittaa siihen, ettd kukaan esiintyisi kameralle, etté
kukaan edes vélittdisi siit4.

Kun kerroin videomateriaalistani er&éssé tutkimus-
seminaarissa, toinen sen ohjaajista, professori Johan v. Wright,
kehotti minua katsomaan materiaalini lapi ensimmaisen kerran
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”kuin samurai”. Oman toimintani kannalta kehotus oli merki-
tyksellinen ja imponoiva. Paétin katsoa ensimmaisen kerran
koko materiaalin rauhallisesti yrittdmattakaan analysoida sita.
Paatin kirjata kaiken sellaisen, mikd kiinnitti huomiotani, ei
ollut tavallista, ei vastannut odotuksiani, mik& jollakin tavalla
erottui kokonaisuudesta. Kun olin katsonut kaikki tuokiot,
yhteensd noin nelja tuntia, ymmarsin onnistuneeni vain osittain.
Luulen kyll& herkistyneeni havaitsemaan paivakodin kulttuu-
rin séantoja ja poikkeamia, mutta samalla k&vin mielesséani dia-
logia Annan péivakirjan ja omien havaintojeni kanssa: olin ol-
lut 1&snd erddssa kuvatussa tilanteessa ja omien muistojeni
reflektio vaikutti katsomiseeni. Kun jélkikateen luin katsomi-
sen aikana tekemi&ni muistiinpanoja, koetin jakaa niit4 kahteen
ryhmaén edellisen perusteella. Néyttaa kuitenkin silté, ettd olin
véhemman samurai ja enemman kiinnostunut reflektoija. Sen
hyddyn téstd yrityksestd luulen olleen, ettd jotkut itsestaan-
selvyydet muuttuivat nyt kysymyksiksi ja kuviksi paivakodin
kulttuurista.

8.2  Mita “samurai” naki: kokonaisuuden tarkkaavaa
havainnointia

Olennaisimpana kokonaisuudesta erottuu lasten ja Annan toi-
minnan ilmapiiri: rauhallisuus ja innokas aktiivisuus, kaksi seik-
kaa, jotka saattavat nédyttadd vastakohdilta. Rauhallisuus ilme-
nee yhteisessa pohdinnassa, kiireettomyydessd, vaihtoehtojen
etsimisessd, lasten keskittymisend toimintaan. Aktiivisuus on
ideoiden tuottamista, paallekkéin puhumista, fyysista liikkumis-
ta, vaihtoehtojen kokeilua, lasten eldytyvad toimintaa. Se, mi-
hin huomioni kiinnittyi erityisesti, on tapa, jolla lapset kohtele-
vat toisia lapsia. TOnimisté ja nipistelya ei tapahdu kuin kerran.
Sitd vastoin lasten keskinéista juttelua, koskemista, jopa hyvéan-
tuulista painimista, kisailua koiranpentujen tapaan on runsaas-
ti, mihin vaikuttaa omalta osaltaan my®s Pekan ja suden tarinan
juoni. Isot pojat lahinnd etsivat kisailukumppania. Poikkeuksen
tekee Jenni, tyttd, joka on vain kahdessa ensimmaisessa video-
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kuvauksessa. Pdivékirjassa Anna mainitsee, ettad Jenni siirtyi
toiseen ryhmaan, eika siis kuulunut kauaa Annan ohjaamaan
ryhmaén. Jenni etsii kosketuskontaktia myos poikaryhmaén ja
yllattdvaa kylla, pari kertaa myds Ngoan. Maarit ja Elina tar-
vitsevat roolin lahestydkseen fyysisesti muita, mutta katse-
kontakti pitdd heidéat kiintedsti ryhmdssa. Videotaltioinnissa
lapset muodostavat eloisan, kuhisevan, lilkkuvan yhteison, jossa
ollaan lahelld toisia, mutta jossa yksilot innokkaasti muuttavat
paikkaa suhteessa toisiinsa.

Yksikén marginaaliin ndyttad jadvén joukon nuorin, Niko,
joka ensimmaisissa taltioinneissa eldd omaa aktiivista elamaansé
ryomimallad penkkien alla, mutta samalla katsellaan seuraten
muita. Usein han ja& istumaan, eikd aina l&hde mukaan edes
Annan houkuttelemana. Sen sijaan parin tuokion lopulla Niko
innostuu jaljittelemaan isoja poikia ja yrittdd luoda yhteytta
heiddn kanssaan, mutta kukaan ei tunnu huomaavan hanté.
Nikon kasvot nayttavat iloisilta. llmeisesti jaljittely yksinkin on
hé&nestd hauskaa.

Anna on ryhmén elimellinen osa, samalla tavalla liikkeessa
kuin lapset. Kun Anna puhuu lapsille, hén istuu lattialla, mata-
lalla pallilla tai liikkuu puhuessaan. Hén vaihtaa rooleja yhté
luontevasti kuin lapset ja tuntuu hallitsevan opettajan ja rooli-
henkilon samanaikaisen kaksoisroolin. Anna kohtelee lapsia
kunnioittavasti. H&nen tavassaan puhua lapsille on hyvin va-
hén kieltoja. Erotan nopeasti vain toistuvat kehotukset varo-
vaisuuteen, ettei kukaan satuta itseaén eika toisia. Annan liik-
kumisessa olennaista on koskettaminen. Monesti kosketus on
draaman osana, mutta myds kannustuksen ja hyvaksymisen
merkkind. Han ei puhu juuri mitddn Ngoanille, mutta taputtaa
tatd selk&an tai pdadhan. Ngoan ei ole silld tavalla marginaalissa
kuin péivékirjan perusteella voisi luulla.

Sosiaalisimpana lapsista erottuu Gukhan. Paitsi muut isot
pojat, my6s Jenni hakee kontaktia hdnen kanssaan. Erdassé
harjoituksessa, johon Niko ei suostu mukaan edes Annan pa-
riksi, Gukhan jaa istumaan Nikon viereen keskustelemaan hé-
nen kanssaan isovelimadisesti. Samoin pieni Ngoan kommuni-
koi eleilld Gukhanin kanssa, silloin kun he istuvat vierekkain.
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Niin kuin pdivékirja kuvaa, Roope on aluksi melko tavalla si-
vussa, mutta matkaa koko ajan ryhmén toimintakeskustaa kohti.
Roope ndyttéd sitoutuneelta Annaan ja noudattaa valittomasti
Annan kehotuksia. Tico, Joel, Jari, Janne ja Edward muodosta-
vat ensindkeméltd hyvin yhteistydkykyisen, itsendisen poika-
joukon. Jannen eldytyminen on pari kertaa niin syvad, etta han
vie itsensd ryhmdn marginaaliin jatkamalla omaa tarinaansa ja
unohtamalla muut. Toisaalta hdn palaa nopeasti ryhmdén ja
ottaa oman paikkansa. Maarit ja Elina ovat hymyllaén, katseel-
laan ja varovaisella toiminnallaan kaikessa mukana.

Pdivakodin toimintakulttuuriin kuuluu yksi, harvemmin
kaksi opetustuokiota péivassd. Ne ovat kestoltaan puolesta
tunnista lahes tuntiin, usein juuri oppitunnin mittaisia. Mallikin
lienee saatu koulun puolelta. Opettaja ohjaa ennakkoon
suunnittelemaansa oppimistapahtumaa. Perinteisesti ryhma
(yleensé noin 20 lasta) on jaettu kahdeksi, eli lapsia on yhteen-
s& 10-12, juuri niin kuin Annan ryhméssé. Lastentarhanopet-
taja saattaa ohjata saman tuokion kahteen kertaan, samalla kun
h&nen tybparinsa on toisten lasten kanssa. Tai sitten tyopari
pitdd samanaikaisen  tuokion puolikkaalle  ryhmadlle.
Draamatuokiot ovat muutamassa suhteessa tyypillisida opetus-
tuokioita: ne alkavat usein opetuskeskustelulla, jossa muistel-
laan ja palautetaan mieleen teemaan liittyvia asioita ja luodaan
mielikuvia uutta tyoskentelya varten. Opetuskeskustelua seu-
raa toiminta, tuokion ajallisesti eniten vieva osuus, jonka opet-
taja loogisesti toiminnan pohjalta pa4ttaa. Aristoteles olisi voi-
nut olla tyytyvéinen tahan jasennykseen. Monelta osin Annan
toiminnassa tdma jasennys kuitenkin rikkoutuu. Toisinaan lap-
set eivat halua oppituokion estetiikkaan kuuluvaa kaunista
loppukeskustelua vaan jatkavat itsendisesti leikkid, jolloin Anna
hyvéksyy lasten valinnan. Muutamissa tuokioissa alkukeskustelu
saattaa jaada pois, silld lapsilla on into alkaa, ja he muistavat
hyvin, mihin edelliselld kerralla on péasty. Kaiken kaikkiaan
opetustuokion ja leikin raja on hailyva.

Nukke, kontaktihahmo, tilanteen j&sentdja, herra Mainio ei
ole merkitykseltddn niin irrallinen kuin se oli pdivékirjan kuva-
uksen mukaan. Mainio ndyttda usein olevan paikalla draama-
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tuokion alkaessa, joten se tdyttad tehtdvansd ajan ja toiminnan
jasentelyssa, mihin olen jo viitannut. Mainio on myos ndyttelija-
kumppani ja opettajan apulainen.

Péivakodissa lapsi harjoittelee muiden lasten kanssa olemista,
siis sosiaalisia taitoja. Naista perinteisimmat, usein toistuvat
asiat liittyvat jarjestykseen. Siihen kuuluu vuorottelua, tilan
antamista toiselle ja oman tilan ottamista, yhteisdssa olemista.
Konreettisimmin ndma seikat tulevat esille, kun lapsi odottaa
vuoroaan tai Anna ohjaa lapset tietyille, valitsemilleen paikoil-
le. Videoiduissa jaksoissa, varsinkin silloin kun opettaja saate-
lee keskustelua, lapset toistuvasti harjoittelevat edelld mainit-
tuja, paivadhoidon rutiineihin kuuluvia asioita. Niiden vastapai-
nona on innokasta pééallekkdin puhumista, roolien huutelua,
samanaikaista sdpin&d. Draamatuokioiden rytmi on hyvin vaih-
televa, lasten mielialoja kuvastava: hitaita jaksoja, jopa lento di
molto, seuraavat nopeat polyfoniset juoksutukset, jotka taas
vaimenevat ja syttyvéat uudelleen. Italialaisessa pdivakodissa
Corsaro jasensi lapsen péivan toiminnan rutiinien kautta.
Draamatuokiot voisi mahdollisesti myo6s jasentad pdivahoidon
kulttuurin rutiinien ndkokulmasta. Talloin lapsen oppimisen
painopiste saattaisi olla sekd mentaalisesti ettd konkreettisesti
oman paikan hahmottamisessa ja tuokion hitaissa osissa. Mut-
ta tdma olisi vain yksi tapa jdsentad opetustuokiota, eiké toden-
nékaisesti relevantein.

Auditiivisina aistimuksina draamatuokiot jasentyvat Annan
ja lasten puheeksi sek& musiikiksi. Musiikki on olennainen osa
Annan draamatuokioissa, muulloinkin kuin Pekassa ja sudessa,
johon se elimellisesti kuuluu. Tulkitsen, ettd musiikin tarkoituk-
sena on auttaa mielikuvien syntymisessd, luoda atmosfaarid,
mutta myds jasentéd tilannetta ja saadelld sen kestoa. Paperin
tarinassa, jossa paperin d&ni on jo varsinainen musiikki, korvaa-
ni sarahtaa lahes liioitteluna kasettisoittimen melodia (Stock-
hausenin Prozession), vaikka se kuvaakin hyvin koneen dénta.
Jos vertaan Annan puhetta musiikkiin, sen keskeinen ominai-
suus on intonaation ja sointivérin vaihtelu, ilmeikkyys, seka
sanotun asian kertaaminen. Toiste on kaiken luonnollisen pu-
heen ominaisuus ja oman kokemukseni mukaan meidan opet-
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tajien erityinen ominaisuus, myds Annan.

Lasten ja Annan kdytossé oleva tila on tyhja lattia, josta tuolit
ja poydat on siirretty pois. Ikkunan edessa on poyt4, joka Pekka
ja susi -teemassa kuvaa puuta, jonne kissat ja linnut pakenevat.
PoAydan vieressd on Annan tuoli, jossa han ei juuri koskaan istu.
Ovesta vasemmalle on penkKirivi, jossa lapset saattavat istua
opetuskeskustelun ajan tai k&yttdd penkkejd muuten draaman
tekemisessa.

Verratessani katsomaani videoaineistoa pdivékirjaan tunnen
késittelevani samaa aineistoa: ristiriitaisuuksia en havaitse. Sen
sijaan katsomisessa toiminnan painotukset jonkin verran muut-
tuvat, niin kuin osoitin.

9 Draamatuokion siirtymia ja aloitustustapoja

Draamatuokio on ryhmalle suunnattu opetustuokio. Sen paik-
ka pdivakodin rutiineissa on tavallisesti aamupdivalld ennen
ulkoilua ja lounasta. Kun draamatuokio alkaa, lapset ovat sy6-
neet aamiaisen ja leikkineet véhén aikaa. Draama ei ala tyhjiosta
eikd lopu tyhjaan. Oltuaan vahan aikaa paivakodissa lapset
oppivat péivakodin rutiinit ja tietdvat, ettd aamupéivélla puu-
hataan yhdess& opettajan kanssa. Siirtymé&a leikistd draamaan
ei jasennd valitunti, mutta selvaa on, etta siirtymaan jaa jonkin-
lainen tyhj4 tila, jossa ajatukset saattavat viipyd edeltavéssa
toiminnassa, jossa haparoidaan ja koetaan kenties epdvarmuutta,
jossa haetaan omaa paikkaa sekd konkreettisesti ettd myds
abstraktimmin suhteessa muihin lapsiin. Kun videokuvaus al-
kaa, lapset istuvat yleensa lattialla piirissd yhdessd Annan kanssa
tai istuvat seindn vieressd penkilld, ovesta vasemmalla, ja Anna
istuu heiddn edessé&an lattialla, niin ettd lasten ja Annan péat
ovat samalla tasolla. Jonkun harvan kerran kuvauksen alkaes-
sa lapsi saattaa hakea viel& omaan paikkaansa, mutta 16ytda sen
yleensd nopeasti, niin ettd toiset tekevét tilaa. Yhden ainoan
kerran yksi lapsista, Ngoan, yrittad turhaan istua poikien véliin
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saamatta paikkaa, mutta Anna ohjaa nopeasti Ngoanin penkin
paahan.

Anna aloittaa draamatuokion tavallisesti kiireettomasti ikaan
kuin pitkittden siirtymdn tyhjaa tilaa. Han katsoo lapsia, kat-
seen siirtyessd lapsesta toiseen. Yleensd isot pojat juttelevat
vilkkaasti keskenddn, mutta alkavat nopeasti kysell4d Annalta,
mitd tehd&an. Lapset keskustelevat spontaanisti, jolloin syntyy
jonkin verran paallekk&in puhumista, mutta ei kovin paljoa.
Parin minuutin kuluttua Anna ottaa itselleen puheenvuoron ja
lapset herkistyvat yleensa kuuntelemaan. Mikali nédin ei tapah-
du, Anna hakee aloitusrepliikilladn huomiota ja aina myds saa
sen. Nauhoitetut yhdeksan draamatuokiota Anna alkaa usealla
eri tavalla. Kontaktihahmo herra Mainio on mukana enemmén
tai vdhemman nakyvasti nelja kertaa. Eras aloitus:

Anna: Draamana tehd&én... yym... Otetaan ensin herra
Mainio mukaan, ei oo ollut véhaan aikaan.

Gukhan: Joo, se on tuolla.

(Jenni hakee nuken ja antaa Annalle.)

Anna: Sieltdh&n herra Mainio tuli katsomaan. Se on kylla
katsellut koko ajan teid&n Pekka ja susi -leikkid, mita te olette
tuossa leikkinyt. Tuolta kaapin kulmalta se on katsonut ... ja
tykénnyt hirveesti.

(Gukhan silittdd herra Mainiota.)

Anna: Se on aina kertonu mulle illalla.

Gukhan: Ei se oikeesti.

Anna: On t&4 kertonut. Herra Mainio on niin alykas kaveri.
Gukhan: T&4 on lelu.

Anna (taputtaa Gukhania polveen): Joo-0. Mutta t4sséd se on
draaman merkkind.

Janne: Niin. Mutta se on tdss leikissa oikea.

Anna: Joo. Aina kun se on paikalla, meilld on draamaa.
Gukhan: Jos herra Mainio nukkuu, miksi sen silmét on auki?
Anna: Se on apina. Se varmaan osaa nukkua silmét auki.
(Ajatus naurattaa lapsia.)

Anna: Taito sindnsd! Menn&én ensin semmosta verryttelya. ..
Anna (laittaa herra Mainion penkille): Laitetaan herra Mainio
tdhan katsomaan.
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(Jari leikkii herra Mainiolla.)

Tico: Hei, mé annan sille turpiin, sille herra Mainiolle, kéniin.

Anna (rauhallisesti): Hei! Ei herra Mainiota saa satuttaa. Herra
Mainio saa jaada tanne, turvallissmmalle maaperalle. (Nostaa
apinan kaapin péalle.)

Kontaktinukke on draaman aloituksen merkki, siirtyman
symboli ja katselija. Sill4 ei ole aktiivista roolia eikd Anna pyri
puhumaan Mainion kautta. Lapsille se kuitenkin on kumppani,
melkein oikea. Gukhanin on vield selvennettdva itselleen ja
muille leikisti-ja-oikeasti maailmaa, mutta Jannella on kypsa
kasitys mielikuvituksen totuudesta. Herra Mainio, auliina
kontaktihahamona, on pari kertaa myds toiminnan kannalta
tarked. Erdén kerran se on Pekan roolissa Jannen toimiessa
nukettajana, kerran se houkuttelee Ngoanilta lelukissan kaverik-
seen, niin ettd Ngoan saa katensd vapaaksi toimintaan — tytto
kun ei muuten malttaisi luopua kissasta. Kaikissa naissa tilan-
teissa lapset keskittyvat &drimmadisen tarkkaavaisina seuraamaan
apinan eldmaa. Tast4 voisi paatelld, ettd suurin osa heistd on
Gukhanin tavoin puoliksi tai kokonaan animistisessa, maagises-
sa maailmassa, jossa satu on totta, tai melkein.

Toinen tapa, jolla Anna aloittaa, on keskustelu, jossa
referoidaan aikaisemmin koettua ja suunnitellaan tulevaa.
Tammaoisen keskustelun on mé&ard kuroa umpeen ajallinen kat-
kos draamatuokioiden valilld. Mutta on keskustelulla muitakin,
jopa luonnon tuntemukseen liittyvia funktioita.

Anna (elehtii my6tdillen puhettaan): Nyt mennéén tall joukol-
la Pekkaa ja sutta. Aina tulee jotain musiikkia tietty méaara,
sitten vaihtuu. Ensiksi tulee Pekan musiikkia, kun Pekka lahtee
sielt4 kotoa ja aika pitkdan se joutuu kierteleen ja kdveleen
téssd ympadrilla. Niin kauan kuin se musiikki jatkuu. Sitten
sielta tulee linnun musiikkia. Silloin vasta Pekka menee linnun
luo, ja lintu lahtee lentddn tuonne ankkalammelle. Sitten sieltd
tulee ankan musiikkia, ja ankka voisi vaikka pesta... Millai
ankka voisi pesté sielld altaassa?

Janne: Jollain harjalla.
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Anna (hymyillen): Eeei, vaan oikeesti. Ootteko ikind ndhnyt,
miten linnut pesee itseensd?

Jari jdljittelee lintua nyokkailemalla paallaan.

Anna: Joo-o. Miten muuten?

Janne (ndyttaa): Kielella.

Anna: Ei. Vaan ne oikeesti silld nokalla rapsuttaa, sielta
hoyhenten alta. (Nayttaa.)

Jari: Ja ne sukeltaa sitten.

Anna (nayttad): Joo-o, ne pistad paansa sinne veden alle.
Janne (ndyttda herra Mainiota): Té4 on Pekka téssd tarinassa.
Anna: Siis sind olet Pekka ja apina on Pekka?

Janne: Niin.

Lapset jatkavat keskustelua alkaen jakaa rooleja. Tass&
aloituksessa niin kuin monissa draaman rauhallisissa suvanto-
kohdissa Anna ryhtyy tarkentamaan hahmon kayttéytymista —
talld kertaa pohtimalla, kuinka linnut peseytyvat. Anna nayttaa
halukkaalta jatkamaan keskustelua, kun Janne muuttaa aihetta
siirtymalld roolijakoon.

Kolmas aloitustapa esiintyy vain kerran videoiduissa jaksois-
sa. Anna aloittaa draamatuokion ryhtymalld itse esiintyjaksi,
taikuriksi. Annalla on kadesséan pieni huivi, jota han heiluttaa.

Anna: Tanaan leikitadan huiveilla. Saatte uuden kaverin, huivin.
Mulla on t&ssé purkki, jossa on erivarisid ja erilaisia huiveja...
Ei voi olla totta! Ne on kaikki lahteneet karkuun. Minne ne
on lahteneet?

Anna nayttaa tyhjaa purkkia, katselee ympérilleen. Lapsia nau-
rattaa. “Tuolla, tuolla!” he sanovat ja viittaavat kameran suun-
taan. Anna ottaa k&teensd hyvin ison huivin ja toteaa, etté se
on aivan liian iso. Han jatkaa huivien etsintd4. Niin kuin taika-
temppujen tekija hén keskittyy vakavana ja alkaa kaivaa
hihaansa, vetéa tarkoituksellisen hitaasti esiin huivin ja antaa
sen Ngoanille. Lapsia naurattaa. Anna vetaa kullekin lapselle
huivin taskuistaan, housunpunteista, niskasta, puseron sisasté...
Koko nédytoksen ajan kuuluu Ngoanin hykerteleva nauru. Lap-
set ovat keskittyneitd ja huutelevat iloisesti.
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Janne: S84 oot taikuri.

Tico: S&4 oot laittanut ne sinne.

(Toiset lapset mydtéilevat.)

Lapset: Kato tuolta... kato kengésta...
Lapset: Minne sda oot taikonut?

Anna on opettajan ja ndyttelijan kaksoisroolissa. H&n ottaa
nayttdmon haltuunsa tyontdmaélla lapset katsojan rooliin
nayttelemélld pienen tarinan kadonneiden huivien etsimisesta
ja loytdmisestd. Kadotetun loytdminen on lastenkirjojen
perustarinoita ja sellaisena lapsille tuttu. Ndenndisesti Annan
rooli on helppo: siind ei vaadita silménkaintajan sormindppa-
ryyttd. Mutta onnistuakseen taikurin, tdssé tapauksessa Annan,
on kyettdva luomaan mielikuvituksen todellisuus. H&n on — Ing-
mar Bergmania siteeraten — tilanteessa, jossa on tiedostettava
leikki, mutta leikittdva vakavasti ja tosissaan. Pienikin uskot-
tavuuden nytkahdys sarkee illuusion. Huivindytés on osa An-
nan draamatuokion suunnitelmaa. Tavalliset huivit on esitelty
yksilGind ja ne on ojennettu kullekin lapselle. Tavoitteena on
yksinkertainen nukketeatterileikki, jossa huivi on lapsen kave-
ri. Ndin ollen Annan teatteriesitys on osa hdnen opettajantyon
strategiaansa: h&n on nostanut tavallisen huivin maagiselle ta-
solle, mielikuvitusleikin kumppaniksi omalla eldytyvalla toimin-
nallaan. Han on vanginnut lasten mielenkiinnon ja antanut sa-
malla tehtdvan instruktion. Selityksia ei kaipaa ainakaan nopea
Janne, joka valittdmasti esittelee itsensa huiville nyokkaamalla:
”M&4 oon Janne, hei.”

Muita Annan aloitustapoja ovat lyhyet, fyysiset
virittdytymisharjoitukset. Vsevolod Meyerhold (1874-1940)%
loi ndyttelijantydn opetukseen biomekaniikan Kkasitteen.

2 Meyerhold oli vuodesta 1898 Moskovan taiteellisen teatterin nayttelija, Stanislavskin oppilas,
myOhemmin tydtoveri ja néyttelijintyon teoreetikko ja opettaja. Han tutki commedia
dell"artea, se koomisten hahmojen liikkumista ja koreografiaa sekd loi omaa fyysista nayttdmo-
kieltdédn. Hén tempautui lokakuun vallankumouksen pyorteisiin, toimi teatteriohjaajana,
joutui poliittisen vainon kohteeksi ja surmattiin. Hanen vaikutuksensa tdméan vuodisadan
teatteriin on suuri: biomekaniikka on vaikuttanut mm. Brechtiin sekd moniin muihin l&n-
simaisen teatterin uudistajiin. Moskovaan perustettiin 1991 kokeellisen teatterin Meyerhold-
keskus . Olen nédkevindni Meyerholdin vaikutusta myds monilla oman aikani nimekkailla
suomalaisilla ohjaajilla. (Ks. Moring 1999, C10; Niemi, 1975, 72-93; Rudlin, 1994, 174-175.)
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Nayttelijalta vaaditaan kyky vireytyd nopeasti. Hanen on tun-
nettava oma ruumiinsa, koska ruumis on hénen taiteensa véli-
ne. Hanen on kyettdva kayttdméan ruumiinkieltddn nopeasti,
tdsmallisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Erilaisista fyysisista
asennoista ja tiloista syntyvat ne kehon vireytymispisteet”,
jotka varittyvat erilaisilla tunteilla. Nayttelijanty¢ ké&y ulkoa
sisdlle eik& péinvastoin: oikeasta ruumiinhallinnasta syntyy oi-
kea tunne. (Meyerhold 1981, 103-106.) Draaman ohjauksen
ja nayttelijantyon erds yhtymakohta, johon olen jo viitannut, on
fyysisyys, mutta esille nostamatta ovat vireysharjoitukset, joita
moni draaman opettaja kdyttaa aloituksena samaan tapaan kuin
Anna.

Anna: Maa panen teille vdhan musiikkia. Menndan patsas-
harjoituksia. Kun musiikki soi, hypitte tai saatte tehdd, mita
vain. Kun musiikki loppuu... patsas! Jooko?

(Kaikki lapset lattialla, paitsi Niko.)

Gukhan: Téllaistako?

Janne: Ei!

Anna; Tanssia, hyppyé, ihan mité vain...

(Musiikki.)

Anna: Taa alkaa ihan rauhallisena. Saa kévella tai juosta tai
kuinka vaan. Silleen, etté tulee vahan hiki.

Anna: Seis! (Musiikki loppuu. Lapset jadvat seisomaan erilaisi-
na patsaina.)

Anna: Koettakaa sitten miettid, seuraavaksi patsaaksi tulee
semmonen liii-hava patsas.

(Musiikkia. Kokeilua.)

Anna; Kaikilla tavoin lihava. Hyva. Oikein paksu olo.
(Musiikki loppuu.)

Anna: Onko paksu olo?

(Lapset pullistelevat, hymyilevat.)

Samalla tavalla késitellaén lasten ehdotusten mukaisesti lyhyt,
laiha, vihainen, kiltti, naurava, surullinen. Patsaista kehitelldan
ryhmépatsasta. Musiikkina Annalla on Keep on Dancing, disko-
musiikkia sisaltava eri tekijoiden kokoomalevy. Anna ohjaa
lapsia mielikuvien avulla. Lapset tuntuvat nauttivan tehtavasta.
Anna: Oikein surullinen patsas. Nyt pitad esittda surua. Mité
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ois tapahtunut jotain oikein ikdvaa? Paras lelu on hajonnut.
Halaatte toisianne oikein surullisina. Ootte alakuloisia. Pahalla
mielelld. Ihana patsas. Just tommonen.

Toisentyyppinen vireysharjoitus ovat kontaktiharjoitukset, joista
Anna ja lapset kokeilevat peiliharjoitusta, jota péivéakirjan mu-
kaan on tehty on jo aikaisemmin.

Anna: T&alla on nyt neljd tuolia. T&4lla yksi, tuolla yksi... joka
seinalla yksi.

Lapset: Joo.

Anna: Ja vuoronperaddn ma néytén teistd jonkun, joka saa
nousta siihen tuolille... Ja se nousee siihen tuolille tallai nain,
selkd meihin muihin pdin. T4alla taytyy sitten olla varovainen,
ettd ei tipu.

(Anna laskeutuu tuolilta ja antaa herra Mainion tehdd kuvattu-
ja liikkeitd tuolin paalla.)

Anna; Tassa saa tehda erilaisia liikkeita. .. kasilla, kumarrella,
nostaa vahén toista jalkaa. Tanssiakin voi jos mahtuu, mutta
varovaisesti, ettei kaadu. Meiddn muiden pit4a tehdi sillai, kun
se tuossa tekee. Tdytyy tehdd aivan hitaasti, ettd me muut
pysytédn perdssd. Ymmarsittek6? Kokeillaanko? M4 voin olla
ensin.

Anna laittaa musiikin soimaan, on ensin itse “ihmisend”, mutta
vaihtaa pian teht&vaa hienosti keskittyvan Maaritin kanssa, jol-
loin vasta muut lapset alkavat tulla mukaan. Seuraamistani
aloituksista tdma ja& hajanaisimmaksi, vaikka se siséltad suo-
ran ja kéaytdnndssa havainnollistetun instruktion. Lapset
haparoivat, Jari osoittaa kaytoksellaan, ettei ole kiinnostunut ja
kyhnéd Joelin kanssa, kunnes saa itse vuoron Maaritin jalkeen.
Harjoitus paranee vahitellen lasten vaihtaessa tehtévid keske-
n&an. Aloitus on tyypillisimpi& opetuksen aloituksia: opettaja
kertoo mité tehd&an ja sitten tehddan. Suora aloitus ei varmas-
tikaan ole huono aloitus. Suora aloitus oli myds edelld kuvattu
keskittynyt patsasharjoitus. Itse jadn pohtimaan, mité on tapah-
tunut ennen videoinnin alkua. Olisiko siirtymén tyhjaa tilaa
pitdnyt venyttdd vahan pidemmaéksi? Toisinaan pari minuuttia
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“tuhlattua” aikaa voi tulla takaisin keskittymisena ja sisdisena
lasndolona. Vaikka Anna kohtaa tuokion alussa lapset silmésté
silméan, hé&n saattaa olla hieman poissaoleva tai paremmin sa-
nottuna: enemman kiinni harjoituksessa kuin lapsissa. Tassé
tunnistan jotain itsestani. Aikuisopettajana, oppitunnin puris-
tuksessa, en aina malta aistia opiskelijoiden valmiustilaa, vaan
seuraan omaani, jo harjoitukseen kiinnittynytt4 mieltani.

10 Draaman olemuksesta ja rakenteesta

10.1 Draamaleikki tarinana eli tarinan sielu on sen juoni

Aristoteleen mukaan tragedian tarkein osatekija on tapahtumi-
en rakenne eli juoni: se on tarinan sielu, vasta toisella sijalla on
luonteen kuvaus. Jos tragedian tarinaa vertaa maalaukseen, niin
juoni vastaa maalauksen aariviivoja, hahmot ja hahmojen luonne
ovat maalauksen varit. Pelkat kuvan dariviivat voivat jo kertoa
tarinan. Siksi ne ovat olennaisimmat, siksi juoni on muita osia
tarkedmpi. (Aristoteles 1997, 165; Sihvola 1997, 243.) Myds
epéaristotelisen teatterin edustaja Brecht kirjoittaa: ’Kaikki liit-
tyy juoneen. Se on teatteriesityksen ydin.” Faabeliin eli tarinaan
sisaltyvat kaikki elein ja ilmein ilmaistavat tapahtumat, sano-
mat, virikkeet, jotka muodostavat esityksen kokonaisuuden.
(Brecht 1965, 66.) Seuratessani Annan videoita etsin
draamatuokioiden juonta tai juonia. Niiden avulla pyrin tarkas-
telemaan tuokioiden rakenteita. Videoidut jaksot késittelevat
kolmen lajin tarinoita: niistd nelja liittyy Pekan ja suden kehitte-
lyyn, nelja on itsendistd draamaa useine osineen ja yksi on
kontaktiharjoitus.
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Seuraavat draamaleikit ovat kaikki tarinoita, mutta laajem-
min nahtyina kuin kirjallisuutta elavoittavassa story-dramassa®®
(ks. Galda & West 1995, 183-190). Draamat ovat tarinoita,
jotka Anna ja lapset yhdessé tuottavat sadun, kokemuksen, ha-
vainnon pohjalta. Draamoilla on oma historiansa, sen perusta-
na lasten aikaisesmmat kokemukset, aikaisempi tieto. Lapset
testaavat, kokeilevat tarinan/draaman mahdollisuuksia, teke-
vét paatelmia ja kommentoivat, jarjestavat uudelleen. Enem-
man kuin verbaalisesti tyoskentely ndytta tapahtuvan fyysis-
tdmisen kautta. ”Playing with possibilities is a central activity
in early childhood and is not just restricted to straightforward
storying — it occurs in storying linked to play materials, found
objects, energetic physical activity and social play with other
children.” (Whitehead 1997, 97.) Pedagogin on tunnettava
narratiivien maailma. Hanell4 on ndkemys tarinan muodosta,
rakenteesta ja oma sisdinen nakemys tarinan hahmoista ja ta-
pahtumista sek& halu ja uskallus tutkia niit4 draaman kehyksis-
s&. Hanenkin kohdallaan kysymys on mahdollisuuksilla leikki-
misestd, mutta lapsen ymmarryksen tasolla. Annan tydskente-
lyss& kannattaa panna merkille tarinan muodon hallinta draa-
man kehikkona seké lahelld lapsen kokemusta olevien mieliku-
vien luominen. (Ks. Whitehead 1997, 98-100.)

Draamatuokio on kokonaisuus. Kirjoitan sen auki tekemél-
14 siitd ndytelman tai novellin. Kirjoitan kaikki kuulemani rep-
liikit. Parenteeseihin kirjaan sen toiminnan, milla mielestani on
tapahtumien ymmartdmisen kannalta merkitystd. Olen
reportteri, kuvaaja, tarinan kertoja. Olen uskollinen video-
materiaalilleni, mutta tulkitsen sita.

% Ria Heila-Ylikallio ja Anna-Lena @stern esittelevat tastd draamasta yhden muunnelman,
kirjallisuuteen pohjautuvan storyline-menetelman, jossa Kkirjallisuutta tutkitaan draaman
avulla. Menetelmd kéyttad hyvékseen reseptioestetiikan késitteitd avoin kohta ja odotushorisontti.
Lasten aikaisesmmat kokemukset, heiddn odotushorisonttinsa, on opettajan luomien avain-
kysymysten perusta, josta kasin valittua kirjaa draaman avulla tutkitaan. Jokaisessa teoksessa
on avoimia kohtia, asioita, joita kirjailija ei selitd, vaan ne jaavat lukijan/draamaan osallistu-
van tulkittaviksi. N&in vastaanottaja osallistuu fyysisesti teoksen luomiseen. (Heild-Ylikallio
et al. 1999, 8-9)
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10.2 Pekka ja susi: reproduktio dialogissa

Kolme ensimmaisté ja viimeinen videoitu jakso ké&sittelee Pek-
kaa ja sutta. Ensimmadisessd jaksossa Annan kysellessa lapset
palauttavat mieleensd Pekan ja suden juonen kaanteet. Saman-
aikaisesti lapset tuovat keskusteluun roolijaon alkamalla tehda
ehdotuksia mieluisista rooleista. Varsinkin Gukhan ja Jenni
kdyvat kisaa pédrooleista. Tarina varioidaan kolme kertaa. En-
siksi se kdydaan lapi kuin teatterin asemaharjoitus: lattia on
néyttdmond, jossa pydred muovipala on lammen merkking;
puuta, jonne kissat kiipedvat ja linnut lentévat, kuvaa ikkunan
edessd oleva poytd; Pekka ja susi kdydaan l&pi asemoiden ja
repliikkejd muistellen. Toisessa vaiheessa Anna menee nelin-
kontin ja ehdottaa, ettd kaikki lapset ovat susia. Han kertoo ja
nayttdd, miten tuikean nakoinen susi on. Lapsetkin muuttuvat
susiksi. Tilanne jatkuu seuraavaavalla tavalla:

Anna: Sen pikkulinnunhan susi ensiksi halusi syoda.

Janne: Ei kun ankan.

Anna: Ai niin, ankan. Mutta pikkulintu pelastyy sita.

Janne: Ei kun kissa peléstytti sen.

Anna: Niin. Joo.

(Anna ja4 huoneen nurkkaan istumaan ja lapset jatkavat susina.
Prokofjevin musiikki taustalla; lapsista moni hyrailee mukana.)
Anna: Varmaan ne sudet aina tappeleekin toistensa kanssa.
(Lapset painivat pareittain keskittynein sdilyttden roolinsa ja
painin ndytdsluonteen. Susi ei pyri voittamaan toista sutta.)
Anna: Te ihan kuulostittekin sudelta.

(Adnten volyymi kasvaa.)

Anna: Hyvd, ndyttad susimaiselta. ..

Anna: Vaihdetaan johonkin muuhun eldimeen.

Janne (nopeasti): Kissa.

Anna: Niin justiin, joka kulkee tosi pehmeesti.

Gukhan: Mi-au.

Anna: Mit4 eroa voisi olla kissan ja suden kéavelyll4?

(Lapset tavoittelevat notkean pehmeéa liikkkumista. Janne ja
Gukhan alkavat painia kissoina.)

Janne: Kissatkin tappelee.
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Anna: Kylla ne sylkee itse asiassa, téllai sihisee.

(Lapset alkavat dannelld voimakkaammin.)

Anna: Miettikaa sita kissaa, miten se liikkkuu... se kiipeilee.
(Isot pojat alkavat nousta penkkien paalle kissamaisesti,
teroittavat kissankynsiéan seinaa vasten.)

Anna: Aa, se raapii, se terottaa kynsidén, ihan totta se tekee...
(Tytot menevat spontaanisti ikkunapenkille ja raapivat ikku-
naa.)

Anna (laskeutuen nelinkontin): Tama on kissamusiikkia,
kuunnelkaa. Nyt kissa liikkuu niin pehmeesti ja hiljaa, etta se
pystyisi ottamaan kiinni vaikka pikkulinnun.

(Lapset jatkavat, kokeillen vélilla pikkulinnun vélilla kissan
roolia.)

Kissat liikkuvat pehmedsti ja niin hiljaa, ett& ne voisivat saada kiinni vaikka pikku-
linnun. Mutta kun susi l&hestyy, kissat pakenevat puuhun. Kissojen yhteistyd
on saumatonta ja intensiivista.
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Katkelma on tyypillinen siind mieless4, ettd useissa tuokioissa
Annan ohella my6s Janne osallistuu ohjaamiseen oikaisemalla
Annan puhetta tai tekemallda nopean oman ehdotuksen tai
neuvomalla muita. Kaikki lapset Nikoa lukuun ottamatta ovat
mukana keskittyneesti ja innoissaan. Anna seuraa lasten toimin-
taa ja ohjaa sitd verbaalisesti tarkentamalla eldimeen liittyvia
mielikuvia ja eldytymalld itsekin kuvattavaksi eldimeksi. Pojat
vaihtavat nopeasti roolia, tytot usein odottavat Annan tarkem-
paa madrittelyd. Samaan tapaan kasitellddn muutkin tarinan
hahmot. Isoisdd kuvataan raskain askelin, péat roikuksissa,
useilla lapsilla on kasi jaykasti nyrkissd kuvaamassa fantasia-
keppid. Saadessaan idean nopeasti rapistelevista siivistd ja ke-
vyistd hypyistd lapset pikkulintuina innostuvat ”lentdmaan”
ympadri huonetta.

Ankkoina lapset rynnistavéat lammelle eli muovipalan paal-
le. Tilan puutteessa Joel menee Jennin paélle, Jari Joelin péalle
jaensimmaisend rynndnnyt Janne j&a alimmaiseksi. Jari hihkaisee
apua, jolloin Anna kehottaa lapsia nousemaan Jannen paalta.
Lapset nousevat valittdmasti ja draamaharjoitus jatkuu. Anna
purkaa nopeasti tilanteet, jotka saattaisivat kehittya ténimiseksi
ja riitelyksi. Jannen ei ole ankkana k&ynyt kuinkaan eika vali-
kohtaukseen takerruta. Tdméntapaisissa tilanteissa Annan rau-
hallisesti yllapitdma auktoriteetti tulee nakyviin. Kun lapset —
paitsi Niko — ovat kokeilleet kaikki roolit, Gukhan, Janne ja Jenni
jaavat Annan eteen odottavina. Anna katsoo lapsia. Tarina jat-
kuu:

Anna: Kokeillaanko?

Janne: M4 oon susi.

Gukhan: M& oon ankka.

Anna (katsoo tytt6jd): Jenni ei ole ollut susi ollenkaan. Ote-
taan Jenni sudeksi.

(Jenni nousee tyytyvdisen ndkoisend seisomaan. Gukhan alkaa
hiljaisella &8nelld neuvoa hanta.)

Janne: M4 haluan olla Pekka.

(Elina katsoo Annaan, sanoo jotakin.)

Anna: Elina on pikkulintu.

Jari: M4 oon kissa.
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Anna: Mene tuonne metséan vield piiloon.

(Jari-kissa menee kontaten nurkkaan ja Joel-kissa seuraa
hanta.)

Anna: Joelkin haluaa olla kissa. Eikd kukaan ole isoisa?
Gukhan (lammikosta): Mina.

Anna (ei ole kuulevinaan): Joel ja Jari, eiko teista toinen olisi
iSOis&?

Janne: Gukhan haluaa olla isoisé.

Anna: Gukhan on ankka. Mikés Niko haluaisi olla?

Janne (katsoo Nikoa penkin alle): Niko, ole isoisé!

Anna: Oletko s Niko isoisa? Tulet sitten hakemaan tuon
Jannen metsdsté pois.

(Niko tulee penkin alta.)

Anna: Ei ihan vield.

(Niko ryémii penkin alle.)

Anna: Ensin lahti...

Janne: ... Pekka!

Anna: Joo, niin lahti. Tehd&an nyt hitaasti tata juttua. (Jannelle:)
S4 voit kierrelld tdssd metséassd, sa voisit kulkea ympdri niin
kuin Pekka.

Janne (Elina-pikkulinnulle): Moi!

(Elina hymyilee ja rapyttelee siipidan.)

Anna; Kissat lahtee nyt!

Janne: Varo kissaa, pikkulintu!

(Lapset protestoivat. Jari menee neuvottelemaan Annan
kanssa hiljaiselle &anelld; Gukhan osallistuu my®s.)

Anna: Ai niin, ankka ja pikkulintu ensin riitelee.

Gukhan (osoittaa Elinaa): Toi sanoo ensin, ettd miksi sé et
0saa lent&d? Sano!

Elina: Miksi s& et osaa lent&a?

Gukhan: Miksi s3 et osaa...

Janne: ...uida.

Gukhan: ...uida.

Janne (Elinalle): Varo, pikkulintu! (Kissoille): Tule, kissa!
(Elinalle): Lennd &kkié puuhun.

Janne (huitoo ja osoittaa penkkié Elinalle ja sanoo dkaisesti
kissoille): Olkaa kiltteja pikkulinnuille.

Jenni (vaanii, hyokkéaa muita kohden): Mmrr-mmrr.
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Anna: Gukhan, &ld mene vield. Ankka jaa veteen viimeiseksi.
Janne: No niin, nyt tulee isoisa. Niko!

Anna: Niko, Niko, tule pelastamaan Pekka!

(Niko kévelee reippaasti Jannen luo ja ottaa tata kadesta.)
Janne (Jennille): Susi menee piiloon.

(Jenni lahtee poispéin eldytyen ja susimaisesti ladhattéen.
Anna katsoo innostuneen kiintedsti tarinan etenemista.)

Tdassd Pekan ja suden tarinan hahmottelussa ollaan tammi-
kuussa ja muutama ryhmadn lapsista on poissa. Anna ja lapset
etsivét dialogin avulla tarinan muotoa. Kysymyksessa on mie-
leen palauttaminen, mutta myds tarinan kehittdminen. Albert
Camus (1963, 191) sanoo, ettd taide etsii aina toista muotoa
todellisuudelle, se kapinoi todellisuutta ja maailman puoli-
valmiutta vastaan ja kuitenkin haluaa séilyttaa sen, silla todel-
lisuus on sen alkuldhde. Taide ei ole kieltdmist4 eikd suostumista
todellisuuteen vaan se on ikuisesti uudistuvaa ristiriitaa. Annan
ja lasten draamaleikissé dialogin rytmi yllapitd4 ja muovaa uu-
delleen tarinaa.

Tassd tehtdvan katkelmassa Anna ja Janne kuljettavat tasa-
puolisesti tarinan juonta. Gukhan osallistuu myos jonkin ver-
ran ohjaamiseen sek& kerran myos Jari. Janne muistaa hyvin
sadun yksityiskohtineen, ja han toimii tradition kantajana, joka
kertoo, miten pitdd tehdd, mik& kuuluu asiaan. Han muistaa
repliikit ja neuvoo muita pyrkimélld tarinan tarkkaan
reproduktioon. Jannen ajattelussa tarinan juoni ja sen kerronta
ovat tarkasti paallekkaiset: esittdminen on mimesistd, sen néyt-
tdmistd, miten asiat oikein olivat Pekan tarinamaailmassa. (Juo-
nesta ja kerronnasta ks. Eagleton 1991, 121-122.) Yhdessa koh-
dassa Anna muistaa jarjestyksen véaarin, jolloin Jari menee An-
nan luo, ja asia ratkeaa satuperinteen mukaan. Annan ja Jannen
dialogiohjaus sujuu kitkatta. Janne omaksuu kaksoisroolin: sa-
malla kun hanet Pekan-roolissa pelastetaan, han ohjaajana neu-
voo, miten suden tulee toimia. Anna myoétéilee lapsia, hyvék-
syy ja vahvistaa useimmat ehdotukset. Vahvistus, nyokkayk-
send tai lhes eleettdmén ilmauksena tuntuu valttdmattomalta:
sitd odottaa myds Janne. Paivékirjassa Anna totesi Jannen ha-
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luavan ohjata, ja koska muut lapset sen hyvaksyivat, Anna véis-
tyi sivummalle luopumatta lasnédolevasta opettajuudestaan.
Tarina rakennetaan yhdessd. Tamantyyppisessa draamassa se on
luontevimmillaan. Ollaan yhté lahelld ndytelman harjoitus- kuin
kerrontatilannetta. ”Dramatic response activities lead toward
the development of narrative competence, increased literary
understanding, increased comprehension, oral language
development and the opportunity for empathetic emotional
insight”, amerikkalaiset draaman opettajat kuvaavat tdméankal-
taisen tyoskentelyn merkitysta (Galda & West 1995, 184). Jan-
ne ja erddt muutkin lapset muistavat entisista harjoituksista,
miten on tehty, ja nyt tavoitellaan mahdollisimman autenttista
uudelleen tekemisté.

Edelld kuvatussa keskustelussa on kiintoisaa verrata Annaa
ja Jannea siksi, ettd kumpikin kayttaytyy kuin tehtavan ohjaa-
ja. Anna kysyy, ehdottaa, tdydentdd, kertoo, kuvittelee, tulkit-
see, vahvistaa. Janne ehdottaa, kertoo, kehottaa, pdaattelee,
kuvittelee, kysyy, tdydent&d, keskeyttdd. Annan ja Jannen
diskurssitehtdvat ovat monelta osin péallekkéiset, mutta
erojakin on. (Diskurssitehtévista ks. Hakulinen 1988, 71.) Kaksi
kertaa Anna torjuu tehdyn ehdotuksen: hén tarjoaa suden roo-
lia Jennille ja ohittaa Jannen ehdotuksen — Janne on ollut sutena
jo aikaisemmin — ja h&n ohittaa Gukhanin halun olla ankan li-
saksi myos isoisé vahvistamalla, ettd Gukhan on ankka. Annan
menettely hyvaksytadn valittomasti. Janne tekee uuden rooli-
ehdotuksen, ja Gukhan on tyytyvéinen ankkana. Annan asema
tulee ndkyviin myds hanen omissa erehdyksissaan: kun han
muistaa tapahtumajérjestyksen vaérin, Jari ja Gukhan tulevat
rauhallisesti neuvottelemaan hénen kanssaan. Anna sopii Elinan
kanssa tdmén roolista I&hes sanoitta. Siind missé Janne kéyttaa
vertaisryhmadn j&senille suoria kehotuksia, Anna joko kysyy tai
ehdottaa. Janne tekee pari huiman nopeaa roolinvaihdosta:
Pekkana han varoittaa pikkulintua, vélittémasti sen péalle han
ohjaajana ikd&n kuin tekstin parenteesina antaa toimintakéaskyn
kissoille ja jatkaa taas roolireplikointia pikkulinnulle.

Uudistumaan draama lahtee 1&hinnd roolivalinnoista: Jennisté
tulee susi. Kukaan muista tytoista ei kokeile suden roolia ker-
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taakaan paitsi niissa tehtévissg, joissa kaikki lapset ovat susia.
Annan ehdotus on Jennille ilmeisen mieleinen paatellen hénen
antaumuksellisesta, mielihyvansavyisestd tyoskentelystéan.
Téssa tehtdvéssa Nikosta tulee isoisd, josta sitten kasvaa véhi-
tellen h&nen osuutensa Pekassa ja sudessa — pieni, mutta juonen
kannalta valttdmaton rooli!

10.3 Vaanimisleikki: aistien kieli ja konfliktin koe

Muutaman pdivdd myéhemmin lapsia on Annan ryhméssa kym-
menen. Ngoan ei ole paikalla, mutta Jenni on viel& mukana.
Edward ei ole vield ryhmén j&sen. Lapset hakevat videon alka-
essa omaa paikkaa penkiltd. Niko istuu jo penkin paéssé. Eli-
na, Maarit, Jenni, Tico, Janne, Jari, Joel, Gukhan ja Roope
istuutuvat penkille. Aloitusharjoituksena on tehty rasynuk-
kehyppelya ja -rentoutusta.

Seuraavassa leikki kokonaisuudessaan. Véliotsikoilla
jadsennén tapahtumia.

Suunnittelua

Anna: Ajattelin, ettd mennaan sita sutta, mietitan sitd suden
liikettd.

(Gukhan hyppdaa innostuneesti lattialle vatsalleen, Roope, Joel,
Jenni ja Jari seuraavat hanta.)

Anna: Muistatteko, mité se susi teki, kun se vaani?

Lasten &énid: Joo.

Anna (kyykyssd): Ottakaa nyt sitd ilmetta niin paljon itseenne
kun saatte, ja kasvoille kans semmoista suden ilmettd. Ja hei,
ma annan teille ne tyynyt, jota se Kiersi.

(Janne ja Tico tulevat lattialle kontalleen.)

Gukhan: Voiko laittaa pimeeksi?

Anna: Ei voi laittaa pimeeksi, kun on tuo kamera.

Gukhan: Jenni, tuu, leikitddn pimeeks...

Jenni (tulee Gukhanin luo): Ei pimeeksi...

Anna (pikkutyynyja késissaan): Musiikkia laitetaan ja jokainen
saa tadlta semmoisen pikkulinnun, jota se susi kiertad. Vai
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olisiko t&d ankka?

(Anna heittaa tyynyja lattialle ja Jari ja Joel susina hakevat
tyynyt; Elina ja Maarit ottavat tyynynsé Annalta. Janne on
tyynend lattialla ja huolehtii, etté kaikki lapset saavat tyynyn.)
Anna: Laittakaa se (tyyny) hyvélle kohdalle lattialle. Tannepéin
voisi tulla. Sellaiselle kohdalle se tyyny, ettd paasee kiertdmaan.
Onko Nikollakin tyyny, jota kiertaa?

(Niko menee penkin alle.)

Vaaniminen

Anna: Susi liilkkuu neljlld jalalla. Silld ei ole kasid, mutta nelja
jalkaa. Silld on semmoiset aika pehmeet tassut. Ma panen
musiikkia tuolta... Teiddn tekee hirveesti mieli sitd saalista.
Elina (Roopelle): Tuossa on sun tyyny.

Anna: Vaanikaa... vaaniva ilme!

(Susi-lapset alkavat kiertaa tyynylintua, Maarit suunnittelee
keskittyneen nakdisend kauan ja alkaa itsendisesti viimeisena.)
Anna: Ei nopeasti. Hitaasti. Miettika4 saalista. Teiddn tekee
hirveesti mieli sitd. Haluatte kéyda sen kimppuun. Nuuskikaa!
Milta se haisee.. teidan saaliinne?

(Lapset kiertévat ”lintuaan” ja nuuskivat sité.)

Anna: Pysahtykaa valilla. Tekisi mieli koskettaa, ihan pikkuisen,
mutta ette ihan kosketa.

(Lapset hipaisevat tyynyd. Gukhan seuraa katseellaan Jaria ja
Ticoa, hén ei ole ilmeisesti taysin kiinni tarinassa.)

Anna: Teilld on lupa hyokata sen kimppuun... NYT.

Saalistus

(Sudet kayvat tyynylinnun kimppuun; Gukhan on
kdymdisilladn Ticon kimppuun, mutta tajuaa nopeasti, mista
on kysymys ja hyokkaa notkeasti ”lintunsa” kimppuun.)
Anna: Tapelkaa sen kanssa. Se vastustaal... Se yrittdd paasta
karkuun... Pidelkaa sité.

(Intohimoista taistelua, lukuun ottamatta Roopea, Elinaa ja
Maaritia, jotka tydskentelevat maltillisesti.)

Anna: Se panee kauheasti vastaan ja padsee karkuun teilta.
(Janne alkaa heitelld tyynyadn ja hyppéilee sen perdan, ottaa
sitten Kiinni ja tydntaa lopulta tyynyn puseronsa alle.)



Janne: Mé& ahmin sen jo.

Anna: Al, sé soit sen jo. Okei.

Jari: Taékin ahmii sen. (Tyontaa tyynyn puseron alle.)
(Gukhan, Joel ja Tico seuraavat esimerkkia. Jenni on seldllaén
ja’sy6” rauhassa keskittyneesti tyynylintunsa kulmaa piittaa-
matta muista. Roope, Maarit ja Elina tuijottavat muita lapsia.)
Anna: Pistakaa poskeen, pistakaa poskeen, tytot!

Anna (pojille): Hyva, sielld se on... Sitten se on hirvedn
tyytyvdinen se susi. Se oikein réyhtdilee ja nauttii olostansa.
(Maarit alkaa tydntad tyynyd puseronsa sisaan, vahitellen
Elinakin.)

Anna: Kellikaa! Jos on maha oikein taynnd, silloin ei vatsallaan
makaa. Olkaa oikein tyytyvéisen oloisia.

(Tyytyvdisid lasten dania.)

Susipainia

Anna: Menette etsimaan pesaa itsellenne.

(Janne lahtee konttaamaan penkin alle. Jari on hyokkaavinaan
Joelin kimppuun. Pojat alkavat pukkia toistensa tyynykkaita
vatsoja. Jenni nauraa. Maarit ja Elina seuraavat muiden lasten
toimintaa. Anna tarjoutuu auttamaan Roopea ja Nikoa
tyynylinnun sydmisessa, mutta tehtévasta syrjassa ollut Niko ei
suostu. Gukhan ja Jenni pukkivat toistensa tyynymahoja. Joel
ottaa tuoleja ja keskittyneesti tekee niistd pesaa.)

Janne (penkkien vilistd): Tan suden pesa on taalla.

Anna (kdy hiljentdmassé musiikin): Ja nyt... Mitd sitten
tapahtuisi?

Janne (pesastéan): Susi syd... ankan.

Anna (kuulee védrin): Toisen suden?? Okei. Saatte sitten
tapella...varovasti.

(Valittomasti kolme taisteluparia: Joel ja Tico, Jenni ja Elina
sekd Jari ja Gukhan.)

Janne (ottaa tyynyn puseron sisaltd): Tad ei 0o saanut moneen
paivaan...

Anna: Se haluaa lisdé ruokaa.

Janne: Ei ruokaa. Téd haluaa... (etsii katsellaan kamppailu-
kumppania; kdy Ticon kimppuun)

Janne: Saako raapia?

Anna: Ei oikeesti saa, mutta leikisti.

(Elina ja Jenni raapivat toisiaan leikisti, edes hipaisematta. ISOtlB
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pojat séilyttavat leikin luonteen ja vaihtelevat taisteluparia.
Joku lapsista hihkaisee tyytyvéisend.)

Anna: Oi, varovasti, ettei ketdn satu.

(Lapset jatkavat jonkin aikaa kamppailua.)

Metséstéja

Anna: Sitten mé aattelin, ettd mé olen metsastéja, muistatteko,
ja otan teidéat kiinni. Kenet mé ensimmaisend metsastan...
Jarin. (Anna tarttuu Jaria kainalon alta ja nostaa penkille. Toisia
lapsia naurattaa, he véistelevat metsastdjaa.)

Anna (vaaniva ilme kasvoillaan): Sitten metséstan Roopen.
(Nostaa Roopen penkille.)

Anna (nostelee piiloutuneita lapsia penkille kommentoiden):
Se oli iso susi... Ei saa mennd karkuun... Mihin kaikki sudet
havisivat?

Lopulta lahes kaikki sudet on nostettu penkille.

Janne: Se ei saa néitd kahta kiinni.

Anna: Ei saanut. Ne jéi vapaaksi.

(Susileikki paattyy. Anna keraa tyynyt.)

Anna: Nyt tehddén semmoista tuon susileikin jélkeen, etté...
Huh, mulle tuli hiki... mulle tuli hirveen kuuma... ettd...

Rentoutus

Jari: Menndan semmoista, ett4 missé saa valita, mik eldin on.
Anna: Otetaan ensin téllainen rentoushieronta. Sitten voidaan
menna sité.

(Gukhan menee vatsalleen ja muita lapsia on hanen ympéril-
[4&n. Ohjeen mukaisesti he “maalaavat” eli kevyesti painelevat
hénen jalkojaan, késivarsiaan ja hartioitaan. Myohemmin
vaihdetaan Janneen... Kaikki lapset eivat halua olla
hierottavina. Lopulta lapset hierovat Annaa.)

Leikki

Taman jalkeen isot pojat ja Jenni jatkavat leikking aikaisemmin
tehtyd eldindraamaa. Hahmoina pantteritiikeri, sapelihammas-
tiikeri, myyra ja muita. Anna seuraa leikkia puuttumatta sen
kulkuun. Roope ja Niko seuraavat kiinnostuneina isompien



leikkid, ja lopulta Niko yllattden ja aktiivisena tempautuu mu-
kaan. Elina ja Maarit ovat menneet videokuvan ulkopuolelle.

Susi vaanii puuhun paenneita pikkulintuja ja kissoja. Sen katse on keskittynyt.
Nalka kurnii sen vatsassa. Se on valmis hyokka&dmaan mina hetken tahansa.
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YI& kuvattu kontakti- ja konfliktileikki kestdd kymmenkunta
minuuttia. Sitd seuraava rentoutus ja leikki kestéavét noin 15
minuuttia. Videointi ilmeisesti loppuu ennen kuin leikki paat-
tyy, joten kokonaiskesto ei ole tiedossani. Kasittelen tarkem-
min Annan ohjaaman osuuden. Kysymyksessa on Pekka ja susi
-tarinan yhden kohtauksen variaatio. Anna alkaa maérittelemalla
tehtdvan, rajaamalla ja tarkistamalla tilan jokaisen lapsen koh-
dalta. L&htokohta on hyvin Il&helld jokaisen ihmisen
perustarpeita: padhahmo on néalkéinen ja h&nen ajatuksensa
tayttad voimakas ruoan mieliteko, joka mielikuvien ruokkimana
kasvaa ylittdmattomaksi (vrt. Charles Chaplinin elokuvaa Kulta-
kuume vuodelta 1925). Ruokaa eli saalista kuvaa jokaisen lap-
sen pieni tyyny, joka saa vastandyttelijan merkityksen. Jotta
tarinaan saadaan draamallista jannitettd, mielitekoa pitkiteta&n
ja samalla viritetdan ja kehitetd&n tunnetilaa. Lapset eldytyvat
syvasti tarinan ensi vaiheeseen. Kliimaksi on suden hyokkéys
linnun kimppuun. Draamallista kehittelyd ovat linnun pako-
yritykset ja saaliin karkaaminen. Anna peukaloi tarinan kestoa
venyttamalld lasten ndkokulmasta darimmilleen kutakin aktia.
Talloin tarina saa uutta sisaltoéd ja jasentyy uudella tavalla.
Duraatio on kiinnostava asia tarinan kerronnassa: jokin oikeasti
pitk& tapahtuma voidaan kuitata muutamalla sekunnilla, mut-
ta my0s toisinpdin: aikaa voidaan pidentdd, viivyskelld,
tuumiskella, ikdan kuin koluta ja tutkia tilanteen pienimmatkin,
eldméssd helposti ja nopeasti ohitettavat yksityiskohdat.
(Duraatiosta ks. Eagleton 1995, 122.)

Ohjauksen vuoronvaihto tapahtuu, kun Janne-susi sy0 saa-
liinsa ja tulee maaritelleeksi linnun kohtalon myds muiden las-
ten kannalta, silld Anna kehottaa muitakin susia sydmaan saa-
liinsa. Rajun yhteenoton jalkeen tarinan jannitteessa on lasku,
suvantokohta, jossa kylldinen susi nautiskelee olostaan. Tarina
l&htee uuteen nousuun, kun susi alkaa tehda pesaa itselleen ja
alkaa kamppailla toisten susien kanssa. Sellaista kiivasta inten-
siteettid kuin taistelussa linnun kanssa ei endé haeta eikd syn-
ny. Nyt kun kumppani on oikea ihminen, lapset séilyttavat
yhteenotossaan painin ndytdsluonteen, jolloin varsinkin isot
pojat luovat mielikuvan susiyhteison pentujen kisailusta vaih-
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tamalla luontevasti pareja.

Lasten tyoskentelyssa huomioni kiinnittyy Janneen, joka talla
kertaa odottaa rauhallisesti Annan ohjeita. Vasta kun tyynyt ovat
lattialla, Janne huolehtii, ettd kaikki saavat oman tyynyn.
Suvantovaiheessa monen lapsen intensiteetti herpaantuu het-
keksi, mutta Janne alkaa sutena etsid pesdpaikkaa séilyttden
koko ajan keskittyneisyytensd. Myos Joel pesdnrakentajana ja
Jenni lintunsa kanssa luovat omaperéistd, muista riijppumaton-
ta susikuvaa. Gukhanin suomen taito on vaillinainen, mutta hén
on herkké havainnoija ja oppinut tarkkailemaan muiden eleitd
ja tekemé&an nopeita johtopadtoksid niiden perusteella. Vasta
tarkka havainnointi ndytti edelld kuvatun epéardinnin. Roope,
Elina ja Maarit tydskentelevét ensi vaiheessa keskittyneesti ja
rauhallisesti, mutta Jannen ahmittua lintunsa he muuttuvat
katsojiksi ja alkavat seurata tarinaa sivusta. Annan henkil6koh-
taisen ohjauksen jalkeen he alkavat uudelleen ty6stdd omaa
tarinaansa.

Anna ohjaa harjoitusta aistimuksista syntyvien mielikuvien
avulla. Lastentarhanopettajan perinteiseen pedagogiikkaan si-
séltyy aistimaailman tutkiminen lasten kanssa hyvin konk-
reettisesti ja paivakodin arkeen luontevasti liittyen. Brian Waylla
ja h&nen aikalaisillaan on aistiharjoituksiksi kutsuttuja tehtavia.
Monet my6hemmat draaman kehittéjat eivat niinkaan mainitse
erillisig aistiharjoituksia, vaan ne ovat osana laajempaa
kontekstia. Anna luo kielen avulla mielikuvien aistimaailmaa,
joka lasten eldytymisestd pdatellen imponoi mielikuvitusta.
Taustana on Prokofjevin musiikki, suden musiikki. Tyyny
markkeeraa lintua, jota lapsi kiinteésti katsoo ja kiertdd. L&h-
tokohta on visuaalis-auditiivis-kinesteettinen. Tuntoaistia kos-
kettavat mielikuvissa sellaiset kasitteet kuin suden pehmeét tas-
sut, hipaisu, kosketus, tarttuminen, tarrautuminen, kiinni pitdminen,
kelliminen. Hajuaisti sieppaa saaliin hajun, jota nuuhkitaan. Ma-
kuaistia hivelee saaliin ahmiminen ja jalkimakua kuvaa hyvén-
oloinen royhtaily.

JA. Hollo kirjoittaa vuonna 1931 alunperin julkaistussa es-
seessddn kasvatuksesta ja aistielamastd; jalkimmaisen héan yh-
distdd kauneus-kasitteeseen. ”"Meilld on silmat”, hé&n jatkaa,
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”mutta me emme nde, meilld on korvat, mutta me emme kuule
— ja tdma koskee erityisesti esteettistd elamadamme. Havain-
tomme ovat harmaita, epdmaéaréisia varoitus- tai houkutusmerk-
keja, emme ole harjoittautuneet havaintoon pyséahtymaan, tutki-
maan ja kuvaamaa sit4 sellaisenaan, varikkadand ja eldvénd.”
Kauneuden kokeminen edellytt4d terveitd ja herkkid aisteja.
Aistien ja niiden toiminnan jalostamisessa Hollo nakee laajan
kasvatusohjelman. (Hollo 1992, 182-184.) Vasta aisti- ja
tunnepohjainen “syddmen” sitoutuminen tuottaa sellaisen suh-
teen tietoihin ja taitoihin, ett4 oppiva ihminen kéyttad niita
persoonallisesti ja kulttuurisesti merkitykselliselld tavalla, Inkeri
Sava (1998, 111) kirjoittaa paljon myéhemmin. Aistimukselliset
mielikuvat luovat meihin jéalkid, muiston painaumia. Kieli an-
taa merkityksen aistimelliselle. Yhden aistin saama virike sti-
muloi toista. Eri aistien pééallekkéisistd langoista syntyy
aistihavaintojemme synesteettinen kudelma.?* Annan ja lasten
tyoskentely tuo mieleeni Antti Hyryn: han kuvaa monissa no-
velleissaan lapsen moniaistista maailmaa kielen synnyttdmien
mielikuvien kautta. Pienen Jussi-pojan jouluaaton tunnelma
rakentuu h&nen peritarkoista moniaistisista havainnoistaan:

Jussi otti saavista kuumunutta vetta ja sekoitti siithen kylma-
vesisaavista kylméaa4 ja rupesi pesemdén. Vesi silméaluomien alla
punaisella iholla tuntui viiledlta ja hyvaétekevalta. 1sa pesi veli-
poikaa. Penkilla oli lyhdyssa tuli.

Hén veti saappaat paljaaltaan jalkoihin, koytti vaatteita vyotéis-
ten ympéri ja lahti ovesta.

2 Aisteista ks. mm. Ackermann 1991, 33; Sivenius 1998, 14-15. Esitan lukijan pohdittavaksi
kysymyksen, jota opettajana olen pohtinut: Onko lainkaan kysymys moniaistisesta opetuk-
sesta, vaikka yhdistaisimme kuvaa, sanaa ja liikettd, jos se tapahtuu niin yksiulotteisella tasol-
la, ettd aistimuksellisia mielikuvia ei synny vastaanottajassa? Onko yhden aistin varassa an-
nettu opetus synesteettistd, jos se luo moniaistisia mielikuvia, kuten yll4 siteeraamani néyte
Antti Hyryn novellista?
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Ulkopuolella saunan ymparilld olivat valkoiset lumikinokset ja
niistd pistavat pajupensaat. Han pani pakkasilmassa kouran
nenan ja suun eteen ja veti henked ja tuntui lAmmin kostea
tuoksu ja han muisti, kuinka aikaisin kesélla aamulla, kun on
viemassa lehmid metsaén ja aurinko on nousemassa ylem-
maksi ja on tulossa kesd, kun vetda henkeé ja on vahissa vaat-
teissa, kevadn ja yon jéljelldoleva raittius vield ilmassa kirvelee.

Haén néki kuun valossa ylhaalla hohtavan ilman ja jaatyneen
joen toiselle puolelle jatkuvan lumikentén ja taivaanrannan
vélissé sahalaitaiset metsédnauhat. Han kéveli joutuin kartanolle.
Kuistin eteen tullessa tukka oli jaatynyt ja ratisi sormissa. Han
meni joutuin kuistin ja porstuan kautta sisélle [Ampimaéan.
(Hyry 1986, 16-17.)

10.4 Paperin tarina: teema ja sen variaatiot

Lapset istuvat tuoleilla puolikaaressa, mutta selkd kaaren sisaan.
Anna sanoo kertovansa tarinan, mutta haluavansa, etté lapset
kuuntelevat sen silmat kiinni. Hanelld on silmélappuhuiveja
kédsissadn ja han pyytaa lapsia sitomaan silmédnsd sekd avustaa
tarvittaessa. Niko ja Roope jadvat omasta halustaan ilman
huiveja. Roope sulkee silmé&nsd, Niko pitda silmidan auki.

1. kohtaus
Anna (taputtaen kétensd yhteen): Nyt selkd minuun péin.
Alkaa kaantyko. Istukaa ihan kunnolla tuolilla ja kuunnelkaa
ihan hiljaa.
Anna (menee penkille lasten seldn taakse ja aloittaa rauhallises-
ti): Tdma on tarina... Tdma on tarina, jota taytyy kuunnella
korvat tarkkana. Alkaa kuunnelko mitaan muuta kuin tata
tarinaa.

2. kohtaus
Anna (ottaa paperin kédteensd, pitd4 pienen tauon): Oli kerran
paperi... (Anna heiluttaa paperiarkkia, ravistelee ja rypistelee
Sitd.)
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(Jari, Janne, Gukhan ja Tico eivdt malta olla selin ja kaéntyvat
kurkistamaan, misté aéni lahtee.)
Anna: Hei, kukaan ei k&anny tanne!

(Pojat kaantyvét selin ja rauhoittuvat, mutta Niko kééntyy
Annaan péin. Roope sen sijaan istuu rauhallisena ja ndyttaa
kuuntelevan kddntyméatta Annaan péin.)

Anna: Ja se... (heittdd paperia ilmaan useita kertoja, repii
paperia, puristaa sen pieniksi palloiksi...)

(Jari ja Gukhan tirkistelevat sidottujen silmiensa alta pari
kertaa.)

Anna (suoristaa ryppyisia papereita ja rapistelee vield): Sen
pituinen se!

. kohtaus

(Lapset kaantyvat Annaa kohti.)

Anna: Milt& kuulosti?

Janne: Ei miltddn; m& nukuin.

Anna: Tdmd oli kuuntelutehtdva. Kuulitte 44nia. Mit4 mé tein?
Tico: Revit paperia.

Jari: Ravistelit.

Muita 84nié: Heittelit lattialle...

Gukhan (heiluttaa kattaan): Teit nain.

Anna (ndyttad): Kylla, hakkasin sité néin.

Janne: Pyoritit sen palloks.

Anna (ndyttad): Niin tein. Mitd mé aluksi tein?

Janne: Kdvelytit sita tai hakkasit.

Anna: Yhdessd vaiheessa ma rullasin sitd. (Nayttaa.) Kuulit-
teko?

Lapsen aanid: Joo-o.

Anna (nayttaa): Sitten maa taittelin. Kuulitteko?

Lapsen &ania: Joo.

Roope (kirkkaasti): Maakin kuulin.

Anna: Saakin kuulit. Hyva.

Janne ja Gukhan (melkein yhtaikaa): Sitten sé revit sen.
Anna: Nain kavi paperille. Nyt mé ajattelin, ettd tehdaan teista
se paperiarkki.



4. Kohtaus
(Tuolit tydnnetdan syrjaan ja silmalappuhuivit kerataén pois
nopeasti ja rutinoidusti.)
Anna: Nyt teista tulee paperiarkkeja. Menkaas lattialle.
(Lapset menevét mahalleen lattialle, liikahtelevat.)
Anna: Katsotaan nyt, millaisia arkkeja siind on. Niko oli tosi
hyva asken.
Anna: Se mité télle paperille tapahtuu, on sama mité tapahtuu
teille. Alké olko niin kuin mun kateni vaan niin kuin taa
paperiarkki.
Janne: S& rypistéat.
Anna: Niin rypistdn. Saatte nyt miettid, miten te ndytatte sitd
rypistelya.
(Anna laittaa rytmikésta musiikkia soimaan. Anna heiluttaa
paperia, jolloin lapset huojuvat. Anna rypistelee uudelleen.
Maarit ja Elina ensimmaisiné kyyristyvat ja alkavat kuvata
avaavalla ja sulkevalla liikkeelld rypistyvaa paperia.
Anna taittaa ja suoristaa paperia. Tama nopeatempoinen
vaihtelu miellyttaa lapsia ja he ovat innoissaan mukana
taipumalla ja suoristumalla.
Anna rullaa paperia. Osa lapsista alkaa kieria lattialla. Lapsia
naurattaa. Anna taittaa paperin ja heittaa sen ilmaan. Lapset
tekevét pienid hyppyja.)
Anna (sammuttaa nauhurin): Milta tuntui?
Aania: Kivalta. Kivalta.
Anna: Milté tuntui, kun repdisin paperin?
Janne: Pahalta.
(Lapset menevat istumaan penkille, osa oma-aloitteisesti,
jaljelle jaéneitd Anna kehottaa.)

5. kohtaus
Anna: Nyt voitte tehdd itse paperitarinoita. Sillé lailla vuoron
peréan. Ei yhtaikaa.
(Anna jakaa lapsille kullekin paperiarkin.)
Anna: Elina ja Maarit tulevat esittdmaan ensiksi oman paperi-
tarinansa. Kuunnellaan.
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(Anna istuu penkille lasten joukkoon, Niko tulee hdnen
viereensa.

Elina ja Maarit alkavat heiluttaa papereitaan...)

Anna: Jdnnd aani, kun on kaksi paperia.

(Lapset seuraavat keskittyneesti tyttdjen tarinaa.

Vastaavasti vuoroon tulevat Edward, Tico ja Roope.)
Anna: Tehkaa jokainen ihan omanlainen tarina. Ei ole vélia,
mit4 vieressé tehdaan.

(Lapset alkavat innolla puuhata kukin yksikseen paperinsa
kanssa.Seuraavana ovat vuorossa Janne, Jari, Niko ja Joel.
Niko vilkaisee tyytyvéisend isoja poikia, mutta pysyy Annan
lahelld. Hén repii paperiaan hartaasti ja ojentaa sen sitten
Annalle. Sen sijaan Jari, Janne ja Joel Kilpailevat ja matkivat
toisiaan. He saavat aineksia toisen tekemasta ja tyostavat sitd
edelleen. Ryhma toimii hyvin. He lopettavat ndytoksensé
paperin silppuamiseen ja heittavat show n finaalina silput
ilmaan.)

Lapsen &ani: Nyt sataa vetta!

(Viimeksi on vuorossa Gukhan, yksindan. Han on kiireeton ja
rauhallinen, kasittelee huolellisesti paperiaan.)

Roope: Heité ilmaan!

6. kohtaus
Anna (menee istumaan lattialle lasten eteen): Nyt kun me on
kuunneltu sité paperia, jokainen voisi ottaa mieleensa tai
suuhunsa tai kehoonsa sellaisen danen, minké se paperi teki.
Me voitaisiin tehda kone, &anikone, paperidanikone. Se aani
voisi tulla suusta tai kasista tai jaloista.
(Anna avustaa lapsia ryhmittdmaan lattialle, niin etté heilld on
fyysinen kosketus johonkin toiseen lapseen. Anna kaynnistaa
koneen koskettamalla jokaista lasta, ja lapset alkavat innok-
kaasti paastella paperimaisia anid. Maarit tekee &anta myos
jaloillaan. Anna ohjaa koneen kayntia nayttamalla F- ja P-
lappuja. Tdma nayttaa olevan lapsille musiikista tuttua, koska
fortet ja pianot kuuluvat lasten aénissa. Anna sammuttaa
koneen koskemalla jokaista lasta erikseen, jolloin tdmé vaike-
nee.)
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7. kohtaus
Taman jéalkeen lapset leikkivét paperikoneen vield uudestaan
ilman muuta avustusta kuin ettd Anna seka kdynnistaa etta
sammuttaa koneen sanomalla jokaiselle lapselle henkilokohtai-
sesti: Seis.

Paperin tarina on elimellinen kokonaisuus, jonka olen jasen-
tanyt seitsemaksi kohtaukseksi. Tarina osoittautuu monipuoli-
seksi draamaksi, joka tuntuu innostavan myos nuorimpia lap-
sia, Nikoa ja varsinkin Roopea. Draama alkaa tilan jérjes-
tdmiselld ja virittdytymiselld. Silmien sitominen tuntuu jannit-
tavaltd isommistakin lapsista, mikd nakyy innokkaana kurkki-
misena ja paiden kaantelynd. Roope ei halua peittad silmidan,
eikd Anna edes tarjoa silmélappuhuivia Nikolle.

Toisessa kohtauksessa Anna kertoo paperin tarinan. Se on
kertomus, jonka struktuuri on lapsille tuttu. He ovat varmaan
kuulleet useita tdmdntapaisia tarinoita, joissa paahenkil® (usein
lapsi tai eldin) kuvataan erilaisissa vaihtelevissa tilanteissa — esi-
merkkind vanhat, yha suositut Gunilla Wolden Teemu-kirjat.
Poikkeuksellista on tarinan kieli eli oikeammin d&nimaisema,
joka syntyy paperin kasittelyn danistd. Myos tarinan paahahmo
poikkeaa tavallisesta, mutta lastenkirjat tarjoavat myos epéata-
vallisia sankarihahmoja: kirjaimia, kynia, palloja, teekannuja,
jotka inhimillistetd&n kokemaan ja tuntemaan ihmisen lailla.
Lapset kuuntelevat paperin tarinaa liikehtien tuolillaan mutta
verraten keskittyneiné.

Kolmannessa kohtauksessa kuuntelutehtava kielellistetaan
ja analysoidaan, miten kuullut &net ovat syntyneet. Lapsen
animistista, eldytyvdd ajattelua kuvaa repliikki paperin
kavelyttdmisestd. Lapset seuraavat kiinnostuneina, kun Anna
néyttad, miten paperia kasittelemalla d&ni syntyy. Auditiivinen
kokemus muutetaan visuaaliseksi; salaisuus paljastetaan ja
annetaan lasten tutkittavaksi. Tarkkavaisista ilmeist4 voi paa-
telld, ettd &anten lahteiden ndyttdmisessd on riittavasti pohti-
misen aineksia useimmille lapsista.

Neljds kohtaus noudattaa Annalle tyypillistd draaman kasi-
kirjoitusta. Koettu tarina fyysistetdan, muutetaan lapsen omaksi
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tarinaksi elaytymalla paperiksi. Péivakirjassaan Anna piti tata
valintaansa riskind, silla valkoinen A4-paperiarkki ei ole innos-
tavimpia hahmoja. Toisin kuitenkin kay. Luulen, ettd ainakin
osittain tdhan vaikuttaa aluksi kuultu kuunnelma, mik& antoi
lapsen mielikuvitukselle ja eldytymiselle tilaa. Visuaalinen
konkretisointi taas helpottaa hahmon fyysistamistd. Hiukan
haparoivan alun jalkeen kaikki lapset kuvaavat paperin vaihei-
ta. Ujot tytot, jotka yleensd alkavat viimeisind, ryhtyvat ympa-
rilleen katsomatta ja poikien tekemisistd piittaamatta kuvaa-
maan omaa paperin eldméaéansa kyykistymalld, kumartumalla,
ojentamalla itsedan.

Viidennessa kohtauksessa lapset kertovat oman paperinsa
tarinan. Nyt ei suljeta silmid vaan kertojat ovat muun ryhmén
edessd. Kerrontatehtdva ei ole liian vaikea kenellekdan lapsel-
le. Toisaalta se antaa mahdollisuudet millaiseen variointiin ta-
hansa ja sopii myos aikuisten draamaksi. Sen sijaan oman tilan
ottaminen ja luottaminen siihen, ettd oma puheenvuoro on
merkittdva ja sanomisen arvoinen pelottaa ja jannittdd monia
aikuisiakin. Minusta Annan lahtokohta, esiintyminen puhumatta
ja kontaktihahmon kautta, on onnistunut péatellen siitg, ettd
kaikki lapset suoriutuvat tehtdvésta mielelldan ja vitkastelemat-
ta.

Anna ei kerro pdivékirjassaan, milld perusteilla han jakoi
lapset ryhmiin, mutta tulos on mielenkiintoinen. Maarit ja Eli-
na jannittavat ja kenties hieman nauttivatkin ryhmén edessa
olosta ja oman &éanitarinansa kertomisesta. He vilkuilevat toi-
siaan, ja tuloksena on lahes samanaikaiset liikkeet. Puhua ei
tarvitse, mutta paperi, kontaktihahmo, liikkuu vilkkaasti ja
monella eri tavalla. Lopulta tytt6j& jo hymyilyttd4. Tico, Roope
ja Edward kasittelevat papereitaan kuin leluhahmoja toisistaan
valittdmattd, erilaisia danid etsien ja itse kuunnellen. Joelin,
Jannen ja Jarin ryhméssa on Niko, joka erottautuu muista ja jaa
Annan ldhelle. Annan ratkaisu on oivaltava: Niko vilkaisee isoja
poikia ja ndyttad tyytyvéiseltd; sitten han ikénsa edellytyksin
kasittelee paperia kahdenkeskisessa kontaktissa Annan kans-
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sa.® Poikakolmikko sen sijaan astelee samanaikaisesti estra-
dille itsevarmana kujeilun ja ndyttdmisen halua tdynnd. Viimei-
send on Gukhan - yksin. Mika oli Annalla ajatuksena jattaessaén
Gukhanin yksin? Gukhanista ratkaisu tuntuu itsestdanselvalta
ja ilmeisen miellyttavaltd. Monipuolisesti kontaktinhakuisena
poikana han luo kiintedn yhteyden paperihahmonsa kanssa ja
tyoskentelee ndppérasti ja kiireettd. Anna seuraa kaikkia esityk-
sid intensiivisesti, sen sijaan lasten keskittyminen on
tempoilevaa. Roope erottuu keskittyneend, jopa innostuneena
yleisénd loppuun asti.

Kuudennessa kohtauksessa paperin tarina toteutetaan
ihmisdanill4d. Anna avustaa lapsia muodostamaan ihmismobilen,
jossa joka osa on yhteydessd johonkin toiseen. H&n ottaa
kosketuskontaktin jokaiseen lapseen neuvoen tehtdvassé nuo-
rimpia. Samoin hdn lopettaa koneen toiminnan henkilokohtai-
sesti kunkin kohdalla. Liikkuvat ihmismobilet ja -koneet ovat
ryhmén kontaktiharjoituksen perusmuotoja. Jalleen Anna ik&an
kuin kdannattad paperin tarinan uudelle kielelle: paperin tari-
nassa jaljitelladn sen &antd, ei askeisté liikettd. Lasten into kan-
taa vield toistoon: he haluavat tehdd koneen uudelleen itse-
naisesti, jolloin &nen volyymi paisuu ja hiljenee vaikuttavana
puhekuorona.

Paperin tarina on koherentti kokonaisuus, jossa edellinen osa
niveltyy seuraavaan. Perinteistd draaman késittelya on tarinan
synnyttdmien mielikuvien fyysistdminen ja danellistdminen.
Tavallaan kysymyksessd on myds kertomuksen uudelleen tul-
Kinta: ddnitarinaa varioidaan, sen rajoja koetellaan, sité tutki-
taan monelta puolelta, kunnes se avaa terdlehtensa niin kuin
kukka. Eri-ikdisten lasten draamana se toimii hyvin. Erityisen
taitava Anna on nimetesséan ryhmat. Ryhma- ja parityoskentely
on mahdollista ne hallitseville, toisista saa tukea, mutta yksin-

% Niko leikkijand on ikdankuin vedenjakajalla: Han on téhén asti leikkinyt yksin tai rinnakkais-
leikkid, ja osallistunut draamaan muodollisesti, toisten ohjeiden mukaan. Nyt Nikon kiin-
ted, tarkkaavainen katse “néyttdmolle” menossa sekd oman paikan etsiminen ryhméssé sitoo
hanet hetkeksi isojen poikien ryhmaan, josta han kuitenkin pian irrottautuu. (Kolmivuo-
tiaan leikin sosiaalimuodoista ks. Hannikéinen 1995a, 72-75.)
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kin paperin ja Annan kanssa voi tydskennelld onnistuneesti niin
kuin Niko, jolle jo paperin hienomotorinen kasittely saattoi olla
vaativa tehtdva. Tai jos sosiaalisia taitoja on niin paljon kuin
Gukhanilla, voi harjoitella onnistuneesti yhden miehen showta.

10.5 Puun tarina: kertomus ja sen representaatio

Helmikuun alussa olin seuraamassa yhtd videoitua jaksoa. Se
on puun tarina, joka liittyy koko vuoden kestdvéan luonto- ja
metsdaiheeseen. Péivékirjassaan Anna on kertonut, ettd on
tyostanyt aihetta kuukausia loytadkseen kiinnostavan, draamal-
lisen toteutuksen. Tuokio alkaa kymmenkunta minuuttia kes-
tavalla keskustelulla, jossa pohditaan metsaén liittyvid yhteisia
kokemuksia. Tarkastellaan lasten syksylld maalaamia kuvia
puista, tutkitaan syksyll& pulloon laitettuja kuivia lehtid, muis-
tellaan polkua, jota kuljettiin, kun maa oli marka ja kurainen.
Luodaan ajallista perspektiivia vuoden kulkuun omien
elamyksellisten kokemusten pohjalta. Lopuksi pohditaan yhdes-
s& havu- ja lehtipuun eroa vuodenaikojen vaihtelussa.

Kevéttd ja valoisaa aikaa kuvaa draamassa Salamakannel-
yhtyeen perinnemusiikki, myrskyd kuvaa Jean-Michel Jarren
Industrial Revolution, talvea hiljaisuus.

Alkukeskustelun jalkeen draamatuokio jatkuu seuraavasti:

Roolit syntyvat
Anna: M haluaisin ruveta metsanhoitajaksi. Nytten.
Gukhan: Joo. Menndan!
Anna: Ja sinne metsaén tarvitaan paljon puita.
Janne: M4 voin olla puu.
Anna: Saatte tietysti kaikki olla puita, mutta tda on sellanen
metsénhoitaja, ettei talla ole vield metsda. Taa vasta kasvattaa
Sité.
(Edward ja Gukhan nousevat innostuneina puiksi. Annan
ohjaamana tarkastellaan vield ikkunasta néakyvié puita ja
todetaan, ettd niilld on oksia, runko ja juuret, eivétka ne liikku
paikaltaan, paitsi huojuvat tuulessa.)
Anna (nayttaa kasillaan): Ne voi levité tdssd suunnassa, niihin
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voi tulla hirveesti oksia tai vahan, mutta ne pysyy aina paikal-
laan... Nyt te saisitte mennd istumaan tuohon nurkkaan.
(Lapset menevat istumaan oven eteen.)

Anna: M4 olen metsanhoitaja ja te ootte mun taimiani. Ennen
kuin puut istutetaan, ne on téllaisia pienié taimia. Ma yksitellen
nostelen teidat tuonne metséan. Ma haluan metsén tuonne.
Mé hoidan teitd oikein hyvin, hellin rakkaudella ja annan
auringon paistaa... Koska ma olen metsanhoitaja, ma otan
tdman taimen tastéd. (Ottaa Elinan syliinsé ja vie tytdn istumaan
ikkunan eteen lahelle nurkkaa. Kuuluu hillitty hihitysta.)

Anna (nostaa lapsen kerrallaan ja "istuttaa” maahan): Voi kun
mulle tulee upea metsd! Muistatte, ettd eihdn ne puut pysty
liilkkumaan...

Lapsen &anid: Taa on ihan pieni... Taakin on pieni... Td4 on
tdmmainen...

Anna; Onpa tassa kékkarataimi... Huh... kylldpa oli metsan-
hoitajalla urakka. Nyt mé laitan multaa ympérille. (Laittaa
parikymmenta huopaa lasten véleihin rajaten jokaiselle lapselle
oman reviirin.) Miettikdapa samalla kun ma laitan multaa,
miké puu te olette. Oletteko lehtipuu vai havupuu? Onko
paljon oksia vai vahan oksia?

Edward: Mulla on paljon.

Anna: Ei tarvitse kertoa. Ma nden sitten, kun te kasvatte.
Ootteko isoja vai pienid puita? Kapea vai paksu runko?
Gukhan: Sitten me kasvetaan.

Kevét ja kesa
Anna (laitaa musiikin soimaan): Aurinko rupee paistamaan ja
Sité te saatte voimaa.
(Lapsipuut alkavat kasvaa; Maarit sormet harallaan hitaasti,
keskittyneesti, pojat nopeammin, paitsi Niko, joka katselee
muita.)
Lapsen &anid: Maa on havu... M&4 oon iso... Maa on
havu...
Anna: Pikkuhiljaa... Saa olla pieni puu... Nyt alkaa kesa...
Oli ensin kevét, kun ne istutettiin. (Tauko.) Mina olen tuuli.
(Anna menee ikkunan eteen ja puhaltaa lasten suuntaan.
Lapset taipuvat Annasta poispdin ja heiluttavat oksiaan”.
Anna puhaltaa toiselta suunnalta. Taas lapset kallistuvat
vastakkaiseen suuntaan.)
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Anna: Aurinko paistaa kuumemmin ja kuumemmin. Ihan
huudatte vettd. Miltd puut ndyttavat, kun ne tarttee vetta...
kun on hirved jano...miettikaa... Hyvd, Joel!

(Jari ja Joel ladhattavat, vahitellen muutkin omalla tavallaan;
Elina on hyvin eldytynyt ja nayttad siltd kuin kurkkua kirvelisi.)
Anna (suihkupullo kddessaan): Taaltd tulee vettd. (Ruiskauttaa
pienen suihkun joka lapseen erikseen.) Ne piristyy. (Lapsia
hymyilyttda; he suoristuvat.)

Syksy
Anna (tauon jalkeen): Kesé paattyy aika nopeesti. Teiltd alkaa
tippua lehdet...Jos on kuusi, alkaa suojautua talvea vasten...
(Janne, Edward ja Gukhan kaatuvat melkein puumaisen
suorina maahan.)
Anna: Ei talven tullen puut kuole, ne rupeaa vaan suojautu-
maan... ne tietd4, ettd talvi tulee...
(Pojat nousevat seisomaan.)
Anna (elaytyen, ddnen volyymia ja sointivaria syventden): Nyt
puhkeaa sellainen syysmyrsky, joka heiluttaa teidan oksia
maasta taivaaseen, toisia puita koskettaen...
(Lapset heiluvat hurjassa tuulessa, Janne tuottaa myds tuulen
aantd. Edward pyorii pysymatta paikoillaan.)
Anna: Apua... puut melkein kaatuilee. Onneksi ei kaikki. Ja4
osa pystyynkin... Kova tuuli kdy edelleen yl6s ja ympéri...
vield ja vield... Hyva, tytot... Kaikki eivét ehka kesté syys-
myrskyd, mutta metsanhoitaja toivoo ettd puut sdilyy
myrskysta. ..
(Kaikki isot pojat kaatuvat dramaattisesti, omia aikojaan.)
Anna (nostaen kaatuneita pystyyn, taputtaen ja silittden; lapset
eldytyvan puumaisia, jadvat pystyyn): ... antaa paljon rakkautta
ja hellyytta... niin puut jaksaa nda syysmyrskyt. Ja myrsky
jatkuu, se on pitka myrsky...
Anna (musiikin hiljettyd): Onneksi se lopulta loppuu. Ja kaikki
lehdet on tippuneet lehtipuista.

Talvi
Anna: On talvi ja puut aivan jadtyneit... ja se kuori suojaa
pakkaselta.... Alkaa sataa lunta...
(Lapset lopettavat heilumisen. Anna koskettaa ja silittéa paita.
Lapset rauhoittuvat.)
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Anna (alkaa vetda suurta kateharsoa avustavan lastentarhan-
opettajan kanssa lasten paalle, hyvin hitaasti): Nyt sataa lumi...
(Hiiskumaton hiljaisuus.)

Janne: Taa puu menee ihan pieneksi, kun lumi painaa niin
paljon.

Anna: Puut on jaatyneitd... lumi suojaa niit4 liialta pakkaselta.
Janne: Onko lumi niin kiltti?

Anna: Joo-o. Lumi suojaa sitd pakkaselta.

(Lapset ovat hiljaa kateharson alla pitkdhkon tovin.)

Anna (tavallisella 8anelld): Milta tuntuu olla sielld lumen alla?
Monia &anid: Kivalta... mukavalta... kivalta...

Anna: Miltd lumi tuntuu ymparilla?

Lapsen dani: Kylmalta.

Anna: ... Miltds muulta?

Lapsen dani: Kohta tulee ihmisia kattoon...

(Anna kysyy, tuntuuko lumen alla pelottavalta. Melodinen
vastaus: "Eeiiii!” Han kysyy vield, tuntuuko turvalliselta, ja
rauhoittaako lumi puita. Néihin hdn saa moniéaniset myontei-
set vastaukset.)

Anna: Kun on ollut hirveesti pakkasta, aurinko alkaa taas
paistaa... lumi sulaa. (Kateharso otetaan pois yhté hitaasti
kuin se on laitettukin.) Miltd tuntuu kun lumi sulaa teidén
paalta?

Lapsen dani: Se tulee vield toisen kerran.

(Lapset ovat ihan hiljaa, kun kateharsoa otetaan pois.)

Seuraava kevat
Anna: Nyt on koittanut uusi kevét... aurinko alkaa paistaa ja
uudet lehdet ...
Lapsen &anid: Taa on ihan lakahtynyt... Taa on kans...
Tico: Ta4 haukottelee.
Anna (naurahtaa): Haukottelu sopii hyvin, kun ne hera ja
virkoaa... puunlehdet alkaa taas kasvaa...
Lapsen aani: Koska taas tulee se syksy?
Anna: Se meni, mutta tulee taas kesén jalkeen.
(Tico tekee késillaan linnun siivet.)
Anna: Linnut sopii téhén kevaéseen ihan hyvin. (Silittdd Ticon
paata.)

147



Uusi leikki
Anna kehottaa lapsia istumaan lattialle. Han kyselee lapsilta,
miké puu jokainen oli. Han saa henkilokohtaisesti
suunnattuihin kysymyksiinsa vastauksina useamman kerran:
havupuu, kuusi ja vaahtera, mutta lapset eivét ole kiinnostu-
neita keskustelusta. He ottavat huopia ja vetavat niita paallen-
Sé.
Lapsen &anid: Taa jai mullan alle... T&a jai ...
Anna (seuraa lapsia katseellaan): Peitdnko teidat? (Alkaa
peitelld lapsia.) Istutan uuden puun.
Lapsen &anid: Ta4 on sieni... Naa on sienia... Tad on
metsanpeikko...
Lapset jatkavat leikkid; mukana on myds Niko, joka tuli
mukaan vasta lumikohtaukseen; nyt hén kuljeskelee ympériin-
s huopa péaansa yli vedettynd. Myéhemmin huopaleikki
jatkuu myos pareittain, tarvittaessa Annan avustamana ja
ohjaamana.
Videointi loppuu kesken. Omien muistiinpanojeni mukaan
leikki jatkui. Joku lapsista mainitsi sanan “moykky” ja sanaa
maisteltiin toistelemalla sitd moneen kertaan. Anna peitteli
tyynesti lapsia ja kehotti myds Elinaa ja Maaritia huovan alle ja
alkoi peitelld heita.

Kuka on tarinan kertoja? Kirjallisuudessa hén on se, joka
kertoo, mité kirjan henkil6t havaitsevat, mutta kirjailija hén ei
ole. Teksti puolestaan esittéa sen, kuinka kertoja kertoo ja hen-
kilot havaitsevat. Kertoja voi olla osallinen tarinassa tai ulko-
puolinen, h&n voi olla mind-, sind- tai han-kertoja, kaikkitieta-
v, fiktiiviset hahmonsa ylittdva kertoja, sisakkaisten, vaihtu-
vien ndkokulmien monidéninen kertoja. Henkilohahmot ovat
yleensd alisteisia kertojalle, mutta moderneissa romaaneissa Vvoi
kertojan ja henkilohahmon valille syntyd dialogi: romaanin-
henkild6 voi yllattden puhutella kertojaa niin kuin Sven
Delblancin romaanissa Kertomus Sérmlannista. Kertojan asema
tarinassa ei ole muuttumaton. Se tarjoaa vaihtelun ja yhdistelyn
mahdollisuuksia hyvin paljon; Pekka Tammeen viitaten voin
sanoa: tutkimattoman paljon. (Ks. Tammi 1992, 9-20.)

Kuka on tdmén draamatarinan kertoja? Koetan tarkastella
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Annaa monidénisend kertojana.

Tarina alkaa opettaja-Annan ja lasten kohtaamisesta, jossa
konkreettisten esineiden ja muistikuvien avulla tavoitellaan
metsén atmosfadrid ja vahvistetaan puihin liittyvad tietoutta,
ylldpidetddn metsdteeman jatkumoa. Opettaja-Anna ilmaisee
halunsa olla metsdnhoitaja. Han keskustelee lasten kanssa pui-
den olemuksesta ja sopii, ettd lapset ovat puuntaimia. Lapset
suostuvat leikkiin vastandyttelijoiksi. Kun Anna kehottaa lap-
sia menemaan taimiksi oven eteen, kaikki ovat heti valmiita ja
innokkaita, miké& osoittaa myds tottumusta ja draamaleikin va-
kiintumista ryhmadn rutiiniksi. Lapset malttavat odottaa juuri-
kaan hosumatta.

Metsdnhoitaja-Anna médrittelee taimet ja nostaa lapset yk-
sitellen tyhjadn huoneeseen. Héan alkaa Elinasta ja sijoittaa té-
man huoneen kulmaan siten, ettd kahdella puolella tytto4 ei ole
ket&dn. Elinan viereen tulevat Jari ja Roope. Vilkas Jari on hy-
vin rauhallisten lasten valissa. Keskelle huonetta Anna sijoit-
taa isoja poikia ja [&himmés ovea ja kameraa Nikon, Ngoanin
ja Maaritin. Vaikka Anna puhuu metsanhoitajan repliikkejé, han
sijoittaa lapset kuin pedagogi: arka tyttd saa huoneen nurkassa
omaa reviiri, tasavertaisesti oman tilansa ottavat pojat ovat
keskelld, Maarit ja Elina ovat nyt niin kaukana toistaan, ettd
kummankin on haettava omaa ilmaisua toisesta riippumatta.
Innokas, toisia jaljittelevd Ngoan on ohjeita noudattavan
Maaritin vieressd, lahellda Annaa penkin lahelld on pieni Niko.
Samalla kun metsénhoitaja ihailee taimikkoaan, pedagog| tark-
kaa lapsia ja muistuttaa puun paikallaan pysymisen ominaisuu-
desta.

Replikointi tapahtuu luontevasti metsanhoitajan ja pedago-
gin vuorotteluna, usein repliikissd on samanaikaisesti molem-
mat d&net. Anna on kiireeton. Kullekin tapahtumalle j&& run-
saasti aikaa. Puun tarinassa puu on eldva, ihmisen lailla tunte-
va satuolento. Ollaan taas ladhelld ihmisen fyysisid tuntoja:
leppedn tuulen kosketus, jano, [&mpd, kylmyys, raju tuuli...
Kertomuksen kuluessa lapset kuvaavat puun kokemuksia fyy-
siselld ilmaisullaan, mutta myods huomautuksillaan. Kevéan
muuttuessa keséksi Anna ottaa uuden roolin: han on hetken
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aikaa tuuli, joka kahdelta eri suunnalta puhaltaa lasten jouk-
koon.

Annan tarinassa puiden on maara elaa lapi vuoden. Kun
kolme ”puuta” kesan lopulla kaatuu, metsédnhoitaja-pedagogi
toteaa oman tarinansa osana, ettd talveen valmistuminen ei ole
samaa kuin puiden kuolema. Toisiinsa katsomatta, spontaanis-
ti ”puut” nousevat pystyyn. Kun syysmyrskyssa samat ”puut”
ja pari muuta kaatuvat, niin Anna sijoittaa pedagogin rooli-
hahmonsa sisdén ja alkaa metsanhoitajana hellasti hoivaten
nostella kaatuneita pystyyn. Tdma tuntuu vetoavan lapsiin, ja
”puut” pysyvat sen jalkeen pystyssa. Myrsky on tarinan huippu-
kohta: Anna maalaa danell&an yli musiikin luoman myrskyn
rytmin ja pauhun. Tarinan taitekohta on lumen tulo. Kun
kateharso vedetdadn hitaasti lasten péaan yli, voisi kuulla nuppi-
neulan putoavan. Janne eldytyy niin, ettd painuu kasaan lumen
alle ja kyselee, onko lumi niin kiltti, ett4 suojaa liialta pakka-
selta. Tassd vaiheessa metsanhoitaja-Anna tuntuu vaistyvén ja
pedagogi kysyy, milta lapsista tuntuu olla lumen alla. Lumen
sulamisessa Anna ei enéa tavoittele dramaattisuutta, vaan al-
kaa rauhallisesti lopetella tarinaa vastaamalla opettajana lasten
kysymyksiin ja osoittamalla, ettd Ticon tapa jatkaa tarinaa so-
pii teemaan hyvin.

Annan opettajan ominaisuuksia on rikas monidanisyys, joka
téssd draamassa on harkitumpaa ja ilmeisempéad kuin monesti
muulloin. Anna asettaa itsensé useisiin positioihin séilyttden
syvimmall&an tilannetta havainnoivan opettajan katseen. Opet-
tajan &anen polyfoniaan kiinnittdd huomiota myos Gunilla Lind-
qvist leikkitutkimuksessaan (Lindqvist 1998, 144). Tarkastelen
lahemmin dsken kuvaamani jakson muutamaa repliikkid etsien
opettajanroolin muuttuvia diskursseja. (Ks. mm. Suoninen 1997,
75-79.)

Anna: Pikkuhiljaa... Saa olla pieni puu...

Pedagogi-Anna madrittelee tarinan tempon yhdelld sanalla
kaikille lapsille; hyvéksyva viittaus puun kokoon on tarkoitet-
tu lapselle, joka ensin tekee kehollaan pienen puun, mutta ver-
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taa sitten itsed&n muihin ja suurenee.

Anna: Nyt alkaa kesé... Oli ensin kevét, kun ne istutettiin.
(Tauko.) Min& olen tuuli.

Tassa kuuluu tarinan kertojan aéni, takauma vie menneeseen,
asken koettuun kevd&seen. Tuulena Anna ottaa uuden
rooliposition, johon liittyy toiminta tuulena.

Anna: Aurinko paistaa kuumemmin ja kuumemmin. Ihan
huudatte vettd. Miltd puut ndyttavat, kun ne tarttee vetta...
kun on hirved jano...miettikaa... Hyvd, Joel!

Kertoja maalaa ensin kesan tunnelmaa samalla, kun peda-
gogi tarkkailee lapsia; kertoja-vastanayttelijd-pedagogi haastaa
lapset reagoimaan kuumuuteen intensiiviselld, suoralla
repliikill4. Kertojan osuus vahenee, pedagogin kasvaa, kun Anna
kehottaa lapsia miettim&an. Pedagogi on endd jaljella
kommentoimassa Joelin toimintaa.

Anna: T&alt4 tulee vetta.
Anna ottaa uuden position rupeamalla tuottamaan sadetta.

Anna: Apua... puut melkein kaatuilee. Onneksi ei kaikki. Ja4
o0sa pystyynkin...

Téssa tapahtuu vuoronvaihto: Anna pysyy tarinan kertojana,
mutta joutuu muutamien lasten kaaduttua reagoimaan jo tapah-
tuneeseen. Han on tapahtuman silminnékija, jonka &anessa on
onnettomuuspaikalla olevan reportterin tunnekiihkoa. Valitto-
maésti kertoja-pedagogi ottaa tarinan uudelleen hallintaansa ja
antaa vihjeen, ettei kaikkien ole syytd kaatua. Osa lapsista jaé-

Kin pystyyn.

Anna: Kova tuuli kdy edelleen ylds ja ympari... vield ja
vield... Hyva, tytot... Kaikki eivét ehka kesta syysmyrskya,
mutta metsénhoitaja toivoo ettd puut séilyy myrskysta...
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Kertojan ja lasten vélilla on vuorovaikutus, jossa kumpikin
osapuoli, lapset eleillddn ja Anna &anelldan, kilpailee myrskyn
hurjuudessa. Pienen tauon jalkeen pedagogi heittdd vali-
huomautuksen Elinalle, Maaritille ja Ngoanille. Sitten kertoja
muuttuu sdysedmmaksi ja toteavammaksi ja ottaa metsanhoi-
tajan nadkokulman.

Annalle moni&anisyys on luonteva tapa ohjata draamaa.
Anna-Lena @stern mainitsee myods mahdollisuuden, ett4 opet-
tajalla on draamassa rooli, josta ké&sin han ohjaa. Tat4 mahdol-
lisuutta han pitdd tarkednd juuri varhaiskasvatuksen draamas-
sa. Ohjaaminen tapahtuu joustavasti lapsen toiminnan
héiriintymattad. Kuvatessaan kouluikdisten draaman ohjausta
hé&n pitdd kumminkin tdrkedn, etti opettaja selvasti ilmaisee,
milloin han on roolissa, milloin ei. (Bstern 1994b, 57-58; @stern
1994c, 128.) Tallda on merkitystd silloin, kun opettaja koulu-
luokassa ottaa esimerkiksi vastavéittdjan roolin luodakseen ta-
rinaan jannitettad. Tietoinen moni&anisyys sekd kyky vaihtaa
rooleja ovat Annan opettajuutta ja pedagogista tyoskentelya,
vaikka ymmaérréan niihin sisdltyvan vaarin tulkitsemisen riskin.
On kuitenkin pantava merkille, ettd Annan lapsiryhma néyttaa
ymmartdvéan hanen roolinvaihdoksensa, ilmeisesti minun laillani
— osana hdnen ohjaustaan. Kysymys syvimmiltd&n on lasten ja
opettajan vélisestd vuorovaikutuksesta ja siihen siséltyvasta
vivahteikkuudesta, t4ssé tapauksessa positioiden vaihtamises-
ta ja sen hyvaksymisestd osana draamaleikin ndkymatonta séan-
nostoa.

Anna on ilmeisesti suunnitellut tarinaan loppukeskustelun,
jossa koettu asia verbaalistetaan ja kokemuksia vaihdetaan.
Rekvisiittana, kéytdnndssa kunkin reviirin rajana ollut "multa”
eli huovat ovat jadneet tarinan kulussa lapsilta kdyttamattg, ja
he alkavat leikkid niilla piiloutuen sis&dn. Anna ei yrita estelld,
vaikka aluksi yrittddkin keskustelua. Han alkaa joustavasti pei-
telld lapsia, joista tulee sienid, puita ja metsdnpeikkoja... Draa-
ma jatkuu leikkind.

Anna mainitsee paivékirjassaan, ettd jokaisessa tuokiossa pi-
téisi olla yllatysmomentti. Mikali tastd tarinasta etsii sitd ulko-
naisesti, niin yllatys voisi olla suinkepullosta tullut oikea vesi-

152



suihku ja lopussa kateharso lumen merkkind. Kumpikin
konkretisointi motivoi lapsia. Varsinkin lumi-kateharso loi har-
taan tunnelman. Ulkoisilla tekij6illa, mik&li niilld on siséinen
merkitys, voidaan luoda tunnelmaa ja vahvistaa intensiteetin
kestoa. Mutta yllatyksen taytyy olla oikeassa suhteessa toimin-
taan ja luontevasti kytkeytya siihen.

10.6 Draamatuokion paattaminen

Videoitujen draamatuokioiden lopetukset eivat muodosta sel-
laista kokonaisuutta kuin aloitukset. T&m4 johtuu ainakin osak-
si siitd, ettd videointi ndyttda usein péattyvan ennen kuin tuo-
kio on loppunut. Ndin ollen minulle katsojana ja4 vain aavis-
tus, kuinka lahelld loppua ollaan.

Mielikuvitusmatkassa Afrikkaan Maarit viimeisend alkaa
kertoa norsusta. Jari ja Tico ovat jo levottomia, ja Janne haluai-
si kertoa Maaritin puolesta tarinan nopeasti loppuun. Anna hil-
jentéd pojat kasiliikkeell ja katseella. Videointi paattyy Annan
Maaritille suuntaamaan kysymykseen, mitd norsu olisi voinut
tehdd sateella. On mahdollista, ettd lopusta ei puutu kuin muu-
tamia sekunteja, mutta keskenjddmisen vaikutelma kumminkin
j&a.

Tyypillisid lopetuksia on tuokion jatkuminen vapaana leik-
Kin&:

Anna: Nyt saatte leikkid vapaasti, niin kuin ootte halunnut.
Jenni (Gukhanin kimpussa): Toi susi ei paase télta karkuun.
Anna (katsoo Jennié ja Jennisté katse siirtyy muihin lapsiin,
hymyilee): Ole varovainen, Jenni.

(Anna poistuu rauhallisesti kuvasta videokameran suuntaan,
ilmeisesti sen taakse. Lapset jatkavat leikkid vaihdellen rooleja
sudesta, kettuun, ketusta myyraéan... Kuhiseva into ja nopea
tempo leimaavat toimintaa. Keskell4 lattiaa istuu Elina seura-
ten muiden leikkid. Videointi paattyy.)

Huivi kaverina -draamatuokio on kokonaisuus, jonka lope-
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tuksessa on samaa klassisen oppitunnin olemusta kuin aloituk-
sessa. Lopulta keskustellaan, mita kaikkia tyyleja kaveri-huivilla
oli t&ssa leikissd. Maarit on Annan vieressd ja hdnen
houkuttamanaan uskaltautuu ndyttdmaan ja kertomaan. Huivi-
kaverilla voi olla huntutyyli, karatetyyli, heilumistyyli, pankki-
rosvotyyli... Anna ottaa purkin kdteensd ja dialogi jatkuu seu-
raavalla tavalla.
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Anna: Ma otan nyt huivien pesan. Ne saa luikerralla sinne
vuoron perdan takaisin...

Janne: T&& on niin kiva, ei téa...

Anna: Nyt huivikaverit voi menné pesaén, ne voi kiemurrella,
omaa tietddn... Ensimmdiseksi voi mennd Ticon huivi.

(Tico vie huivinsa purkkiin ja tunkee sen oikein perusteellisesti
sisédn, ikéan kuin se panisi vastaan..)

Anna: Seuraavaksi menee Roopen huivi. Se pyorii, se miettii.
Sitten se menee...

(Roope noudattaa ohjetta ja tunkee lopulta huivinsa sisaén
purkkiin.)

(Kukin lapsi vie vuorollaan huivinsa. Jotkut huivit tekevat
pitkdn matkan, jotkut huivit, kuten Elinan, hypéhtévat sievasti
taitettuina nopeasti sisdan purkkiin.)

Anna: Ja nyt on enaa Jannen huivi.

(Janne ottaa jalleen estradin haltuunsa: hanen huivinsa luikerte-
lee pitkadn tuolien ja penkkien vélissé lahestyen hitaasti purkki-
peséansa.)

Anna (kommentoiden): Onpa pitkd matka. Mahtuukohan se
sinne?

(Anna ottaa purkin haltuunsa, lupaa peittaa sen, etteivét huivit
karkaa.)

Anna: Menkaa nyt lattialle seldllenne ja ottakaa hyvaa tilaa. Silla
lailla ettei kukaan ole ihan vieressé. T&a on rentoutusvaihe.
(Avustaa lapsia saamaan hyvan, oman tilan.) Taaltd lahtee
musiikki. Silmét kiinni. M& otan tdmdn ison huivin. Se kulkee
teiddn paalta ja valistd, taa iso huivi.

Janne: Se on niitten iti.

Anna: Joo, t44 on emohuivi. Ta4lt4 tulee musiikkia. Voitte
tuntea timan huivin liikkeen paallanne. Alkaa kurkkiko... T4
on yllatys.



Anna ottaa kiinni ison nelikulmaisen huivin kahdesta
vierekkadisestd kulmasta ja kulkee hiljaa lasten vélissa antaen
huivin liukua kunkin lapsen paélt4 hitaasti pariin-kolmeen ker-
taan. Lapset ovat hiljaa, silloin kun huivi kulkee heidan péaal-
t4dn, muuten on pient4 kaantelya ja vaantelyd. Tico alkaa lop-
puvaiheessa tavoitella k&silld&n isoa huivia. Musiikki maarittaa
harjoituksen kestoksi pari-kolme minuuttia.

Musiikkina on Chopinin Nocturne (E-duuri, op. 9 nro 2).
Anna kdyttad aina samaa rentoutusmusiikkia, joka véhitellen on
tullut lapsille tutuksi. Teatterinomaisena instruktiona alkanut-
ta tuokiota on seurannut toiminnallinen, rytmikés leikki moni-
ne vaiheineen, joka nyt paattyy rauhallisesti. Huivien luiker-
telulla pesddnsé on tarkka paralleeli aloituksessa, jossa Anna
taikoi ne esiin. Nyt lapset saavat tuottaa oman versionsa teat-
teriin: yhté salaperdisesti kuin huivit tulivat, yhta salaperéisesti
ja yksilollisesti ne myods katoavat. Talléin mikaan niiden maa-
gisesta voimasta ei katoa, vaan jaa latenttina seuraavaa kertaa
odottamaan. Jannen laajaa tilan ja ajan ottoa Anna epésuorasti
yrittdd nopeuttaa ennakoimalla kysymykselldén jo seuraavaa
vaihetta: mahtaako huivi mahtua purkkiin. Tdman suoremmin
Anna ei kiirehdi. H&n antaa jokaiselle lapselle tdméan haluaman
ajan, mutta saattaa kysymyksellaén edetd jo seuraavaan kohta-
ukseen saadakseen tarinaan vauhtia ja pitdékseen sen kohe-
renttina, ettei yksi episodi paisu liiaksi ja muut lapset meneté
kiinnostustaan. Néyttelijantydhdnsé uppoutuvan Jannen koh-
dalla timd menettely on usein tarpeellinen.

Kun Anna ottaa ison huivin, Janne nimedé sen pikkuhuivien
didiksi. Huiviemon teht&vd on rauhoittaa huivien kaverit eli
lapset. Sen liikkumisen tempo on hidas, musiikkia myotaileva,
tuntoaistia koskettava ja herkistéva. Tico, jolla on oma, erityi-
nen suhde my6s nukkeen, herra Mainioon, alkaa tavoitella
emohuivia kasillddn. Lieneekd se merkki huivin animistisesta
symbolivoimasta?

Huivi kaverina -harjoitus on kompakti kokonaisuus, jossa jo-
kainen osa on nivoutunut toiseen. Tdm4 tuokio noudattaa Aris-
toteleen tragedian rakennetta: aloitusta seuraa keskikohta, joka
on seurausta aloituksesta. Kaikki aloituksen teemat ja motiivit
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kaytetddn siind hyvéksi. Lopetus on seurausta toiminnasta ja sen
looginen, johdonmukainen jatke. PA&itds, emohuivin
“tuutulaulu” on eréanlainen puhdistautuminen, selkiytyminen,
katharsis. (Ks. Aristoteles 1997, 166; Sihvola 1997, 237.)

11 Pekka ja susi teatteriesityksena

Kymmenes videotuokio on kuvattu 29.3.1996 péivakodin sa-
lissa. Pekka ja susi esitetddn muille lapsille. Ensiksi ovat vuo-
rossa paivakodin nuorimmat lapset, sen perdan on heti toinen
esitys isommille lapsille. Anna kirjoittaa péivékirjassaan, etta
tarina tuli valmiiksi siind mielessd, ettd se ei endéd heréttanyt
halua kokeilla ja tutkia, vaan lapset alkoivat hioa omaa rooli-
aan kokonaisuudessa. Tarina lakkasi olemasta draamaleikki ja
siitd tuli ndytelman harjoitus. Esityksen paivdmaarad nopeutti
tieto, ettd kaksi lapsista, Tico ja Elina, olivat siirtymé&ssé ryh-
MAsta pois.

Naytelmdn kesto, jonka Prokofjevin musiikki s&atelee, on
kuusi minuuttia. Aloituksineen ja kiitoksineen esityksen kestoksi
tulee kymmenkunta minuuttia. Anna aloittaa esittelemalld nayt-
telijat lapsille etukdteen. Nayttdmon lavasteina on kaksi
penkkid kuvaamassa puita, jonne linnut lentévat ja Kissat ja
Pekka kiipedvat. Muovinen lasten uima-allas kuvaa lampea,
isoisd on saanut oman talon eli markiisikankaalla katetun
”myymaldpoydéan”, jossa Pekka ja myds ankka asuvat. Rooli-
asuina on paahineitd, nokkia ja hantid. Kullekin eldinhahmolle
on tehty kasvovareilla naamio; isoisalld ja metséstajilla on viik-
set miehisind tuntomerkkeiné.

Anna kehottaa lintuja nousemaan puuhun, ja ensimmaéinen
esitys alkaa. Linnut, Edward, Tico ja Joel, ovat innoissaan.
Koska he ovat koko ajan ndyttdmalld ja suurimman osan aikaa
puussa, he nakevit sivusta kaikki tilanteet. He eivét ole kos-
kaan aikaisemmin ottaneet ohjaajan roolia, mutta alkavat nyt
huudella neuvojaan néyttelijéille samaan tapaan kuin Anna ja
Janne draamaleikeissd. Jokainen muistaa itse oman tehtévans,
mutta hienoinen jannitys nékyy sekd Gukhanin ett4 Jannen
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roolity0ss4, jossa ei ole leikin spontaanisuutta. Sen sijaan pikku-
linnut ovat hurmaavan vapautuneita kisaillessaan ensin Pekan
kanssa ja drsyttdessadn mydhemmin sutta. Jari ankkana ja Jan-
ne suteta luovat jannittéavan, tasavertaisen takaa-ajokohtauksen.

Pikkulinnut ovat Pekan ystavid. Kolmen pojan triosta on kasvanut kiinteésti
yhdessé toimiva ryhmd. Linnut ovat hurmaavan vapautuneita kisaillessaan en-
sin Pekan kanssa ja hdrndtessadn mydhemmin sutta.
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Kissamaisesti liikkuvat Elina ja Maarit jddvat vahan taka-alal-
le; tdma selittyy myds kuvakulmasta: kamera ei tavoita koko-
naan sitd penkkid eli puuta, johon kissat kiipedvat. Ngoan ja
Roope ovat metséastdjid. Kdadessa heilld on puukepit
metsadstyskivéaareind. Ngoan seuraa tarkkaan ja keskittyneena
marssin rytmid ja kiertaa itsetietoisesti lammen, Roope katse-
lee vapautuneesti ympérilleen ja néyttaa tyytyvaiseltd kulkies-
saan ndyttdmolla — hieman hajamielisesti. Niko isoiséna liikkuu
liukkaasti ja hakee Pekan oikeaan aikaan. Yleisd on erittéin
keskittynyt. Vélihuutoja ei juuri kuulu, paitsi ettd kdrrynpyoria
heittdvad Pekka-Gukhania kehotetaan toistamaan temppunsa.

Toinen esitys alkaa ndyttelijoiden esittelylld samaan tapaan
kuin ensimmadinenkin. Anna muistuttaa ennen esityksen alkua:
”Linnut, &lk&a antako kommentteja. Kaikki kylld muistaa omat
vuoronsa.” Toisessa esityksessa Gukhan ja Janne ovat vapau-
tuneempia: Gukhan on nyansoidumpi muistaessaan koskettaa
lammen vettd, Jannen ilmeessd on enemman susimaisuutta.
Ankan ja suden kohtaamisessa tapahtuu yllattdvd muutos.
Ankka-Jari juoksee pakoon yleisén joukkoon eli varioi vield
kerran rooliaan uudella tavalla. Tatd ohjaaja-Janne ei suden
hahmossakaan sulata, vaan huutaa véliin viittamalla k&delld&n
isoisdn mokkiin: “Tonne, Jari!” Musiikki vie kuitenkin tarinaa
eteenpdin suunnitelman mukaisesti. Esitys péattyy kumarruk-
siin, jossa kaikki lapset Annan kanssa ovat rivissa yleison edes-
sé. YleisO taputtaa ja vakuuttaa pitdneensd esityksesta. Lapset
alkavat ottaa pois kuumia paahineitddn ja nokkiaan. Kun ku-
vaus péattyy, etualalla on Tico, joka tyytyvéisend on tullut ter-
vehtiméan tuttuja katsojia.

Naytelméssa lapset kohtaavat ensi kertaa yleison. Useimpiin
esiintyjiin yleisOll& ei ndytd olevan ndkyvad vaikutusta, kun
vertaan heiddn tyoskentelyddn yleisottémaan draamaleikkiin.
On oikeastaan odotettavaa, ettd isoimmat ja innokkaimmat
draaman leikkijat, Janne ja Gukhan, ovat kuitenkin ensimmai-
sessd esityksessd hieman jannittyneitd. Kumpikin on kehittanyt
rooliaan ymmaértden monia siihen siséltyvia mahdollisuuksia.
Kummallakin on epdilematt4 halua ndyttdd osaamistaan. Jari-
ankka alkaa keinuskella lammessaan ja toisessa esityksessa
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karkaa yleison joukkoon. Han leikkii itselleen luonteenomaisesti
yleisosta piittaamatta — tai ehk& juuri yleison inspiroimana ha-
luaa vield kerran yllattaa kaikki. Sen sijaan Roopeen yleisolla
on innostava vaikutus. Se ei ndy roolisuorituksena, vaan uuden-
laisena koikkelehtimisena ja ensi kertaa laajan tilan ottamisena
nayttdmolla.

Metséastajat tulevat Pekan avuksi. Rooleissa on ryhmén nuorempia lapsia. He
ovat ottaneet tarinassa oman tilansa; se nakyy tyytyvaisyytené ja itsetietoisuutena.
He seuraavat tarkkaan marssin rytmié ja kiertavdt lammen. Puukepit ovat
metsastyskivaareita.
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Prokofjevin musiikki rajaa ndytelmén tapahtumat ja niiden
keston. Kukin néyttelija kuulee oman “iskunsa”, ja ajoitus toi-
mii moitteettomasti. Anna on useita kertoja viitannut tdman
musiikin merkitykseen: lapset ovat hyréilleet ja lauleskeleet sitd
ja oppineet kuulemaan omat vuoronsa. Harrastajille kirjoitta-
massaan oppaassa Geoff M. Michell neuvoo néyttelijag yksin-
kertaisesti: nayttele, toimi! Han viittaa ajoitukseen, tdsmallisyy-
teen, kurinalaisuuteen, silloin kun tehdaan naytelméaa yleisolle.
(Michell 1996, 108-109.) Lasten esityksessd ndma asiat ovat
rakenteessa itsestadnselvyyksing, koska leikki/harjoitusaika on
ollut pitka.

Olen aikaisemmin viitannut siihen, ettd nayttelija kuvaa tois-
ta, jotakin muuta kuin itse&én, hanelld on rooli. Draamaleikissa
niin kuin ndyttelijintydssakin kaikki se, mikd on toisessa on
oltava itsessé: nayttelija on se toinen. Siksi draamaleikki on omien
ilmaisun mahdollisuuksien tutkimista, kokeilua, etsimisté. Las-
ten esittdmissd roolitissd haluan nostaa esille eldmdnilon. Se
on olennaista myos nayttelijan tyossa. Nayttelijan eldméa on erés
parhaita mahdollisia, koska tdma saa maistaa kaikkien rooli-
henkilGidensa riemua, Robert Cohen toteaa ja kehottaa naytte-
lijaé leikkiméan roolihahmonsa kanssa, nauttimaan sen ominai-
suuksista. Juuri ndin lasten draamaleikissa/esityksessé parhaim-
millaan tapahtuu. Cohen jatkaa:

Jos pysahdymme ajattelemaan asiaa yleison nakdkulmasta,
oivallamme, ettd toisten ihmisten lasn&olo ei koskaan vaikuta
meihin niin syvasti kuin silloin, kun ndemme heidat
haltioitumisen tilassa. (---) Aidon ilon hetket, hetket, joista
nautitaan pohjia myo6ten, sateilevat vahvaa myotatuntoa.
(Cohen 1986, 129-130.)

12 Millaisena lapset ja Anna nayttaytyvat draamaleikissa
Piirrdn havointojeni pohjalta kuvaa Annan ja lasten muodosta-

masta yhteisostd pdivahoidon kulttuurin luomassa tilassa,
draamaleikissd. Etnografisen tutkimuksen tavoitteita on yrittaa
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vastata, miksi ihmiset tietyssé kulttuuriympadristossa toimivat
niin kuin toimivat (Weisner 1996, 133). Aristoteleen (1997,
174-175) mukaan luonteenkuvauksessa Kirjailijan/néyttelijan
on pyrittdva valttaméttémaan ja todennakdiseen, niin etté tie-
tynlainen henkild puhuu ja tekee tietynlaista ja ettd tapahtumat
seuraavat toisiaan valttdmattomina ja todennéakoisind. K&annan
asian toisinpdin. Tarkastelen Annaa ja lapsia tarinan hahmoina
ja yritén tulkita jokaisen ”luonnetta” toiminnan ja repliikkien
pohjalta. Lainausmerkit ovat paikoillaan, koska késittelen luon-
netta kaunokirjallisena ilmiond. Yritadn nostaa esille kunkin lap-
sen jonkun piirteen, ik&an kuin abstrahoida esiin jokin olennai-
sen ominaisuuden tai poikkeaman tavallisesta. Nain luon ku-
vaa draamaleikin osallistujien moninaisuudesta ja moniéani-
syydesté ja kenties onnistun osoittamaan jotakin lasten ja An-
nan valisista suhteista ja rooleista ja ymmartamaan heidan toi-
mintaansa ryhman j&senind paivdhoidon kokonaisuudessa.
Kaytan hyvakseni metaforisesti lastenkirjallisuutta, mutta en
pyri pakottamaan eldvid toimijoita mink&an satutypologian
mukaisiksi hahmoiksi.

Yksindinen ritari ihmemaassa. Kolmivuotias Niko on hiljainen
poika. H&n on useimmin kontaktissa Annan kanssa, mutta ei
aloitteentekijand. Han harrastaa penkin alla puuhailua aktiivi-
sesti ja itsendisesti, mutta osallistuu muuhun toimintaan vain
Annan pyynnosta. Myos Janne ja varsinkin Gukhan etsivat oh-
jaavaa kontaktia h&dnen kanssaan. Nikon katse kuvaa usein ih-
mettelyd, suu on puoliauki ja silmét katsovat tarkkaavaisina
tapahtuman keskusta. Usein han vetédytyy pois kesken toimin-
nan. ldullaan olevaa muutosta enteilee kolmen draamatuokion
lopussa Nikon oma-aloitteinen tulo mukaan leikkiin. Kerran han
puhuttelee isoja poikia, mutta ndma eivat huomaa hanta. Niko
jatkaa yksin rinnakkaisleikkia nayttéden tyytyvadiselta.

Prinsessa Hyva Tuuli ja Tytti Paaskynen. Nelivuotiaalla Ngoanilla
on vain muutama yhteinen suomen kielen sana muiden lasten
kanssa. Han toistelee niit4, mutta en pysty erottamaan kunnol-
la, mitd han sanoo. H&n havainnoi tarkkaan muita lapsia ja toi-
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mii nopeasti samalla tavalla. Han on rohkea, luontevasti ryh-
man keskellakin, nauttii liikkeista ja rytmistad. Han leikkii eléin-
ten kamppailua Jarin ja Gukhanin kanssa, iloiten kontaktista ja
ymmartaen, mistd on kysymys. Han on luontevasti Elinan pari-
na. H&n hymyilee ja toisinaan nauraa kihertavaa, tyytyvaista
naurua.

Pikkuprinssi Rohkea. Nelivuotias Roope noudattaa tarkkaan
Annan kehotuksia. Han ei anna periksi, vaikka jaa usein keskus-
ryhman ulkopuolelle. Han ilmaisee ajatuksensa yleensa hiljai-
sella &anelld, mutta hén vastaa aina kontaktiin ja on jonkun
kerran aloitteentekijakin. Han iloitsee ymmartdmisestaan
ilmaisemalla sen joko sanallisesti tai ilmeelldan.

Ronja Rydvarintytar. Jenni on aktiivinen, kokeileva, vaihtelevia
rooleja hakeva 5-vuotias. Innokas ja altis keksimaan, mutta myos
taipuvainen muiden ohjaukseen. Hén on aloitteentekija:

Mé&a oon Pekka.
Ne saalistas tata.
Terve, kotkat! Ne lentaa ylapuolella, pollot.

Kontaktissa usein Gukhanin kanssa, samoin luontevasti
muiden isojen poikien kanssa. Jenni kykenee keskittymaan
omaan rooliinsa.

Uneksijaprinssi ja ritari Velmu. Tico on kahden maailma vélissa:
Han on herkasti reagoiva, sadun maailmaa eldva lapsi, joka tans-
sii spontaanista ilosta viimeissa videonauhassa, kun kédarme on
saatu kiinni. Toisaalta hdnessa el&d epéilyksen siemen, joka tulee
nakyviin muun muassa kontaktissa herra Mainion kanssa. Tico
koettelee fantasian todellisuutta suhteessaan kontaktinukkeen
uhkaamalla, ihastelemalla, ivaamalla sité:

Hei, mé annan sille turpiin, sille herra Mainiolle, kéniin.
Hei, Jari, kato herra Mainio! Sekin pomppii!
Ai, Herne Mainio?
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Tico on isojen poikien ryhmén pienin. Hén jéljittelee heit,
mutta luo my6s monia omia ratkaisuja.

Rautainen Heikki. Joel on fyysisesti taitava ja aktiivinen. Héanel-
I& on uusia ehdotuksia, mm. roolihahmo myyr4, johon muutkin
tarttuvat. I1sojen poikien keskusryhméssa han on rakentavasti
mukana, erityisesti Ticon, Gukhanin ja Jarin kanssa. Mutta niin
kuin Grimmin sadun hahmo hén saattaa j&ada uskolliseksi,
kunnon ritariksi, mutta péaroolia vaille: hén ilmaisee kerran
halunsa olla Pekkana, mutta Janne kumoaa hénet vélittdmasti.
Asia jaa silleen, kun Anna asiaan tarttumatta paattaa harjoituk-
sen.

Keijukuningatar. Maarit ei puhu juuri mitddn draamaleikissa,
mutta hdn on olemuksellaan lasnd. Hén on fyysisesti taitava,
liikkeiss&an huoliteltu, syvasti keskittyva ja Annan ohjeita nou-
dattava. Silloin kun Anna on osoittanut Maaritille osallis-
tumispaikan, han on aloitteellinen, jopa ideoiva, ja etsii omaa
ilmaisuaan. Mutta ilman rohkaisua hén ei 16yd4 omaa paikkaan-
sa, vaan jaa helposti katselijaksi. Maarit on melkein aina Elinan
parina, vain pari kertaa h&n lahestyy Roopea ja Joelia, silloin-
kin Annan ohjaamana.

Vaeltajaritari. Viisivuotias Edward on ryhmén jdsen vasta hel-
mikuun alusta. Han on vilkas ja el&vdinen. H&n hakee kontak-
tia isojen poikien ryhmdéan, mutta ei ole aina oikein juonessa
mukana. Myds suomen Kieli — pintataidosta huolimatta — saat-
taa tuottaa vaikeuksia. Aktiivisuus, nopeus ja into uuden
aloituksessa ja my6s nopea kyllastyminen nakyvét hénen toi-
minnassaan.

Tietdjd, kuningas ja yksindinen prinssi. Janne on ideasampo ja
tarinanrakentaja; huippunopeasti han ottaa paikkansa, ohjaa,
Vvéittad vastaan ja neuvoo muita, Annaakin. Héan ottaa yllatta-
en etdisyyttd ja havainnoi ulkopuolelta. Kun han on herra Mai-
nion nukettajana, han roolin mukaan muuttaa aantadan ja
Kimittda; han kiinnittdd muutenkin huomiota ndyttelijantyohon.
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Hanen repliikeissddn kuuluu useita kielen variantteja, myds
kirjakielen: ”Alk4d ampuko hantid. Han on jo ansassa.” Toisi-
naan han eldytyy niin syvasti, etta nayttdd unohtavan muut. Janne
on hallitseva ja avuliaan sosiaalinen, eikd ole helppo huomata
asian kaantopuolta. Yhden kerran (&nipaperikoneessa) han
kahteen otteeseen torjuu Gukhanin tylysti, mutta tyytyy vélit-
tomasti Annan ratkaisuun. Kun lapset kertovat mielikuvitus-
tarinaansa, Jannen vuoro jaa viimeiseksi, eivatka Tico ja Jari
jaksa endd kiinnostua. Silloin Janne hdmmentyy, ujostelee ja
kertoo oman tarinansa hyvin hiljaisella anelld vain Annalle.

Satumaan mestaritonttu. Gukhan on isoveli ja vastuunkantaja,
satumaan portin vartija. Han on innostunut kaikesta. Gukhan
hallitsee suomen kielen pintakerrosta tamperelaisine aksent-
teineen, mutta sellaiset 6-vuotiaalle tavalliset sanat kuin “nipis-
tad", “uida” ja "“moykky” ovat hdnelle vieraita. Kun Niko ei tule
ryhméan toimintaan Annan pyynnésta huolimatta, Gukhan kes-
keyttaa leikin ja menee oma-aloitteisesti Nikon viereen juttele-
maan hdnelle. Gukhan on luontevasti isojen poikien ryhmadssa
olematta kenenk&an kanssa erityisesti. Niilla kahdella kerralla,
jolloin Jenni on mukana, Gukhan suuntaa puhettaan ja toimin-
taansa Jenniin pdin.

Myllarin nuorin poika ja Saapasjalkakissa. Jari on pohtija,
spekuloija, itsendinen tarinan kehittdja ja uuden etsija. H&n on
ainoa lapsista, joka kieltaytyy tulemasta mukaan, yhden kerran,
peiliharjoituksessa.

Anna: Kokeillaan...

Jari (istuu Jannen kanssa penkilld): Ei mennd! Ei oo pakko.
Gukhan (innostuneesti Jarille): Hypitaan, hypitaan!

(Jari katsoo Gukhania nyrpeén nékdoisena.)

Anna (koskettaen Jarin olkapd4td): Joo-o0. Tulkaa, tulkaa!

(Jari liittyy ryhmd&n innottomana. Hén kuiskaa hetken kuluttua
jotakin Joelille, on mukana tehtévassa, mutta keskittyy huo-
nosti.)
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Jari miettii omia vaihtoehtojaan kauan; h&n odotuttaa muita
keksidkseen, ettd haluaa olla kyyk&arme, josta sitten tulee
senkertaisen draaman suden vastine, tarinan toinen pdahahmo.
Saadessaan itse suunnitella Jarin motivaatio herda ja han syvasti
keskittynyt. Omaa toimintaansa han kuvaa repliikein, jotka on
suunnattu ryhmadlle, mutta enemmén Annalle: ”T&4 on tosi
nopee pikkulintu.” Jari on isojen poikien ryhman keskushahmoja,
mutta my6s Ngoan ja Jenni ldhestyvat hanté luontevasti. Olen
aikaisemmin viitannut Jannen ja Jarin mahdolliseen kilpailuun
suden roolista. Sitd havaintoni ei osoita eik4 kumoa. Jari on kuin
kansansadun myllarin nuorin poika, ongelman ratkaisija — omilla
ehdoillaan. Ainaisena yllattajand niin kuin Saapasjalkakissa han
vield toisessa teatteriesityksessd, jossa paivakodin lapset ovat
katsojina, varioi tarinaan uuden, odottamattoman kuvion.

Linnanneito lasivuorella. Elinan ujo katse seuraa kiinteésti kaik-
kea, mita tapahtuu draamaleikissé. Lahes aina hdn on Maaritin
kanssa. Poikkeuksena on yksi parileikki Ngoanin kanssa ja
neuvova repliikki Roopelle. Elinan roolitoiveita saa kuulostel-
la pitkdén, ja vastaus tulee niin hiljaa, ettd vain Anna sen kuu-
lee. Elina keskittyy Annan ohjaamiin draamoihin innostunees-
ti ja itsendisesti, mutta Annan ja muiden lasten dialogi hdmmen-
tad Elinaa ja h&n alkaa tarkkailla muita ikd&n kuin ulkoa péin,
etaalta lasivuorelta.

Haltija, muumimamma ja deus ex machina. Anna on haltija, joka
loihtii ja luo fantasian maailmaa. H&n vaihtaa rooleja, mutta
my6taelad myos lasten tulkitsemien roolihahmojen tunteita. Han
on ymmartéva, kannustava, tilaa antava, salliva, ystévéllinen,
mutta my6s hAmmennyksiin joutuva, yllattynyt muumimamma.
Tove Janssonin muumimamma luo ruusutarhan, tekee unistaan
viidakon ja jarjest&a yllatyskekkerit: h&nelld niin kuin Annalla
on arjen luovuutta, kykya kayttdd olemassa olevaa substanssia
haikailematta saavuttamattoman perddn. Anna arvostaa dialo-
gia ja vastaa melkein poikkeuksetta suopeasti aloitteisiin. H&n
on myds tarinan deus ex machina ja tekee ne ratkaisut, jotka ei-
vét liity draaman sisallon yhteyteen: han lopettaa leikin paiva-
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rytmin mukaisesti (ulkoiluajan tai ruokailun l&hestyessd) tai
tarjoaa uuden vaiheen draamaleikkiin; han kuulee kerran-pari
védrin ja toimii luulonsa mukaisesti; han jattaé lapsen repliikin
huomaamatta tahallaan tai tahattomasti jonkun kerran. H&n on
kaikkitietdvé kertoja, joka luo rajat toiminnalle, méaarittelee sen
kehikon, jonka sisdssd draama tapahtuu, han ylldpit&a ja luo
normeja, jakaa tehtévid ja kuittaa ne tehdyiksi:

Ei Elina mitdan sanonut. S& sanoit Elinan puolesta.
Hei, varokaa Jennin laseja!

Roope lahtee... sitten Jari aloittaa. Hyvid &ania lahtee.
Susi, dld mene vield. Sitd harmittaa hirveesti. Se kattelee
tuonne puuhun, kun ei ylety.

Anna on verbaalisessa ett4 nonverbaalisessa vuorovaikutuk-
sessa jokaisen lapsen kanssa paitsi ryhman jasenend myds
yksilokohtaisesti. Annan katse-, ele- ja kosketuskontakti on
véahintaan yhtd tarke&a kuin puhe.

Vaikka kdytdn Annan lanseeraamaa ryhmakasitettd “isot
pojat” tarkoittamaan 5-6 -vuotiaita poikia, mikaan kiintea ydin-
ryhma se ei ole. Ndyttéd silta, ettd useimmat lapset ovat teke-
misessa toinen toisensa kanssa. Niilld parilla kertaa, jolloin Jenni
on lasnd, hanet voisi kontaktien perusteella nimeta isojen poi-
kien ryhmé&an. Ngoan ei mydskadn ole erityisesti tyttéryhman
jasen. Kun ajattelen h&nen vahaistd suomen kielen taitoaan ja
lyhyttd oloaan pdivékodissa, ihmettelen, kuinka taitavasti han
tulkitsee toisten toimintaa ja osallistuu siihen. Osuuko tulkin-
ta aina paikalleen, j&& arvoitukseksi, mutta yhteyksia syntyy.
Roope on yrittelids seurailija ja sellaisena kiintedsti mukana
kaiken aikaa, vaikka ik&an kuin keskustan ulkolaidalla. Janne
ja Gukhan luovat useita suoria yhteyksid Nikon kanssa.

Kolmella lapsella, Ngoanilla, Gukhanilla ja Edwardilla, on
muu didinkieli kuin suomi. Kaksikielisyyttd ja uuden kielen
oppimisen ongelmia Anna pohtii hyvin véhéan péivékirjassaan.
Naiden lasten toimintaa seuraamalla ymmarran, miksi ndin on.
Draama antaa heille yhteisen kielen, jota muutkin lapset opis-
kelevat. Ann Browne tarjoaa monikielisille lapsiryhmille avuk-
si miimileikkejd, kuten “kapteeni kaskee”, roolileikkejd, mieli-
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kuvitus- ja pukuleikkejd, tarinoiden kertomista eleiden avulla.
Han ei mainitse sanaa draama kaksikielisyyden yhteydessa,
mutta hénen esimerkkinsd viittaavat draaman kaltaiseen
kokonaisilmaisua hyvéksi kayttdvadn toimintaan. Browne né-
kee enemmistokieltd puhuvan opettajan kieliyhteisénsé symbo-
lina, jonka myonteinen, arvostava asenne muita kielid kohtaan
on tuikitarkedd lapsen myonteisen identiteetin kehittymisen
takia. Moninaisuuden ymmartdmiseen luodaan pohja
varhaisimmassa lapsuudessa; se tapahtuu muun muassa siten,
ettd lapsi alkaa ymmartad maailmassa olevan monia kielid, etta
”janikselld on monta nimed” eikd yksi nimi ole oikeampi kuin
toinen. (Browne 1996, 150; 154-156; Pérez de Cuéllar 1998,
184.) Ngoan, Gukhan ja Edward eivdt muodosta vdhemmisto-
kieltd puhuvien lasten ryhmaa, vaan heilld on kullakin oma
paikkansa, jonka muotoutumiseen ovat vaikuttaneet paitsi hen-
kilokohtaiset ominaisuudet myds koko lapsiryhmén yhteiset
kokemukset.

Yllattavalta sittenkin tuntuu, ettd Maaritiin ja Elinaan ote-
taan kontaktia niin vdhan kuin otetaan. Siksi heidan kohdallaan
draaman rooleilla niiden suomine yhteyksineen on suuri merki-
tys. Vapaassa leikissd tytot vetdytyvat, eikd kukaan lapsista
aktiivisesti pyrik&dan houkuttelemaan heitd mukaan. Asialla on
varmaan oma historiansa, mik& nakyy Annan aktiivisuutena ja
yrityksind nayttdd ndille tytoille osallistumispaikkoja myos
ohjaamattoman leikin aikana. Né&in tapahtuu muun muassa Puun
tarinan jalkeisessd moykkyleikissd, jossa lapset ottavat multaa
kuvanneet huovat leikkivalineikseen. Luulen, ettei kysymys ole
yksinomaan ujoudesta. Anna on péivakirjassaan todennutkin
Elinan kohdalla, ettd kuvitteluleikit ovat talle vaikeita. \Voi olla,
ettd suunnitteludialogin seuraaminen ja nopeat tapahtumat draa-
massa ovat niin kiinnostavia ja uusia, ettd Elina hdmmentyy tai
innostuu seuraamaan draamaa kuin katsoja ndytelméaa. Elinan
aktiivisuus on katseessa, eikd sitd sovi vaheksyd. Vield suurempi
yllatys on Maarit, joka on leikkinyt draamaleikkejd jo edellise-
néd vuonna ja jonka osaavuus nakyy keskittyneind, eldytyvina
suorituksina. Mitkd mahdolliset rooliodotukset tai muut syyt
estavat hantd osallistumasta dialogiin ja etsimastd yhteyksid?
Enté miké& merkitys on Elinan ja Maaritin kiintedll4 ystavyydell&?

167



OSA 1V: Draaman rakenne ja pedagogiikka

Tamé osa sisaltaa kasitteellis-teoreettisen analyysin draaman
anatomiasta ja lastentarhanopettajan pedagogisesta tydskente-
lystd draaman ohjaajana.

13 Paikka ja paikan henki
13.1 Fantasian salainen puutarha

Frances Hodgson Burnettin (1849-1924) teos Salainen puutar-
ha on lastenkirjojen klassikkoja, josta suomeksikin on otettu
monia painoksia. Kirja on kolmen lapsen, orvon Maryn, eldin-
ten ystavan Dickonin ja rikkaan, laiminlyddyn ja hemmotellun
Colinin, tarina, joita kaikkia yhdistdd muurin ympdardima puu-
tarha, unelmien paikka, magian koti. Se on tila, jossa lapset
voivat ystdvystyd, tutkia maailmaa, tehdé kokeita, oppia. Ai-
kuisuutta edustaa vanha puutarhuri Ben Wetherstaff. Han ym-
mértdd paljon puutarhasta, neuvoo ja ohjaa, mutta Colinia ja
Marya alemman statuksensa takia ei uhkaa lasten kaikki-
voipaisuutta. Mary |0ytd4 puutarhan:

Mit&&n niin viehked, niin salaperéiselta nayttavaa paikkaa ei
olisi voinut kuvitella. Korkeita muureja, jotka sulkivat puutar-
han syliinsa, peittivat tiheiksi ja takkuisiksi kasvaneiden
kdynnosruusujen lehdettdmat rungot. Kaikki nurmikot olivat
talvisen, ruskehtavan ruohon peitossa, ja niista kohosi paikoit-
tain pensaskimppuja, ruusuja nahtévasti nekin.

Ben Wetherstaff olisi heti ensi ndkemaltd voinut sanoa,
olivatko puut elossa, mutta Mary saattoi vain todeta, ettd
oksat ja kdynnokset olivat harmaanruskeita ja ettei
hennointakaan lehtinuppua nakynyt missaan.

Mutta yhtd kaikki han oli nyt ihmeellisessa puutarhassa, ja han
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saattoi tulla tdnne muratin l&pi puutarhaovesta milloin vain
hanta halutti. Hanesta tuntui kuin han olisi I6ytanyt maailman,
joka kuului yksin hénelle. (Burnett 1971, 59-60.)

Puutarhaa ympéroi taikapiiri, jossa kevéinen luonto heré,
mutta myds muita uusia asioita alkaa versota. Colin pohtii taian
ominaisuuksia.

Dickonin ja Maryn kylvdmét siemenet kasvoivat kuin keiju-
kaisten vaalimina. Silkinpehmeét unikot tanssivat tuulessa,
iloisina uhmaten niit4 kukkia, jotka olivat vuosikausia asus-
taneet puutarhassa ja ndyttivat ihmettelevan, miten sinne oli
pesiytynyt niin paljon uutta vaked. (Burnett 1971, 173.)

— Kun Mary 16ysi puutarhan, se nédytti aivan kuolleelta, jatkoi
puhuja (Colin). — Silloin alkoi jokin tyont&d kasveja maan
siséstd pinnalle ja kuolleeseen tuli eloa. Toisena péivana ei ollut
mitéddn nahtavad ja toisena oli. En ollut koskaan ennen katsel-
lut ympdrilleni, ja nyt tulin hyvin uteliaaksi. Tiedemiehet ovat
aina uteliaita, ja mind aion tulla tiedemieheksi. Min& sanon
lakkaamatta itselleni: Mita se on? Mité se on? Jotakin se on.
Ei se voi olla tyhjdé. Sen nimed en tiedd, sanon sita siksi
taiaksi. (---) Tdmé&n puutarhan taika on saanut minut nouse-
maan jaloilleni ja tuntemaan, ettd tulen kasvamaan mieheksi.
Nyt aion tehda sellaisen kokeen, ettd koetan siirtaa itseeni tata
taikaa, jotta se alkaisi minussa tyOnta4 ja vetéd ja tekisi minut
vahvaksi. (Burnett 1971, 175-176.)

Salainen puutarha on paratiisimainen paikka kesyine eldimineen,
kukkineen. Siell4 kaiken olevaisen kesken tuntuisi leijuvan
maaginen yhteisymmarrys: Sanattomat viestit liittdvat yhteen
punarinnan ja Maryn. Maalaispoika Dickon lumoaa soitollaan
janikset, peurat, oravat — han on Hamelnin pillipiipari tai kan-
nelta soittava Vdindmaoinen, luonnon maagisen yhteyden tulk-
ki. Colin etsii paikkaansa tassa paratiisissa. Hdnen monidéniset
repliikkins& ovat milloin pikkupojan kiukkua, milloin kertojan
aantd, kasvattajan puhetta, niin kuin edelld olevassa katkel-
massa. Colinin sisaén on Kirjoitettu lapselle suunnattua kasvatta-
jan rohkaisua: tutki, ota selvad, kaikki on mahdollista.

169



Luulen, ettd Salaisen puutarhan pysyvan suosion salaisuus
on ainakin kahdessa seikassa: Se néyttda lapselle fantasian
suojatun tilan, maailman, joka on samalla seké téydellinen etta
tutkimiselle ja rakentamiselle avoin. Se rohkaisee lasta etsimaan,
kysymadan, tahtomaan, jopa epdilemaan. Vaikka teos on toisaalta
vanhan brittilaisen luokkayhteiskunnan kuvaus, jossa jokaisel-
la on oma syntyperdn maaradma paikkansa, salaisessa puutar-
hassa kaikki ovat taian yhdistdmig, intensiivisen emotionaali-
sesti lahell toisiaan. Mahdollisuuksien ovi on auki...

Toinen vilkaisu englantilaiseen kirjallisuuteen: Olen lukenut
useita kuvauksia Brontén nerokkaiden sisarusten lapsuuden
kodista ja monien muiden lailla olen pohtinut, miten on mah-
dollista, ettd samasta perheestd kypsyy kolme loistavaa kirjaili-
jaa®®. Haworthin pappila Yorkshiressa oli yksindinen paikka
hautausmaan vieressd nummien ymparéimand, erillddn muusta
asutuksesta. Perheen lapsilla oli seuranaan vain toisensa seka
koiria, lintuja ja nummimaisema. Syksyn ja talven hdmaring il-
toina lapset istuivat lammittelemdssd takan vieressd, kynt-
tilddk&an ei saanut sytyttaa saastosyistd. Seindn koristeena oli
neljd puupiirrosta, joista varsinkin yksi, Belshazzar's Feast,
innoitti lasten mielig, ja he alkoivat kuvan pohjalta kertoa toi-
nen toisilleen tarinaa suuresta Lasikaupungista, kehitelld
sotilasnukkien jannittavia vaiheita, ja jo hyvin varhain, isdnsa
rohkaisemina ja kannustamina, he kaikki alkoivat kirjoittaa. (Ks.
mm. Bentley 1997, 30-31.) Brontén sisarusten historia ndyttaa
monesta ndkokulmasta luovan paikan. Kuvaamani esimerkki,
iltapuhde, ndyttad ainakin seuraavat asiat: Virikkeita oli niukasti,
mutta ne olivat merkityksellisi& ja emotionaalisesti vetoavia
(takkatulen kajo puupiirroksella). Ilta oli pitkd, ja pimeys loi
toiminnan rajat; aikaa oli ruhtinaallisesti. Lapsilla oli ympéril-

% Charlotte Bronté (1816-1855): paateos Kotiopettajattaren romaani (1847), Emily Bronté (1818-
1848): Humiseva harju (1847); Anne Bronté (1820-1849): Wildfell Hallin asukas (1848). Heidan
lahjakas veljensd Branwell (1817-1848) sortui huonoihin eldméntapoihinsa. Lyhyend aika-
na sisarukset kirjoittivat yhteensa 400 runoa ja seitseman romaania. Jokainen harrasti myos
maalausta. Charlotte ja Emily péésivat kirjallisuuden kaanonin huipulle; Annea on opittu
lukemaan vasta mydhemmin, erilladn sisaristaan, realistisena ja ironisena kertojana.
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l48n vertaisryhmd, jonka kanssa sai jakaa ja laajentaa kokemuk-
siaan, luoda uutta. Aikuiset pitivat arvossa kuvitteluleikkeja.

Missd maéarin paivékoti tai sielld pidetty yksittdinen draama-
tuokio voisivat olla lapsen salainen puutarha tai Haworthin
pappila? William F. Pinar ja tydryhmd kuvaavat lapsen oman
paikan vastakohtana koulua, jota luonnehtivat kasitteet
systemaattisuus, eksplisiittisyys ja jarjestys. Sen vastakohtana
on luova mielikuvistus ja fantasia, lapsen salainen paikka. ”’In
the secret place the child finds solitude and safety. There the
distinction between outer and inner world may melt into a single,
unique secret world of the child.” Salainen paikka on seka
kuvaannollinen etta kirjaimellinen: se voi olla kirjan, sadun, ku-
vitteluleikin luoma tila lapsen ajatuksissa, mutta se voi olla oi-
kea leikkipaikka. Jalkimmaisessa tapauksessa se on paikka, joka
on lapsen kokoinen, jossa hdn on itse sopivan kokoinen. Salai-
nen paikka on suojattu, se on avoin ja viaton luokkahuoneen
eksaktiuden ja objektiivisuuden vastakohtana. Salaisessa pai-
kassa ilmiot esittaytyvat lapselle sellaisenaan: mielikuvat,
illuusiot, unelmat saavat vapaasti kasvaa ja konkretisoitua.
Fyysinen ympdristo ei aseta esteitd vaan luo mahdollisuuksia.
(Bruner 1987, 25; Pinar & al. 1996, 440-441.)

Salainen paikka voi olla aikuisten lapsia varten tekema leikki-
paikka, se voi olla jopa osa luokkahuoneen tapahtumaa. Mutta
salainen paikka lakkaa olemasta salainen, jos aikuiset tekevét
siitd osan koulun/péivahoidon jarjestelmda.?” Salaisuutta ei voi
systematisoida. Tassd on erds pedagogiikan ongelma. Lapsi tar-
vitsee omaa tilaa, omaa aikaa, mutta myos yhteyksig, aikuisia.
Voivatko aikuinen ja lapset yhdessa luoda katketyn, salaisen
paikan, niin ettd se on yhteisen luovan teon tulos? Mika on sil-

2 Minusta on ollut jannittdvaa havaita lahiympdaristdssani, miten suosittua larppaaminen
(living role playing) eli roolipukudraamat tai -pelit ovat nuorten, nimenomaan poikien
keskuudessa. Harrastus ei ole saanut alkua pedagogien tai nuoriso-ohjaajien aloitteesta, vaan
nuoret ovat oma-aloitteisesti perustaneet yhdistyksiaan, ottaneet yhteyksia paattajiin, hank-
kineet tiloja toiminnalleen, luoneet “mahdollisia maailmoja”, salaisia paikkoja. Larppaus
on nuorisokulttuurin elinvoimaista aluskasvillisuutta, salaisen puutarhan villeja versoja.
Mutta jos versot kasvavat suuriksi, institutionalisoidaanko ne osaksi jarjestynytta nuoriso-
tyota? Mita sitten tapahtuu?
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loin aikuisen osuus salaisessa paikassa? Kenelld on vastuu? (Ks.
Pinar & al. 1996, 441-442.) Tarkastelen Annan ja lasten
draamatuokioita paikan ndkdkulmasta. Millainen on paikan
henki? Voisiko salainen puutarha nousta draamaleikistd?

Lapset ovat pdivdhoidossa saamassa ’kasvatusta ja hoitoa”.
Draamatuokio on yksi muoto, joka ilmentd4 pdivahoito-
kulttuurin sisdistd puhetta, draamatuokio on dialogia ympéris-
tonsd kanssa, kiinted osa sitd. Paikan henki on enemman kuin
draamatuokion henki, mutta ne ovat kietoutuneet toisiinsa
erottamattomalla  tavalla. P&éllimméisend tutkittavassa
ryhmassani nayttaytyy harmonisuus, helppous olla toisten kans-
sa. Lapset kohtelevat toisiaan ystavallisesti, niin kuin Annakin
kohtelee heitd. Pienimmaét lapset saavat isommilta ohjaavaa
apua, mutta apu tulee yhteisen draaman pohjalta; vapaassa lei-
kissd pienimmaét ohitetaan, eikd heidan arkoja aloitteitaan huo-
mata. Kullakin lapsella on kumminkin kontakti paitsi Annaan
myds ainakin johonkin toiseen lapseen.

Paikan henke& on ilmeisesti myos se, ettd kukin lapsi voi il-
mentda olemistaan haluamallaan tavalla, niin kuin edell4 olen
kuvannut (Niko?, Elina & Maarit). Opettajan tehtévan tradition
mukaisesti Anna pyrkii saamaan kaikki lapset yhteiseen toimin-
taan. Aktiivisille lapsille hdn suuntaa enemmaén suoria kehotuk-
sia, mutta aremmille ja pienemmille hdn luo myds epédsuoremmin
osallistumispaikkoja yhteisessa toiminnassa. H&n osoittaa mah-
dollisuuksia joko tekemalld tilaa (antamalla harkinta-aikaa,
vilistd useita pdivig; sallimalla tyytymattdmyyden ja siitd joh-
tuvan aiheen pitkan kehittelyn) tai esittelemalld vaihtoehtoja.
Videonauhojen perusteella néyttaa siltd, ettd lapset haluavat
sisdisen motivaationsa pohjalta olla mukana yhteisessé toimin-
nassa — pari poikkeusta on selostettu edella.

% Cathy Nutbrown (1994, 36) kuvaa 4-vuotiasta Vickyd, joka jatkuvasti kaarii lelujaan
keittiopyyhkeisiin seka katkee tavaroita pikkulaukkuunsa. Tarkempi tutkimus osoittaa, ettd
Vicky tutkii keskittyneesti ja analyyttisesti kahta tdrkedd késitett&: sisépuolella ja ulkopuolel-
la oloa. Tassa tutkimuksessa jaa vastaamatta, mutta tulkoon kysymyksena ilmaan heitetyksi:
olisiko Nikon penkkien alla rydmimisessd ainakin osittain kysymys vastaavanlaisesta tutki-
misesta, oman reviirin rajojen piirtdmisestd, oman paikan haltuun otosta?
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Videoinnin alkaessa toiminnan rutiinit ovat tuttuja: niit4 ovat
toisten kuunteleminen, vuorottelu ja yhdessa tekeminen seka
ongelmien ratkaiseminen keskustelemalla. Muotojen sulautumi-
sesta, rutiinin rikkoutumisesta on kysymys, silloin kun draama-
leikki kasvaa vapaaksi leikiksi, joskus saumattomasti. Annan
paivékirjaa kattaa huomattavasti pidemman ajan kuin video-
kuvaukset. Sen perusteella néyttda silt, ettd kahdeksalla ker-

Moykkyjen aihe syntyy Puun tarinan jéalkeen spontaanina leikkind. Aiheeseen
palataan uudelleen. Annakertoo, kuinka aiempaa moykky-ideaa alettiin yhdes-
sd suunnitella. Tuli idea moykyistd, jotka ovatkin metsan hirvia. Péivisin ne
nayttavat moykkykivilta (lapset huopien alla), mutta disin ne muuttuvat hirviksi,
jotka vierien ja kierien kulkevat ihmisten koteihin, kun ndma nukkuvat.. Hirvet
muuttuvat aivan pieniksi ja tunkeutuvat postilaatikoista sisaén.... Draama 1&h-
tee liikkeelle innostuneesti. Alussa on paljon toistoa, hahmon etsimist4, suun-
nittelua, luomista, kiireettémyytta.
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ralla 27:std tapahtui draaman ja vapaan leikin taysi sulautumi-
nen yhteen. Namé ovat jarjestyksessa luetellen draamatuokiot
4,6, 9, 10, 11, 15, 17, 18. Kahta lukuun ottamatta aiheena ovat
eldimet, ja aina kysymyksessa on ohjattu juonellinen draama-
leikki, tarina. Pekan ja suden muututtua yhd enemmén draamasta
naytelméksi ja tietoisiksi harjoituksiksi aiheen tydstdmiseen
leikkimalla ei liene ollut motivaatiota. MOykkyleikissa Puun ta-
rinan jalkeen on kaikki ulkoisetkin ainekset salaiseksi puutar-
haksi: huovat luovat sen kétketyn tilan, jossa lapsen herdnneet
mielikuvat voivat rauhassa versota. Anna ottaa avustajan ase-
man; h&nen pedagogin tytskentelynsé ja taitonsa tulee nakyviin
pienen konfliktin ratkaisussa ja osallistumispaikkojen avaami-
sessa kaikille lapsille.

Kaarlo Laine on tutkinut vastaavasti koulun tiloja. Tila maa-
rittelee kohtaamisia ihmisten vélilla kehystamalla tilanteita, toi-
mintoja ja vuorovaikutusta. Laine kuvaa, miten tila yllapitaa ja
luo kouluinstituutiota, miten tila ohjaa kéyttaytymista ja roole-
ja sek& mitd tilajarjestelyjen epévirallistuminen merkitsee kou-
lun pedagogisissa valtasuhteissa. Mutta hdn pohtii myds oppi-
laan intiimid tilaa, jos ei salaista puutarhaa, niin ainakin paik-
kaa, jossa saisi olla rauhassa. Hén tulkitsee nuorten poikkeuksel-
lisia asentoja, kuten lojumista koulun kéytavalld, haluksi tut-
kia ja yhdistell&d uudella tavalla tilaa, ruumiillisuutta ja identi-
teettid. Koulun intiimi tila voi I6ytyd yllattavistd paikoista:
rappujen alta ja suojaisista sopista. (Laine 1997, 62-72.) En itse
osannut oppilaana kaivata koulusta intiimi& tilaa, mutta muis-
tan, miten vaikeaa, melkein mahdotonta, oli kirjoittaa aidinkie-
len ainetta tdydessa luokkahuoneessa. Lukiossa otin tavakseni
tyontaa pulpettini nurkkaan, kasvot seindén pain, niin ettd olin
kahdelta puolelta suojattu, jonkinlaisessa omassa Kirjoitus-
tilassa.

174



13.2 Harmonian k&antopuoli

Olen edelld hdammastellyt 11-12 lapsen draamaleikin harmoni-
suutta. Anna kohtelee lapsia kunnioittavasti, ja yhtd kunnioit-
tavasti lapset useimmin ovat yhteydessé toisten kanssa. Mutta
eihdn se néin voi olla koko aikaa, ajattelen ja katselen
materiaalini 1&pi vield kerran etsien konfliktinpoikasia ja viitta-
uksia inhimilliseen erimielisyyteen. Draamaleikki rakentuu usein
konfliktin varaan, leikin rakenne luo sen toiminnan ehdot. Olen
edelld kuvannut, miten lapset kuvausten alkaessa ovat jo omak-
suneet draamaleikin kehikon. Se ilmeisesti luo kaikelle toimin-
nalle merkityksen. Konfliktille on runsaasti tilaa, mutta halli-
tusti, draamaleikin osana. Asiaan kuulumatonta tonimisté,
tuuppimista ja kantelua esiintyy vain muutaman kerran.

(Joel kotkan roolissa ndykkéisee susi-Gukhania takapuolesta.
Jarikin yrittd4 tarttua Gukhaniin.)

Gukhan (luopuu roolistaan, sanoo Annalle): Toi poika teki
taas tdAmmasta... Joel... (Gukhan ei muista sanaa, mutta
naytta4 késilld4n nipistamista.)

Anna (kuuntelee tarkkaavaisesti katsoen Gukhania ja vilkaisee
Joelia): Joel, ei liian lujaa, ei saa sattua.

Jari (jatkaen leikkid samanaikaisesti): T4 lentéa. ..

(Leikki jatkuu.)

Janne (tOnéisee Jaria): Jari nipisti mua.

Jari: Enka.

Janne: Sit se oli Gukhan.

Gukhan: M&4 en nipistanyt. Enka.

Anna (kaantyy poikien puoleen): En usko, ett4 se oli Gukhan,
kun se on peittojen alla.

Lapsen dni (huovan alta): Etka tule.

Lapsen &éni (kiukkuisesti): Aii!

(Anna on keskustelijoiden lahell3 ja alkaa peitelld ja taputella
heitd.)

Lapsen &éni (samanaikaisesti): Tuliko néisté taas siemenid?
(Leikki jatkuu. Anna pysyy lahelld lapsia.)
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Kummassakin tapauksessa Anna kdyttdd yhden repliikin
asian kasittelyyn. Ensimmadisessa tapauksessa hdn muistuttaa,
ettei saa loukata toista, jalkimmaisessa hén esittdd oman tulkin-
tansa. Pienet valikohtaukset ohittuvat nopeasti. Anna kuittaa
ne yleisohjeilla tai ratkaisee asian perustelemalla omilla havain-
noillaan. Yht&an kertaa asiaan ei takerruta. Nayttaa, etté las-
ten erimielisyydet jdisivat draaman imuun, sill4 draamaleikkia
jatkaa vélittomasti tai samanaikaisesti joku muu lapsista, ja
muutaman sekunnin kuluttua &skeiset replikoijat ovat Kiinte-
asti mukana.

Ryhmaén jasenistd Edward on vasta hakemassa omaa paik-
kaansa, eivatkd ryhman ndkymaton sddnnosto ja yhdessa ole-
misen kulttuuri aluksi ndy h&nen toiminnassaan. Edward alkaa
jonkun kerran draaman aikana tonid muita, mutta ei saa tarvit-
tavaa vastakaikua keskittyneiltd muilta lapsilta. H&n saattaa
hetken pelata omaa pelidén (hyppivéa puu), mutta palaa jossa-
kin vaiheessa yhteiseen leikkiin. Annan péivakirjakuvauksesta
voi paatelld, ettd ennen kevéattd Edward 10ysi kekselidastd, sut-
ta harndavésta pikkulinnusta keskittymiseen motivoivan roo-
lin.

Aktiivisimmat lapset luovat hurjimpia tarinoita.

(Jarin vuoro on kertoa. Anna vetaa hanta jaloista seindn
vierest4 Idhemmaés keskusta.)

Jari: M4 olin lepakko.

Janne: Ei voi olla.

Anna: Kylla Afrikassakin voi liikkua yoll& lepakkoja.

Jari (selittdd): Siella oli semmaosia onkaloita, jossa voi olla
lepakkoja.

Jari (jatkaa): Se hakkas siivilld&n yht4 lasta, joka oli kévelemas-
sd siella.

Anna: Mitd sitten tapahtui?

Jari: Sille lapselle tuli haava pd&héan.

Anna (yllattyneend): Oho!

Jari: Sit se lepakko Ihti ja... tuliiso pyssy mukanaan.
Anna: Lapsen isakd?

Jari: Niin. Sit se lepakko haki vahvemman lepakon. Silld oli
niin isot kynnet, etté se teki niille haavan. Se lahti...
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Anna: Pakoon?

Jari: Niin. Ja sit se lepakko... niin kun rupes sataan, kun rupes
ukkostaan tosi paljon, ja se ukkonen osu siihen... lepakkoon,
eikd se paassy perdan.

Anna: Se lepakko?

Jari: Niin. Se loppu siihen.

Anna (epévarmasti): Teill4 on aika vékival... hurjia tarinoita.

Jarin tarina on klassisen westernin pelkistetty ranka, jossa
kaksi osapuolta mittelee voimiaan: lapsi ja hdnen isdnsa joutu-
vat lepakon ja vield vahvemman lepakon hyokkayksen kohteek-
si. Lepakot edustavat kaytoksellddn onkalon salaperdisté hirvio-
t4, hyokkayksen syyté ei tiedetd. Tdssé tapauksessa kohtalo eli
ukkonen ratkaisee, miten tarina paattyy. Anna on hieman ha-
milladn. Kertomusta ei kasitelld sen enempéaa, koska Janne jo
vaatii omaa vuoroaan.

Kauhutarinat ovat harmonian valttdmétonta kaéntdpuolta,
osa lasten perinnettd ja osa suurten aikuisryhmien esteettisista
kiithokkeista. Merkille pantavaa Annan reaktioissa on hdmmen-
nys, mutta samanaikaisesti hyvéksyntd. Lapsen tarinana Jarin
kertomus edustaa laajemmin nykykulttuurimme kuvaa. Kauhu-
romaanien ja -elokuvien monenlaiset hirviét Frankensteinista
Draculaan ovat aikuisviihteen ikoneja.?® Aikuisia kauhu seka
kiehtoo ettd inhottaa. Saduissa hirviot ovat luonnollinen osa
fantasian maailmaa, eivatk&d ne hdmmennd sadun paahenkiloi-
t4 eivatkd satuja kuulleita lapsiakaan. Jarin tarinan loppu on
sadunomainen: kun omat voimat eivat riitd, niin kohtalo tulee
avuksi, ja asiat ratkeavat myonteisesti. Ndin kdy Salaisessa
puutarhassakin. Jarin tarina hdmmenta, ei hurjuudellaan, vaan
koska se rikkoo lempe&dn humaanin, traditionaalisen péiva-
hoitopedagogiikan kehyksen. Samalla tavalla sen rikkoo moni
kansansatu, muun muassa Grimmin veljesten sadut Hannu ja

% Noél Carroll pohtii kauhun olemusta aikamme hengen kuvana. Taidekauhu, viihteen
kasvava raaka-aine, perustuu hdnen mukaansa kategorioiden rikkomiseen, ristiriitaisuuksilla
ja muilla vastaavilla keinoilla aikaan saatuun kulttuurikriteereiden horjuttamiseen. Tatd kaikkea
voidaan tarkastella postmodernin ajan epéilyttdvan horjuvista késitteellisistd viitekehyksista.
(Carroll 1993, 266-268.)
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Kerttu sekd Urhea raatali. Pedagogina Anna on koko ajan kuu-
lolla sallien itsellensd h&mmentymisen ja antaen sen nakya. En
tiedd, menettelisink6 itse toisin. Tuskinpa. Mitd muuta voin
nopeasti tehdd kohdatessani odottamattomia asioita kuin ilmais-
ta tavalla tai toisella, ettd olen hdmmentynyt.

Toiminnan vakiintuneet muodot ja niihin littyvat odotuk-
set voivat saada aikaa harmonian harhaa. Millaisia diskurssi-
identiteettej& on lapsilla? Olen edelld kuvannut lasten valisen
diskurssin véhittdistd muutosta — 18hinn& osallistumisen lisaan-
tymisend, pitkdjanteisyyden kasvuna. Mutta en tiedd, kuinka
paljon ja& pinnan alle, sanomatonta, epdmaaraisia tai tiedos-
tettuja toiveita ja tavoitteita, kuulumatonta puhetta. Kuinka
usein nopeimmat ja aktiivisimmat syovat hitaimmat, toisin sa-
noen maaradvat draamaleikin suunnan? Luulen, ettd Anna tie-
dostaa asian. Paattelen néin, koska h&n monesti kysyessaén,
pohtiessaan jotakin asiaa suuntaa ensin katseensa hiljaisimpiin
lapsiin. Vuorotteluleikeissd han on liki kellontarkka antaessaan
tilaa tasapuolisesti lapsille. Toisaalta draamaleikki rohkaisee
toimimaan yksil6llisesti; siind korostuu kunkin lapsen oma tapa
toimia ja rakentaa mielikuvissaan rinnakkaismaailmoja.

13.3 Paikan kulissit, lavastukset ja tarpeisto

Annan ja lasten draamaleikit ovat Grotowskin kdyhad teatte-
ria, jossa olennaista on néyttelijan/leikkijan tyoskentely. Hal-
litseva piirre on tyhjd tila, mit4 on yritetty saada niin paljon kuin
mahdollista siirtdmélla lasten tuolit ja pdydat pois lattialta. Tyhja
tila on fantasian leikkikenttd, joka lasten mielikuvissa muuttuu
aina tarvittaessa. Liikkuvat lapset tdyttavat tyhjan tilan; sitd
pitdd olla niin paljon, etté tarinan fyysistdminen on mahdollis-
ta. Mielikuvitus ja taidot rajaavat tilan kayttoa, eivat huoneka-
lut. Pekassa ja sudessa tavoitellaan tilan hahmottamista tarinan
eri paikoissa tapahtuvissa kohtauksissa. Anna ja lapset sopivat,
ettd opettajan korkea poyta ikkunan edessd on puu, jonne
kiivetdan tai lennetéddn, mutta mihin susi ei paase. Tarinan ede-
tessd Anna asettaa lattialle oven lahelle py6redn kankaan, hal-
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kaisijaltaan hieman toista metrid, kuvaamaan lampea. Isoisén
mokKkia ei vield madritelld videoiduissa jaksoissa, joten Niko voi
asustaa lempipaikassaan, penkin alla. Kun ndmd maérittelyt on
tehty, niistd pidetdan kiinni seuraavissa draamatuokioissa.

Tuoleja kaytetddn rakennusmateriaalina: niista voi rakentaa
sudenpesan, myyrien kolon tai kaapin; niit4 voi kayttaa tilan
jakajana, korokkeena peiliharjoituksessa. Tarpeistoa on hyvin
vahan. Anna ottaa esille rekvisiittaa sitd mukaa kuin tarina ete-
nee. Pekan ja suden kehittelyyn kuuluvat videojaksoissa koysi
suden sitomiseksi, tyynyt vaanimisleikissd, huopa kyyké&armeen
kiinniottamiseksi. Huiveilla sidotaan silmi&, mutta se on myos
kaveri/kontaktihahmo. Rentoutuksessa Anna kulkee lattialla
makaavien lasten joukossa ja antaa suuren huivin liukua jokai-
sen lapsen yli. Puun tarinassa on alkukeskustelussa syksyn
muistoja — lasten maalauksia, kuivia lehtid, toistakymmenta eri-
véristd huopaa kuvaa multaa ihmispuiden ympérillg,
suihkepullolla Anna luo sateen, ja kateharso kuvaa lunta.

Pdivakirjan ja valokuvien mukaan rekvisiitta lisdantyy Pe-
kan ja suden kehittelyssd maaliskuun aikana. Ensiksi suunni-
telmiin tulevat puupyssyt metsastdjille, ankalle r&pylat ja nok-
ka, lammeksi lasten muovinen uima-allas, ja vahitellen mukaan
tulee padhineitd ja muita roolivaatteita. Vasta draaman kehit-
telyssa pukujen ja rekvisiitan tarve herdd. Lasten toiminta Iah-
tee kuvittelun pohjalta tutkimaan ihmisen monipuolista,
moniaistista ilmaisukieltd, jossa kokemuksia fyysistetaan. Mi-
kali alkuvaiheessa olisi paljon rekvisiittaa, siitd saattaisi tulla
keskeinen elementti. Mitd enemman elementtejd, sitd vaikeam-
paa on hallita kokonaisuutta. Olen itse draaman opettajana
kdyhdn teatterin edustaja: moniaistisia, rikkaita kokemuksia
tarvitsemme substanssin hankkimisessa, mutta sen tygstaminen
draamaksi l&htee liikkeelle mielikuvista. (Ks. Heinonen 1996,
25.)

Brian Woolland pohtii draaman opetuksen mahdollisia fyy-
sisid tiloja esi- ja ala-asteen opetuksessa (primary school). En-
siksi han toteaa, ettd draamaa voi tietysti opettaa tavallisessa
luokkahuoneessa, mutta draamaopetukseen varta vasten suun-
nitellulla tilalla on vastaansanomattomia etuja. N&itd ovat seu-
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raavat: Oma tila luo draamalle statusta, ndkymatonté arvostus-
ta, jolloin lapset ottavat sen vakavammin. Oma, spesifi tila luo
sitoutumisen vaatimuksen. Tydvélineet ja materiaalit ovat sa-
massa paikassa. Voimme tyoskennelld pitkajanteisesti, koska
tilaa ei tarvitse valilld palauttaa toista toimintaa varten. Draama-
luokkaan voi asentaa pysyvasti sielld tarvittavat valineet.
Draamaluokka antaa yksityisyyttd ja keskittymisrauhaa sek&
draaman tekijoille ettd muille. (Woolland 1993, 232.) Itse asi-
assa Woollandin luettelemat draamaluokan edut ovat lahes
mink& aineen opetuksen etuja tahansa. Voisi pikemminkin ky-
syd, pitdisiko olla aineluokat vai kullakin luokalla oma luokka-
huone.

Vélttdmattomina valineind Woolland mainitsee valaistuksen,
johon pitdisi kuulua ainakin kaksi kiintedd kohdevaloa, useita
suunnattavia ja liikuteltavia valospotteja sekd niiden
kayttdmiseksi ohjauspoytd. Audiovélineistd draamaluokkaan
kuuluvat ainakin kasetti- ja cd-soitin sekd yksinkertaisia soitti-
mia (kelloja, helistimid). Tdmé&n lisdksi draamaluokassa pitdisi
olla videolaitteet sek& TV-monitori, kiinnitys- ja tarratauluja seké
piirtoheitin. Sisustuksessa neutraalit vérit ja maton peittdma
lattia antavat valaistukselle mahdollisimman suuren tehon.
(Woolland 1993, 233.)

Pdivahoidossa lapsiryhmilld on oma tilat, yleensa kaksi kool-
taan standardoitua huonetta, joissa kaikki sisatilatoiminta ta-
pahtuu: opetustuokiot, leikki, ateriointi, péivalepo. Sen lisaksi
on usein péivakodin yhteinen isompi tila likkuntaa, musiikki-
tuokioita ja yhteisid juhlia varten. Joissakin pdivédkodeissa on
muitakin spesifisia tiloja. Annan ohjaamat draamaleikit ovat
ulkoisilta puitteitaan edelld kuvattuun verrattuna koyhéakin
kOyhempéd teatteria, mutta draaman merkittdvyys ei ole
Woollandinkaan mukaan materiaalissa seikoissa.
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14 Millaisena draama nayttaytyy lasten ja Annan
toiminnassa

14.1 Villi puutarha ja merkitysten viidakko

Olen jo osoittanut, ett4 draama ké&sitteend on hankala, mutta
kiehtova. Kun késittelen draamaa varhaiskasvatuksessa, péiva-
hoidon opetustuokion sisélténd, minulla niin kuin kenelld ta-
hansa tdman tekstin lukijalla on mielesséan koko joukko draa-
man laahuksia: merkityksid, sivumerkityksid, assosiaatioita,
mielteitd. Draamaa opetustuokiona ei siksi voi yksiselitteisesti
madritell4 jonkun auktoriteetin tai auktoriteettijoukon mukaan,
vaikka méaritelmisté saattaa olla apua. Ne ovat oman ajattelun
ja kokemusten tukipilareita tai koetinkivid, jotka voi halutta-
essa tyontaa syrjaan.

Estetiikan tutkija Aarne Kinnunen on tutkinut draamaa
néytelmakirjallisuutena, erillddn opetuksesta, mutta hankin on
liittdnyt teokseensa draaman monimerkityksisyyttad kuvaavan
alaotsikon: villiintynyt puutarha.

”Draaman luonteen tai ndyttelijatyon pohdintaa en samasta
taidefilosofiaan, koska draama sindnsé ei ole taidetta, enem-
paa kuin pelkka naytteleminenkaén olisi taidetta. Taiteesta on
suoriuduttava erikseen. Silld on omat tavoitteensa, norminsa,
ihanteensa. Mydskaan teatteri ei ole kummallekaan valttdma-
ton. Néytelld voi ilman teatteria, ja ndytelmié voi niin ikdan
kirjoittaa ilman teatteria. Mutta teatterille molemmat ovat
valttdmattomat. Riippuvuus on tdménsuuntaista.” (Kinnunen
1985, 5.)

Draama néytelmakirjallisuutena on fiktio. Siind on kaksi eri-
laista, mutta péallekkaisté ja simultaanista kokonaisuutta: toi-
nen on se mit4 nimitdmme henkildiden eldméksi jota he eldvét
omassa fiktiivisessd maailmassaan, ja toinen on konstruktio.
Draaman maailma on yksi ja jakamaton; se on sepittdjansa
konstruoima, strukturoima suljettu systeemi. Sen sijaan sen
fiktiivisilla hahmoilla on paamaarid, toiveita, tavoitteita. Myos
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katsoja kokee draaman hypoteettisena konstruktiona, joka
aktualisoituu tdssd ja nyt. Se ilmentdd ikaan kuin -maailmaa.
Katsojalta edellytetdan, ettd han osaa tulkita ndkeménsa ei-
faktuaalisena, mahdollisena maailmana tai paremminkin yhte-
n& monista mahdollisista maailmoista. (Ks. Kinnunen 1985, 94-
95; Elam 1980, 102.) Tam4 edellytys patee myds Annan ja las-
ten toteuttamaan pedagogiseen draamaleikkiin. “Sepittdja” on
talléin néhtdva kollektiivisesti: se kattaa kaikki osallistujat.

Adjektiivin draamallinen Kinnunen nédkee absoluuttisena ter-
mind. Tekstin merkintdtapa voi olla draamallinen: teksti on Kir-
joitettu repliikeiksi, mutta kysymys voi olla ndytelmasté, novel-
lista, romaanista, runosta. Draamallisuuteen kuuluu simultaa-
nisuus: henkil6t puhuvat &dneen teoksen maailmassa, niin etté
(lukija-katsoja) sen kuulee samanaikaisesti. Dramaattinen on sen
sijaan perspektiivikésite. Dramaattista voi olla vauhdikas takaa-
ajo tai yhtd hyvin puhumatta paikallaan olo: Aleksis Kiven
Kihlauksessa dramaattisuus syntyy siité, ettd Herrojen Eeva el
kehotuksesta huolimatta suostu istumaan vaan seisoo jarkah-
tdmattd paikallaan; t&st4 tahdonilmaisusta, ei-tekemisestd, ra-
kentuu dramaattinen jannite. (Ks. Kinnunen 1985, 17-22.)
Draamaleikissa tekstin kirjoittamista vastaa suunnittelu. Sen
toteutuminen tapahtuu t&ssd ja nyt, ainutlaatuisena ja
ainutkertaisena. Lukija-katsoja on hahmojen sisdssa oleva
havainnoija. (Vertaa Jannea Pekka ja susi -ndytelmédn ohjaajana,
néyttelijand ja etdisyyttd ottavana havainnoijana.) Olen toisaalta
aiemmin kuvannut, miten tapahtumien dramaattiset vaiheet
ovat vetdneet osan lapsista (Maarit, Elina, Roope) katsojiksi
teatterin traditionaalisessa merkityksessa.

Ké&dnnan nakokulman opetukseen liittyvaan draamaan. Hy-
vin véljdn méadritelméan siitd esittdvat Bodil Erberth ja Viveka
Rasmusson draamapedagogiikan oppikirjassaan.

"Pedagogiskt drama ar var tids metod att arbeta med
kommunikation, dramatisk gestalting och teater i
undervisningen. Forr i tiden fanns skolteatern, som oftast
engagerade endast ett fatal elever medan flertal fick noja sig
med att titta pa. Pedagogiskt drama ér istéllet upplagt s att
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alla trénas att uttrycka sig och samspela i dramatisk form.
Man skulle kunna beskriva pedagogiskt drama som en metod
att anvanda lekar, kommunikationsévningar, gruppévningar,
dramatiskt skapande och teater i ett medvetet pedagogiskt syfte.”
(Erberth & Rasmusson, 1991, 7.)

My6hemmin he tdsmentévat ndkemyksidan toteamalla, ettd
draaman lahtékohta on aina kunkin ryhmén ja sen jasenten
omissa lahtékohdissa ja sosiaalisessa todellisuudessa (mt. 10).
Téssd on oppikirjan tekijoitten yleinen dilemma: nahda ja ym-
martd4 kunkin ryhmén ainutlaatuisuus ja sen eldvd, muuttuva,
dialoginen suhde omaan kontekstiinsa ja samanaikaisesti tarjo-
ta nippu “yleispétevid” hyvia harjoituksia erilldén ja irrallaan
taustasta. Se mikd ei mahdu oppikirjaan, on opettajuus ja sii-
hen siséltyvéd pedagogiikka. Aion seuraavassa tarkastella Annan
késitystd draamasta sellaisena kuin se ndkyy hanen toiminnas-
saan.

14.2 Draamaleikin elementteja ja lajeja

Draama ja draamaleikki eivat valttdmattad ole synonyymeja.
Olen kayttanyt kumpaakin kasitettd huolettomasti. Yritdn An-
nan toiminnan kautta nayttd4 néiden kasitteiden merkityksia,
mahdollisia paallekkaisyyksia ja eroavaisuuksia. Pohdin, mistéa
elementeistd draama syntyy.

Anna aloittaa draamajakson syksylla pienilld harjoituksilla.
Kolme ensimmaisté tuokiota koostuvat yhteisleikeistd, jotka voi
liittdd draamaan tai yhtd hyvin johonkin muuhun toimintaan,
ja lyhyistd draamaharjoituksista. Yhteisleikit ovat siirtymi,
toiminnan aloituksia, ja lapsille tuttuja. Piirissa istuen kukin lapsi
taputtaa oman nimensd. Ryhmad auttaa tarvittaessa. Yksinker-
tainen tehtdvd, jossa harjoitellaan vuorottelua, rytmid seka
pohjustetaan metalingvistista havaitsemista. Annan kasaamasta
tossukasasta etsitddn yhdesséd mahdollisimman nopeasti jokai-
sen tossut: kontakti- ja ryhmatehtiva. Adnenkayttoon liittyvi-
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n& tuttuina harjoituksina puhallellaan tuulena, tuotetaan junan
aanta, haukotellaan.®

Sekd puhetekniikan opiskeluun ettd néyttelijantydhén kuu-
luu rentoutuminen: Anna ja lapset alkavat rasynukkehyppelylld,
jossa on tarkoituksena vahent&a péan, niskan, hartioiden, k&si-
en lihasten jannitystd. Muutaman kerran myéhemmin intensii-
vinen tuokio péattyy yhteiseen rentoutukseen lasten maatessa
seldllaédn ja Annan rauhoittaessa heidat peittdmalld isolla huivil-
laan, niin kuin olen kuvannut. Rentoutuminen on seka fysiolo-
ginen ettd ihmismielen ilmid, arkikielen kuluttama itsestaansel-
vyys, mutta todellisuudessa vaikeasti saavutettava vastaan-
ottava, herkistynyt tila, jossa keskittynyt, uusi toiminta on mah-
dollista. (Ks. mm. Holopainen & al. 1991, 25-29; Aalto & al.
1985, 24-39.) Lasten kanssa rentoutumista harjoitellaan mieli-
kuvien avulla, toisinaan vastakohtien kautta luomalla kehoa
jannittavid mielikuvia ja muuttamalla ne rauhallisiksi, miellyt-
taviksi mielikuviksi, kiireettdmasti, vaatimatta mitédn. Uskon,
ettd jotakin rentoutumisesta voidaan saavuttaa myos missa ta-
hansa omatempoisessa, mielenkiintoisessa tydskentelyssa.

Ensimmadisid Annan draamaharjoituksia ovat patsas-
harjoitukset, joita tehdddn yksin, parin kanssa tai ryhmissa.
Léhtokohta on ruumiin kielessd, jonkin perustilan tai -tunteen
(kylmd, nélka, ilo, suru) kokonaisvaltaisessa kokemisessa, joka
pyséytetddn, ikdan kuin kiteytetddn lilkkkumattomaksi kuvaksi.
Liikkumattomuus on parinkymmenen sekunnin draaman
kliimaksi, johon kaikki olennainen on tiivistetty. 1990-luvun
alussa varhaiskasvatuksen draaman kehittdmiskokeilussani
kdytimme myo6s tdmantapaisia harjoituksia. Pysahtyminen sai
aikaan keskittymisen, ja mielikuva kuvan tai patsaan tekemi-
sestd innosti lapsia. (Ks. Heinonen 1996, 43.) Patsas-
harjoituksista Anna ja lapset myéhemmin kehittavat joulu-
seikkailuun liittyvat “diakuvat”, jolloin palautetaan mieleen

% |lse Saareksen ja Maria Kaura-ahon kirjaset Pikku Akka (1975) ja Pikka (1980) sisdltavat
tdméntapaisia lapsen &&nenkdytdnharjoituksia, jotka on usein yhdistetty musiikkiin, tari-
naan, runoon.
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edellisen péivdan huippuhetket ja muodostetaan niistd
liilkkumattomia kuvaelmia. Huippuhetkien muisteleminen on
kokemuksen muuttamista tarinaksi. Sen dramaattinen jannite
ja jadsennys syntyvat huipuista. Ne ovat tarinan tarttumakohtia,
niitd mitd Fay Weldon kuvasi sanalla “pegs”. Myéhemmin Anna
kayttdd patsasharjoituksia alun viritysharjoituksina ja kirjoittaa
niist4 paivakirjaansa tammikuussa:

Patsasharjoituksia alkuverryttelyna. Onnistui hyvin. Tastd
harjoituksesta lapset pitavét ja ovatkin olleet joka kerta
innostuneita, kun pidan tata harjoitusta.

Saman pdivan videotallenteessa parit ja ryhmat mielikuvia
luomalla etsivat ele- ja liikekielen tapaa ilmaista kyseistd
perustuntoa tai -tunnetta, joka sitten huipussaan pyséhtyy. Tastad
aivan ensimmaisen tuokion harjoituksesta kulkee useaan ker-
taan kuljettu polku kevatlukukauteen saakka. Harjoitus
tarkentuu, kehittyy, tulee omaksi.

Toinen ensimmaisten kertojen my6hemminkin toistuva
harjoitustyyppi on kontaktiharjoitus. Anna aloittaa tehtavalla,
jossa lapset makaavat seldlldaan piirissd, paat keskustaan pdin,
niin ettd vieressa olevaan on kevyt kosketus. Annan esimerkin
ohjaamana lapset koettavat saada dadnensd soimaan a-&anteena.
Ihmis&antd voi verrata Kkielisoittimeen, jossa oma keho
onteloineen on kaikupohjana. Tassa taktuaalis-auditiivisessa
harjoituksessa &ani resonoi paitsi omassa kehossa myds koske-
tuksen kautta toisessa. Harjoitus on vaikea, Anna toteaa péiva-
kirjassaan, enka voi olla yhtyméatta hanen ajatukseensa. T&méan-
tapaiseen &ani-kontaktiharjoitukseen Anna palaa vasta kevat-
kaudella &anikoneessa. Mutta Anna keskittyykin tutkimaan enem-
man ruumiin kielt& lapsen kokonaisilmaisuna kuin &anta.

Kolmas ensimmaisten tuokioiden harjoitusmuoto on
kontaktiharjoitus, jossa tila tehdaén tutuksi. Lapset kévelevat/
marssivat musiikin tahdissa; kun musiikki paattyy lapset otta-
vat parikseen lahimman. Yksinkertainen, lammittévé leikki tois-
tetaan muutamia kertoja. Lopulta Anna kehottaa kutakin lasta
antamaan viimeiselle parilleen jonkin eldanhahmon esitettavék-
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si. Tata aloitusta Anna alkaa kehitell4 draamaksi. Ryhdyt&an
pohtimaan eldinten liikekieltd, 44nt4, missa eldin voisi asua, mitd
se voisi kokea, millainen voisi olla eldimen seikkailu, eldinten
kohtaaminen... Itse asiassa tdssa kdynnistyy Pekka ja Susi -tee-
ma, ennen kuin kukaan, Annakaan, sitd on ajatellut.

Draama on yhteisollistd. Kontakti on sen toiminnan laht6-
kohta. Se voi olla kosketus, katse, mutta yhta hyvin &antelya,
puhumista, kuuntelemista, tarkkailua, tuntemista, ymmartamis-
t4, arvioimista, tilanteen mahdollisuuksien yhteist4 pohdintaa.
Tulkitessaan ndytelméan henkil6d néyttelija sekd lahettaa etta
vastaanottaa suuren maaran informaatiota, mika opastaa han-
t4 toteuttamaan intentionsa. Ndytelman henkilén eldméan ela-
minen on hanen vuorovaikutustoimintojensa kokemista. Meka-
nismia, jolla se tehddan, kutsutaan kontaktin ottamiseksi, Ro-
bert Cohen selittd4d. Kontakti on vdistdmattd draaman osa,
mutta on tehtdvid, joissa se nostetaan erityisesti tutkittavaksi
niin kuin peiliharjoituksessa. (Cohen 1986, 34-38.) Viidennel-
& kerralla tehty kynttilaharjoitus, jonka olen selostanut
analysoidessani pdivékirjaa, on kontaktin eri muotojen tarkas-
telua samanaikaisesti kuin se on kynttilan tai paremminkin lie-
kin tarina.

Geraldine Brain Siks kuvaa lasten draaman opetuksen alkua
seuraavasti: sen lahtokohtana on orientaatio, sitd seuraa liike-
kielen tutkiminen ("‘movement exploration”), pantomiimi
(fyysistdminen) sek& improvisaatio. Orientaatiolla Siks tarkoit-
taa ilmapiirin luomista, toisiin tutustumista, yhteisleikkeja. (Siks
1977, 189-190.) Michael Flemingilla on samantapainen ajatus,
mutta h&n kayttdd termeja ld&mmittelyharjoitukset ja leikit
("warm-up exercises and games”). Draama voi olla hdmmenté-
vé& kokemus ja sen ainaisena uhkana on pinnallisuus. Siksi sit&
on syytd tehd& tutuksi pienten harjoitusten avulla. (Fleming
1998, 40, 60.) Kuudennella tai seitseménnelld kerralla voidaan
Siksin mukaan improvisoida ottamalla teema jostakin tutusta
sadusta. Brian Woolland sité vastoin on halukas alkamaan draa-
man suoraan sadun dramatisoinnin kautta; dramatisointi ei ole
kuitenkaan sama kuin ndytelmén tekeminen; Woolland kehot-
taa jattdma&dn tarinaan avoimia kohtia yhdessa tutkittavaksi ja
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tyostettavaksi. (Woolland 1993, 17-18.) Molemmat lahtdkoh-
dat, sekd induktiivinen ettd deduktiivinen, ovat varmaan yhta
mahdollisia. Oma kokemukseni 1990-luvun alusta osoitti, etta
mikali eri-ikdisten lasten ryhmissé on keskittymisvaikeuksia, ete-
neminen induktion kautta, voisi olla sopiva tapa alkaa.
Woollandin kirjassa oletetaan jo Kirjan nimess4, etté lapset ovat
samanikaisia ja kenties jo harjaantuneet yhteistyohon. Silloin
hanen tapansa alkaa voi olla paras mahdollinen. My®s itse olen
kuvannut samanikadisten lasten ryhmaa tyostamassé draamaksi
Valo ja pimeys -teemaa (Heinonen 1996, 32). Miten sitten
aloitetaankin, draaman tulee olla avoin, hengittdvd, taipuisa,
mutta ei veteld eikd muodoton.

Tyypillistd Annan draamalle ovat tarinat, jotka nivoutuvat
toisiinsa. Olen osoittanut, miten tarinan struktuurin oppiminen
paitsi tuottaa lapsille iloa, antaa myods vélineen rakentaa uusia,
erilaisia tarinoita. Annan toistuvia, kehittyvid teemoja ovat Pek-
ka ja susi, Huivi kaverina, Mdykyt, Paperin tarina.®! Vaikka tarinat
ovat erilaisia, niiden struktuurissa on yhteisid piirteita, niiden
hahmoissa sukulaisuutta. T&emmainen tapa tehdd draamaa edel-
lytt4d avoimuutta. Suunnittelu on samalla pitkédjanteistd, laajo-
jen linjojen hallintaa ja herkasti téssd hetkessé olemista, jolloin
edellisen kerran kokemukset ovat pohjana uudessa toiminnas-
sa. Moykyt syntyy Puun tarinan oheistuotteena lasten spontaanin
kiinnostuksen herdttdman ja luomana.

Kehittyvien teemojen draamaleikeissd lapset opiskelevat ta-
rinan muotoa testaamalla sen mahdollisuuksia. T&mé& tapahtuu
luomalla uusia hahmoja samaan struktuuriin, tydstamalla
kd&dnnekohdasta useita variaatioita, muuttamalla tapahtuma-
jarjestystd, tutkimalla hahmojen motiiveja ja muuttamalla nii-
ta, tutkimalla hahmojen luonnetta/taustoja, tutkimalla ruumiin
kielen ja luonnollisen kielen suhdetta. Draamaksi tarina muut-

31 Pekka ja susi -teemaa kasitelladn eksplisiittisesti tuokioissa 5, 6, 9, 10, 11, 12, 18, 20, 21, 22,
24, 25, 27. Tarinaa tutkitaan, varioidaan, laajennetaan, luodaan uutta aina 21. tuokioon saakka,
jolloin aletaan pohtia roolivaatteita, maskeja, ja tuokiot muuttuvat naytelman harjoituksiksi.
Huivi kaverina -teema elda tuokioissa 16, 19, 23; Mdykyt tuokioissa 17, 25, 26; Paperin tarina
tuokioissa 14, 15. Puun tarina (17) on osa koko vuoden metsateemaa.
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tuu simulaation kautta. Se alkaa el&d eldmé&dnsa lasten fyysisessa
ilmaisussa, repliikeissd, kontakteissa, kontaktihahmoesineissa,
niissa spontaaneissa tavoissa, joissa he luovat tarinan fiktiivi-
sen t&ssa-ja-nyt-maailman. Samanaikaisuus siséllyttaa itseensa
avoimuuden, yllatyksellisyyden, keskenerdisyyden, uudelleen
tekemisen, muutoksen. Myos ndyttelijaintydn opiskeluun kuu-
luvat draamaleikit mainituista syista.

Leikit ovat tietysti luonteeltaan hyvin improvisatorisia raken-
nelmia, joiden loppu — toisin kuin ndytelmissd — jaa avoi-
meksi. Tdman vuoksi leikkeja on helpompi “pelata” kuin
Kirjoitettuja rooleja, silla leikkija on aidosti tietdméatdn tulevai-
suudesta ja sen vuoksi hanen osallistumisensa on
téysipainoisempaa ja vapaampaa. Ohjaajat ja nayttelijantydn
opettajat kayttavat usein leikkeja ja improvisaatiota hyvéakseen
pakottaakseen ndyttelijat sisdistamaan tilanteen syvemmin.
Niiden avulla voidaan opetuksessa péasté erittdin tehokkaisiin
tuloksiin, jos leikin intensiteetti voidaan siirtdd kohtaukseen.
(Cohen 1986, 23-24.)

Draaman simulaatiokehys on oppimisymparistd, jossa voi
harjoittaa kuvittelemista. Sitd voi verrata Burnettin Salaiseen puu-
tarhaan varhain kevaalla Maryn |6ytaessa sen ensimmadisen ker-
ran: mahdollisuuksien silmuja on kaikkialla, ainutkertaisia, en-
nen kokemattomia, upouusia lapselle, joka on vasta loytanyt
puutarhan. Draamassa tutkitaan mielikuvitukseen sisaltyvia
mahdollisuuksia ja kuvittelun rajoja. Kun Gukhan selittad, etta
herra Mainio on vain lelu, Janne sanoo: ”Niin. Mutta se on tés-
sa leikissa oikea.” Mielikuvituksen kehittyminen riippuu koke-
muksista ja kulttuuriympadristosta. Vygotski viittaa miljéoseen
ja sen merkitykseen luovuuden kehityksessa. Hur
individualistisk en skapelse &n &r, sa innehaller den anda alltid
en social koefficient. Pa sa vis blir ingen uppfinning i strang
mening personlig, i den finns alltid bevarade rester av ett
anonymt samarbete.” (Vygotkij 1995, 36-37.) Suppeudessaan
ja ajallisessa rajallisuudessaan draama lapsen ympadristéna voi
olla mielikuvituksen kotipaikka. Niin kuin muuri rajaa salaisen
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puutarhan, niin struktuuri rajaa draaman. Mutta niin kuin muu-
rissa voi olla aukkoja ja ovia, myoskaan draaman rakenne ei ole
kahle, vaan se voidaan purkaa ja jarjestad uudelleen. Se on ajat-
telun kehikko, ranka, joka estad draaman muuttumisen veteléaksi
ja muodottomaksi. (Vrt. Bruner 1986, 68.)

Kun draamaa kehitetddn edelleen, omaksutut struktuurit
voidaan nadhd& ik&an kuin harjoitusvastustajana, vdittely-
kumppanina, jotka tietoisesti puretaan ja tehddan uusiksi. Uu-
distaa ja kapinoida voi vain se, joka tuntee tradition. Né&in uu-
distuu myos taide haastamalla edellisen polven auktoriteetit.
Bertolt Brechtin haamuvastustajia ovat Aristoteles ja Konstantin
Stanislavski, joiden ajattelua vasten han testaa omaansa.

Annan ohjaamien draamatuokioiden lajit voidaan karkeasti
jakaa kolmeen ryhmadén: 1. Yhteisleikit virittdmassa ja kéynnis-
tdmadssé toimintaa, jolloin tavoitteena on ryhméan yhteenkuulu-
vuuden lujittaminen. 2. Harjoitukset, joissa tutkitaan jotakin
ilmaisun Kieleen liittyvaa osa-aluetta. Annalla ndmé harjoituk-
set ovat usein kontaktiharjoituksia, joihin on yhdistetty aisti-, ren-
tous- tai &dniharjoitus. (Ks. myds Heinonen 1996, 20-21.) 3. Ke-
hittyvien teemojen draamat eli varsinaiset draamaleikit. Olen osoitta-
nut useaan kertaan, miten draama venyy, muuttuu, saa yllatta-
vid aineksia, jatkuu lasten spontaanina leikking ja saattaa taas
palata intentionaaliseksi draamatydskentelyksi.

Toivon, ettd varhaiskasvatuksessa voisimme kéyttaa kasit-
teitd draama ja draamaleikki samasta toiminnasta, ilman ettd
syntyy hdmmennysta. Merkitysero® on enintaan kasitteen kayt-

% Eleni Mellou pohtii kasitteiden “drama” ja “dramatic play” eroa ja yhtaldisyyksia
varhaiskasvatuksessa. Draaman kasitteeseen hén liittda ajatuksen yleisdstd pdinvastoin kuin
useimmat draaman kehittdjat. Siitd huolimatta han nakee kasitteilla niin paljon yhtélaisyyk-
sid, ettd niitd voi kayttdd samasta toiminnasta. “Dramatic play, apart from some differences
with drama, appears to be very similar to it. They both include interaction, imagination,
symbolic transformations, movement and energy. These elements also consist in the
underlying concepts of various kinds of pretend play, such as: imaginative, fantasy, thematic
fantasy, make-believe, sociodramatic, symbolic, role-play, transformational and/or
representational. So, it is suggested that the term “dramatic play” should be used as the
most appropriate term of all types of pretend play, since it covers all the above mentioned
characteristics.” (Mellou 1996, 103, 107.)
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t&jan painotuksessa: kun puhun draamasta, painotan enemman
opetuksen muotoa ja sisaltod; draamaleikki kattaa saman, mutta
painotus on lasten konkreetissa toiminnassa.

14.3 Draamaleikki esteettisen kasvun maaperana

Késitteeseen esteettinen® liitetddn yleensa kaksi muuta: taide ja
kauneus. Niiden yhteenkuuluvuus on ilmeistd, vaikka niita ei
VoI pitdd synonyymeina. Kauneus on esteettisen perustapaus,
siis esteettisen hyvyyden synonyymi. Kauneuden piiriin kuulu-
vat sellaiset kasitteet kuin harmonia, symmetria, kohtuus,
sopusuhtaisuus, jarjestys, joukko erillisid ominaisuuksia, kuten
Vvéri, valo, muoto, jotka erityisesti miellyttavat aisteja. Eeva-Liisa
Manner viittaa runossaan Tuomas Akvinolaiseen ja kirjoittaa,
ettd esteettiseen kokemukseen tarvitaan “kirkkaus, harmonia,
kauneus” (Manner 1971, 27). Esteettinen voi olla taiteellista,
mutta ei vélttdmattd. Esteettinen voi siksi olla myds talvinen
metsd, Sakkipeli, matemaattinen kaava, tai niin kuin Mannerin
edelld mainitussa runossa esteettistd voi olla myds harmonian
vastapooli, sdrkyminen, murtuva eldmad. Sen sijaan taide sisal-
tyy esteettiseen. Esteettinen on ainakin jossakin maarin subjek-
tilvista ja aina kulttuurisidonnaista. Nykytaide on laajentanut
kenttddnsd ja kyseenalaistanut perinteisid esteettisid arvoja.
Taide on filosofoitunut, taiteilijat itsekin pohtivat produktiensa
filosofiaa ja merkityksid, nostaen esille piirteitd, joita ei perin-
teisesti yhdistetd esteettiseen. Arto Haapala kirjoittaa taiteen
arvottamisesta, ettd muotien ja makujen maara on télla hetkel-

3 Kasite estetiikka otettiin kdyttéon 1700-luvulla. Se muodostettiin kreikan kielen havait-
semista ilmaisevasta sanasta aisthanomai. Sen sijaan esteettistd arviointia on mahdollisesti
harjoitettu jo tuhansia vuosia sitten, kun luolamaalarit loivat teoksiaan. Sekd Platon etta
Aristoteles esittivat filosofiassaan esteettiset ohjelmansa; olen tassa tutkimuksessa viitannut
useaan otteeseen Aristoteleen Runousoppiin. Estetiikan historiasta ks. Dickie 1990, s. 11—
42.
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1& suurempi kuin koskaan. Adekvaatit uudet lajit eivét ole vie-
& muotoutuneet, ja pelkkien mieltymyksistd johdettujen
kauneuskasitysten varaan on arveluttavaa jaada. (Haapala
1990, 50-59.)

Jyri  Vuorinen kiteyttdd ehdotuksensa esteettiseksi
taidemadritelmaksi tekemalld ensin Tuomas Akvinolaisen eh-
dotusten pohjalta yleisesti tunnetun rajauksen: esteettisesté
arvosta on kyse sielld, missa jokin olioZilmi6é miellyttda vain,
koska sitd tarkastellaan ja tajutaan sen ominaisluonne. Tdméa
periaate erottaa esteettisen arvon tiedollisesta, moraalisesta,
vélineellisestéd ja aistinautintoarvosta. Taiteesta on kyse vain
silloin, kun luomukselta on oikein odottaa kauneutta: siis es-
teettinen arviointi on asiaan kuuluvaa. Arvioinnin tekee asiaan
kuuluvaksi tieto siit4, mihin tuotoslajiin teos kuuluu tai mihin
tekija on pyrkinyt. (Vuorinen 1995, 230-231.) Arkielamamme
sen sijaan on tdynna esteettista arviointia. Sit4 harrastavat kaik-
ki, nekin, jotka k&antdvat selk&nsa estetiikalle. Estetiikan pii-
riin kuuluu lukematon méaaré kasitteitd: dynaaminen, voimakas,
herkkd, koherentti, réiked, hienostunut, lattea, sisdinen janni-
te, jyrkké vastakkainasettelu, pakoton ilmaisu, hdmaré tavoite,
tanssivat viivat, surkea jasennys, eloisa puhetapa ... ovat es-
teettistd arvottamista, jos kohta niihin voi siséltyd muutakin.
Frank N. Silbey on pohtinut, voisiko esteettisistd kasitteista
rakentaa verkoston, jonka sddnnot tuntien sitd voisi soveltaa
uuden esteettisen objektin arvottamiseen. Kun Silbey tarkas-
telee taidearvostelijan tapaa rakentaa arviointinsa, h&n havait-
see arvostelun struktuuriin kuuluvia seikkoja, mutta paatyy
lopulta toteamaan, ettd itse esteettisen arvottamisen luonne on
ei-mekaanista, mahdollisista toistuvista seikoista huolimatta
uniikkia. (Silbey 1993, 27, 33-34.)

Ongelmalliseksi “esteettisen” draamatuokion tekee sen
objekti. Mit4 pitdisi arvioida esteettisend: oppituntia, opettajan
pedagogiikaa, lasten toimintaa? Vai onko objekti oppituokion
ulkopuolella, taiteessa, jonka ymmartdmiseen hankitaan val-
miuksia? Kaikki kasvatus tdhtéa itsensa ulkopuolelle eiké taide-
kasvatus tee siitd poikkeusta. Mutta esteettisen tai taide-
kasvatuksen objekti ei voi olla oppituokion ulkopuolella. Kun
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pohdin draamaa esteettisend kasvatuksena, néen sen kokonai-
suutena, jonka muodostavat lapset, ymparisto (laajasti kasitet-
tynd) ja opettaja.

Laki taiteen perusopetuksesta tuli voimaan 1.6.1992. Lain
velvoittamana opetushallitus antoi seuraavana vuonna taiteen-
alojen opetussuunnitelman perusteet ohjeeksi kunnille taide-
opetuksen jarjestamiseksi. Néissé perusteissa mainitaan “draa-
ma” teatteri-ilmaisun yhteydessa yhtend opetuksen muotona:
“Teatteri-ilmaisun opetuksen ldhtokohta on taidekasvatuk-
sellinen, taiteen arvoja korostava. Oppiaineksena ovat oppilai-
den omakohtaiset havainnot, kokemukset ja eldmykset seka
kirjoitettu teksti, joita tyOstetdan teatterin, draaman, leikkien
ja ilmaisuharjoitusten keinoin.” Alle kouluikaisista lapsista to-
detaan samassa yhteydessd, ettd kokonaisvaltaisen opetuksen
lahtdkohtana ja sisalténd on lasten oma leikki ja draamalliset
tilanteet, joita rikastetaan erilaisin virikkein ja materiaalein.
(Porna 1994, 26-27.) Tama maédrittely kattaa draaman ja ja
draamaleikin sellaisina, kuin olen ne edelld kuvannut. Marjatta
Hassi havainnollistaa tarkemmin opetushallituksen perusteita
Kirjoittaessaan, ettd paivahoidon taidekasvatuksen tavoitteet
niveltyvat muihin kasvatustavoitteisiin ja lapsen kokonaisper-
soonallisuuden kehittymiseen, kuten “aistihavainnollisen herk-
kyyden ja tajunnan kehittymiseen, kykyyn luoda mielikuvia,
kykyyn vertailla ja assosioida muistikuvia ja mielikuvia, kykyyn
kehittad elaytyvaa havainnointia, uteliaisuuden herattdmiseen
ja haluun tutkia ympadrist6a, uskallukseen etsid omia ilmaisu-
keinoja ja arvostaa niitd, pitk&jannitteisyyteen, toiminnallisuu-
teen ja leikkiin, turvallisuuden, ilon, onnistumisen ja kauneu-
den kokemuksiin, omien kokemusten ja tunteiden ilmaisemi-
seen”. Liséksi Hassi nakee taidekasvatuksen tavoitteina tois-
ten ymmartadmisen ja kyvyn asettua toisen asemaan, taidon toi-
mia ryhmadssa ja kyvyn kehittyd kommunikoimaan taiteellis-
esteettisin keinoin. (Hassi 1994, 30-31. Vrt. Porna 1994, 27.)

Opetuksen esteettinen lahtokohta on kysymisessd, ihmet-
telyssd, ihmeessd, kaiken itsestédan selvan kyseenalaistamises-
sa, selittdd Maxine Greene ja jatkaa: se ei ole ulkokohtaisissa
muodoissa, ei didaktisissa menetelmissd. Kyky kuvitella, luo-
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da mielikuvia (image) on keskeistd esteettisessd kokemukses-
sa. Mielikuvat* kytkevat meidat merkitysten tavoitteluun
(pursuit of meanings) ja sitd kautta ajatteluun, kieleen,
tunteisiin...”Those children without a rich store of images are
less able to decode concepts and articulate perceptions. In this
way aesthetic literacies can be regarded as essential to linguistic
literacies.” (Pinar & al. 1996, 569-70; ks. myds @stern 1994c,
34.)

Kun seuraavassa pohdin draamaleikkejé esteettisen kasvun
alustana, tiedostan kasitteeseen liittyvat monet ongelmat. Pai-
notan Greenen tavalla mielikuvituksen merkitystd ja yhdyn
Hassin ndkemyksiin varhaiskasvatuksen esteettisist4 tavoitteis-
ta, mutta hanen laillaan piddn niitd yleistavoitteina, jotka sopi-
vat laajemminkin varhaiskasvatuksen pdamaariin. Kasvattajan
tehtdva on avata uusia ndkokulmia, antaa lapselle ajattelun ja
toiminnan apuvélineitd, tulkintaa auttavia ratkaisuja, koskevat
ne joko taiteen teknistd puolta, sen konventioita, rakennetta tai
prosessin eri puolia. Luovan tyon, taiteen, ehtoihin paasee par-
haiten oman konkreettisen tekemisen tietd. Esteettinen kasva-
tus on mahdollista ainoastaan, jos se siséltad arviointia ja Kkri-
tiikkid. Anna-Lena @stern (1994a, 113) korostaa my0s arviointia
sekd draaman opettajan ettd osallistujien esteettisen ja
kommunikaatiivisen kompetenssin kehittajand. Sama koskee
taidetta: taide sivistdd vain silloin, kun sitd ei ainoastaan
kuluteta, vaan kun se ymmarretddn ja omaksutaan Kriittisesti.
(Ks. Envall 1996, 203; Heikkinen 1997, 38; Huuhtanen 1983,
59; Shusterman 1997, 75-76, 85.) Lapset ja Anna kulkevat en-
nakkoluulottomasti tutkien téssa esteettisten kysymysten maas-
tossa.

% Mielikuvien merkityksellisyydesta Pirkko Siltala kirjoittaa kuvatessaan Eeva-Liisa Mannerin
runoilijan kehitystd: "Luomistyd perustuu mielikuville ja muiston pysyvyydelle, muisti-
kuvalle. Lapsuuden alitajuntaan painuneet, jokapaivdisista asioista syntyneet mielikuvat ja
eldmykset ponnahtavat arvaamatta esiin luovissa prosesseissa. Aistimuksellisen muistinsa
avulla taiteilija voi jarjestellda menneitd mielikuvia uudelleen, valloittaa takaisin kadonnutta
aikaa, lapsuutta, jolloin hén ik&&n kuin paihdyksissd ahmi muotoja ja vareja.” (Siltala 1993,
78.)
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Anna ja lapset lahtevat draamaleikeissaan liikkeelle hyvin
konkreetisti: he opiskelevat taitoja, tutkivat toimintoja, joiden
varassa esteettinen kasvu lepéa. Aistihavaintoja puntaroimalla
he kehittdvat havaintokyky&dn, tuottavat havaintojen pohjalta
mielikuvia, oppivat havaitsemaan mahdollisuuksien kirjoa, tes-
taamaan sitéd, tekemaén valintoja. He tutkivat ilmaisun kielta
avaamalla siihen sisaltyvid merkityksid, niin kuin olen edelld
kuvannut. Esteettinen havainnointi ja siihen liittyva harjoitus
ja arviointi ovat elimellinen osa draamaleikkia:

(Alkuharjoituksena lapset liilkkuvat kavellen, py6rien, keinuen,
sammakko- ja kenguruhypyin, hiihtden ja luistellen Annan
lorutellessa kutakin toimintaa): Hiihdén, hiihdén, hiihdan,
hiihdén...stop. Luistelen, luistelen, luistelen, luistelen... stop.
(Lapset pyséhtyvat patsasasentoon stop-sanalla. Keskittyneen
alun jélkeen lapset alkavat hiihtdmisen kohdalla hosua ja
huitoa.)

Anna; Miettikaas tarkemmin, miten hiihdetaian. Hiihdatteko
te sillé lailla?

(Lapset hidastavat tempoa ja jatkavat fantasiahiihtoa
vuorotydnndin; myds Anna hiihtaa sivussa hetken aikaa.)
Anna: Paremmin vield! (Tauko.) Hyvé!

Usein Anna vaihtaa tempoa tai rytmid, jotta harjoitettava
seikka avautuisi tarkasteltavaksi, erottuisi kokonaisuudesta.
Yksinkertaisimmin se tapahtuu ylld kuvatulla tavalla, jolloin
Anna hidastaa tempoa ja kehottaa lapsia muistelemaan, miten
oikeasti hiihdetéan, ja alkaa itse “hiihtdd” sivussa tyylitellyn
hitaasti. Osa lapsista katsoo hanestd mallia, osa |0ytd4 oman
tapansa itsendisesti. Jonkin ajan kuluttua h&n tekee epésuoran
esteettisen arvioinnin kehottamalla lapsia tekemdén vield pa-
remmin. Kun tempo hidastuu ja lasten liikkeet muuttuvat
tasmaéllisemmiksi, Anna kuittaa iloisella hyvé-huudahduksella.
Anna ei valta esteettisid laatuarvioita, arvosteluakaan, péinvas-
toin kuin monet draaman opettajat, vaan ne kuuluvat hanen
tapaansa ohjata. Negatiivinen arviointi on epésuoraa ja ohjaa-
vaa edelliseen tapaan ja kohdistuu koko ryhméan: lapsia keho-
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tetaan oman havaintonsa kautta tarkempaan, tdsmallisempaan,
kauniimpaan, huolellisempaan... ilmaisuun tai uudelleen teke-
miseen. Lahes poikkeuksetta lapset tdsmentévat tekemistaan,
mihin Anna taas reagoi hyvin nopeasti hyvaksyvalla ilmaisulla.

Draaman pedagogiseen ohjaukseen on kuulunut arviointi,
mutta pidattdytyminen arvostelusta; ndin on tehty yksi raja ndyt-
telemisen/teatterin suuntaan. Yhtd varottavana on pidetty
mallin antamista, tekemisen nayttdmista. (Way 1976, 38-39.)
Né&in olen toiminut mindkin, mutta antanut eldmén muuttaa
itsedni. Omalla kohdallani muutos koskee omaa kulloistakin
positiotani ja dialogia opiskelijoiden kanssa enemman kuin na-
kemykseni perusteellista muuttumista draaman rajoista ja tavoit-
teista. Annan polyfoniseen opettajana olemiseen kuuluu saman-
aikaisia d4anid: han on paitsi opettaja ja monia roolihahmoja myos
valmentaja kentén reunalla silmé tarkkana huomaamaan muu-
tokset. Uutta verrataan aikaisemmin tehtyyn, ja kentén laidalta
kuuluvat ohjeet. Kirjoitin aikaisemmin, etta toistaminen ja uu-
distaminen voivat tarkoittaa samaa. Merkille pantavaa on se,
ettd lasten intoon ja keskittyneisyyteen valmentaja-Annan
vélihuudoilla on paremminkin kannustava kuin estava vaiku-
tus. Hyvin herké&sté ja arasta asiasta on kumminkin kysymys,
nimittdin molemminpuolisesta luottamuksesta ja hyvaksymises-
ta.

Anna (viittaa lasten sudenkévelyyn): Nayttaa hyvin
susimaiselta. Vaihdetaan johonkin samantapaiseen eldimeen,
joka kulkee...

Janne: Kissa.

Anna: Niin justiin, joka kulkee tosi pehmeesti.

Anna: Mité eroa voisi olla kissan ja suden kavelyll&?

Janne: Kissatkin tappelee.

Anna: Kylla ne sylkee itse asiassa, téllai sihisee.

Anna: Miettikaa sita kissaa, miten se liikkkuu... se kiipeilee.
Anna: Aa, se raapii, se terottaa kynsiaan, ihan totta se tekee...
Anna (laskeutuen nelinkontin): Tama on kissamusiikkia,
kuunnelkaa. Nyt kissa liikkuu niin pehmeesti ja hiljaa, etta se
pystyisi ottamaan kiinni vaikka pikkulinnun.
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Kissan liikkuminen rakennetaan asteittain tarkentuvilla mie-
likuvilla: ensimmadinen ero suteen on pehmeys, jota lapset ku-
vaavat konttausasennossa lattiaa kohti taipuvilla kasilla,
hidastetulla rytmilld. Annan jokaisen repliikin jalkeen on tau-
ko, jolloin lapset kokeilevat, etsivat.Vertailua suteen on myos
sylkeminen ja sihiseminen, samoin kiipedminen ja kynsien
teroittaminen. Kun kissan liikett4 on haettu, kehitetty, tarken-
nettu, se yhdisteta&n Prokofjevin kissamusiikkiin, luodaan plasti-
nen, kevyesti lilkkuva, tarkkaavainen kissakansa. Tassa Annalle
tyypillisessa parin minuutin hetkessd on mahdollisuus seka
Greenen ettd kaikkien Hassin mainitsemien tavoitteiden koke-
miseen ja harjoitteluun.

Vanhaa estetiikan perinnettd seuraten Monroe Beardsley
pohtii esteettistd eldmystd. Han luonnehtii sitd kolmella
erityispiirteelld. Ne ovat yhtendisyys (joka sisaltdd koherenssin ja
taydellisyyden), intensiteetti ja kompleksisuus. (Dickie 1990, 127—
128.) Tata ajatusta seuraten ja mukaillen esitdn pohdittavaksi
draamaleikkiin mahdollisesti sisaltyvid esteettisen elamyksen
piirteitd. Draamaleikissa intensiivisyys voisi olla energian kes-
Kittdmistd ja suuntaamista haluttuun toimintaan. Lasten ja
Annan toiminta on suuressa maarin koherenttia; siind yksi akti
johtaa toiseen ja siitd edelleen, kunnes energia on suurimmil-
laan Kkliimaksissa, kddnnekohdassa ja ratkaisussa. Taydellisyys
saattaisi olla edellisestd seuraavaa kokonaisuuden kokemista,
erddnlainen miellyttava tasapainotila, joka tulee ehkd parhaiten
ymmarretyksi vastakohtansa, sekavuuden ja hajanaisuuden
kautta. Sen sijaan erdanlainen luonnosmaisuus, toteutumat-
tomien mahdollisuuksien kirjo on taiteen ominaisuus: myos
esteettisessa elamyksessa on aina jotakin, joka jaa kesken, lop-
puun viemattd, auki (ks. Ingarden 1971, 205-206). Komplek-
sisuus saattaisi olla toiminnan osatekijoiden méaraa ja moninai-
suutta, mutta myds toiminnan rytmié ja erilaisia affektiivisia ja
kognitiivisia elementteja.

Luulen taidekasvattajana edustavani edelld kuvattua
Aristoteleesta lahtevad késitystd, jossa elamyksellinen esteetti-
nen objekti, tdssa tapauksessa draamaleikki, on kokonaisuus,
jossa jokainen osa on merkityksellinen ja kokonaisuus saa mer-
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kityksen osien kautta. Eréds esteettinen kasvatustavoite® on
yhtendisyys, siind mielessd, ettd siihen siséltyy edelld mainittu
avoimuus, erddnlainen keskeneraisyys, mahdollisuus kysya uu-
delleen. Tatd Anna ja lapset opiskelevat kaikissa tehtavissa.
Koherenssi on paitsi tarinassa my6s toiminnassa. Oppituokion
sisdisen kiinteyteen vaikuttavat myds toiminnan jatkuvuus ja
vastavuoroisuus. Lapset harjoittelevat sosiaalisia taitoja ja ryh-
massd toimimiseen kuuluvaa vuorottelua sek& myds retorisia
strategioita. (Farrell 1983, 277-283.) Siitd syntyy myos ilo ja-
kamisesta ja yhdessd tekemisestd. Anna-Lena @sternin mukaan
esteettinen eldmys syntyy kokemisprosessissa. Se muotoutuu
toiminnassa siihen liittyvien kaytantdjen yhteisvaikutuksena.
Esteettinen kokemus on prosessi ja tuote, ei toiminnan alku-
lahde. Téssa interaktiossa luodaan uudelleen seké subjekti ettd
objekti. (Dstern 1998, 201.)

Draamassa kaikki on merkityksellista: turha ele/teko/esine
on sekin merkki, joka viestittdd turhuuttaan (vrt. Kinnunen
1984, 67). Kehittyvien teemojen draamoissa epdolennainen
hioutuu pois, koska toiminnan merkitys tulee tutkituksi moneen

% Yhtenaisyys, eheys postmodernin ajan kasvatustavoitteena, eikd se ole silkkaa yltidpaisyytta
tai huutoa menneisyydestd? Putte Wilhelmsson puhui Lahden kansainvélisessé Kirjailija-
kokouksessa vuonna 1997 seuraavasti: "Melkein sadan vuoden ajan esimerkillinen ja kor-
keatasoinen kirjallinen taideteos oli "ehed”. Seuraavat viitisenkymmenté vuotta arvovaltai-
sin luonnehdinta oli "monimerkityksellinen” tai “kerroksinen”. Viimeiset parikymmenté
vuotta kiinnostavuus tai korkeatasoisuus on paljastunut siitd, miten sanataide on ollut "sir-
paleista”, "hajonutta”, "pirstaloitunutta”, "virtaavaa”, "muutostilassa” tai “prosessin alais-
ta”. (Wilhelmsson 1998, 4.) Puolustan késitystani kasvatuksen tavoitteena: virtaava nykyhetki
on vain yksi, muuttuva positio “esteettisen” tarkastelemiseen, ei enempad; vain tradition
tuntija voi uudistaa ja mullistaa perinnettd; kenties esteettisessé tarkastelutavassa on jotain
henkdysta pysyvampad, joka ulottuu aina luolamaalauksista tahan paivaan? Ainakin tama
kysymys on esitettdvd yhd uudelleen.
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kertaan monesta suunnasta. Anton TSehov (1860-1904)% kavi
kirjeenvaihtoa aikansa tunnettujen Kirjailijoiden, néyttelijéiden
ja ohjaajien kanssa. H&nen taustavaikutuksensa teatteritaiteen
estetiikkaan on ollut merkityksellinen. Kirjeessddn Maksim
Gorkille hén kirjoittaa erddn ndytelméan tulkinnasta: ”Ainoa vika
on, ettd puuttuu malttia, puuttuu soreutta. Kun ihminen kulut-
taa vahimmaismaéaran liikettd maarattyyn toimintaan, niin se on
soreutta.” (TSehov 1990, 19.) Té&ssd Kiteytyy myds oma
estetiikkani: Vahimmaismaara ei tarkoita véhaa, vaan juuri so-
pivaa. Soreus/kauneus on asioiden yhteen sopimista, tyhjan
kohinan vélttamistd, tarkoituksenmukaisen ja kirkkaan oival-
tamista, maksimaalista merkityksellisyytt4. Esteettinen kasva-
tus on néin ollen jatkuvaa pohdintaa, valintaa ja arviointia; se
on substanssin sisélla olevaa dialogia. Oppituokion kauneutta
on tdman nédkemyksen mukaisesti runsaasti esimerkiksi Huivi
kaverina -tuokiossa, huipussaan sen kompaktissa aloituksessa,
jossa yksi ja sama tapahtuma on sekd vélineen esittely,
havainnollinen instruktio ett4 viihdyttava, mielen kuvia synnyt-
tavd, aktivoiva esitys.

15 Anna opettajana

15.1 Fantasiaa ja spekulointia substanssista ja
pedagogiikasta

Lastentarhanopettajaopistoissa oli ennen niiden yliopistoon
yhdistamistd kahdenlaisia virkoja: oli lehtoreita, jotka vastasi-
vat pédasiassa sisdltosubstanssin opettamisesta, ja metodiikan

% T8ehov kavi kirjeenvaihtoa myds Meyerholdin ja Stanislavskin kanssa. Yhteisty6 jalkim-
madisen kanssa osoittautui hedelmalliseksi kummallekin osapuolelle. Vasta Moskovan Tai-
teellisessa teatterissa Stanislavskin ohjaamina TSehovin naytelmat alkoivat saavuttaa suosio-
ta. Kaksi viimeistd ndytelmad, Kolme sisarta ja Kirsikkapuisto on Kirjoitettu juuri Taiteelliselle
teatterille. TSehoville kirjoitti myds nuori nayttelija Meyerhold kysyakseen neuvoa rooli-
tyossadn. Alkaa liioitelko, alkdd korostako yhti piirrettd muiden kustannuksella, kuvatkaa
kokonaisuutta, dlkaa takertuko vahapatoisiin pikkuseikkoihin, kuuluu yksinkertaistettuna
TSehovin esteettinen ohje, johon siséltyy lisaksi melko yksityiskohtainen roolianalyysi.
(TSehov 1990, 103-104, 446-448.)
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opettajia, jotka vastasivat l&hinné varhaiskasvauksen menetel-
mien opettamisesta ja opetusharjoittelusta. Omaan ajatteluuni
didinkielen lehtorina tdma jako ei sopinut ja aloin opiskella myds
menetelmié ensiksi tutustumalla péivahoitoon ja sitten video-
kuvaamalla lastentarhanopettajien tytskentelyd ja analysoimalla
nédkemdani yhdessd opiskelijoiden kanssa pohtien samalla
opetusalueeni paikkaa pdivakodin toiminnassa. Tasta syntyi
viredd yhteistyotd muutamien lastentarhanopettajien kanssa ja
itselleni térkeitd tyokumppanuuksia, jotka parin vuosikymme-
nen aikana ehtivat muuttua useita kertoja. Tutkiakseni nyt Annaa
opettajana haluan hetkisen leikitelld mahdollisuudella, etté draa-
man opettajalla olisi joko vain siséllén tuntemus tai vain peda-
goginen tieto. Tdma spekulointi on puhtaan teoreettista, kdy-
tdnndssd mahdotonta, mutta tarkoituksenani on pohtia kum-
mankin merkitystd kokonaisuudessa erilldan toisesta.

Laadin kaksi tarinaa: toinen on tarina Annabista, jolla on
kaikki ~ Annan draaman taidot, mutta ei tietoa
varhaiskasvatuksesta; toinen on tarina Annacista, jolla on An-
nan tiedot varhaiskasvatuksen pedagogiikasta, mutta ei juuri
mitddn tietoa draamasta. Siis olipa kerran...

Annabin tarina. Annab oli hyvin perehtynyt draamaan
yhteistoiminnallisena menetelménd seké ilmaisun taitojen tut-
kimisen substanssina. Han tunsi ja opiskeli ndyttelijanty6ta ja
teatteri-ilmaisua alkaen kokemuksen fyysistdmisesta tutkien
ruumiin, dénen ja aistien maailmaa ilmaisun tietoisena kiele-
nd. Han liikkui havaintojen maailmasta mielikuviin, mielikuvista
kuvitteluun ja fantasian maailmaan, jota hén oli kolunnut mo-
nelta suunnalta kuin aarteenetsija ullakolla. H&n tunsi kerron-
nan ja kertomuksen maailman niin hyvin kuin tuntee sellainen,
joka osaa lukea l&heltd ja tarkasti. H&n ndki tarinassa mahdol-
lisuuksia, osasi varioida, koetella tarinaa ja kuvitella uutta.

Pdivékodin lapsista Janne innostui vélittdmasti. Jannen ja
Annabin valille syntyi samanhenkisten ihmisten sympatia.
Annab néki Jannen tydskentelysséd draaman tavoitteiden toteu-
tuvan. Innokas oli myds Gukhan, mutta vaikka han puhui hy-
vin suomea, han saattoi yhtékkia kayttaytya kuin ei olisi ollut

199



oikein hajulla, mita tehdaén. Jari oli ensin kiinnostunut draamas-
ta, mutta hanessd ei ollut pitkdjanteisyyttd eikd ehka
mielikuvitustakaan, péatellen siitd, kuinka hén alkoi kyseenalais-
taa muiden tekemisia. Jari muuttui levottomaksi ja Annab al-
koi miettid, pitdisikd draamaryhmén toiminta eriyttaa ja etsid
Jarille muuta tekemista.

Innokas, pieni Ngoan tuli usein Annabin l&helle. Hankalaa
vain, ettei Ngoan osannut suomea juuri lainkaan. Annab sijoit-
ti tytdbn hieman sivummalle tarkkaamaan mit& muut tekevét ja
tulemaan mukaan jos halusi. Elinan passiivisuus oli silmaén-
pistdvdd. Annab yritti monia tapoja: kehotti, vaati, neuvoi, jopa
kaski; Elina totteli ndyrasti, mutta vetdytyi nopeasti, eik& kos-
kaan tehnyt yhtdan aloitetta. Annab kokeili nukketeatterin kei-
noja: Elina sai huivin kumppanikseen niin kuin muutkin lap-
set. Se hiukan rohkaisi Elinaa, mik4 ilahdutti Annabia. Tico oli
sen sijaan positiivinen, innokas poika, mutta auttamattoman
lapsekas: draamassa fantasia on totta, mutta eihdn sitd saa se-
koittaa reaalitodellisuuteen niin kuin Tico.

Entd Roope, opettajaa ihaileva ja kehotuksia noudattava
Roope? Roopen ongelma oli hitaus, han ei kerta kaikkiaan eh-
tinyt mukaan. Ja jos Annab kehotti muita lapsia odottamaan,
he kyllastyivdt ja toiminta alkoi kangerrella tai herpaantua.
Onneksi draamassa on paljon omaehtoista ja omatempoista.
Kenties Roopelle pitéisi antaa omia tehtdvid, Annab ajatteli.
Niko, kolmivuotias, oli aivan liian nuori tdammaisiin leikkeihin.
Annab huokasi ja komensi ystavéllisesti Nikon joukon jatkok-
si: koska tdmé oli koko ryhmdn toimintaa, tottelevainen Niko
sai yrittdd muiden mukana. Maarit oli hyvé, ei aloitteellinen,
mutta taitava ja omalla tavallaan kiinnostunut. Joel oli sympaat-
tinen, mutta alkoi vetdytyd yhteisesta tekemisesta. Janne oli niin
hallitseva ja Gukhan niin innokas, ettei Joelille jaanyt tilaa, eiké
hénestd ollut katselijaksi. Joel alkoi suunnitella yhteista
puuhailua Jarin kanssa, ldahinnd muksimista, jos piti olla mui-
den kanssa. Mikali Annab ei sitd sallinut, Joel ikdvystyi ja
turhautui. Jenni? Aktiivinen tytto, keskittyva, mutta myds omis-
sa maailmoissaan. Edward oli uusi tulokas, paikkaa vailla, le-
voton jo tullessaan. Han testasi nopeasti draamaleikin, eika
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innostunut: liian paljon outoa ja kasittdmatonta lilan nopeas-
ti... Edward tunsi vetoa Jarin ja Joelin suuntaan. Toisinaan hén
alkoi riehua vain siksi, ettd oli vasynyt eikd oikein tiennyt, mita
tekisi.

Annab huomasi, ettd draama on erinomainen taideaine alle
kouluikaisille lapsille, mik&li nd&mé olivat keskittymiskykyisid ja
heilld oli mielikuvitusta ja yhteistyotaitoja. H&n kertoi haltioi-
tuneesti ystévilleen Jannesta ja Gukhanista. Annab péétti teh-
da draamaleikiksi Pekan ja suden muutamien lasten kanssa. Hén
kysyi lapsilta, ketk& haluavat tulla mukaan. Janne, Gukhan,
Maarit, Roope, Jenni sekd miettimisen ja taivuttelun jalkeen
my0s Tico ja Joel ilmoittautuivat halukkaiksi. Sopiva maéra,
Annab ajatteli, tdssd meill& on susi, Pekka, kissa, isoisa, met-
sastdjd, ankka ja pikkulintu. Elina halusi katsella, samoin Niko.
Ngoan ei osannut sanoa mitéan, héan istui Elinan vieressa kysy-
vésti katsoen ja silittden herra Mainiota. Jari ja Edward halusi-
vat tehdd oman naytelmén. Se tuli valmiiksi viidessa minuutis-
sa, jonka jalkeen pojat alkoivat joutessaan ja leikkitilan puut-
teessa muksia toisiaan. Pekkaa ja sutta kehiteltiin viikkomaarig,
ja se esitettiin lasten vanhemmille. Kesken esitysta vakiokat-
selijat, Edward ja Jari, alkoivat huudella repliikkeja ja neuvoa
nayttelijoitd. Ngoan haukotteli Elinan vieressd, joka puolestaan
laskosti sylissdédn nenéliinaa moneen kertaan. Edward alkoi
takoa jaloillaan lattiaa. Kukaan ei hetkeen huomannut, missa
Niko oli.

Annacin tarina. Annac oli perilld varhaiskasvatuksen
pedagogiikasta. Han tunsi ryhménsa lapset hyvin, tiesi heidan
taustastaan ja oli vilpittdémdn kiinnostunut jokaisesta ja halu-
kas auttamaan jokaista oppimisessa. Annac péatti luoda draa-
maan oppimisympériston, joka innostaisi lapsia, antaisi tilaa
mielikuvitukselle ja yksil6lliselle kokemukselle. Han tiesi, ettd
eri-ikéiset lapset kaipaavat erilaista toimintaa, mutta han oli
vakuuttunut, ettd draamaleikkid voi leikkid 3—7 -vuotiaiden ryh-
masséd, mikali opettajalla oli taitoa eriyttdd sama toiminta vas-
taamaan jokaisen kehityksen tasoa. Annac oli perill4 paivéhoi-
don rutiineista. Hanelld oli taitoa jasentdd pdivan kulkua ja al-
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kaa uusi toiminta mukaansa tempaavalla tavalla. H&n oli herk-
kd huomaamaan muutokset lasten vireydessé ja altis muuttaa-
maan suunnitelmaansa tarpeen mukaan. Héan toimi lasten jou-
kossa, kuunnellen, ideoiden, luoden yhdessa heidan kanssaan.
Annacilla oli kalpea aavistus draamasta. H&n muisti kontakti-
harjoituksia, ja jossakin satudraamassakin héan oli ollut muka-
na. Lisdksi paivakodin juhliin oli aina harjoiteltu ohjelmaa. Sa-
mantapaisesta asiasta kai téssa oli kysymys. Annac teetti lapsil-
la kontaktiharjoituksen, mietti etukdteen parit ja rupesi itse
nuorimman, Nikon, pariksi. Lapset olivat uteliaan kiinnostunei-
ta. Sen jéalkeen tehtiin toinen ja kolmas harjoitus. Ne eivat eri-
tyisemmin liittyneet yhteen, mutta kaikki ne olivat taattuja,
koeteltuja draamaharjoituksia. Lapset olivat innostuneita, niin
kuin he yleensdkin olivat: he tiesivét ettd Annac valittaa heista
ja kuuntelee heidén ajatuksiaan ja keskustelee heiddn kanssaan.
Pian kuitenkin lapset alkoivat kyllastya, eikd Annac itsek&an
n&hnyt kovin paljoa merkityst4 teettdmissadn harjoituksissa.
Eré&s harjoitus oli Puun tarina, jonka joku oli kuulemma pita-
nyt onnistuneesti eri-ikaisille lapsille. Annac kertoi puiden eld-
méstd vuodenaikojen vaihtuessa. Tuuli puhalsi syksyllg, linnut
lauloivat kevéalla ja talvella lumi peitti puut... Lapset kuvasi-
vat puun vaiheita vuoden aikana kehonsa liikkeilld. Annac ndytti
mallia, muuten pienimmat eivat olisi ymmarténeet, mistad on
kysymys. Mitd&n kovin dramaattista tarinassa ei ollut, eihén siind
oikeasti olekaan mitddn kummallista. Puu draaman hahmona on
niin kaukana lapsen eldmastd, ettei siitd voi tehdd kunnon draa-
maa, Annac ajatteli. Kaikesta huolimatta tuulen puhaltaessa
Jari-puu ja Tico-puu alkoivat muuttaa tarinaa: he tempautuivat
juuriltaan ja kaatuivat. Annac kévi ystavallisesti kuiskaamassa
Jarille, ettd tdmd nousisi pystyyn ja tekisi harjoituksen kiltisti
loppuun asti muiden kanssa. Jarin esimerkin vaikutuksesta myos
Tico nousi seisomaan, niin kuin Annac oli arvannut. Harjoituk-
sen jalkeen Janne sanoi Gukhanin séestdménd, ettei tehtdisi enaa
draamaa, se oli niin tylsdd, vaan leikittdisiin vaanimisleikki.
Sekin voisi olla draamaa, huomasi Annac ja jakoi lapset jalleen
pareiksi. ”Vaanitaan paria, mutta koskea ei saa.” ”Mitd me ol-
laan, kissojako?” joku lapsista kysyi. Annac nyokkasi. Lapset
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hédrasivat hetken aikaa parinsa kanssa, mutta kyllastyivat pian.
”Leikitaddn jotain muuta.” Annac huokasi; mitédpd siihen enda
liséisi. Annac alkoi suunnitella leipomista yhdessa lasten kans-
sa seuraavaksi paivaksi.

Paatelmia Annabin tarinasta. Annabin ja Annacin tarinat osoit-
tavat, ettei opettajan tydssa ole erikseen tietoa sisélléstd ja
pedagogiikasta, vaan ne kuuluvat yhteen. Opetuksen pedago-
ginen sisaltotieto (pedagogical content knowledge) on opetta-
jana olemisen omaleimaisinta ydintd, yhdistelméa sekd pedago-
giikkaa ettd siséltéalueen tuntemusta. (Ks. Pinar & al. 1996, 747.
Vrt. myos Brotherus et al. 1999, 116.) Draaman opetuksessa
tdmaé ydin siséltdd ainakin seuraavia asioita: Ei riita, etté lasten-
tarhanopettaja tuntee Annabin tarinan ilmaisemia draaman si-
sallon periaatteita, jos hénelld ei ole syvédd omakohtaista opetus-
alueen tuntemusta. Se tulee ndkyviin Annabin kyvyssa tulkita,
analysoida, havainnollistaa, tehda péatelmid, arvioida, muoka-
ta uudelleen, luoda uutta. Mutta hdnen on my6s ymmarrettava
lapsen kehitysta. Pienten lasten draamassa havainnollistaminen
(analogiat, metaforat) tapahtuu lahelld lapsen kokemus- ja
eldmyspiirid, lujasti sithen ankkuroituna; esimerkkind monien
joukossa Annan pdivakirjassaan kuvaama kynttilaharjoitus.
Muuten kay niin, ettd “annabit” hukkaavat ne lapset, jotka eni-
ten opettajan ohjausta kaipaavat.

P&atelmid Annacin tarinasta. T&ssa tarinassa lastentarhan-
opettajalla on tietoa lapsen kehityksestd yleensd, jokaisen lap-
sen taustasta ja historiasta. Hanella on tietoa opetuksen muo-
dollisesta jarjestdmisestd, ryhmistd ja niiden organisoimisesta.
Hanelld on kykyé vastavuoroiseen elavéaan keskusteluun, joka
vaikuttaa toimintaan ja muuttaa sitd. Hanelld on arvopadmaaria,
niin kuin Annalla, joka ei julista, mutta jonka arvomaailma tu-
lee nakyviin h&nen tavassaan olla lasten kanssa. Sen sijaan
Annacilla ei ole siséllon tuntemusta. Han tietdd harjoituksia,
osaa antaa ulkokohtaisesti oppikirjainstruktion ymmértamatta
syvemmin, mistd on kysymys. Jarin tarjoaman ilmiselvan mah-
dollisuuden kehittaa tarinaa, hdn menettéd, koska ei tajua draa-
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man uudistavaa tehtadvad4. Annacin tapaiset opettajat osoittavat
vastavuoroisuutta epévirallisissa yhteyksissd, mutta oppituo-
kioiden pitdjind heistd saattaa tulla oppikirjan ja muodon van-
keja, jotka eivat kykene avaamaan sisallon merkityksié, luomaan
alkua sille jatkumolle, josta elinikdisen oppimisen pitéisi voida
ammentaa.

Pedagogis-sisallolliseen tietoon kuuluu myos kasvatuksen
kontekstuaalisuuden ymmartdminen, ei ainoastaan paivakodin
sisélld, vaan yhteyksissd vanhempiin, hallintoon, kuntaan. Nama
jadvéat Annabin ja Annacin tarinoiden ulkopuolelle niin kuin
Annankin todellisen tarinan ulkopuolelle, koska rajasin
tutkimuksestani pois ryhméan ulkopuolelle ulottuvat yhteydet.
Mainittakoon téssa, ettd niitd kuitenkin on: Pekka ja susi esite-
ta4n lasten vanhemmille; samoin vanhemmat tutustuvat Annan,
avustajan sekd minun ottamiini valokuviin lasten toiminnasta.
Minun tiedossani on ainoastaan vanhempien avoin kiinnostus
tat4 tutkimusprojektia kohtaan. Annalta kuulin myéhemmin,
ettd vanhemmat kysyivat draamaty6skentelystd yksityiskohtia,
ja moni ilmaisi tyytyvéisyytensa. (Ks. Pinar & al. 1996, 747—
748.)

15.2 Lastentarhanopettaja luo oppimisympériston

Draamatuokio on péivékodin opetustuokio. Sen paikka on en-
nen ulkoilua ja lounasta aamupdivalld, jolloin lapsen vireyden
ajatellaan olevan parhaimmillaan. Selostaessani oppituokioita
olen koko ajan myo6s koettanut osoittaa mahdollisimman
ykstyikohtaisesti niihin sisaltyvid oppimisen mahdollisuuk-
sia. Tarkastelen vield kokoavasti Annan toimintaa ja toiminnan
merkitysta tastd nakokulmasta. T&man tutkimuksen ldhtékoh-
ta on ollut katsoa opetustuokion sisdan ja yrittdd kuvata ja
ymmartdd, mité siind tapahtuu ja mité voisi tapahtua.

Annan opettamassa draamassa keskeista on tarinan tekemi-
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sen opiskelu. Se tdhtd4 kertomuksen rakenteen ja narratiivisen
perinteen omaksumiseen, laajemmin nahtyné koko kulttuurim-
me perustan ymmartdmiseen. Lahtokohtana on rutiinien oppi-
minen, joka tapahtuu toiston kautta. Toistaminen ei ole
identtistd aikaisemman kertaamista, vaan siihen sisaltyy aina
uudistava, muuttava elementti. Rutiinien oppimisen kehittdvaan
vaikutukseen viittaa myos Corsaro italialaisessa paivakodissa
tekemiinsé havaintoihin vedoten (ks. s. 39). Bruner (1990a, 97)
viittaa myds konventioihin: ne jasentdvat eldmaa, mutta niihin
siséltyy myos kiehtova ajatus séantdjen purkamisesta ja uudel-
leen luomisesta. Draamaa opiskellaan symbolien avulla, joista
konkreettisin on apinakasvoinen nukke herra Mainio, joka toi-
mii pdivarytmin jakajana. Jokainen oppituokio on aina edelli-
sen kerran uudistama, siis kontekstuaalisessa suhteessa siihen.
Ndistd suhteista punoutuu moniséikeinen verkko.
Kontekstuaalisuus toteutuu paéasiassa kahdella tavalla: sa-
mantapaisia harjoitustyyppeja (rakenteita) opiskelemalla tai
teemaa kehittdmalld. Erds Annan suosima harjoitustyyppi ovat
patsasharjoitukset, joissa lilkkkeen avulla etsitddn haluttua fysio-
logista tilaa tai tunnetta, joka maksimoidaan muutaman kym-
menen sekunnin ajaksi liikkkumattomattomaksi energia-
kasaumaksi. Anna varioi tatd monilla tavoilla ja kayttaa sitd myos
teemojen kehittelyssd. Patsasharjoitus on lyhyttékin lyhyempi
tarina, joka paattyy pysahtyneeseen kliimaksiin. Annan kaytta-
mistd monista teemoista eniten aikaa ja tilaa saa Pekka ja susi -
projekti. Sen teeman muotoutumisessa on mielenkiintoista, etta
silld on monta alkua; yksi on tanssiteatterin Danscon esitys sa-
masta teemasta, mutta yhtd hyvin sen alkuna voi olla lasten
spontaani innostus kuvata eldinten konfliktia, joka tapahtuu
yhdessa syksyn ensimmadisistd draamatuokioista, ennen kuin
Anna on tietoisesti edes etsinyt teemaa. Pekka ja susi tulee lap-
sille etuk&teen tutuksi monia teité: se katsotaan videolta ja se
luetaan kirjasta. Lapset panevat merkille jo ennen kuin tarinaa
aletaan tyostad draamaksi, ettd tarinan versioissa on pienid eroja.
Teemoja kasitellddn monella tavalla. Lapset spekuloivat,
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leikittelevét erilaisilla mahdollisuuksilla ja testaavat niit4. Tari-
nan® voi jakaa osiin, kohtauksiin, ja tydskennelld vain yhden
osan kimpussa; ndin Anna tutkii lasten kanssa kertomuksen
kliimaksia, k&dnnekohtaa, tarinaan sisaltyvaa konfliktia ja kon-
fliktiin sisdltyvdd muutoksen mahdollisuutta; tarinaan voi
sepittdd uusia loppuja, samaa struktuuria voi varioida loputto-
miin. Aika taipuu: duraatio antaa mahdollisuuden venyttaa ja
nopeuttaa tapahtumia; varsinkin ensiksi mainittu luo tilaisuu-
den draaman osien tutkiskeluun. Véhitellen teemaa voi ldhes-
tyd roolianalyysin nédkdkulmasta. Struktuuri on tarinan ranka,
jota lapsi tutkii. Han on aristotelisella kentalld, jossa tapahtu-
mien katkeamaton virta jasentyy kertomukseksi. Oma tulkin-
tani on, ett4 teemojen pitkdjanteinen, innostunut tydstdminen
on yhteydessé lasten koko ajan kasvavaan struktuurin hallin-
taan. Jerome Bruneriin olen jo viitannut edell&: kun lapsi ym-
martaa niiden tapahtuminen rakenteen, joissa han toimii, han
ei eroa aikuisesta; h&nelld vain ei yleensa ole aikuisen kokoel-
maa erilaisista skenaarioista, skeemoista, skripteistd, joiden
avulla edetd. Lapsi kykenee myds vaihtamaan perspektiivi, kun
hé&n on perilld tapahtumien rakenteesta.

Draaman toiminta syntyy aistihavaintoihin pohjautuvista
mielikuvista. Kuvittelun kielen hallinnassa lapsiryhmén sisalla
on huomattavia eroja, jotka vain osittain selittyvat ialla. Rhian
Jonesin mukaan (1996, 163) kirjallisen mielikuvituksen kehit-
tyminen on yhteydessa kykyyn samastua tarinan hahmoihin.
Samastuminen on affektiivista myotéelamistd, kuviteltuun vie-
raaseen nahkaan ujuttautumista, mutta se on myds kykyéa ver-
rata, samastumiskohteen hahmottamista omassa itsessd, joko

3 Tarinan jatkuva tarkastelu koulii lapsia vahitellen my6s kirjallisuuden ymmartéjaksi. Aarne
Kinnunen on tutkinut Seitsemén veljeksen rakennetta. Han ylistdd Kiven taitoa loputtomiin
varioida verraten yksinkertaisia kerronnan saantojd. Kinnunen Kirjoittaa; ”Seitsemassa veljeksessa
kehitelladn psykologiset ja sosiaaliset kriisit sekd taiteelliset ratkaisut melkein &arimmai-
syyksiin. Sisaltd ja muoto ovat tdssd suhteessa kuin muotti ja valos. Molempia koskee sama
“melkein”; melkein mekaanista ja koulumaista muotoa, melkein pelkkaa dialogia, melkein
mekaanisesti toistuvia sisallon osasia ja melkein rajatonta vaihtelua.” Kinnunen jatkaa uu-
dessa kappaleessa: ”Seitsemén veljeksen kulumattomuus perustuu tdhan ”melkein” ilmaisuun.
Sitd voi verrata Sakkipeliin: yksinkertaiset sadannot, mutta variaatioilla ei maaraa. Taitamaton
pelaaja pitda sitd moukkamaisena, mestari 10ytaé4 aina uusia yhdistelmid.” (Kinnunen 1987,
243)
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kokemuksen, tunteen tai haaveen tasolla. Samastuminen on siksi
my6s oman itsen opiskelua, itsessa olevien tunteiden ja tavoit-
teiden  tunnustelua®. Mielikuvien merkityksen lapsen
esteettisessd kasvussa olen jo osoittanut. Mielikuvissa on myos
ajattelun oppimisen pohja, kaikki se, mika tiivistyy késitteeseen
lukutaito (literacy) — sanan vaativimmassa merkityksessa (Pinar
& al. 1996, 569-570). Annan opetus on aistimuksellista ja hy-
vin konkreettisesti lapsen havaintomaailman kyljessa. Aisti-
minen ei sellaisenaan ole aistittavien asioiden haltuunottoa.
Aistitieto voi jd&&da myos irralliseksi ja materiaaliseksi. Tarvi-
taan sen tyostamistd, omakohtaista tunnekokemusta, ennen kuin
aistimuksellinen muuttuu havainnosta kokemukseksi. (Ks. Sava
1998, 111.) Annan kykya luoda moniaistinen kudos olen ku-
vannut erityisesti Vaanimisleikissa.

Draaman erottaa kirjallisuudesta ja muusta taiteellisesta ta-
rinoiden kertomisesta (kuvasta, musiikista) sen fyysinen Kieli.
Ajatus muutetaan fyysiseksi teoksi, tai pikemminkin ajatus ja
sen fyysinen ilmaiseminen kietoutuvat toisiinsa, yhtyvéat. Ele-
kieli, ruumiinkieli, ei ole draamassa tahatonta itseilmaisua vaan
tietoista kuvaamista, jolla on samat tavoitteet kuin muillakin
kielilla: kommunikoida muiden kanssa, kertoa ja tulkita, raken-
taa vastavuoroista toimintaa. Tanssilla on tassé mielesséd yhteytta
draaman kanssa. Draaman hahmona lapsi on joku muu kuin
itsensd, hdn on “toinen”. TAma toiseus sisaltad vapauden kokeilla
sellaista, mitd kenties ei muuten tekisikaan. Huivi kaverina -leikki,
yksinkertaisena nukketeatterina, tarjoaa kaksinkertaisen et&an-
nyttdmisen: se joka draamassa toimii onkin kaverini huivi, en
miné nukettaja. Juuri arimman lapsen kohdalla Anna panee
merkille harjoituksen vapauttavan voiman. Fyysistdmiseen liit-
tyy késite asentokaiku, joka on enemman tahatonta kuin tahal-
lista. Annan eleilmaisu on myds malli, jota lapset seurailevat.

% Rod Mackenzie (1997, 18-19) kuvaa kahden 10-vuotiaan tyton arviointidialogia. Se 0soit-
taa tyttdjen kasvavaa itseymmarrystd draamaprosessin aikana, joka ndkyy mm. oman kéyttay-
tymisen sddtelyn oppimisena ja toisen ilmaisemien nakokohtien ymmartdmisend ja huo-
mioon ottamisena. Tdmé& nékokulma j&& oman tutkimukseni ulkopuolelle, mutta tulkoon
kiinnostavana ongelmana esitetyksi. Pidan nain jalkikdteen mahdollisena, ettd kaikkein
kehittyneimmat draaman leikkijét tutkimassani ryhméssé olisivat voineet projektin loppu-
vaiheessa kdyda vastaavanlaista itsearviointikeskustelua.
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Pdivakirjan perusteella otaksun, ettd asentokaiku siirtyy Annas-
ta lapsiin ja lapsista Annaan ja kenties vield palautteen
vahvistamana kumuloituu uudelleen lapsissa. Tastd syntyy
muutamissa tuokioissa Annan kokema vahva, fyysisesti
aistittava yhteisyyden tunne.

Draama on yhteisollistd, yhdessa tekemistd, vaikka siind
saattaa olla harjoitusvaiheita, joita lapsi miettii ja myos toteut-
taa itsekseen. Mielikuvat toiminnan pohjana, vaikka kollektii-
visesti tuotettuina, ovat sittenkin kunkin lapsen omaa sisdisté
maailmaa. Seka péivakirja ettd videoidut jaksot osoittavat, ettd
lasten valinen vuorovaikutus ja kommunikointitaitojen kehit-
tdmiselle annettu tila on erittdin keskeistd Annan tydskentelys-
sd, monessa toteutuvassa tilanteessa silla hetkelld Annan mie-
lestd kaikkein térkeintd. Lasten vuorovaikutustaidot ovat ryh-
man toiminnan alkaessa hyvin erilaisia: On vastuullista ja tai-
dokasta toisten huomioon ottamista, on aloitteellisuutta ja ky-
kyé kehittaa tarinaa yhdess&d muiden kanssa, on ohjaajan ottei-
ta, kuuntelutaitoa, kykyé ilmaista erimielisyytta ja samanmieli-
syyttd, on rohkeutta ja seikkailumieltad. Mutta lapsissa on myos
arkuutta ja ujoutta, kielitaidottomuutta, mielikuvituksen pelkoa,
toisten valttelyd, kokemattomuutta yhteistoiminnasta. Annan
havainnot lapsista ovat tarkkoja, tdsmallisid ja perusteltuja.
Jokaiseen opetustuokioon hén tietoisesti luo osallistumispaik-
koja etenkin niille lapsille, joiden kommunikaatiotaidot ovat
vajanaisimmat, niin kuin olen kuvannut.

Tulkintani mukaan vertaisryhman merkitys kasvaa vuoden
aikana. Se ndkyy ainoastaan jonkin verran uusien, spontaanien
kontaktien lisdédntymisend lasten vélilld. On yllattavaa, kuinka
pysyvid monet lasten véliset suhteet ovat koko lukuvuoden ajan.
Asia on merkille pantava siindkin mielessd, ettd ryhméa on muo-
dostettu tutkitun vuoden syksylld, eivatkd useimmat lapset ole
tunteneet toisiaan aikaisemmin. Vastausta vaille jaava kysymys
kuuluu: kuinka nopeasti ja milld perusteilla kaveruussuhteet
ovat syntyneet? Sen sijaan enemman muutosta tapahtuu lasten
kasvavana vapautumisena, itseilmaisun kehittymisend, rohkeu-
tena ottaa oma paikka muiden joukossa, mutta ennen kaikkea
lisdédntyvand yhteiseen hiileen puhaltamisena, josta syntyy niin
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komea ja kestdva roihu kuin Pekassa ja sudessa.

Olen opetusharjoittelun ohjaajana pohtinut lastentarhanopet-
tajan puheen maarén ja lasten valisen keskustelun suhdetta seka
sen merkitystd kommunikaatiotaitojen kehittymisessa. Aikai-
sempi havaintoni vahvistuu Annan toiminnan ja hdnen puheen-
sa tarkastelussa. Lapsi tarvitsee aikuisen keskustelukumppanin,
lapsikumppaneita, mutta myos tilaa sekd ajattelemiseen etté
ajattelun tulosten kielellistamiseen puheeksi, eleiksi, mimiikaksi,
kokonaisilmaisuksi. Olen osoittanut aikaisemmin, miten taita-
vasti Anna draamaleikin aikana kéyttd4 kosketusta ja katsetta.
Hanen kosketuksen kielensa ei ole estdvd, mutta kyllakin joh-
datteleva, kommunikaation suuntaa osoittava niin kuin méyk-
ky-leikissé. Se on harkittu puheenvuoro, tilannetta eteenpéin
vievé akti, johon siséltyy samanaikaisen tilan antaminen lapsen
puheelle, verbaalisen kentén jattdminen auki lasten keskindiselle
puheelle. Toinen keskustelua jasentava ei-kielellinen piirre, on
etdisyyden vaihtelu: Anna vetéytyy vahaeleisesti syrjadn draama-
leikin toimiessa hyvin luopumatta koskaan aktiivisesta
l&sndolostaan, mutta hdn on nopea ja joustava ottamaan joh-
don kasiinsé ja ohjaamaan tilannetta, jos katsoo sen aiheelliseksi.
Lastentarhanopettajan ammatin hiljaista tietoa, ké&sitykseni
mukaan vield tutkimatonta, on kyky I6ytdd kuhunkin hetkeen
sopivat kommunikaation kielet: sana, ele, liike, asento, Katse,
miimi, kosketus, distanssi. Annan osaamista on kyky yhdistelld ja
vaihtaa kanavaa, niin kuin olen kuvannut. Vaikka hénelldkin
puhe on olennainen, muut ilmaisun kielet eivat ole alisteisessa
asemassa.

Edelld kuvaamaani piddn mielesséni ohjatessani tulevia
lastentarhanopettajia. llmaisun moninaisten kielten merkitys ei
tietenk&an ole minulle tai timén tekstin lukijalle uusi asia. Sii-
n& ongelma onkin: tieddmme koko joukon asioita, joiden us-
komme toteutuvan tietomme perusteella ikd&n kuin itsestaan.
Oman havaintoni perusteella opettajan sanan valta kdy monta
kertaa yli muun ilmaisun niin itsestadn selvasti, ettei sitd kukaan
edes kyseenalaista opetustoiminnassa. Opettelemalla kéytta-
mé&an yhta luontevasti muita ilmaisun kanavia opettaja antaa
enemman sanan sijaa nimenomaan lapsille.
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Olen osoittanut, miten Anna suunnittelee yhdessa lasten
kanssa, niin ettd tekemistd seuraa tapahtuneen reflektointi, jo-
hon usein yhdistyy luontevasti uuden toiminnan suunnittelu.
Draamatuokiot myétéilevat lasten kehittymisprosessia, ja heil-
le j44 tilaa jatkaa teemaa itseohjautuvasti vapaana leikkind.
Paitsi ettd draamatuokioissa kehitetdan siséltotietoa, otetaan
selvad draaman pedagogisesta substanssista, niissa myos raken-
netaan yhtatoista kehityskertomusta, jokaisen lapsen omaa
kasvutarinaa. Oman oppimiseni kannalta Jarin tarina on yksi
kiinnostavimmista. Se on kuvaus oppimismiljodstd, jossa kes-
keistd on avoimuus, tilanteen auki pitdminen pitkdan ja sen jat-
kuva eri vaihtoehtojen tarkastelu lapsen ehdoilla. Anna hylkaa
helpot ratkaisut. Han ei myoskaan palauta Jaria ruotuun, min-
kd han itselleen lojaalin pojan kohdalla voisi tehdd. Han lahtee
tyytymattoman Jarin kanssa yhdessé tutkimaan opetusainesta
(tdssa tapauksessa ankkaa tarinan hahmona) kyseenalaistaen
aikaisemmat omatkin ratkaisunsa ja etsien uutta, tyydytta-
vampéd. Usean oppituokion kestdneessé hakemisessa koko ryh-
mé sukeltaa roolianalyysiin syvemmalle kuin omissa ennakko-
odotuksissani olisin voinut kuvitella alle kouluikdisten pysty-
vén. Teeman késittely aukenee yll4ttdvadn suuntaan tyosken-
telyssd, jossa tarina on jo ”valmis”, loppuhiontaa vailla. Téllai-
nen syvyysaspektin |6ytyminen on mahdollista mielesténi vain,
jos opettaja sallii itselleen hdmmentymisen, hukassa olemisen
ja aktiivisen uuden etsimisen eikd vaadi nopeaa tuottamista.

Annan usein valitsema tyoskentelystrategia pahkindnkuoreen
tiivistettynd siséltad seuraavaa: Pddmadratietoisessa tyoskente-
lyssé suosituin menetelmé on Annan ja lasten neuvotteleminen
yhdessd, sopiminen, niin ettd kunkin lapsen omalle suunnitte-
lulle ja toteutukselle j&4 tilaa. T&t4 seuraa lasten aktiviteetti,
kokeilu, tutkiminen. Anna avustaa ja kannustaa, analysoi yh-
dessd lasten kanssa ja antaa mahdollisen, uuden instruktion, jota
seuraa lasten uusi kokeilu- ja tutkimisvaihe, jota taas arvoidaan
ja kehitetddn yhdessa. Kehittely voi jatkua pidempaan samaa
mallia hyvéksi kdyttden. Tdmé strategia toteutuu hyvin monis-
sa selostamissani tuokioissa, mutta kuin oppikirjanomaisen
havainnollisesti pelkistettynd Vaanimisleikissd. Annan strategia

210



tulee l&helle Vygotskin ja Brunerin ajatusten pohjalta
lanseerattua sosiokonstruktivistista mallia. (Ks. Mackenzie
1997, 14-15)

Rod Mackenzie luo sosiokonstruktivistista vertailukohtaa
piirtdamélld kuvaa oman aikamme opettajasta erdan alku-
opettajan suulla:

I have been interested in this holistic way of working for a
long time. In the seventies we called it “integrated studies” , in
the eighties we called it “real problem solving™. For me it has
always been a logical way to make connection for the
children between various areas of the curriculum to show
how the jigsaw pieces fit together. Giving the children
responsibility and more control of their learning, depending
on how much different groups can handle, means that my
role changes to planning and setting them off and then
offering support and advice on demand, although I intervene
if they get lost. I also help them to review how it’s going
with circle time and constant discussion. We talk all the time
but the point is I don’t just “tell” them or leave them to
“discover” , | try to get them to accept more and more
responsibility to lead them on, to negotiate and set targets, to
be confident, to grow up, it’s hard! I want them to develop
“poise” , to develop the ability to plan personally and with a
group, to respect themselves and the others and to be critical.
(Mackenzie 1997, 16-17.)

Annan toimintaa voisi kuvata hyvin samantapaisesti. Onko
Anna sosiokonstruktivisti? Kenties sitdkin, mutta hdnen
monidénisyytensa estad mielestdni luokittelun ja antaa hanelle
muitakin ulottuvuuksia. Anna on ohjeita jakava valmentaja
kentdn reunalla, hdn on teatteriohjaaja, joka hioo néaytteli-
joidensd ilmaisua ja jolla on omia selkeitd ajatuksia, miten pi-
téisi toimia. Han on vastanayttelij ja efektien tuottaja, hdn on
kohtalon sormi, joka voi pyséyttdd draaman, mutta myos tasa-
veroinen replikoija, joka ei kaihda omia mielipiteitddn. Han ei
ota mielipidejohtajan manttelia, vaan on valmis neuvottele-
maan. Mielenkiintoista on h&nen auliutensa vaihtaa tehtavia
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reagoimalla herkésti lapsilta tulleisiin aloitteisiin: h&n sallii
opettajan ohjaamisen siirtyd Jannelle ja pojan lentdé niin kor-
kealle kuin tdmé pystyy. H&nen opettajan auktoriteettinsa on
ulkopuolisenkin silmin havaittavissa keskittyneessé lasnéolos-
sa ja sisaisessd itsevarmuudessa. Lapset luottavat haneen ja han
lapsiin.

Olen osoittanut, miten monipuolinen aine draama on. Voi-
ko edelld kuvattuja asioita opiskella toisenlaisesta substanssista
kasin? Epdilemattd monelta osin voi. Fyysistdmistd, tietoista
ruumiin kieltd, voi oppia luovan tanssin ja pantomiimitaiteen
kautta. Tarinan struktuuri aukeaa kirjallisuutta lukemalla ja
opettelemalla kertomusten sepittdmistd, ja opittua voi soveltaa
vaikka roolipeleissd. Kertomus aristotelisessa mielessé on kes-
tanyt paljon yli 2000 vuotta, vaikka sen rajoja on koeteltu ran-
kasti ja moneen otteeseen. En usko, ettd kertomusta uhkaa
mikadn. Sen sijaan tietokonepelit ja -leikit voivat luoda
kertomukseen loputtomiin jatkuvia “haarautuvien polkujen
puutarhoja’, sellaisia satojen paéllekkaisten polkujen sarjoja,
ettd itse en osaa kunnolla kuvitellakaan. (Ks. Sepdnmaa 1998,
67.) Draama on erittdin moniaineksinen, moneen suuntaan
integroituva aine, jossa itse arvostan myds sen yhteisollista
kokonaisvaltaisuutta. Mutta draama, sellaisena kuin se on
ilmentynyt Annan ja lasten toimintana, itse asiassa rikkoo aine-
keskeisen ajattelun rajat.

Draamalla on kunniakas menneisyys ja pitk& tulevaisuus.
Teoksessaan The Culture of Education Jerome Bruner (1996, 99)
Kiteyttdd monet aikaisemmat kertomusta ja tarinaa koskevat
pohdiskelunsa: ”Some readers may wonder why literature and
drama play such a large part in my account. Narratives, for all
their standard scripts about life, leave room for those breaches
and violations that create what the Russian Formalists used to
call ostronenyie: making the all-too-familiar strange again. So while
the “’storying” of reality risks making reality hegemonic, great
stories reopen it for new questioning. That"s why tyrants put the
novelists and poets in jail first. That’s why | want them in
democratic classroom — to help us to see again, afresh.”
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15.3 Lastentarhanopettaja luo opetustaidetta

Pienen lapsen draaman opettaja on kaksinkertaisesti valittaja
kahden maailman valill4, nimittéin seké lapsen ja aikuisen maa-
ilman ettd reaalisen ja fiktiivisen maailman valilld. Hanen tai-
tojaan on ”simultaanik&dantdminen” eri maailmojen kielesta toi-
seen, kielista toisiin, ymmarryksen siltojen rakentaminen niiden
véliin lasten kuljettavaksi. Franz Kafka alkaa kuuluisan novel-
linsa Muodonmuutos seuraavalla virkkeelld: ”Kun Gregor Samsa
erddnd aamuna herési levottomista unista, huomasi hén
muuttuneensa vuoteessa suunnattomaksi syopaldiseksi.” (Kaf-
ka 1964, 38.) Téasté virkkeestd voi jatkaa eteenpdin vain, jos
hyvéksyy kirjailijan rajauksen: olemme maailmassa, missé yol-
linen muodonmuutos on mahdollista. Kaikki mitd sen jalkeen
novellissa tapahtuu, on seurausta ensimmaisesta virkkeesta,
tilanteen médrittelystd. Draamaleikin maailmassa olemme sa-
massa tilanteessa: meiddn méariteltava fiktiivisen tarinamme
rajat, tehtéva sopimuksia ja noudatettava niita. Lasten draamassa
tdma tapahtuu siten, ettd draaman rajoja koetellaan, tutkitaan,
niista otetaan selvad, ennen kuin valintoja ja sopimuksia teh-
dadn.

Anna rajaa draaman niin kuin kirjailija kertomuksensa.
Rajausta ovat aika ja tila, huoneen jarjestely, aloitus, joka vie
fiktiiviseen maailmaan. Rajat eivét ole itsestaan selvét, niin kuin
olen osoittanut. Onko herra Mainio esine vai draaman hahmo?
Kun Tico on halukas antamaan herra Mainiolle koniin, Anna
ottaa nuken arvostavasti huostaansa ja sanoo vievansa sen tur-
vaan kaapin pdélle. Nain Anna jatkaa Ticon fiktiivisen maail-
man rakentamista omalla toiminnallaan, mutta luo samalla sii-
hen sd&nnon ja rajan: kukaan ei saa koniin draamaleikissa, ei
edes nukke. Draaman fiktiivisessd maailmassa kaiken voi ky-
syd uudelleen. Térked osa Annan ohjaamaa draamaleikkid on
juuri sen rajojen koettelu. Stanislavskin kysymys roolityétéaan
tyostavélle ndyttelijalle on: entd jos... Lapsi kysyy saman kysy-
myksen omalla toiminnallaan, ja omalla toiminnaan han myos
vastaa siihen: ...niin mit4 siitd sitten seuraa. T&ssd on
pelkistetyimmillddn draaman rakenne. Saman kysymyksen voi
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kysyéa uudelleen ja uudelleen, eikd vastaus ole koskaan sama.

Opettajan niin kuin Kirjailijan on tunnettava tarinan traditio
mahdollisimman hyvin, jotta hdn osaa varioida siitd omansa,
rikkoa rajoja, luoda uusia, ja opettajana: etsid ja ndhda oikeat
kysymykset, opastaa sillan yli. Amerikkalainen kirjailija Ray-
mond Carver (Mistd puhumme kun puhumme rakkaudesta;
Oikopolkuja; Vield yksi asia) Kirjoitti usein novellinsa pienista
arkisista tapauksista, ohimennen kuulluista lausahduksista, sa-
tunnaisista kohtaamisista, yhdentekevilta kuulostavista puhelin-
keskusteluista, joissa olennaisempaa on se, mité jatetddn sano-
matta kuin mitd sanotaan. Hanen taitonsa oli ndhd4 arjen draa-
ma ja ymmartd4 sen merkittavyys. Hiukan samaa taitoa tulisi
olla draaman opettajalla: kykya jasentdd tapahtumien virtaa,
nahda tarinan ainekset, havaita piilevan konfliktin mahdollisuu-
det, riitauttaa itsestadnselvyydet. Konflikti ei ole itse tapahtu-
massa, vaan se on tavassa katsoa asiaa!

Pienen lapsen opettaja on runoilija. Analogioiden, metafo-
rien, personifikaation avulla héan luo mielikuvien ja kielen sil-
toja tuntemattomasta tuttuun. N&in vieraan kokemusalueen
kasite tulee ymmarretyksi tutun kokemusalueen® kasittein.
Tama on mahdollista, mik&li metaforan kohteen skeemassa on
riittdvasti luontevia, analogisia piirteita itse metaforan kanssa.
(Ks. Onikki 1992, 34.) Tassa mielessd Annan puhe on lapsille
modifioitua, mutta ei yksinkertaistettua. Hanen puheensa on
havaintokokemuksen kielta, rinnakkaisten ilmausten etsimista,
toisin sanomista, toistoa, ajatustaukoja. (Ks. modifioinnista
Messer 1994, 220-222.) Animistisuus ja arjen maagisuus ovat
draaman ja laajemminkin pienen lapsen maailman ymmaértami-
sen avaimia. Niinpd Anna ottaessaan kéateensa purkin kutsuu
sitd “huivien pesaksi’, ja iso “emohuivi” tyynnyttad ahkerat draa-

% Lapsi on aktiivinen tulkitsija, joka parhaiten ymmartaa kasitteité, joihin liittyy omia affek-
tiivisia kokemuksia. Taméan vuoksi lapsi pystyy paremmin laskemaan kuvasta “nukkuvien
lehmien” maaran kuin “valkoisten lehmien” maéran, koska nukkuminen on lapsen elé-
maan kiintedsti liittyvé toiminta ja hénelld on siihen ainakin jossakin méaérin affektipitoinen
suhde. (Garbarino & al. 1992, 73-74.)
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man leikkijat tuokion péatteeksi. Tdasta kehittyy myos fantasi-
an vastavuoroisuus lasten kanssa. Kun metsanhoitaja-Anna
nostaa kerdlld olevaa lasta, hdn sanoo: ”Onpa téssd kakkara-
taimi...” Jatkaessaan taten lapsen toimintaa fiktion sisélla hén
kielellistdd ndkemaansd, ja laajentaa fantasian pohjaa. Kun
Anna asiallisesti kertoo, miten lumi suojaa puita, lapsi kysyy,
onko lumi todella niin kiltti. Anna mydnt&a lumen olevan kiltin,
ja t&sta elollistamisesta seuraa harras, kuvitteellinen puiden ja
lumen kohtaaminen.

Bertolt Brechtilld on kasite gestus, joka tarkoittaa néyttelijan
sanojen, asentojen, liikkkeiden, eleiden, mimiikan kokonaisuut-
ta. Se voi olla myds néyttelijan tai roolin perusasenne, perus-
suhtautuminen, niin kuin Hamletin perusasenne on epardginti,
ja hédnen muu toimintansa tulee ymmaérretyksi tdman
perusasennoitumisen kautta. (Brecht 1991, 345.) Annan gestus
syntyy keskittyneesta katseesta, joka seuraa lapsia. Han hymyi-
lee usein, hdnen perusilmeensé on puoliksi ihmettelyd, puolik-
si hymyd, ikd&n kuin hdn sanoisi: kuinka ihmeen kummallista
kaikki onkaan! Hanen asennostaan ja liikkeistaan vélittyy las-
néolo ja rauhallisuus, joka voi muuttua vastandyttelijan nope-
aksi ja yllattavaksi toiminnaksi. Elekieli ja mimiikka on kasi-
emme, jalkojemme, katseemme, otsamme, selkdmme... puhet-
ta. Se on kommunikaatiota, jota ei sovi vaheksya ja alistaa kasit-
teelliselle ja intellektuaaliselle opetukselle. Ruumiinkieli on aina
kietoutunut kaikkeen siihen, mitd teemme ja sanomme. My0s
lapsen tai opiskelijan implisiittisessa tulkinnassa opettaja on
kokonainen ruumiillinen olento eikd ilmassa leijailevaa puhut-
tua kieltd ja havaintovélineitd. (Ks. Pinar & al. 1996, 597-598.)
Kirjailija Bo Carpelan sanoo, ettd ihmetteleva asenne on enem-
méan kuin uteliaisuus. Utelias haluaa tietdd, hdmmastelijd vain
ihmettelee. Tét4 lapsenomaista ihmettelyn taitoa Carpelan pi-
t&a kirjailijalle ja taiteilijalle valttdmattémana asenteena. Kyp-
syminen, Carpelan sanoo, on lapsuuden integroimista itseensa,
se on ihmeelle auki pysymisté. (Lindstedt 1998, 50-53.)

Ndytelmékirjailijan on vaihdettava ndkokulmaa aina, kun
kirjoittaa uuden repliikin. Anna draaman opettajana on samas-
sa tilanteessa. H&n jakaa olemistaan moniin eri tehtéviin ja
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rooleihin, niin kuin olen kuvannut. Vield tarkedmpaa kuin kyky
vaihtaa rooleja, on eldytyminen kunkin lapsen tilanteeseen.
Paitsi ettd Anna on ldsnd monidénisend toimijana, han on lasné
eldytyvand, tuntevana pedagogina. Paitsi ndytelmakirjailija h&n
on samalla myds herkésti reagoiva yleiso.

Annan gestus méadrittyy myos muita teitd: hdnen suhteessaan
tilaan. Han kdayttad puhetta taloudellisesti. Han jattaa asioita
auki havainnoitaviksi, tutkittaviksi. Hanen maneerinsa, jos sel-
laisista voi puhua, liittyvat lasten turvallisuuteen; hén kehot-
taa varovaisuuteen yhd uudelleen. Fyysista tilaa hdn kéayttaa
vaihtelevasti. Kun lasten kesken ndyttd4 syntyvan konfliktin-
poikanen (ensimmaéainen moykkyleikki), Anna menee hyvin la-
helle lapsia ja rauhoittaa heitd késillddn: hén peittelee lapsia
avustaen siten leikkid. Han on t&ssa hyvin aktiivisesti lasné,
mutta ei taytd aénellaan tilaa, vaan jattaa sen lapsille. Tilanne
pysyy rauhallisena, ja draaman kehittely jatkuu hairiéttd. An-
nan ruumiinkieltd voi luonnehtia tarkkaavaiseksi, intensiivisek-
si, suuria eleitd kaihtavaksi, ellei kyseessa ole vastanayttelijan
rooli. Han vaihtaa nopeasti 44nensa volyymia puheesta yhdelle
lapselle ja koko ryhmaélle. (Tutkimuksen kannalta tdma sin&nsa
myonteinen, kuulijoiden maardn huomioon ottava seikka ei ollut
paras mahdollinen, silld joitakin yhdelle lapselle sanottuja
repliikkeja ja& kuulematta videotallenteessa.) Hanen &anensa
sointivarin perusominaisuus on hyvantuulisuus ja eldytyminen
kulloiseenkin tapahtumaan. Aani on ihmisti ulospéin jatkava
elin; se on kontakti, mahdollisuus koskettaa toista, Grotowski
( 1993, 143) sanoo. Omalla kohdallani tdmé havainto on saa-
nut minut yhd enemmaén kiinnittdmé&an huomiotani puheen
merkityksellisyyteen ja taloudellisuuteen, &anen ja tilan suhtee-
seen opettajan tehtdvassa.

Opetustapahtuma on aktiviteetti, jota voi varioida monella
tavalla: aitoa ("genuine”) opetusta ei ole (Pinar & al. 1996, 751).
Anna on opetustaiteilija, jonka taide tulee ilmaistuksi hanen
performanssissaan yhdessé lasten kanssa, kyvyssa luoda, yll&-
pitdd ja kehittdd elavaa dialogia. Niin kuin taiteen sisélto ja
merkitys on taideteoksessa itsessadn, niin myds Annan opetus-
taide on luettavissa h&nen toiminnastaan lasten kanssa.
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“Educational knowledge exists in, and is verified or falsified in,
its performance.” (Pinar & al. 1996, 752, Elliot Eisneria sitee-
raten.) Etsiessani kuvaavaa metaforaa, joka kiteyttéisi Annan
opettajan olemuksen, 16ysin kokonaisen Fernando Pessoan ru-
non, jonka Pentti Saaritsa on suomentanut. Se voisi olla niiden
pyrkimysten symboli, mitd luulen Annan toiminnassa
havainneeni. Runon keskeiset sanat ihmista kuvaamassa ovat
liki synonyymeja: kokonainen ja kaikki. Kumpikin késite vahvis-
tetaan suoralla imperatiivilla siitd, miten ne toteutuvat ihmises-
sd. Thminen vertautuu pikku lampeen ja siihen mahtuvaan ko-
konaiseen kuuhun, ja siten runo kyseenalaistaa suuren ja pie-
nen osoittamalla ne perspektiivikasitteiksi ja nostaa niiden si-
jaan kokonaisen ja kaiken, ehjén ja jakamattoman.

Ollaksesi suuri ole kokonainen: ala mitdan
itsessasi liioittele, alaka sulje pois.

Ole kaikki kaikessa. Pane kaikki mitd olet
pienimpadnkin mita teet.

Niin koko kuukin mahtuu joka lampeen
koska se loistaa korkealta.
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OSA V Epilogi

Tdassd osassa kokoan yhteen tutkimukseni keskeisia tuloksia.
Niiden pohjalta pohdin opettajana olemista ja sivuan varhais-
kasvatuksen erityisluonnetta. Lopuksi arvioin tutkimustani ja
sen merkitysta.

16 Mitd tutkimukseni naytti draamasta ja sen
pedagogiikasta

Olen analysoidessani pdivékirjaa ja videonauhoja nayttanyt
aineistoni monipuolisen rikkauden. Tutkimustani voi lukea
haluttaessa kahdentoista lapsen yksil6llisind kuvauksina,
kasvukertomuksina heidan toiminnastaan draamaleikissé. Yh-
teistd lapsille on pitkdjénteisyyden kasvu, joka syntyy tarinan
struktuurin oppimisen myo6td. Draamaleikkien konteks-
tuaalisuus, jossa edellisen toiminnan uudistava vaikutus antaa
pohjan seuraavalle, luo koko toiminnalle jatkuvuuden. Vygotski
(1995, 36-37) muistuttaa, ettd luovuus toteutuu parhaiten
kannustavissa yhteisoissg, toisin sanoen se on yhteisollistd, ja
siksi siind aina my0s jotain anonyymia. Yhteisollisyyteen sisal-
tyy paradoksi: juuri sen kautta Annan rohkaisema yksilollisyys
on mahdollista; kunkin lapsen kehitystaso, aikaisemat koke-
mukset, kyky kuvitella, kuvitellun fyysistdminen ja kokemuk-
sen jakaminen muiden kanssa ovat Annan pohdinnan kohtei-
na. Draama on kokonaisvaltaista ja yhteisollista toimintaa, jos-
sa jokainen lapsi toimii yksilollisesti, omilla ehdoillaan. Tdméan
merkityksellisyyden osoitan monin tavoin, my@s vasta suomen
kieltd opettelevien, muuta kieltd didinkielen&dan puhuvien las-
ten kohdalla. Annan ilo lasten oppimisesta tulee esille paivé-
Kirjassa tarkkoina, tulevaisuuteen suuntautuneina
pikkukommentteina; hdnen &anensé uskottavuus syntyy lasten
tarkasta kuvauksesta ja havainnollisuudesta.
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Draamatuokio on yksi opetuksen muoto, joka ilmentaa
paivahoitokulttuurin sisdistd puhetta. Se on enemman kuin
taideaine. Se on sekd taideaine etta paikka, parhaimmillaan “’sa-
lainen puutarha”, jossa voi lapsi harjoitella kuvittelemista.
Kuvitteleminen on ajattelemista, mahdollisuuksien pohtimista
ja luomista, uuden, ennen kokemattoman testaamista, havainto-
maailman ylityksid. Se on lahtékohta arkieldman ja siihen sisél-
tyvan oudon ja uuden oppimiseen, mutta myos ldhtékohta sel-
laiseen tydskentelyyn, josta tieteellinen ja taiteellinen produk-
tilvisuus syntyvat. Taideaineena draama on monien ilmaisun
kielien opiskelua: tarinan fyysinen kieli, aistien kieli, katse,
distanssi, duraatio kietoutuvat yhteen tasavertaisina verbaali-
sen ilmaisun kanssa.

Onnistuneessa draamassa toteutuvat esteettisen eldmyksen
intensiivisyys, yhtendisyys ja kompleksisuus. Intensiivisyys voisi
olla energian keskittdmisté ja suuntaamista haluttuun suuntaan;
yhtendisyys voisi sisaltd4d koherenssin, jossa yksi akti johtaa
toiseen, kunnes energia on suurimmillaan teeman avainkohdissa;
kompleksisuus voisi olla osatekijéiden moninaisuutta, mutta
my0s toiminnan rytmid, erilaisia affektiivisia ja kognitiivisia
elementtejd. Draamaleikki on simultaanista ja toistettunakin
ainutkertaista téssé ja nyt tapahtuvaa, ja siksi siihen siséltyy
erdénlainen luonnosmaisuus, avoimuus, mahdollisuus uudistu-
miseen, uudelleen kysymiseen.

Pdivékirjassaan Anna ei monisanaisesti teoretisoi draamaa.
Han viittaa pari kertaa Gavin Boltoniin, jolta ndyttd4 saaneen
vaikutteita. Annan ohjaama draama néyttdd lahtevén
Stanislavskin ja tdman seuraajien harjoitusperinteestd, jossa
aluksi tarkastellaan ilmaisun osa-alueita. Mutta hyvin nopeasti
Anna siirtyy laajempiin kokonaisuuksiin, jotka muodostavat
kontekstuaalisen verkon. Tyypillistd Annan ohjaamassa draa-
massa ovat toisiinsa eri tavoin nivoutuvat tarinat, kehittyvien
teemojen draamaleikit, joiden aiheet usein nousevat lasten elé-
man ja kokemusten yhteydestd. Néissé draamaleikeissé toimin-
nan merkitys tulee moneen kertaan tutkituksi eri suunnista.
Tdassd Anna ndyttad olevan draaman opettajana hyvin omillaan;
tarinan struktuurin ja skeemojen tutkiminen ja opiskelu viittaa-
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vat yhtd hyvin kuin draamaan myds sen ulkolaitaan, Jerome
Bruneriin tai narratologeihin. N&itd Anna ei kuitenkaan mainitse.
Kertomuksen rakenteen ja narratiivisen perinteen tunteminen
antavat lapsille vélineen rakentaa uusia draamoja. T&ssé syn-
tyy perusta kulttuuriselle lukutaidolle ja sitd kautta koko kult-
tuurimme ymmartamiselle.

Annan pedagogisen tytéskentelyn avaimia on kuunteleva
avoimuus, epaselvan tilanteen pitdminen auki ja maltti etsié rat-
kaisua. H&nen strategiansa perustuu yhteissuunnitteluun lasten
kanssa jatkuvine neuvotteluineen, aktiviteetteineen, kokei-
luineen, tutkimisineen, uusine instruktioineen, arvioimisineen.
Annan opettajanlaatuun kuuluu monien diskurssien samanai-
kainen hallinta. Hanen monidénisyytensa ja kykynséa positionsa
vaihtamiseen ndkyvét useimmissa analysoimissani tuokioissa.
Olen edelld osoittanut, miten Annan tyoskentelyssd kohtaavat
korkea pedagoginen ja sisaltdalueen tietous. H&n on tulkki lap-
sen monien uusien kokemusten keskelld. H&nen taitojaan on
”simultaanikddntdminen”, kyky sanoa toisin, |0ytaa lapsen
kohtaava tapa verrata, luoda analogioita, elollistaa, kulkea la-
helld lapsen kielimaailmaa — kuitenkaan sulautumatta siihen.
Monien rooliensa keskella Anna viestii koko ajan lasndoloaan,
vélittdmistadn, aikuisen vastuutaan, luonnollista auktoriteetti-
aan.

17 Mita tutkimukseni naytti opettajana olemisesta:
poleeminen puheenvuoro

Téssa tutkimuksessa useimmin esiintyvid maéreitd on sana spon-
taani, joka on tullut maaritellyksi monesta draamaleikin ja opet-
tajana olemisen nakokulmasta. Se on opettajana olemiseen liit-
tyvid lempikasitteitani, jonka merkityksi4 olen omassa ty6ssa-
ni pohtinut. Jos odotamme opettajalta tai lapsilta spontaania
kdyttaytymistd, mitd odotamme? Mikd on spontaanin kayttay-
tymisen vastakohta? Onko Anna spontaani?

Brian Waylla ja muutamalla muulla draamapedagogilla
spontaanisuus saattaa olla ajan ja tapahtumisen virtaan
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heittdytymistd, vapaata assosiaatiota, ympériston herkkaa
aistimista ja siihen reagoimista. T&mé ndakemys tulee lahelle
sanakirjan maaritelméd. Mutta spontaanisuus tassakin mieles-
sa on asia, jota voi opiskella ja oppia. Mietin, kuinka paljon sii-
né, mitd sanomme spontaaniksi reaktioksi, on itse asiassa kult-
tuurimme opettamaa hiljaista tietoa. Johanna Laakso (1996, 222—
223) pohtii kielen tutkijana spontaanin kielen kasitettd. Mikd on
aitoa puhetta? Jos tutkija haastattelee informanttia ja tdmé vas-
taa esitettyihin kysymyksiin, onko kysymys spontaanisuudesta
vai onko kielen puhujaa provosoitu, ohjattu tuottamaan tietyn-
laista puhetta? Laakso kyseenalaistaa koko spontaanin késitteen
merkityksessa tiedostamaton, vaistomainen, tavoitteeton, “itsestadn”
syntynyt puhuminen. Toiselle suunnattu puhe ei ole edellisissa
merkityksissd spontaania vaan tiedostettua ja usein
tavoitteellista.

Ingmar Bergman, Ralf Gothoni, Jerzy Grotowski ja Juri Lju-
bimov sivuavat my6s spontaania maéarittelemalld sen Waysta
poikkeavalla mutta keskend&dn melko samalla tavalla. Taiteili-
jan niin kuin opettajan ty6ssa spontaanisuus voi syntyd vain
ankaran tyon ja harjoittelun tuloksena. ”Todellinen spontaani-
suus on mahdollista vain tarkan partituurin pohjalta.” Tahén
sisdltyy paradoksi: mitd spontaanimpi, vapaampi, rennompi,
luontevampi, toiminnalle antautuvampi ja keskittyneempi opet-
taja on, sitd enemman sen alla on tietoista tyotd, suunnittelua,
kokemusta, onnistumisia, epdonnistumisia, pohdintaa, siis
tavoitteellista ja harkittua toimintaa. Onko spontaanisuus itse
asiassa opettajan laajan kokemus- ja taitovaraston hedelma?

Annan pdivakirja on kuvausta tarkasta partituurista, jota han
ei pidd nakyvilld, kun han toimii lasten kanssa néiden aloitteita
ja ehdotuksia seuraten. Kieslowski (Stok 1998, 235) sanoi
karsivansa elokuvistaan pois hyvidkin kohtauksia. Mit& parempi
poistettu kohtaus, sita tyytyvdisempi han oli. Karsimisen syy ol
se, ettei kohtausta tarvittu elokuvan kokonaisuudessa, mutta
sen tekeminen oli ollut valttdmatdn osa kokonaisuuden synty-
mistd. Erédssé radiohaastattelussa kirjailija Olli Jalonen sanoi,
ettd hyvalla tekstilld, siis hyvilld lauseilla, taytyy olla pinnan alla
iso koli, jotta ne pysyvéat pinnalla eli jotta ne ovat elavid. Kum-
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pikin taiteilija kuvaa luovan teoksen pinnanalaista tyota. Naen
opettajan tyon edellisen paralleelina. Opettajan tydssa jaa pal-
jon partituurista toteutumatta, mutta kaikki suunniteltu on
implisiittisesti lasnd. Luulen, ettd Annan tyon iso koli, hdnen
tieto- ja taitovarastonsa, ndkyy muun muassa varmuutena, rau-
hallisena ja intensiivisend I&sn&olona, joka voi silménrépéykses-
s& muuttua nopeaksi reaktioksi kehittdmé&an tilannetta eteen-
pain. Vastaavasti voin kysyd, ennen kaikkea itseltdni, kuinka
paljon opettajien monenkertaisissa selittdmisissé, kertauksissa,
keskeytyksissd, varmennuksissa, ohituksissa on keskenerdisen
partituurin aineksia, valttamattomid meille kullekin jossakin
opettajaksi kasvamisemme vaiheessa.

Kumpikin kuvaamani spontaanisuuden laji ndyttaytyy ulos-
pain luontevuutena, helppoutena, vastavuoroisuutena ymparis-
ton kanssa. Kumpikin on kokemuksen ja oppimisen, jalkimmai-
nen tietoisemman, pitkdjanteisemman suunnittelun tulosta.
Kumpikin kuuluu opettajana olemiseen.

Lasten ja Annan viélinen vuorovaikutuksen merkittavyys
tulee ilmi siind, mitd ja miten Anna kirjoittaa lapsista. Tutkimuk-
sen rajatun aiheen mukaisesti hdn pohdiskelee seikkaperaisesti
lasten kommunikaatiotaitoja useimmin yhdistettynd draama-
harjoitukseen. Mutta Annan toiminnasta vélittyy lasten arvos-
tamisen ja valittdmisen henki. Jotta lastentarhanopettajan ja
lapsen valinen suhde voisi kehittyd, se edellyttdd aikaa ja tilaa,
mahdollisuutta tutustua, ystavystyd, oppia luottamaan toiseen.
Kuvaamani lukuvuoden aikana yksi lapsista muutti ryhmasta
pois ja toinen tuli ryhmaéan. Maaliskuun lopussa 1996 Annalle
tuli kiire saattaa Pekka ja susi esitykseksi, koska kaksi lasta oli
taas muuttamassa tasta ryhmésta toiseen. Tallainen muuttolii-
ke on tavallista nykyaikaa. Seuraavana syksyna otin yhteytta
Annaan. Tarkoitukseni oli ehdottaa, ettd tulisin viel4 kerran
tapaamaan lapsia ja pohtisimme yhdessd edellisen kevéan
draamaleikkeja. Anna oli hammentynyt. Hanen lapsiryhmansa
lapset oli jaettu eri ryhmiin; Annan uudessa ryhméssa ei ollut
ketdan téssa tutkimuksessa mukana ollutta lasta. Kyselin syy-
t4, miksi hyvin toiminut péivakotiryhmd lakkautettiin.
Kustannuskysymys se ei voinut olla, koska henkilokuntaa tdma
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pieni yhdentoista lapsen ryhma4 tarvitsi vain puolet tavallisen
kokoisesta, hieman yli 20 lapsen ryhmadstd. Anna vastasi epé-
madardisesti: "N&inhan sitd monesti kay.”

Edellinen kuvaus ei ole poikkeuksellinen, niin kuin Annan
resignoituneesta vastauksesta voi paatella. Se herattaa kuiten-
kin vakavan kysymyksen: miten rakentaa lapsen ja opettajan
suhde vuodeksi tai muutamaksi kuukaudeksi tai vain muuta-
maksi pdivaksi? Ruotsalainen akateemikko Torgny Lindgren
vertaa ajan ja hitauden késitteitd. Ajan ihminen ymmartaa vain
itsensd, oman nopeutensa kautta. Siksi hitaus on sitkedmpéa,
pysyvdmpda ja vahvempaa kuin ihmisen aika. Se joka ja& ajan
vangiksi, on ilman menneisyytta ja kuin tuulenvire. Hitaus on
ainoa raaka-aine, josta kestava ihminen voi rakentua. (Lindgren
1996, 62.) Hitaus voi tarkoittaa oma-aikaista kasvua, pysahty-
misen ja pohtimisen mahdollisuutta, ajan venyttdmistd; lapsen
ja opettajan suhteessa se voi olla tuntemaan oppimista, luotta-
muksen syntymistd, yhteisid kokemuksia, yhdessa olemista,
pitk&janteistd yhdessa tekemistd, yhteisen tekemisen pohtimis-
ta, suunnitelmia ja niiden toteutuksia. Miten rakentaa lapsen ja
opettajan suhdetta, jos jatkuvuutta ei ole? Kysymys mietitta-
véksi meille kaikille lastentarhanopettajien kouluttajille: misté
syntyy lujuus ja pysyvyys, jos hitauden antamaa resurssia ei ole?

Miten lastentarhanopettaja opettajana eroaa muista opetta-
jista? Vai onko opettajuus jotakin yleisempaa, kenties univer-
saalista? Teologi ja yliopiston opettaja Dorothee Solle pohtii
muistelmateoksessaan opettajana olemista: Se on aina sinén ja
mindn dialoginen suhde. Kukaan ei tule opettajaksi vain
viisaudellaan ja asemallaan, vaan tarvitaan se toinen, joka va-
litsee hénet opettajakseen. ”Voin luottaa siihen, ettd han tah-
too opettaa minua ja antaa minulle sit4, mitd itse on.” (Solle
1996, 46-47.) Opettaja ei opeta vain asioita, vaan hén antaa
myds sitd, mité itse on. TA&ma on hyvin kokonaisvaltainen néke-
mys opettajana olemisesta aivan niin kuin Albert Camus’lla.
Miten jalkimmadistd voi tutkia muuten kuin oppilaan/lapsen né-
kokulmasta, hdnen kokemanaan?

Entd Anna? Antaako han sitd, mité itse on? En yritd sanoa
liian paljoa télla tutkimuksellani, vaan néen tassé yhden aukko-
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kohdan. Pienenndn aukkoa hieman ajattelemalla, ettd osoitin
Annan intensiivisen lasndolon ja herkdn responsiivisuuden hé-
nen suhteissaan kaikkiin lapsiin seké toisinaan silmin havaitta-
van asentokaiun Annan ja lasten myotaeléen peilatessa toisiaan.
Jos ulkoisesti voi havaita opettajan oman persoonallisen paneu-
tumisen intensiteettid, niin kenties mainitsemieni asioiden kaut-
ta. En kuitenkaan idealisoi Annaa: hé&nella on hajamieliset,
poissaolevat hetkensd, ohitukset, kiirehtimiset, unohtamiset,
huomaamatta jattdmiset; kerran, pari hdn hermostuu ja
suutahtaa. Toisaalta ndin pitéékin olla: opettaja antessaan sit4,
mitd han itse on, antaa ennen kaikkea inhimillisen lasndolonsa
heikkouksineen ja vahvuuksineen.

Olen tadhdn asti ajatellut, ettd pienen lapsen opettajassa tér-
keintd on se, mitd han itse on. Olen ajatellut, ettd lastentarhan-
opettaja ja kenties myds alkuopettaja ovat lapselle enemmaén
ihmissuhteita kuin my6hemmat opettajat. Siksi varhais- ja alku-
kasvatuksen opettajan ty6 on ollut mielestdni muuta vaativam-
paa. Koska lapsi on vasta omaksumassa &idinkieltd, mydhem-
mé&ssé oppimisessa tarkeinté valinettaddn, opettajan kokonais-
ilmaisun merkitys on suuri, eik& sitd voi erottaa hanen
persoonastaan. Tiedon voi viipaloida, mutta opettajan olemus,
hanen ilmaisun kielensa on peili kaikesta siit4, mitd han on. Taté
tutkimusta kirjoittaessani olen alkanut kyseenalaistaa kasitys-
tni. SoOllen kuvaama opettajana oleminen on universaalia,
oppijan iastd riippumatonta, mutta sen ilmenemisessda on
painotuseroja, joihin vaikuttavat muiden muassa lapsen ika,
kehitysvaihe, kokemukset, kaikki se, minka varassa han on sii-
hen asti maailmaansa rakentanut.

Tama tutkimus on piirtdnyt yhdet opettajan kasvot. Kuva
on rajattu monin tavoin: Kuvan hahmo on varhaiskasvatuksen
opettaja. Kuvan tila on draamatuokio. Kuvan tekijélla, minul-
la, on oma taustansa, joka ndkyy muotokuvan teossa. Olen itse
opettaja. Se ei voi olla ndkyméttd kuvassa. Kuvan rajaukset
selittyvat sill4, mitd osaan ja mitd en osaa. Loytddkod kuvasta
opettajana olemisen? LOytddko kuvasta jotakin, josta
lastentarhanopettajaksi opiskeleva voisi itselleen ammentaa, niin
ettd han voisi kuvaa katsomalla keskustella sen kanssa ja peila-
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ta sitd vasten omaa, kehittymassé olevaa opettajaksi kasvuaan?

Aidinkielen, kirjallisuuden, puheviestinnan opettajan taustani
luo kuvan rajaukset. Ne ovat erilaiset kuin olisivat, jos olisin
taustaltani sosiologi, liikuntatieteilija tai joku muu. Huomasin
tutkimusta tehdessani, miten esteettinen ndkokulma otti naky-
van paikan Annan toimintaa tulkitessani. Gunilla Lindqvist
(1995, 38) arvostelee Ruotsin péivahoitojarjestelman traditio-
ta esteettisen ndakokulman vaheksymisestd muiden néko-
kulmien, kuten psykologisen, kustannuksella. Suomessa tallaista
kritiikkia tuskin on esitetty, ei ainakaan kovin pontevasti. Tas-
s& mielessa tutkimukseni olkoon keskustelupuheenvuoro pai-
véhoidon esteettisen ndkokulman puolesta, mutta ei muita na-
kokulmia vastaan. Ennen kaikkea olen halunnut osallistua kes-
kusteluun varhaiskasvatuksen monitieteisestd  sisallosta.
Varhaiskasvatus on monien tieteenalojen kohtauspaikka, jossa
pahimmillaan ndkékulmien runsaus voi johtaa pirstaleisuuteen;
parhaimmillaan monet erilaiset lahestymistavat ja ndkokulmat
voivat olla ymmarrystd ja osaamista lisddva tutkimuksen run-
sauden sarvi. Jailkimmainen voi toteutua vain avoimen, jatku-
van keskustelun avulla, ovat sitten keskustelijoina erilaiset teks-
tit tai ihmiset.

18 Diskussio

Ihmisen mielen tdrkein funktio sek tieteessa ettd taiteessa on
maailman rakentaminen (world making), sen konstruoiminen
niista aineksista, joita tutkija tai taiteilija on itselleen tyota al-
kaessaan asettanut (Bruner 1987, 11-12). Se maailma, mita olen
tutkinut on péivédhoidon draamaleikki. Ainekset, josta se on
syntynyt, ovat toimiva lapsiryhmé ja opettajan pedagoginen
toiminta. Olen tutkinut hyvin toimivaa kéytdnt6d ilman
oppimisteoreettista l1&ht6kohtaa tai vahvoja ennakko-odotuk-
sia. Olen tutkinut lukuvuoden ajan lastentarhanopettajan pe-
dagogista toimintaa hénen pdivékirjansa ja kaytannon opetus-
toimintansa pohjalta. Péivakirjassa kuuluu tutkimuskumppanini
oma dani; se on hanen perspektiivinsd omaan opetustyéhonsé.
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Olen lukenut péivakirjaa mahdollisimman lahelt4, mahdollisim-
man monipuolisesti tulkiten ja omaan kokemukseeni verraten.
Nain ollen tutkimuskumppanini, Annan, tekstid on koko ajan
myds lukijan silmien edessa verrattavissa ja tarkasteltavissa.
Annan oman &énen rinnalle olen ottanut videokameran silmén.
Kuvaamani draamajaksot ja niihin liittyvdn puheen olen
litteroinut seikkaperdisesti; samalla olen selostanut tapahtumat
pyrkien mahdollisimman tihe&édn kuvaukseen. Minulla on huo-
mattavasta osasta draamatuokioita kaksi eri aineistoa, Annan
kertojan &ani sekd videokameran tallentama liikkuva ja puhu-
va kuva. Uskottavuuden ja monipuolisuuden olen saavuttanut
l&helld autenttista aineistoa kahdella eri tavalla keréatylla, ver-
tailukelpoisella aineistolla samasta toiminnasta.

Itsedni tutkijana ja kertojana en ole piilotellut tai katkenyt
kielen suomaan ndenndisobjektiiviseen passiivin tai kolmannen
persoonan kayttéon. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on
myds tutkimuksen kohde (Miller, J. 1996, 184). Tdmén tutki-
muksen voi lukea myds kuvauksena, miten itse konstruoin ja
kdytdn kokemaani, lukemaani ja oppimaani aineistoa. Tutki-
muksen jasennystd miettiessani pdadyin kertojan kannalta
kronologiseen ratkaisuun: tutkimukseni rakenne kuvaa tyods-
kentelyni jérjestystd. Toivon, ettd kokonaisuudessa on havait-
tavissa alkupuolen etsinndn muuttuminen vahitellen syvem-
maksi ymmarrykseksi. Koettu ja aikaisemmin opittu on tietysti
implisiittisesti minussa koko ajan, kaikessa siind, miten itse
tutkijana toimin. Ldhdeaineisto muodostuu Kirjoista, joiden
kanssa Kirjoitusprosessin aikana olen paljon keskustellut; ne
ovat tietoisesti etsittyja tutkimuksen ohjaajia, neuvottelu-
kumppaneita, haamuvastustajia, mutta myds ystavia, tiedon ja
henkisen virkistyksen l&hteitd. Kaikki se, mink& olen kyennyt
oppimaan mist4 tahansa lhteestd, on osa omaa opettajana
olemistani.

Palaan aikaisempaan vanhan puun metaforaani: kaikki
vuosirenkaani ovat lukijan edessd, vaikka olen tarkastellut tas-
sa vain uloimpia. Olen kirjoittaessani toisinaan kyseenalaistanut
aikaisempia kasityksiani, olen saanut myos niille vahvistuksia,
olen jonkun kerran aavistanut uutta, jota ennen en ole kosket-
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tanut. Olen kirjoittanut niistd implisiittiselle lukijalle toivo-
muksenani dialogin jatkuvuus. En voi ajatella Kirjoittamista
jonkin toiminnan péatepisteend tai tuloksena, vaan aina puheen-
vuorona, argumenttina, epdilynd, ihmettelynd, dialogin osana.
Olen kuitenkin t&mé&n tarinan sivuhenkild, kommentoiva ker-
toja, joka ei itse puutu tarinan kulkuun. Olen pyrkinyt kompak-
tiin ilmaisuun ja kentén jattamiseen niille, joille se kuuluu:
Annalle ja hdnen ohjaamalleen lapsiryhmélle.

Kéyn keskustelua materiaalini kanssa Kirjoittamalla sita
auki etsien relevantteja aspekteja detaljien kokonaisuudesta.
Menetelméani auki kirjoittamisessa on ollut jasent&d materiaalini
kertomuksiksi, kuvauksiksi draamatuokioiden tapahtumista ja
osallistujista. Kertomusten avulla, abstrahoimalla keskeisid
kasitteitd, olen tdhdannyt syvélle, kokemuksen sisuksiin. Olen
vastannut asettamiini kysymyksiin monta kertaa uusilla kysy-
myksilla. Kokonaisuus voi olla jonkinlainen spiraali laajenevine
uusine kysymyskehineen. Jos olen onnistunut, niin kuin tunnen
olevani, olen pystynyt kuvaamaan, ymmartdmaan ja perustele-
maan lastentarhanopettajan pedagogista toimintaa tutkittavis-
sa tilanteissa. Tihedn kuvauksen leveyttd olen pyrkinyt saamaan
tutkimukseeni ndkemdlld ja osoittamalla varsinkin oppituokion
siséisid, mutta myos ulkoisia, lapsen eldmaan, paivakodin koko
toimintaan, sen kulttuuriin liittyvia yhteyksia. (Vrt. Atkinson &
al. 1994, 252; Becker 1996, 63—-65.)

Etnografisen tutkimuksen erds tavoite on kuvata muotou-
tumassa olevaa skeemaa (Weisner 1996, 311). Olen edell ku-
vannut draaman siséisen skeeman kehitysta laajenevien teemo-
jen draamaleikeiksi. Olen kuvanut lasten ja Annan pitkdjanteista,
yhteistd tutkimusekskursiota draaman maailmoihin. Olen ku-
vannut draaman opiskelun prosessia, toisiinsa liittyvien aktien
sarjaa ja niiden kontekstuaalisuutta. Draamatuokiot ovat sovit-
tautuneet paivakodin rytmiin ja sen rutiineihin niihin mukau-
tumalla, mutta myds niitd uudistaen. Draaman oppituokio ja
vapaa leikki ovat silloin talloin yhdistyneet tavalla, jossa niiden
vélistd rajaa ei voi tarkasti osoittaa. Lasten into ja siséinen
motivaatio ovat tallin siivittdneet siirtymad ja luoneet uu-
denlaista rytmid pdivan kulkuun. Pdivarytmiin kuuluvat ulkoi-
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lu- ja ruokailuajat ovat sdanndllisid, eikd Anna ole pyrkinytk&an
vaikuttamaan niihin. Sen sijaan draamassa tutkittu duraation
uudenlainen oivaltaminen nakyy myds muotoutuvassa draaman
skeemassa: Anna jatkaa toiminnan aikaa seuraaviin péiviin. Ndin
hén ei joudu kiireen vangiksi, eiké toiminta jaa kesken. Loppu-
pistettd ei ole madritelty. Ei ole ohjelmaa, joka pitéisi tehda
valmiiksi tiettynd aikana. Kuulostaa niin yksinkertaiselta, etta
sille voisi buuata, mutta havaintojeni mukaan kysymyksessa on
paremminkin harvinainen kuin tavallinen ilmi6. Kuvasin aikai-
semmin luovaa paikkaa Haworthin pappilan lasten elamén kaut-
ta: aikaa oli rajattomasti, niin kuin sitd on, jos ihminen ei aseta
rajaa.

Perinteinen akateeminen tutkimus ei ole tasavertaisuutta
suosiva, Hilkka Munter (1996, 73-79) kirjoittaa pohtiessaan
tutkimuksen avoimuutta eettisend kysymyksend. Léhtokohta,
aloite ja tutkimuksen suunnittelu on yleensé tutkijan. Niin tés-
sékin tapauksessa. Sen sijaan draamatuokioiden toteutus oli
taysin Annan varassa. Olen pyrkinyt kirjoittamaan tutkittavaani
arvostaen ja hdnen asiantuntijuuttaan kuunnellen ja ymmaérta-
en. Tutkimus on kuitenkin aina muuta kuin eldvéd ihminen.
Kuvaus Annasta opettajana on minun rekonstruktioni hénen
autenttisesta toiminnastaan. Erds ongelma tdménkaltaisessa
tutkimuksessa on tutkittavan ja tutkijan vélinen suhde, koska
vaarana on, ettd tulkitsen Annan toimintaa lilaksi omista
l&htokohdistani ja premisseistédni kdsin ymmartaméatta hanen
ominaislaatuaan. Tutkijan ja tutkittavan todellisuuksien valiin
jad aina jokin aukko, poissaolo. Péivékirjan sitaateissa ja
repliikeissd lasten kanssa Anna on kuitenkin autenttisena
kertojana ja toimijana, paralleelina minun tulkinnoilleni.

Tutkimuskumppania miettiessani paadyin Annaan monesta
syystd, joista vahaisin ei ollut hdnen itsendisyytensd. En ole
implisiittinen ”kanssasuunnittelija” vaan toisen itsendisen tyén
tulkitsija. Yhden kerran menin neuvomaan Annaa. Koska hén
kertoi minulle jo varhain syksylla, tutkimuksen suunnitteluvai-
heessa, ettd lapsista Jenni muuttaisi ryhmaa tutkimuksen aika-
na, kehotin Annaa jattdmaan paivakirjassa Jennin kasittelyn
vahemmialle. Jalkeenpdin en voi ymmartdd motiiviani muuten,

228



kuin ettd minulla on tdynyt olla mielessani jonkinlainen ehjan
ja pysyvan tutkimusryhman illuusio. Kun sitten néin Jennin
kahdessa videotallenteessa, oivalsin, miten tarked hahmo hén
oli ryhmén dynamiikassa ja miten hdnen ryhman vaihtonsa ei
suinkaan sujunut jalked jattamatta.

Tutkimuksessani mukana olleen lapsiryhméan kiinnostavuus
on sen tavallisuudessa: joukko taustaltaan tavallisia lapsia, ta-
vallisessa pdivakodissa; lasten joukossa eri didinkielid puhuvia
lapsia, parilla lapsella oppimisvaikeuksia. Arkihavaintojeni pe-
rusteella tdméntapainen voisi olla rakenteeltaan mika tahansa
sattumalta koottu, samankokoinen péivékotilasten ryhma, ai-
nakin suuressa asutuskeskuksessa. Vaikka tapaustutkimus ei ole
yleistettavissd, sitd voi lukea opetustoiminnan realististen mah-
dollisuuksien kuvauksena. Téméntapaista seikkaperdista tutki-
mustietoa tarvitsemme kouluttaessamme tulevaisuuden
lastentarhanopettajia lapsiryhmén pedagogiseen ohjaamiseen.
Annan pedagoginen toiminta kasvaa yli oppituokioiden lasta
arvostavaksi monipuoliseksi vuorovaikutussuhteeksi. Annan
opetus osoittaa, ettd opettajan korkea pedagoginen sisaltotieto,
johon yhdistyy lasten yksilollinen tunteminen, lapsista vélitta-
minen, on luomassa hyvinkin heterogeeniselle lapsiryhmalle
innostavaa ja kehittdvad oppimisymparistoa.

Miten voisin kdyttaa parhaiten hyddykseni tdman tutkimuk-
sen tuloksia omassa tydssani lastentarhanopettajien koulutta-
jana? Annan opetusstrategioiden ja niissd tapahtuvien
variaatioiden tutkiminen ja tulkitseminen yhdessa opiskelijoi-
den kanssa johtaa meidat suoraan pedagogiseen aktiviteettiin,
opettajan tyon julkisesti ndkyvimpaan osaan. Annan toimintaa
tarkastelemalla opiskelija voi pohtia lasten opettamiseen liitty-
vad problematiikkaa, niiden lukemattomien toisiinsa
kytkeytyvien asioiden suhteita, joita tdssa tydssa olen kuvan-
nut. Julkisivun alla on opettajuuden ndkyméton maailma, jossa
yhtyvat opettajan tiedot ja taidot ihmisend olemisen kudokseen.
Sen osaset muodostavat kokonaisuuden, joka néyttaytyy julki-
sena pedagogisena toimintana. Olen tehnyt nadkyvéksi Annan
tyon hiljaista tietoa, sensitiivisyyttd tilanteen aistimisessa,
reagoinnin herkkyyttd, ilmaisun kielten monipuolista hallintaa.
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Tatd pedagogista sensitiivisyyttd opiskelija voi tutkia Annan toimin-
nassa kysyen, kuunnellen, pohtien ja ennen kaikkea omiin ko-
kemuksiin verraten. Tdman tutkimuksen pedagoginen paino ei
rajoitu draaman opetukseen: samat kysymykset koskevat kaik-
kea varhaiskasvatuksen opetustoimintaa.

Mikd on tdmén tutkimuksen merkitys minulle itselleni ja
yhteisolleni? Minulle tutkimuksen kirjoittaminen on ollut
ajatteluani jdsentdvé prosessi. Tutut ja vahemman tutut asiat
ovat I0ytdneet oman paikkansa, epdmaéardinen tieto, tuntuma,
josta alussa kirjoitin, on jasentyneempéd, strukturoidumpaa.
Olen havahtunut monta kertaa, kun ennen huonosti ndkyvé on
tullut n&kyvdmmaéksi. Motiivini ovat alusta alkaen olleet
kaytannollisid. Ryhdyin tutkimuksen tekijaksi péivahoidon
pedagogiikan ja oman tyoni jatkuvan kehittdmisen halusta, osa-
na jo aikaisemmin alkamaani kokeilua. Toivon, etté yhteisdsséni
tutkimukseni herattad kiinnostusta, kun mietitaén lastentarhan-
opettajien koulutuksen kehittdmista. Tutkimusaiheeni rajoittui
paivahoidon yhden opetusalueen tarkasteluun, mutta sen em-
piirinen toteutus ndytti, miten hdilyvia ovat varhaiskasvatuk-
sessa eri alueiden rajat. Annan opetuksessa, hénen ja lasten
yhteistoiminnassa, draama kasvoi parhaimmillaan mielikuvituk-
sen paikaksi, fyysiseksi ja mentaaliseksi tilaksi, jossa tutkittiin
monia asioita. Mikali varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmia
kehitetd&n kokonaisopetuksen suuntaan, tata tutkimusta voi lu-
kea sellaisen luonnoksena.

Nakemykseni varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisesta mer-
kityksestda ~on  tutkimusta  tehdessdni  vahvistunut.
Tarkastelupaikkanani pdivahoidon draamaleikki olen osoitta-
nut, miten paljon herkkad, arvokasta, nupullaan olevaa oman
itsen ja maailman tutkiskelua on jokaisessa tutkimukseni
lapsessa. Hanessd on omasta yksilollisesta lahtékohdastaan
maailman jatkuvan tutkimisen ja valloittamisen tarvetta,
sammumatonta tiedonhalua. Mutta olen yksityiskohtaisen ha-
vainnollisesti osoittanut myds, millaista korkeaa ammattitaitoa
vaaditaan edelld kuvatun huomaamiseen ja miten monenlaista
osaamista lastentarhanopettajalla pit4a olla, jotta se, mik& on
huomattu, voisi kasvaa ja kehittyd. Toivon saavani lukijoita
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nykyisistd ja tulevista lastentarhanopettajista seké varhaiskas-
vatuksen muista asiantuntijoista. Haluan olla mukana keskus-
telussa, yhteisessa pohdiskelussa, joka jatkaa pdivahoidon pe-
dagogista kehittdmista.
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19 Summary

Drama Games in the Narrative Frame

An analysis and interpretation of a kindergarten
teacher’s pedagogical activity in early age drama
teaching

The objective of the present study was to describe how the drama
of preschool education comes into being as a pedagogical
process. | observe drama lessons in a day care centre group of
children aged 3 to 6 years, in which | scrutinise the pedagogical
activity of the kindergarten teacher. | examine the formation
of the drama game, the interaction of the children and the
teacher and the guidance given by the teacher.

This is a case study using the ethnographical approach. |
endeavour to describe the teaching process as precisely and
illustratively as possible. The research data consists of the diary
from the period 1995 — 1996 in which a kindergarten teacher
experienced as a drama teacher records the drama lessons. In
addition to this | have a considerable part of the teaching
recorded on videotapes. In the analysis of the tapes and in the
interpretation the objective is a conceptual theoretical analysis
of the pedagogical work of the kindergarten teacher as a teacher
of drama.

The diary contains the authentic voice of the kindergarten
teacher, her description of events, her analysis and evaluation,
which I duly interpret from the perspective of my own goals as
a researcher. Parallel with this runs a second, comparative
method: for the interpretation of the video material | have made
use of thick description from among the ethnographical methods.
As a researcher | am a narrator. | hold a dialogue with both the
videotapes to capture reality and with the reality described by
the kindergarten teacher. My study thus comprises three
interrelated sources: the diary, the videotapes and the voice of
the researcher as the party describing and commenting events.

| define pedagogical drama through its history. The roots of
drama are in the theatre and in even more ancient rites and
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rituals. Many reformers of theatre art have exerted influence over
the modus operandi of the drama, among them most notably
Constantin Stanislavski and Bertolt Brecht and their disciples.
The pedagogical point of departure of the drama lies in child-
centred, progressive notions of education and in play and
research on play.

Those who developed drama have defined it emphasising the
artistic and the pedagogical side in turns. In the present study |
define the drama of preschool education as an artistic subject
in which the children’s own experiential cooperation lays the
foundation for the means of expression and the exploration of
means. On the other hand drama is also a way of working in
which theatrical means are harnessed to examine some object
and one’s own experiential relation to it. The theatrical
pedagogue Jerzy Grotowski, writing on the teaching of the
actor’s art, avoids using the word ‘method’ and prefers the use
of ‘search’. One might do the same with the drama of preschool
education: talk of searching, feeling out, of reconnoitring the
options.

The types of drama lesson in my data can be roughly divided
into three groups: 1. Warm-up exercises to commence activities,
2. Exercises to reconnoitre the means of expression (contact,
sense, voice exercises), 3. Dramas of developing themes, i.e.
the actual drama games, which constitute the main part of my
research.

In the drama games of developing themes the children study
the narrative tradition of the story, testing its forms and
possibilities. This is done by creating new figures in the same
structure, by working out several variations of turning points,
by changing the order of events, by examining the motives of
the characters and by changing them, by examining the nature
or background, the relation between the language of the body
and natural language. The story becomes drama through
simulation. It begins to live in the children’s physical expression,
their ‘lines’ contacts, contact figures, in the spontaneous ways
in which they create the fictive here-and-now of the story.
Simultaneity entails openness, the element of surprise,
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incompleteness, doing again, change.

The developing themes are Peter and the Wolf, The Scarf as a
Playfellow, The Lumps and The Story of Paper. Although the stories
are different they share certain structural characteristics and there
is a kinship among their characters. The planning is the same
persevering management of long lines and sensitively living the
moment when the experiences of the previous time are the basis
for the new activity. Repetition is the renewing factor of drama
games; it is not mechanical, but always includes the opportunity
for new interpretation.

The simulation frame of the drama is the learning
environment in which the child practises imagining. S/he
investigates the possibilities within the limits of his/her
imagination. Developing the imagination depends on
experiences and the cultural environment. Lev Vygotsky refers
to the social milieu and its significance in the development of
creativity. Drama as the child’s environment may be the seat of
imagination, a mental and concrete creative space in which the
child feels s/he is just the right size. Just as a wall limits the secret
garden in Frances H. Burnett’s children’s novel, so the structure
limits the drama. But just as there may be openings and doors
in the wall, so the structure of the drama is no bind, but can be
removed and rearranged. This is the circle of thought, the
backbone, which prevents the drama from losing its shape.

As my research progresses the significance of the aesthetic
aspect grows. | contemplate aesthetic experience following the
aesthetic tradition of Aristoteles. This can be characterised by
three special features. These are unity (which subsumes coherence
and completeness), intensity and complexity. In my interpretation the
intensity in drama games is the concentration of energy and its
application to action. The action of drama games is to a large
extent coherent. One act leads to another and so on, until the
energy reaches a state of climax, a turning point and a resolution.
Completeness is experiencing the entity, a kind of agreeable
state of equilibrium, which is perhaps best understood through
its opposite, confusion and fragmentariness. On the other hand,
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art is characterised by a certain incompleteness, a plethora of
unrealised opportunities: in aesthetic experiences, too, there is
always something which remains incomplete, unfinished, open,
to be asked again. Complexity may be the amount of subfactors
of the action and their many facets, but also the rhythm of action
and various affective and cognitive elements.

Drama is a social activity undertaken together, although it
has its rehearsal stages, which the child contemplates and also
implements alone. Images as a basis of action are the inner world
of each child. Both the diary and the video footage show that
interaction between children and the space left for
communication is of paramount importance in the work of the
kindergarten teacher. This is important, because the children in
the group have both different mother tongues and some have
learning difficulties. The teacher deliberately creates access to
the participation framework of the lesson for those children
especially whose communicative skills are least developed.

In the course of the year the significance of the peer group
grows. The change occurs above all in the increasing liberation
of the children, taking the form of a development of
expression, the courage of each child to take his/her own place
among the others, but also seen as an increased degree of
collaboration, which develops into such a fine and flourishing
joint effort as there is in the enthusiastic and joyful working on
Peter and the Wolf.

The drama episodes are adapted to the rhythm and routine
of the day care centre, but they also introduce a reform in them.
The drama lesson and the time for children’s unstructured play
are combined in such a way that it is difficult to say just where
the border between them runs. In such cases the children’s
enthusiasm and inner motivation transport them, creating a new
kind of rhythm for the course of the day. The new perception
of duration examined in the drama is also apparent in the way
the scheme of the drama takes shape: if necessary the teacher
extends the time for the activity to the following day. She is not
fettered by haste, and the activity is not left unfinished. The
finishing time is not determined. In a creative place there is all
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the time in the world.

A child needs an adult interlocutor, the companionship of
other children but also the space both to think and to put those
thoughts into words, gestures, mimicry, holistic expression. The
tacit knowledge of the teacher I describe is the ability to find a
suitable language for the interaction of every moment: word,
gesture, movement, stance, glance, mime, touch, distance. Her
skill lies in her ability to combine and change the channel.
Although speech is essential to her, the other modes of
expression are not suppressed. She uses touch and distance very
skilfully in her communication.

To put it briefly, the working strategy which the kindergarten
teacher frequently chooses includes the following: the preferred
method is negotiating together, reaching agreement so that there
is room for the plans and implementations of each child. This
is followed by activity, experimentation, exploration. The
teacher helps and encourages, analyses the activities together
with the children and gives a new instruction, which is followed
by further experimentation and exploration on the part of the
children, to be once again evaluated and developed together.
The developing may continue for a longer time utilising the same
model. This strategy is implemented well in many of the lessons
| describe, but in a story which is pared down illustratively in
the manner of a textbook. I call this The Stalking Game. The drama
lessons are accommodated to the children’s developmental
process and they have space to continue with the theme
autonomously as an unstructured game. Not only does the
drama lesson ascertain the substance of the drama, it also
constructs the individual growth history of each individual child.

The kindergarten teacher’s way of working comes close to
the socio-constructivist conception of learning. However, |
believe that the teacher’s many voices elude classification and
give her other dimensions. She is the coach at the side of the
field giving instructions, she is the theatrical director refining
her actors’ expression and evincing her own clear thoughts on
how to do things. She is the actor in the opposite role and
producer of stage effects, she is the hand of Fate capable of
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stopping the drama, but also an equal speaking her piece unafraid
to evince her own opinions. However, she does not assume the
mantle of the leader of opinion; she is prepared to negotiate. It
is interesting to observe her willingness to change her task,
reacting sensitively to the children’s initiatives. Her authority
as a teacher lies in her concentrated presence and inner self-
confidence. The children trust her and she trusts the children.

As a teacher of small children the kindergarten teacher is a
poet. She has the gift of making sense of the chain of events,
understanding the elements of a story, perceiving the possibility
of a latent conflict, questioning what is taken for granted. Using
metaphors, analogies and personifications she creates images and
linguistic bridges to get to know the unknown. Thus a strange
field of experience becomes understood through the concepts
of the familiar. This is possible if the object of the metaphor in
the schema has sufficient analogous features with the metaphor
itself. To the children the language is modified but not simplified.
It is the language of observational experiences, the quest for
parallel expressions, saying things in other words, repetition,
pauses for thought. Being animist and the magic quality of the
mundane are the keys to understanding the drama and more
extensively the world of the small child. In the work | observe
there is a meeting of high pedagogical knowledge and content
knowledge.

Towards the end of my study I consider the condition of
being a teacher. The teacher does not only teach things, but also
gives what she herself is. As the child is only acquiring his/her
mother tongue, an essential tool for his/her subsequent learning,
the significance of the holistic expression of the teacher is
crucial, and this is inextricably linked with her person. For the
relationship between the kindergarten teacher and the child to
develop there must be time and space, the opportunity of
becoming familiar, of learning to trust one another. I consider
the significance of continuity and those problems which ensue
from the lack of it.
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Planning and continuous evaluation emerge from the
kindergarten teacher’s diary. In one of his interviews the writer
Olli Jalonen says that good text needs something under the
surface to keep it afloat, that is, so that it is alive and touches
the reader. Here he is referring to the writer’s invisible creative
work. | perceive the teacher’s work as a parallel to this: the
actions of the kindergarten teacher | describe are that
something. Her store of knowledge and skill frequently appear
as nothing more than a tranquil and intensive presence which
can nevertheless change in a flash to spontaneous action to take
the situation further. | also consider those oversights, omissions
and failures to notice things — human matters, from which not
even the kindergarten teacher | describe is totally exempt.

According to Jerome Bruner the most importance function
of the human mind in both art and science is world making, its
construction from those components which the researcher or
artist has his/herself determined when embarking upon the
work. The world | have made is the kindergarten drama game.
The diary echoes the voice of my research object; it is her
perspective on her own work. | have also taken the eye of the
video camera. For a considerable part of the drama lessons |
have two different corpora, the voice of the kindergarten teacher
as narrator and the moving talking picture of the video camera
—apicture of both the drama lessons and their pedagogy, which
is born of the authentic material and credible in its precision.

Although the case study does not permit generalisation, it
may be read as a description of the realistic options of teaching
activity. Such detailed research knowledge is needed when
training prospective kindergarten teachers in the pedagogical
management of groups of children. In the present study the
teacher’s pedagogical activity transcends the drama lessons to
become an interactive relation appreciating the child. The high-
level pedagogical content knowledge of the teacher combined
with an individual knowledge of the child, caring about the child
creates for the children a learning environment which is both
inspirational and developing.
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The subject of my research was confined to the scrutiny of
one field of teaching, but its empirical realisation shows how
vague the boundaries between the different areas of preschool
education are. Where the kindergarten teacher and the children
are involved in a shared activity drama at its best grows into
the place for imagination, a physical and mental place in which
many things are explored. If curricula for preschool education
are developed in the direction of holistic teaching, then this
study may be taken as a draft for such a curriculum. I wish to
be involved in the debate, the joint consideration, which takes
the pedagogical development of day care forward.

My view of the social significance of preschool education
has only been strengthened in the course of my research. With
drama games as my perspective on preschool education, I
demonstrate  how much  sensitive, valuable, budding
contemplation of self and the world there is in all the children
in the study. However, | also demonstrate in illustrative detail
what a high level of professional skill is needed for the
recognition of the foregoing and how may skills a kindergarten
teacher must have in order that what she has captured may be
used for growth and development.

Translation: Virginia Mattila
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Liite 1: Pekan ja suden teksti

Pekan ja suden tekstind Anna kéyttaa Interkirjan vuonna 1975
julkaisemaa kuvakirjaa. Tekstin on k&antanyt Kristiina Ruutu.
Tekijaksi mainitaan Sergei S. Prokofjev. Tarina on lahtokohdil-
taan kansansatu, mutta maailmakuulu siitd on tullut Prokofje-
vin musiikin ansiosta. Vertailun vuoksi tutustuin Sanomaprintin
julkaisemaan samannimiseen kuvakirjaan vuodelta 1987, joka
on myos kirjattu Prokofjevin tarinaksi. Tarinat eivat ole suomen-
noksia samasta lahteestd: Sanomaprintin kirjassa hahmoja ku-
vataan hieman tarkemmin — niill& on jopa nimet — ja ne liite-
tadn Pekan eldmaén piiriin. Sen sijaan kummankin tarinan raken-
ne ja tapahtumajarjestys on téysin sama.

Annan kayttdma satu:

Varhain er&éné valoisana kevataamuna Pekka lahti ulos aivan
ominpdin. Hén avasi pihaportin. Lintu, joka oli Pekan ystéva,
istuskeli aidan vieressa olevassa puussa.

”Hyvéd huomenta, Pekka”, lintu visersi.

”Hyvad huomenta”, Pekka vastasi. ”Olen menossa niitylle.
Tuletko mukaan?”

Pian ankka tulla taapersi portille. Se ilahtui huomatessaan
portin olevan auki, nythdn se péasisi uimaan niitylla olevaan
lammikkoon.

Néhdesséén ankan kylpeméssa alkoi pikkulintu lennelld
lammikon ympérilld ja kiusata ankkaa.

”Eipé sinua juuri voi linnuksi sanoa, vai mita? Sindhén et osaa
edes lent&d.”

Mutta ankka vain naureskeli. ”Jos olisin sind, en puhuisi

mitaan!” se kaakatti. “Luulet olevasi lintu, etka osaa edes
uida.”
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Ne Kiistelivat ja torailivat, eikd kumpikaan olisi antanut periksi.
Mutta niiden riidellessa Pekka yhtékkia huomasi jotakin —kissa
hiipi hiirenhiljaa ruohikon lapi.

”Ennenkuin tuo lintu huomaakaan, olen siepannut sen itselleni
aamiaiseksi”, mietti kissa mielessaan.

”Varokaa!” Pekka kirkaisi. Lintu lenndhti korkealle puuhun
turvaan. Ankka motkotti 4anekkaasti — turvalliselta etéisyydel-
ta lammikon keskelta.

Juuri silloin tuli Pekan isoisé ulos. Han oli hyvin vihainen.

”Kuinka monta kertaa olenkaan kieltanyt sinua tulemasta
niitylle”, isoisa torui. ”Se on vaarallisempaa kuin osaat kuvitel-
lakaan. Kerropa minulle poikaseni, mité tekisit, jos susi
yhtékkia tulisi metsastad?” Mutta Pekkaa ei niin vain peloteltu.
Han ei pelkaisi tusinaakaan sutta.

Isoisé oli kuitenkin tehnyt p&dtdksensd. Han otti Pekkaa
kadestd ja vei pojan portin sisdpuolelle... ja lukitsi sen sitten
tiukasti.

Heti kun portti oli lukittu, k&vi isoisdn pelko toteen.

Suunnattoman suuri harmaa susi loikkasi metsasta. Vikkeld
kissa kiipesi puuhun. Ankka kaakatti yhd danekk&dammin. Se
oli niin kovasti peloissaan, ettd hyppési ylos vedesta ja yritti
juosta pakoon.

Mutta sen jalat olivat liian lyhyet. Vaikka ankkaparka kuinka
yritti, se ei 0sannut muuta kuin taapertaa — eiké paassyt sutta
pakoon.

Susi lahestyi ja lahestyi. Ja nyt! Susi sai ankan kiinni, ja maiskis!
Y htend suupalana se nielaisi ankan.

Niin siis kavi ankan. Ja voit varmaan kuvitella, minkélainen oli
toisten tilanne. Kissa kyyristeli oksalla toisella puolella puuta ja
lintu toisella— hyvin kaukana kissasta.
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Susi tassutteli edestakaisin puun alapuolella ja tuijotti ahneesti
kumpaakin. Silla vélin Pekka seisoi portin takana seuraten
tapahtumien kulkua.

Hén juoksi sisélle taloon ja toi sielté tullessaan vahvan kéyden.
Pekka kiipesi aidan yli ja heilautti itsensa puuhun.

”Lennd alas ja kiertele suden p&an ympdrilld niin nopeasti kuin
ikind osaat”, Pekka sanoi linnulle. ”Mutta &l4 anna sen siepata
itsedsi!”

Susi yritti saada lintua kiinni, mutta lintu oli sutta vikkeldmpi.
Pekka teki silmukan koyden paahén ja varoen han laski
kdyden alas...

... yhdelld nykaykselld han oli saanut sutta hannésta kiinni.
Kuinka susi olikaan hammastynyt! Se hyppeli ylos ja alas, sinne
ja tanne, yrittden padsté vapaaksi.

Mutta Pekka oli jo ehtinyt sitoa kdyden puuhun, ja mitd
enemman susi riuhtoi, sitd tiukemmaksi solmu Kiristyi.

Silloin Pekka kuuli, ettd metsassa ammuttiin. Puiden seasta tuli
esiin metsastajid, jotka innokkaina olivat suden jaljlla. " Alkaa
ampuko!” Pekka huusi. ”Katsokaa! Me olemme jo linnun
kanssa pyydysténeet suden. Vieddan se nyt eldintarhaan.”

Yhtédkkid heidén kaikkien silmét tulivat suuriksi ihmetyksesta.
Syvilté suden sisdltd kuului kaakatusta. Se oli ankka...
kiireiss&an susi oli nielaissut sen eldvana.

Ja niin riemukas kulkue lahti liikkeelle. Sen kérjessa marssi
tietenkin Pekka. Hanen jaljessaén saapastelivat metsastajat sutta
taluttaen.

Pikku lintu istui Pekan hatulla ja visersi iloisesti. ”Katsoka,
mitd Pekka ja min& olemme tehneet!” se kerskui.

Viimeisina kulkivat isoisd ja kissa. ”Asiat ovat nyt hyvin”,
multisi isoisd itsekseen ja pudisteli miettivasti padtaan. " Talla
kertaa kaikki pdattyi hyvin. Mutta entd jos Pekka EI olisi
saanut sutta kiinni. Mitd olisikaan tapahtunut?”



Kiitokset

Tutkimukseni nivoutuu Kiintedsti opettajantydhoni varhaiskas-
vatuksen pedagogiikan kehittdmisessa. Opinnéytetyoksi tutki-
mus alkoi muotoutua professorien Maijaliisa Rauste -v. Wrigh-
tin ja Johan v. Wrightin johtamassa seminaarissa. Jatkoin tyota-
ni itsendisesti. Tampereen yliopisto myonsi tyén loppuvaihees-
sa kolmen kuukauden stipendin kirjoittamista varten, jolloin
sain mahdollisuuden eldmani pisimpdan yhtajaksoiseen Kirjoi-
tusrupeamaan. Silloin kokonaisuus alkoi hahmottua, vaikka
Kesti toista vuotta, ennen kuin sain tutkimukseni valmiiksi.
Tarkeimmaéksi tukijaksi, tutkimukseni katiloksi, tuli viime vai-
heessa professori Anna Raija Nummenmaa, joka ohjasi raken-
teellisissa  kysymyksissd ja kannusti loppuun saakka.
Esitarkastajat, professori Marjatta VVanhalakka-Ruoho seka leh-
tori, fil. tri Pirjo Vaittinen saivat asiantuntevilla huomau-
tuksillaan minut vield hiomaan tekstidni. Lehtori Virginia Mat-
tila kadnsi tiivistelmén englanniksi. Kaikille tassd mainituille,
my0s avuliaille tydtovereilleni Tampereen yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen varhaiskasvatuksen yksikostd, lausun parhaat
kiitokset.

Yhteisty0ssa paivahoidon ohjaavien opettajien ja opiskeli-
joiden kanssa olen tuntenut toimivani motivoivassa ilmapiiris-
sd. Sydamellisesti kiitdn tdméan tutkimuksen ”Annaa”, tutkimuk-
seen osallistuneita lapsia seké& heidan vanhempiaan. Kiitan ys-
taviani. Erityisesti kiitdn professori Maritta Hannikaist4, lehtori
Maija Karjalaista ja lehtori Kaija Sainetta, jotka ovat eri vaiheis-
sa rakentavasti ja opastaen kommentoineet tutkimustani. Mais-
teri Maijaliisa Jokista kiitan kirjoittamisen tematiikkaan liitty-
vistd hyvistd keskusteluista. Lapsen nakdkulmaa ovat minulle
eri aikoina valottaneet laheiset lapset Tero, Timo, Markku, Milla,
Mari ja Hanna. Veljeéni ja kélyani, Heikki ja Tarja Multaméked,
sekd miniddni Riitta Kallankari-Heinosta kiitdn rohkaisusta ja
kannustuksesta.

Poikaani Tero Heinosta kiitdn paitsi kdytdnnon avusta ja
keskustelukumppanuudesta myds niistd lukuisista argumen-
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taation harjoituskursseista, joita hdn on minulle jarjestanyt.
Edesmenneitd vanhempiani Meeri ja Vaind Multaméked muis-
tan ld&mpimasti. Lapsuudenkotini ilmapiiristd on lahtdisin py-
syva kiinnostukseni opiskeluun ja itsendiseen tiedonhankintaan.
Omistan tutkimukseni lapsenlapsilleni Mari Hamaélaiselle ja
Hanna Heinoselle.
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