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Abstrakti

Tassa artikkelissa kuvaamme erddssa paakaupunkiseudun peruskoulussa lukuvuonna
2016-2107 kuudennella luokalla toteutetun teatteripedagogisen projektin prosessia
ja l6ydoksia. Pohdimme millaisen suhteen teatteripedagogiikka muodostaa koulu-
laisten vertaissuhteissa ilmeneviin statuskamppailuihin ja -hierarkioihin, seka miten
valta-asetelmien jatkuvaan vaihtumiseen perustuva, teatterin tapahtumallisuuteen
pohjaava toiminta voi horjuttaa kaltaistavia normeja ja tuoda liikettd jahmettyneeseen
statushierarkiaan avaamalla normivapaamman tilan.
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1. Johdanto

Teatteripedagogisen interventiomme aikana havainnoimme yhden 6. luokan
poikia, heiddn toimintatapojansa ja toiminnan normittuneisuuttta. Tavoit-
teenamme oli tuottaa tietoa vertaissuhteissa vallitsevista normeista ja luoda
sellaisia taidetydskentelyn keinoja, joilla niihin voisi vaikuttaa. Tyoskente-
lymme keskidssd olivat normit ja statushierarkiat, jotka voivat johtaa ry-
hmastd ulos sulkemiseen ja estdd siten tasa-arvoista suhtautumista koulun
toimintohin. Projektimme on toteutettu osana Taideyliopiston koordinoimaa
Artsequal-tutkimushankettal ja sen Arts@school-ryhmaii, joka kohdistaa
huomionsa taiteen keinoihin tukea tasa-arvoista oppimista ja osallistumista

suomalaisissa kouluissa.

Kiasitimme intervention tdssd yhteydessa luokan tapahtumien vileihin
tulemiseksi niin, ettd luokan toiminnan kulku tdmin seurauksena jossain
maédrin muuttuu. Havaintojemme ja opettajahaastattelujen perusteella sta-
tushierarkiat ja ryhmanormit estdvét usein tasa-arvon toteutumista koulu-
issa. Intervention aikana todistimme tilanteita, joissa luokan statusjohtajat
madrittelivat, mihin koulun toimintoihin osallistuminen on arvostettavaa.
Samoin tapoihin olla osana erilaisia koulun toimintoja vaikuttavat statushi-
erarkioissa maaritellyiksi tulevat arvot. Kysymme, miten taidetydskentely voi
lisata erilaisuuden ymmartamistd ja hyviaksymistd ja olla siten vdyld kohti

tasa-arvoisempaa koulua.

Nédemme taustatutkimuksemme tavoin sukupuolen sosiaalisena ja kulttuur-
isena konstruktiona, jota tuotetaan sosiaalisissa kdytdnnoissa tiettyja normeja
toistamalla (mm. Butler, 2006; Huuki, 2010). Sukupuolesta keskusteltaessa on
vanhanaikaista kdyttaa miehien ja naisten vilistd dikotomiaa. Ymmarramme
tutkijoina sukupuolen moninaisuuden. Kdytimme artikkelissa kuitenkin jakoa
tyttoihin ja poikiin, vaikka saatammekin vahvistaa vanhakantaista nakemysta
sukupuolista ndin tehdessimme. Kokemuksemme mukaan koulumaailma
on edelleen vahvasti heteronormatiivinen. Tiedostimme, ettd tima vaikuttaa
statushierarkioiden ja normien syntymiseen. Emme kuitenkaan tyoskente-
lyssimme pyrkineet haastamaan titd heteronormatiivisuutta. Tdma johtuu

siitd, ettei sukupuoli ollut tyoskentelymme keskiossd suunnittelu- ja tyopaja-

1 Tutkimus on toteutettu osana Suomen Akatemian Strategisen tutkimuksen neuvoston
Tasa-arvoinen yhteiskunta -ohjelmasta rahoitettua ArtsEqual -hanketta (hankenumero 293199)
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vaiheessa. Teimme tutkimusta yhta lailla kaikille oppilaille ja kaikkien kanssa.

Rajaus poikiin tehtiin intervention raportointivaiheessa (ks. 2. luku).

Koulun teatteriopetuksessa on teoreettisesti ja historiallisesti ndhtévissa er-
ilaisia kehityslinjoja (esim. Untamala, 2014). Karkeasti ottaen voidaan erot-
taa brittildinen 1960-luvulta lahtdisin oleva draamakasvatuksen traditio ja
varsinkin teatterialan ammatillisen koulutuksen puitteissa kehittynyt teat-
teritaiteen opettamisen traditio (esim. Heikkinen, 2002; Stazkowski, 1994).
Draamakasvatuksen traditiossa teatterilliset tai teatterildhtoiset menetelmat
ndhdéddn ensisijaisesti opetusmenetelmini tai kasvatuksena: reittind jonkin
muun oppiaineen oppimiseen tai oppimistaitojen tai sosiaalisten taitojen ke-
hittymiseen. My0s uusissa 2016 kdyttoon otetuissa peruskoulun opetussuun-
nitelman perusteissa mainitaan draama opetusmenetelména lukuisia kertoja
eri yhteyksissd. Aiemmat suomalaiset tutkimukset peruskoulun teatteri- tai
draamapedagogiikasta puhuvat kokemuksen ddnelld vakuuttavasti teatterin
ja draaman kasvatuksellisista hyddyista itsetuntemuksen, itsetunnon ja so-
siaalisten taitojen kehittymisessd: yldasteikdisten ilmaisutaidon opetuksen
ndkokulmasta (esim. Rusanen, 2002), ddnenkdyton pedagogisista ulottu-
vuuksista (Olkkonen, 2013), kouluteatteritoiminnasta ja roolitydstd (esim.
Toivanen, 2002). Teatteritaiteen opettamisen diskurssissa taide on useimmiten
néhty itseisarvona, jonka tekemiseen liittyvid taitoja opetellaan tekemalld
(esim. Saastamoinen & Kajo, 2016). Kuitenkin kdytanndssd molemmat tavoit-

teet, vdlineellinen ja itsendinen, ovat usein erottamattomia ja yhta aikaa lasna.

Taidepedagogiikalle onkin luontevaa etsié rajapintoja muihin tiedonaloihin
(Varto, 2011). Joskus néilld rajapinnoilla oleminen tekee taiteesta myos vaik-
easti tunnistettavaa. Itsendisen tiedonalan kysymykset liukenevat, ja sen myota
jonkin toisen tiedonalan traditioon liittyvét vaatimukset siirtyvat taidepeda-
gogin huoleksi. Nédin on usein laita koulun teatteri- ja draamaopetuksen seka
soveltavan teatterin tutkimuksessa. Tdssd tutkimuksessa liitymme rajapinnoil-
la tydskentelemisen perinteeseen. Samalla kuitenkin yritimme hahmottaa te-
atteripedagogiikan itsendistd ominaislaatua siilyttden oman taiteilijuutemme
tyon sisakehalld. Teimme oppilaiden kanssa sellaista teatteria, josta olemme
itse kiinnostuneita. Teatteripedagogisen toimintamme taiteelliset lihtokohdat
olivat avoin suhde esitykseen, esitystaiteesta perdisin olevat tyotavat ja es-
tetiikat sekd tapahtumallisuus. Yhteisid tyotapoja olemme oppineet ja sov-
eltaneet Matthew Goulishin ja Lin Hixsonin tydpajoista (Goulish, 2000).

Tunnistamme tydssimme myos vaikutteita score-pohjaisesta tyoskentelystd,
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jolla tarkoitamme téssd yhteydessé toimintaohjeisiin perustuvaa esitystaidetta
(Jarvinen, 2017).

Teatterin erityisyys tapahtumallisena taidemuotona sisiltdd paljon pedago-
gista potentiaalia. Tapahtumallisuus tarkoittaa tassd yhteydessa ensisijaisesti
esitystilanteen ennakoimattomuuden kunnioittamista ja sen my6td avautuvaa
mahdollisuutta muutokseen (Anttila, 2015).

Kahtalaiset tavoitteet ndkyvit interventiossamme seuraavasti: pyrimme
padsemadin kasiksi ryhmien toimintatapoihin ja valta-asetelmiin ensiksi ha-
vainnoimalla ja myohemmin tyopajassa tarjoamalla mahdollisuuden péasta
kokeilemaan koulun arjesta eroavia pari- ja ryhmityoskentelyn tilanteita.
Tyopajoissamme oppilas saattoi ilmaista itseddn taiteen keinoin ilman suoraa
yhteyttd arkitodellisuuteen. Tydpajojen puitteet olivat meidan puoleltamme
tarkasti madritellyt ja ohjasivat kohti tietynlaista, erityista esittimisen tapaa,
jota voisi kuvata pelkistetyksi ja konkreettiseksi. Tydpajoissa harjoiteltiin hyvin
strukturoidusti esityksen perusteita: toimintaa ja sen suhdetta tilaan ja aikaan
ilman etukdteen sovittua aihetta. Vaikka draaman kaytt6 opetusmenetelména
on lisddntynyt, on draama- ja teatteritoiminta suurimmalle osalle oppilaita
poikkeus koulun arjesta. Tyopajojemme toiminta poikkesi vield enemmaén
tottumuksista abstraktisuutensa (ks. sivu 9) ja siitd seuranneen arviointikritee-
rien puuttumisen vuoksi. Tdma ohjasi oppilaita toimimaan tilanteessa ilman

valmista suhtautumista kasilld olevaan toimintaan.

Draaman kdytostd oppimisessa on olemassa menetelméaoppaita ja tutkimuksia,
jotka johdattavat kiaytdnnonlaheisesti aiheeseen ja kuvaavat draaman opetuk-
sellisia ja kasvatuksellisista kdyttdmahdollisuuksia (esim. Neelands & Coode,
2000; Owens & Barber, 1998; 2002; Rusanen 2002). Teatteripedagogiikka
on taas verrattuna muiden taidemuotojen pedagogiikkaan tiedonalana tut-
kimuksellisessa mielessd alkuvaiheessa. Teatterin ja esitystaiteen erityistaidot
madrittyvit useimmin teoskohtaisesti verrattuna muiden taidemuotojen tai-
toihin. Siind missd musiikin, tanssin tai kuvataiteen taidot ovat helpommin
madriteltdvissd, teatterissa perustaidot maarittyvét usein sellaiselle alueelle,
jotka ovat lasnd my6s muilla oppimisen alueilla (esim. ldsndolo, vuorovaiku-
tus, dialogi). Tama lienee yksi syy teatteripedagogiikan sumeudelle itsendisena
tiedonalana ja toisaalta pedagogien halukkuudelle kayttaa teatteria ja draamaa
opetusmenetelmand. Taidepedagogiikan syntyminen ja kehittyminen histo-
riallisesti ajateltuna on liittynyt vahvasti juuri taitoihin ja taitamiseen (Varto
2011).
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2. Tutkimusmenetelmat ja tutkimuksen
eteneminen

Juha Varton mukaan kaytannot ovat tirkeitd taidepedagogiikalle itsendisend
tiedonalana. Tieto muodostuu kidytanndistd, reflektoimalla niitd jalkikéteen.
Kaytanto on jotain, mika tapahtuu. Taidepedagogiikan kdyténtoihin vaikutta-
vat monet tekijat, eikd ndita tekijoitd voi aina paljonkaan ohjailla. Kéytannot
tulee ottaa tarkasteluun sellaisena kuin ne tapahtuvat, jotta niiden moni-
naisuus ja joskus maarattomyyskin tulevat todellisina mukaan arviointiin ja
pohdintoihin, joita niista tehddan (Varto, 2011). Tassé projektissa taideped-
agogiset kiytannot vietiin koulukontekstiin. Reflektoimme havaintojamme
koulukontekstista ja tietystd erityisestd teatteripedagogisesta kaytdnnosta

kasin.

Tutkimusotteemme on toimintatutkimus, jonka suunnitteluvaiheessa hydodyn-
simme etnografiasta tuttuja menetelmié. Interventiomme voi jakaa kahteen
osaan: pohjatyona tehtyyn osallistuvaan havainnointiin (etnografinen tutki-
musote) ja luokissa toteutettuun esitystaidetyopajaan (toiminatatutkimus),
jonka aikana jatkoimme havainnointia. Ensin loimme kisityksen tutkimamme
6. luokan toimintatavoista ja statushierarkioista havainnoimalla luokkaa ja
haastattelemalla opettajaa. Kayttamdmme menetelmat (haastattelu ja havain-
nointi) ovat tyypillisid etnografiselle tutkimusotteelle (Anttila, 2005). Kuiten-
kaan emme tutkimuksessamme tyydy yhteison toiminnan kuvaamiseen, vaan
pyrimme ymmartiméan, mitka tekijit vaikuttavat yhteisossd nakyviin toi-
mintamalleihin. Ndihin toimintamalleihin yritimme vaikuttaa esitystaide-
tyopajallamme. Tdma on tyypillistd toimintatutkimukselle (Heikkinen, 2010).
Reflektoimme tyoskentelyamme sekd prosessin aikana (reflection-in-action)
ettd sen padtyttyd (reflection-on-action) (Anttila, 2005; Heikkinen, 2010).
Toimintatutkimukselle on ominaista syklinen rakenne, joka koostuu suun-
nittelun, toteutuksen ja reflektoinnin vuorottelusta (Heikkinen, 2010). Vaikka
samojen tyovaiheiden vuorottelu oli aktiivisesti ldsnd koko tydskentelymme
ajan (ks. Tyopajat-alaluku), ndemme interventiomme kokonaisuudessaan
yhtena toimintatutkimuksen syklind. Eri menetelmat tuovat moniulotteisuutta
tutkimukseemme positiomme vaihdellessa tutkimuksen aikana. Havainnol-
listaaksemme interventiomme toteutusta kdytimme tekstissd esimerkkeja

havaintoaineistosta ja suunnitelmiemme osia. Merkitsemme ne kursiivilla.
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Schoénin (1984) tavoin ndemme reflektion primaarina kognitiivisena mekanis-
mina, jonka avulla voidaan tarkastella odottamatonta. Keskindinen reflektoiva
keskustelumme tutkimuskolmikon kesken luo tyoskentelymme kivijalan.
Kiaymamme keskustelu luo intervention lipdisevédn sdikeen, joka on ollut
mukana tutkimuksen alusta loppuun ja vaikuttanut toiminnan suunnitteluun,
tiedon kerddmiseen ja sen késittelyyn. Keskustelussa esiin nousseet tulkinnat
ja kysymykset vaikuttuvat toisistaan. Luonnollisesti jokainen meista tutkijoista
tekee yksilollisid havaintoja ja tulkintoja, mutta reflektoivassa ammatillisessa
keskustelussa syntyy yksilollisen jalkikiteispohdinnan lisdksi uusi kerros.
Omat tulkinnat tulevat kyseenalaistetuiksi, tulkinnoista syntyneet ndkemykset
kritisoiduiksi. Tama on ollut tutkimuksellemme keskeistd, koska keskustelu
on pakottanut pysdahtymaan havaintojen darelle. Yhteisen keskustelun kautta
havaintomme ovat saaneet merkityksid ja syventyneet. Olemme haastaneet to-
istemme ndkemyksid ja auttaneet niitd pidemmalle. Reflektoiva keskustelu on
auttanut toisaalta ndkemain kohderyhmamme toiminnan laajempia yhteyksia
ja ulottuvuuksia, toisaalta se on saanut meitd tarkentamaan omista aiemmista
kokemuksistamme nousevia asenteita ja vaikuttimia. Seuraavissa alaluvuissa

kuvaamme intervention kahta vaihetta ja niiden etenemista tarkemmin.

Havainnointi ja haastattelut

Tutkimuksessa tyoskentelimme helsinkildisen peruskoulun 6. luokan kanssa.
Aloitimme intervention osallistuvalla havainnoinnilla. Havainnoimme luok-
kia neljan 90 minuutin oppitunnin ajan. Lisdksi havainnoimme oppilaiden
toimintaa ruoka- ja vilitunneilla. Havainnointimme oli tutkimuksen téssa
vaiheessa passiivista, ja pyrimme olemaan vaikuttamatta luokan toimintaan
(Anttila, 2005). Otimme oppilaisiin kontaktia vain, mikali he tekivit aloitteen.
Oppilaat huomioivat lasndoloamme vain vdhdn, joidenkin lyhyiden sanan-
vaihtojen verran. Néissd havainnoinnin hetkissé oli kuitenkin ilmeistd, etté

oppilaat tiedostivat ldasndolomme.

Havainnoinnin tavoitteena oli selvittdd luokkien toimintatapoja ja statushi-
erarkioita seka tulla tietoiseksi niistd normeista, jotka osaltaan maarittelivat
yhteisdjen arkea. Havainnointikertojen jalkeen kokoonnuimme purkamaan
havaintojamme tutkimusryhmédmme kesken. Havainnoinnin pohjalta ku-
vaamme luokassa vallitsevia normeja. Nostamme tdssd kirjoituksessa esiin
joitakin hetkid historian tunnilta, jossa opettajan sijaisena toimi lyhyelld var-

oitusajalla paikalle hilytetty koulun kuvataiteen opettaja. Koimme tunnin
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mielenkiintoiseksi taidetoiminnan ja melko vapaan tuntirakenteen vuoksi.
Vaikka tunti erosi tavallisesta kuvataiteen tunnista ja kuvataide yleisestikin
meidén alastamme, saattoi taiteen parissa tyoskentely paljastaa taidetyosken-
telyyn liittyvid normeja. Lisdksi tunnin rakenne mahdollisti oppilaiden kes-
kindisen kommunikoinnin, joka puolestaan toi sosiaaliset suhteet ja oppilaid-
en vilisen kanssakdymisen ndkyville. Tunnin aikana oli korostetusti ndkyvilld
normeihin ja statuksiin liittyvad vuorovaikutusta, johon olimme aiemmillakin

tunneilla kiinnittineet huomiota.

Haastattelimme luokan opettajaa kerran havainnointivaiheen jilkeen ja kerran
tyopajavaiheen jalkeen. Haastattelut olivat syvahaastatteluja, joissa opettajalle
toimitettiin kysymykset etukéteen (Anttila, 2005). Haastattelujen tavoitteena
oli saavuttaa lisdd tietoa ryhmadstd ja tutkittavasta aiheesta. Syvahaastattelun
muoto tarjosi mahdollisuuden vastavuoroiseen keskusteluun, joka mahdollisti
lasndolijoiden kiinnostuksen ja huomion kohteiden kasittelyn. Ensimmaiselld
kierroksella huomio keskittyi luokassa vallitseviin normeihin ja niiden luomi-
in toimintatapoihin. Statushierarkia ja sen mukanaan tuomat mielipidevaikut-
tajat nousivat keskustelussa vahvasti esiin. Mielipidevaikuttajien kéytos tuntui
vahvasti médrittavén sitd, millaista toimintaa luokassa arvostettiin. Sivusimme
my0s luokassa vallinnutta vitsailun ja kuittailun kulttuuria, jolla selkeésti
haettiin huomiota muilta. Haastattelu vahvisti huomiomme keskittymista
ndihin aiheisiin, ja niitd kasitellddn artikkelissa my6hemmin. Havaintojen ja
haastattelun pohjalta loimme kasityksen oppilaiden statushierarkioista ja ry-
hméanormeista sekd niiden eri ilmenemismuodoista. Taman kasityksen pohjal-

ta suunnittelimme intervention toista osaa, luokille suunnattua ty6pajaa.

Tyopajat
Intervention seuraavassa vaiheessa suunnittelimme viiden tapaamiskerran
tyOpajan ja toteutimme sen luokan kanssa. Luokka oli jarjestanyt toimintaa

varten 90 minuutin oppitunnin kerran viikossa.

Useimmat tehtdvit olivat pareittain toteutettavia ja korostivat oppilaan ase-
man vaihtumista ohjaajan ja esiintyjédn tyoroolien ja valtapositioiden vililla.
Tyoskentelyn muodon tavoitteena oli horjuttaa luokkaan syntyneitd mah-
dollisia statushierarkioita (ks. 3. luku) ja tarjota oppilaille erilaisia kokemuksia
yhdessa tyoskentelyn parista. Jokaisen kerran jilkeen reflektoimme tyosken-
telydimme ja suunnittelimme toimintaamme eteenpdin. Tydskentely eteni

siis sykleissd, joissa suunnittelua seurasi toteuttaminen, toteutuneen reflek-
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toiminen ja seuraavan tydpajan suunnittelu. Jokaisen tyopajakerran aikana
vahintddn yksi kolmen hengen ryhmamme jasen havainnoi tydpajaa muiden
tyoskennellessd luokan kanssa. Tédssd vaiheessa havainnoijan rooli oli aktii-
vinen ja hdn saattoi vaikuttaa tydskentelyn etenemiseen antamalla ohjeita
muille tutkijoille (Anttila, 2005).

Ensimmadisen tyOpajakerran jilkeen padtimme jakaa luokan kahteen piene-
mpaan ryhmaén, koska tarvitsimme tyoskentelyimme varten enemmadn tilaa.
Jaoimme luokan kahteen 45 minuuttia tydskentelevddn ryhmiaédn. Luokan
jakaminen kahtia takasi myos pienemmaén sosiaalisen piirin tydskentelyyn.
Ajattelemme oppilaan olevan jatkuvasti ainakin jossain maérin tietoinen si-
ita, ketkd hdanen tyoskentelynsa nikevit. Pienempi ryhma takasi pienemmin
sosiaalisen verkoston, johon kiinnittdd huomiota. Tyoskentely rauhoittui,
kun muita oppilaita oli paikalla vihemmain todistajina ja kommentoijina.
Hyo6dynsimme opettajan tekemid ryhmadjakoja, jotka olivat olleet kaytossa
jo aiemmin. Opettaja oli siis kiinnittdnyt ryhman yhteistyokykyyn huomiota
jo aiemmin. Valitettavasti ryhman jakaminen puoliksi esti luokanopettajaa
osallistumasta tyopajoihimme. Ndin ollen hdnen osallistumisensa rajoittui
haastatteluihin. Arjen toimijat ovat usein mukana toimintatutkimuksessa
(Heikkinen, 2010). Téssd tapauksessa opettaja edustaa juuri em. toimijaa.
Tutkimuksen vaikutus luokkaan olisi luultavasti ollut suurempi, jos opetta-
ja olisi voinut olla tiiviimmin mukana. Han olisi voinut jatkaa havaintojen
tyostamistd luokan kanssa tutkimuksen paittymisen jalkeen. Jarjestelymme

vuoksi opettajan aktiivisempi ldsndolo tyopajoissa oli mahdotonta.

Tutkimuksen raportointi ja rajaus

Vaikka emme tydpajoja suunnitellessamme ja toteuttaessamme kiinnittaneet
erityistd huomiota osallistujien sukupuoleen, huomasimme havaintojemme
kohdentuvan erityisesti luokan poikiin. Tama johtui useasta syystd. Huomio-
tamme suuntasi se, ettd tutustuimme tutkimuksiin, jotka kasittelivdt poikien
toimintaa vertaisryhmissa (Huuki, 2010; Manninen, 2010). Lisdksi se, ettd
kaikki tutkimusryhmén jasenet ovat miehid, on vaikuttanut asiaan. Omat
kokemuksemme ovat luoneet pohjan, joka vdistamatta vaikuttaa havain-
tothimme ja suuntaa niitd. Jokelainen on myds aiemmin tutkinut poikien
teatteriopetusta ja sitd, kuinka miesopettajat kokevat sukupuolen nakyvin

tyossddn (Jokelainen, 2016).
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Vaikka olemme rajanneet tutkimuksemme koskemaan poikia, normittunut
toiminta ja statushierarkiat eivét suinkaan ole vain heiddn ongelmansa. Tavoit-
teenamme ei myoskdin ole ratkaista erityisesti poikien ongelmia. Emme suun-
nitelleet tyopajoja tai muuta toimintaamme erityisesti poikia silmélld pitden.
Teimme rajauksen raportointivaiheessa tyoskentelymme selkeyttdmiseksi.
Tutkimuksemme aikana huomasimme aiheissamme tyttdjen ja poikien vélisid
eroja. Aiheen huolellinen kisittely olisi vaatinut sukupuolten vélisten ero-
jen tuomista esiin, mutta se olisi laajentanut tutkimustamme huomattavasti.
Olemme tietoisia siitd, ettd rajauksemme asettaa artikkelin poikatutkimuk-
sen jatkumoon (Huuki, 2010; Manninen, 2010; Turpeinen, 2015; Jokelainen,
2016) ja vahvistaa sitd entisestddn. Viime vuosina taidekasvatustutkimuksen
parissa poikiin on kohdistettu erityisesti huomiota, koska taidemuodosta
riippumatta poikien maarat taideharrastusten parissa ovat pysyneet vahdisina
(Vismanen, 2016).

3. Normit ja vuorovaikutus

Oppilaat kayttavat luokkahuoneessa erilaisia toimintatapoja identitee-
tin rakentamiseen, nakyvaksi tulemiseen, toivotun huomion saamiseen ja
epétoivotun huomion valttelyyn. Oppilas on opetustilanteessa jatkuvasti
vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Hin on tietoinen muiden
lasnéolosta ja kiinnostunut siitd, millaisen vaikutuksen hanen toimintansa
muissa herdttdd. Sosiaalinen asema luokkayhteisossd ja muiden arvostus ovat
oppilaalle tarkeitd (Huuki, 2010). Lapsi pédttelee ryhmén suhtautumisesta

itseensd, minka arvoinen hin on (Salmivalli, 2005).

Oppilaat ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa keskenéén, joskin joillakin
opetusjdrjestelyilld vuorovaikutuksen madraédn ja laatuun voidaan vaikut-
taa. Muiden arvostus ja sosiaalinen asema ovat oppilaalle tarkeitd. Muiden
huomion tavoittelemisen keinot ovat riippuvaisia kustakin yhteisosta. Tédssa
luvussa kuvaamme vuorovaikutusta ja sen normeja interventiomme kohteena
olleessa 6. luokassa. Ndhdaksemme yhteison poikien keskuudessa vallalla
olevat normit pohjautuvat statuskamppailussa hyvéksi havaittuihin strategi-
oihin ja niiden toistuvaan kayttoon. Tulkintamme perustuu havaintojemme
lisdksi aiempien tutkimusten perusteella tuottamiimme kasityksiin (Huuki,
2010; Manninen, 2010; Salmivalli, 2005).
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Statuskamppailu normien taustalla

Sosiaalisesta statuksesta kamppailu kattaa kaiken sosiaalisen toiminnan
(mikali toiminta ndhdéén, voidaan se arvottaa). Vaikka oppilaan on vaikeaa
muuttaa kerran muodostunutta statusta ryhmaissé, on luokassa tapahtuva
statuskamppailu jatkuvaa (Salmivalli, 2005). Statuskamppailussa yhteison
jasenten toiminta tdhtda statuksen nousuun ja huomatuksi tulemiseen myon-
teisessd valossa. Samaan aikaan yhteison jasen my6s havainnoi ja arvottaa
muiden toimia. Arvottaminen voi pysyd yksilon omana tietona, tai hdn voi
viestid nakemyksensd halutessaan toimijalle ja muille henkiléille reagoimalla
nékyvisti: hymyilemalld, nauramalla, muulla kehollisella eleell tai sanallisesti

kommentoimalla.

Poikien statustavoittelua tutkinut Tuija Huuki selvittdd statuskamppailua
resurssien ja strategioiden kautta. Hinen mukaansa statustavoittelu perustuu
kulttuurisiin resursseihin (mm. vakivaltaisuus, huumori, seksuaalisuus, so-
siaaliset suhteet). Kulttuurisia resursseja pojat pyrkivit eri strategioin muut-
tamaan vilineiksi (symbolinen resurssi), joilla pystyivit vahvistamaan statusta
yhteisossd. (Huuki, 2010.) Jokaisen yhteison kulttuuristen resurssien kirjoon
vaikuttaa usea tekijd. Osa resursseista voi liittyd sukupuoleen, osa ikdén, osa
helsinkildisyyteen ja lopulta juuri kyseessa olevan luokan muodostamaan
yhteis6on. Salmivalli ja Huuki ovatkin todenneet, ettd vaikka arvostetut to-
imintatavat ja ominaisuudet ovat kontekstisidonnaisia, osa oppilaiden kayt-
tamistd statuskamppailun strategioista ja resursseista on kulttuurissamme
laajalti arvostettua ja edistdd siksi statusta suuressa osassa yhteis6jd. Ndihin
arvostettuihin toimintatapoihin ja ominaisuuksiin kuuluvat mm. fyysis-at-
leettisuus, huumori ja kovuus poikien keskuudessa. (Huuki, 2010; Salmivalli,
2005.)

Luokassa tietyt toimintatavat ovat arvostettuja ja tietyt ominaisuudet tav-
oiteltavia, koska ne luetaan oppilaan eduksi yhteison sisdisessé statuskamp-
pailussa. Korkean statuksen saaneet oppilaat voivat valta-asemastaan késin
vaikuttaa sithen, mitkd strategiat ja resurssit ovat arvostettuja. He voivat
hyviksynnillddn tai torjunnallaan vaikuttaa yhteison toimintakulttuuriin ja
statuskamppailun pelimerkkeihin (Huuki, 2010). Arvostetut toimintatavat
muuttuvat luokassa toiston myotéd helposti normeiksi ja luovat ndin rajat
hyviksytylle ja tavoitellulle toiminnalle. Samalla monenlaiset kayttdytymis-

ja toimintamallit rajautuvat ulkopuolelle. Luokan normit rajoittavat oppi-
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laan olemisen tapoja ja muokkaavat luokan toimintakulttuuria. (Rossi, 2006;
Salmivalli, 2005.) Erilaisia normeja on luokassa runsaasti, ja niiden avulla
vaikutetaan oppilaiden keskindiseen hierarkiaan ja statuksiin. Oppilas saattaa
ymmartdd, ettd toimimalla tietyn mallin mukaan tai olemalla tietynlainen
hin saa muilta arvostusta. Vaikka statuskamppailu on jatkuvaa, ei oppilas

valttamatta huomioi sité tai laskelmoi toimintaansa pdivén tiimellyksessa.

Havaintoja strategioista luokassa: kommentointi ja huumori

Luokassa huomiomme kiinnittyi erityisesti muutamaan toistuvaan normit-
tuneelta vaikuttavaan, tavaksi tulleeseen toimintatapaan. Havainnoissamme
poikien tapana vaikutti olevan erityisesti kommentointi sekd asioiden kuit-
taaminen huumorilla. Liitimme kommentoinnin olennaiseksi osaksi luokassa
kaytavad statuskamppailua, jossa kamppailijat voivat onnistuessaan ponkit-
tad statustaan olemalla hauskoja ja valinnassaan horjumattomia. Kommen-
tointi ilmenee luokassa viimeisen sanan sanomisena, ivana, sarkasmina ja
nokkelointina. Huukin (2010) ajattelua mukaillen voitaisiin toiminta nahda
huumorin (kulttuurinen resurssi) hyddyntdmisend kohdistamalla se toisiin
(strategia). Kéayttamallda kommentointia, sarkasmia ja ivaa vilineend (sym-
bolinen resurssi) statuskamppailussa oppilas voi pyrkid nostamaan statustaan
toisen kustannuksella. Varmistukseksi tdstd han voi saada yleisoltdan suo-
sionosoituksena kannustavan palautteen — hymyn, merkitsevin katseen tai
kannustavan huudahduksen. Kommentoinnista ja sen sévystd on tullut luokan
normi. Vertaispalautteessa sanan “hyva” kuulee useammin sarkastisesti kuin
vilpittomasti kdytettynd. Kommentointi vaikuttaa juurtuneen tavaksi reagoi-
da. Sitd kdytetddn puolustautumisen, huomion saamisen, puhujan aseman
kohottamisen ja joskus my0s toisen ulos sulkemisen vélineend. Yhta kaikki

kommentointi tayttad luokan ddnimaiseman ja luo vuorovaikutusilmapiirin.

Oppilaat jdrjestivit istumapaikat uudelleen vilittomdsti, kun tunnin
alkaessa kdy ilmi ettd oma opettaja on sairaana. Tdamd kertoo siitd, ettd
luokan istumapaikat ovat olleet opettajan, ei oppilaiden, valitsemia.
Niinpd poytiryhmiit, joissa vield hetki sitten oli sekaisin eri sukupuolia,
ovat muutamassa sekunnissa korvautuneet sukupuolittuneen jéirjestyk-
sen mukaisilla ryhmilld. Sijaisopettaja ehtii vain todeta etummaiselle
poikien poytiryhmiille lakonisesti, ettd tdstd ndyttddkin tulevan poikien
poytd. Erds pojista vastaa, ettd “tid on kylld tyttojen poytd”, mikd saa

aikaan naurua péytiaryhmdn muissa pojissa.
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Huumori eli lapanheitto on hyvdksynnin ja yhteenkuuluvuuden merkki.
Poytaryhmidn pojat olivat myos kaikki suhteellisen hyvid kaveruksia kes-
kendidn. Jos joku muu kuin oman ldhipiirin poika heittdisi lappda poikien
sukupuoli-identiteetistd, sithen todenndkoisesti reagoitaisiin eri tavalla. Oman
ryhmin korkean statuksen pojalta se oli kuitenkin hyvaa huumoria eika ai-
heuttanut puolustusreaktioita. Luokan oppilaat kayttavat huumoria paljon
my6s muiden tuntien ryhmétéissé. Tulkintamme mukaan huumoria kiytetdan
luokassa laajemminkin juuri tassd tarkoituksessa. Silld haetaan hyvaksyntaa

ja vahvistetaan yhteenkuuluvuutta kavereiden kesken.

Maskuliinisuus resurssien ja strategioiden vaikuttimena

Maskuliinisuus voidaan miestutkija Arto Jokisen (2003) mielestd kasittad
miehen ideaalina, jota kohti jokaisen pojan ja miehen on kuljettava. Tdsta
seuraa, ettd maskuliinisuuden saavuttamisesta tulee miesten vilinen kilpailu,
jossa miehet rakentavat ja hankkivat maskuliinisuutta kulttuurin maarittamilla
tavoilla. Maskuliinisuus ei viittaa pelkdstadn sithen, miti tietyssa kulttuurissa
pidetddn miesmiisend tai miehisend, vaan myds siihen, miten miesten odo-
tetaan kayttaytyvan, puhuvan, toimivan tai tuntevan. Miehet esittdvat mie-
hia toisille miehille ja etsivit toistensa hyvaksyntda ja kunnioitusta. Miesten
maskuliinisuuden todistelu ei siis ole ensisijaisesti naisia varten, vaan toisia
miehid varten. Tosin naisten suosio on yksi keino saavuttaa maskuliinisuutta
suhteessa toisiin miehiin. (Jokinen, 2003). Poikien maskuliinisuuskamppailu
alkaa jo hyvin nuorena, ja kuudesluokkalaiset pojat osaavat jo selvdsti sen
pelisdiannot. Ndemme maskuliinisuuskamppailun olevan olennainen tekija
interventioomme osallistuneen luokan statushierarkian muodostumisessa
poikien kesken. Statuskamppailuun aktiivisesti osallistuvat pojat hyvaksyvit
samalla kamppailun keinot ja arvot. Koska poikien statuskamppailu raken-
tuu maskuliinisen mieskuvan ympirille, on kamppailu ensisijaisesti poikien
kesken tapahtuvaa kilpailua. Luokan kaikki pojat eivit kuitenkaan osallistu

statuskamppailuun. He jaavat ikdan kuin statushierarkian ulkopuolelle.

Oppitunnin aihe on historia ja ristiretket, joita kdsitellddn kuvataiteen
keinoin. Tehtdvind on eldytyd siihen, miltd tuntuu, kun joku ldheinen
lihtee ristiretkelle ja itse jid kotiin, sekd piirtdd lihtijdstd muotoku-
va. Muotokuvan mallina toimii pari. Normina tuntuu olevan se, ettei
kuulu olla hyvd piirtdjd. Tehtdvin aikana pojat piirtivdt suhteellisen

keskittyneesti, mutta ndyttdd siltd, ettd yhtd lukuun ottamatta jokainen
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piirtdd pilakuvaa mallistaan. Kukaan ei kuitenkaan tuskaile osaamat-
tomuuttaan tai viesti muulla tavoin tavoittelevansa yhtddin enempdcd

kuin mitd tekeekin, eli piirtid pilakuvaa. Erds korkean statuksen poika
piirtid mallilleen mustan kielen ja nénnit solisluiden kohdalle. Mallille

piirretddn myas sdnki.

Meille havainnoijille jad epéselviksi, pelleilevitko pojat suojautuakseen vai
kohdistaakseen energiansa statuskamppailun kannalta olennaisempaan toi-
mintaan - huumorin kéyttoon. Jokisen mukaan téllainen kaveri- tai homo-
sosiaalisuus sddtelee keskeisesti maskuliinisuuksien rakentumista. Miesten
valisiin ystavyyssuhteisiin liittyy ldheisyyden ohella kaytantojd, joilla laheisyyt-
td sdddellddn ja koetellaan. Huumori on yksi niisté. (Jokinen, 2003.) Huumorin
kaytto yhdistdd tietyn ryhman jdsenid toisiinsa. Samaan aikaan se erottelee,
luo hierarkioita ja normittaa. Poikien statuskamppailua peruskoulussa tut-
kineen Sari Mannisen mielesté ulos sulkeva huumori toimii strategiana, jolla
vahvistetaan omaa statusta ja alistetaan toisia. Adarimmilleen vietyna tillainen
huumori naamioi sisddnsé kiusaamista ja vakivaltaa. (Manninen, 2010.) Nok-
keluus ja huumori ovat luokassa enemmaén poikien kuin tyttdjen vélineitad. Ne
muodostavat myds muurin, joka estda tosissaan tekemisen ja sen nayttdmis-
en kuvataidetunnilla. Mikéli humoristinen suhtautuminen on pojille keino
suojautua piirtimistaitojen esittelemiseen liittyvaltd epavarmuudelta, eivit he
ndytd sitd. Poikien enemmistd keskittyy keskindiseen huumoriin sen sijaan,
ettd he ottaisivat tehtdvdanannon ja sen sisdltimén eldytymisen vakavissaan.
Erdén toisen poytaryhmin poika on piirtanyt taidokkaan kuvan, joka ei ole
pilakuva. Hdn ei kuitenkaan saa huomiota toisilta pojilta, silld kukaan pojista ei
liiku omilta paikoiltaan katsomaan toisten poikien t6itd. Pojat eivat myoskadn
tunnu antavan kehuja toisilleen kuten tytot, ainakaan kuvataidetunnin aikana.
Onko kyse siitd, ettd toiselle pojalle vilpittomien kehujen antaminen laskee
omaa statusta? Ehka pojat antavat toisilleen kehuja, mutta ne annetaan eri

muodossa kuin suorana ja vilpittdména puheena.

Oppitunnin lopuksi sijaisopettaja pyytid kaikki néyttdmddn piirustuk-
sensa nostamalla ne ilmaan. Oppilaat heiluttelevat téitdidn ilmassa ja
kuuluu sarkastisia huutoja “kattokaa kuinka kaunis!” Osa piirustuk-
sista pddtyy saman tien roskiin. Taidokkaan kuvan piirtinyt poika
tuijottaa hetken tyhjyyteen muun luokan alkaessa keritd tavaroitaan
ruokalaan siirtymistd varten. Lopulta hinkin nousee ja laittaa kuvan

vihkonsa vdliin. Hin poistuu luokasta viimeisend.
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Poikien humoristinen suhtautuminen annettuun tehtdvinantoon toimii tulk-
intamme mukaan strategiana kahtalaisesti: Pilakuvan piirtiminen parista
takaa piirtdjélleen valta-aseman suhteessa malliinsa. Hin maérittad huumorin
keinoin, kuinka malli hetkellisesti ndhdadn. Malli on pilkan kohde ja piirtdja
pilkkaaja, vaikka toiminta tapahtuukin ystdvien kesken ja ainakin jossain
madrin yhteisymmarryksessd. Tdssd asetelmassa piirtdjd nousee hetkellisesti
mallin ja tehtdvdnannon ylapuolelle. Piirtdja vastustaa auktoriteettia, valjastaa

tehtdvan omiin tarkoitusperiinsi ja strategiaansa sopivaksi.

Pilakuvan piirtdjat saavat ymparillddn olevilta pojilta huomiota. Muut kom-
mentoivat piirroksia ja nauravat niille. Pojat tekevét lisdyksia piirroksiin-
sa ikddn kuin kilpaillakseen siitd, kuka saa aikaan yliampuvimman kuvan
paristaan. Huomion saaminen huumorilla onnistuu, koska pojilla tuntuu
olevan yhteinen kasitys siitd, millaisin keinoin kuvasta saadaan naurettava.
Naiitd keinoja ovat piirustusten perusteella mm. karvoituksen lisddminen
(karvoitusta pojilla ei juuri ole), kuvan epdsuhtaisuus (nénnit solisluiden
kohdalla) ja paheiden lisédminen kuvaan (nuuskan kaytto). Normittunut kas-
itys pilakuvan piirteistd tarjoaa pojille yhteisen kielen, jolla kommunikoida,
jakentdn, jolla kilpailla. Myonteinen palaute mahdollistuu, kun toimintatavat
tunnistetaan. Pilakuvastrategia tuottaa pojille tavoitellun tuloksen, muiden

huomion ja arvonannon ryhméssa.

4. Kouluymparisto ja
konkreettinen teatteri

1. Laadi minuutin kestdivdi toimintasarja teipilld rajattuun tilaan.
Saat kdyttid rekvisiittana tuolia, tyhjid paperiliuskaa, teipinpalaa ja
mitalia. Harjoittele toiminnat tarkoiksi suhteessa annettuun tilaan ja

aikaan.
2. Opeta toimintasarja parillesi mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
3. Esittdkdd valmiit toimintasarjat toisillenne.

“Abstraktissa teatterissa, jolla tarkoitetaan tarinatonta tai teatterillista teatteria,
on muodollisten rakenteiden painotus mennyt niin pitkélle, ettd viittaussuhte-
ita sellaisenaan on liki mahdotonta 16ytaa. On kuitenkin asianmukaisempaa

puhua konkreettisesta teatterista.” (Lehmann, 2009, s. 171).
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Koska tydtavat, joita tyopajoissa kdytimme, eivdt suoraan viittaa johonkin
yhteen teatterin traditioon, on haasteenamme ollut, miten nimitdmme to-
imintaa. TyOpajoissa tehdyt harjoitteet ja tehtavit eivit olleet perinteisia il-
maisuun tai roolinottoon perustuvia teatteri- tai draamaharjoitteita, vaan
lahestyimme esitystd toisesta suunnasta suhteessa tekemisen prosesseihin
ja lopputulokseen. Olimme projektimme aikana paityneet kutsumaan toi-
mintaamme esitystaiteeksi, mutta nyt titd artikkelia kirjoitettaessa se tuntuu
lifan valjalta kasitteeltd. Keskeisend lahtokohtana oli ohjaajan ja esiintyjan
vuorovaikutuksen harjoitteleminen vaihtuvissa valtapositioissa. Vilineellistd
tapaa suhtautua teatteriin ei tyopajassa luotu. Esitykset, joita oppilaat loivat,
olivat konkreettisia, toiminnan ja ruumiillisen olemisen sommitelmia tilassa ja
ajassa. Ne olivat yksinkertaisten materiaalien pohjalta annettuihin puitteisiin
syntyneitd toimintasarjoja, joille ei annettu kerronnallisia tehtédvid. Kyse oli
ensisijaisesti suoraan nayttamolle luodusta toiminnasta ja sen opettamisesta

toiselle.

Tyoprosessin kannalta toiminta oli perinteiseen ohjaaja-nayttelijasuhteeseen
perustuvaa harjoittelua pareittain. Jokainen valmisti oman sooloesityksen,
jonka sitten opetti toiselle mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tyopajojen
edetessd sooloihin lisdttiin lisdd materiaaleja tai niitd ketjutettiin perdkkdin
kokonaisuudeksi. Ensimmadisissa tyopajoissa teimme joitakin parityoskente-
lyyn valmentavia harjoitteita (mm. sokea—taluttaja, esineinstallaation kokoam-
inen silmat sidottuna parin ohjeiden mukaan). Lopputulokset muistuttivat
Lehmannin kirjassaan maérittelemad konkreettista teatteria, jossa “vaativaa ei
ole sisdlto vaan formalisoiminen itsessddn: vasyttava toisto, tyhjyys sekd nayt-
tamotapahtumien puhdas matematiikka, joka pakottaa katsojan kokemaan
hianen pahiten pelkddaminsd symmetrian, silld se ei tuo mukanaan mitdén
vahédisempad kuin uhkan ei mistadn.” (Lehmann 2009, s. 173). Tama konkretia,
viittaussuhteiden puuttuminen (ei aihetta, sisdltod, draamaa) oli olennaista
tyopajallemme. Vaikka ryhmaissé oli teatteria harrastavia, ei oppilailla ollut

aiempaa kokemusta tdmén kaltaisesta toiminnasta.

Esitys on aina esitys jollekin. Esitykseen liittyy aina tietoisuus havainnoijasta,
vaikka havainnoija olisikin esiintyja itse (Carlson, 2006). Englanninkieliselld
kasitteelld performance viitataan sekd esitykseen ettd suoritukseen. Téssa ta-
pauksessa madritelma sopi hyvin. Kuudennen luokan oppilaat olivat tottuneet
tekemdan suorituksia koulussa. Heidén arkensa perustui padosin tunnista toi-

seen jatkuvalle rytmille, jossa oppiminen pyrkii olemaan hallittua, mitattavaa
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ja ennalta maarattyihin tavoitteisiin tdhtaavaa. Oppimissuoritusta havainnoi
opettajan lisaksi oppija itse, koska hdn tietdd, missd vaiheessa tehtdvad han
on menossa ja milloin tehtédva tulee valmiiksi. My6s meidén tydskentelymme
nojasi vahvasti suoritusperinteeseen. Tehtdvinantomme olivat sellaisia, ettd
oppilaat pystyivit niitd tehdessddn saamaan kokemuksen valmiiksi saattamis-
esta jokaisen tyopajakerran sisdlld. Tdma valmiiksi saattaminen oli hyvin
tarkedd, koska se toimi ankkurina oppilaiden kokemuksessa. TyOpajoissa
valmistettujen esitysten aines oli suurimmaksi osaksi ei-jdljittelevad, vailla
viittaussuhteita arkitodellisuuteen samoin kuin esim. abstraktissa maalaustait-

eessa eikd ndin ollen tarjonnut tunnistamispisteita tekijoille (Lehmann 2009).

Tutkija-opettajien rooli
Tutkimusprojektimme aikana toteutettu tydpaja oli poikkeava myos opet-
tajan (-jien) roolin nakokulmasta. Vaikka tima ei suoraan tutkimuskysy-
mykseemme liitykddn, koemme tarpeelliseksi valottaa toimintatapojamme

opettajina lyhyesti, koska niilld on suora yhteys tyopajojen siséltoon.

Varton (2011) mukaan taidepedagogiikka tulee tiedoksi kdytdnnon tapah-
tumisen havaitsemisen ja reflektoinnin kautta. Han toteaa myos, ettd "mika
tahansa pedagogiikka on ymmarrettdvad vain jos tunnemme millaisessa
ympadristossd se esiintyy ja mikd on rakentamassa sitd sellaiseksi, mind sen
tapaamme. Kaikkeen pedagogiikkaan kuuluva eettinen tarkastelu tahtoo
kysyd, ‘milld oikeudella’ ja ’kuinka teemme sen hyvin’ eikd tima selvid ilman

niitd ehtoja, joilla jokin on, mitd on.” (Varto, 2014 s. 191).

Oli kiinnostavaa havaita, ettd peruskoulu opetuskontekstina korosti tietty-
ja piirteitd opettajuudessamme. Olimme Vartoa mukaillen taideopettajina
peruskoulussa nimenomaan peruskoulun ehdoilla. Peruskoulun ehtoihin
kuului ainakin vield tdssd tapauksessa vahvana tuntirakenne ja suorituske-
skeisyys. Vaikka oppilaslahtdisyys ja ilmidoppiminen projekteineen olivat jo
toiminnassa, oli opettajajohtoisuus silti vallalla oleva jarjestaytymisen periaate.
Vastasimme peruskoulun ehtoihin my6tamielisesti. Vaikka me kolme tunni-
stamme dialogisen opettajuuden ja sosiaalisen konstruktivismin periaatteita
opettajuutemme pohjavirtoina, olivat tydpajamme peruskoulussa opettajan
toiminnasta tarkasteltuina hallittuja, tdsmallisid, suorituskeskeisid ja opettaja-
johtoisia. Jalkikdteen ajateltuna koemme, ettd peruskoulu kontekstina korosti

nditd piirteitd opettajalaaduissamme.
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Toisaalta tydpajojen sisilto oli myos tismaillinen. Taiteen oppimiseen liittyva
luovuus ja vapaus toteutuivat tarkoissa puitteissa, joita ei ollut madritelty
yhdessa oppilaiden kanssa. Meitd kiinnosti taiteilija-opettajina tyopajojen
toiminnan kaltainen konkreettinen ja tehtdvapohjainen tekeminen, koska se
tuottaa mielestimme mielenkiintoista ilmaisua ja esityksellistd materiaalia.
Havaintovaiheen jilkeen totesimme, ettd timéankaltainen toiminta voisi sop-
ia hyvin kohderyhmallemme, koska ty6tavoissa korostui valtapositioiden
jatkuva vaihtuminen. Tama oli oman taiteellisen intressimme liséksi ainoa
syy, jolla katsoimme olevan yhteys tutkimuksemme aiheeseen, normeihin ja

statuskamppailuihin.

Mita tapahtui?
Tyotapamme oli koulun teatteriopetuksen traditioita koetteleva. Sen sijaan,
ettd olisimme edenneet suoraviivaisesti esimerkiksi roolinottoharjoittein
kohti normeja ja ulos sulkemista tai kiusaamista, padtimme toimia toisin.
Emme vastusta draamapedagogiikan tydtapoja, mutta ajattelimme aiemman
normeista ja statuskamppailuista tehdyn tutkimuksen ja tutkimuksemme
havaintovaiheen perusteella niiden olevan liian osoittelevia, liian ratkaisu-
keskeisia tai liian tehokkaita. Toinen ja ehkd vield vahvempi syy valittuun
tyotapaan oli, kuten edelld mainitsimme, oma taiteellinen intressimme. Talla
emme tarkoita, ettd pitdisimme oppilaista nousevia teemoja suhteessa opet-
tajan intressiin arvoltaan vahdisempind. Halusimme kuitenkin pitda kiinni
lahtokohdastamme suhteessa omiin nakemyksiimme taiteilija-opettajina.
Valitsimme viljemman kehyksen, jossa oppilaat joutuvat tarkastelemaan
vuorovaikutusta tyotavan pohjalta. Esityksellinen materiaali ja aiheet olivat
oppilaiden oma asia. Karkeasti sanottuna: me paatimme struktuurit, oppilaat

sisallon.

Valtaosa luokan pojista kaytti aktiivisesti huumoria ja kommentointia op-
pitunneilla. Tulkintamme mukaan nditd strategioita kaytettiin huomion (ja
sitd kautta arvostuksen) saamiseksi yhteisdssd. Monesti toimintaan liittyi
ironia ja sen my6td kommentoinnin kohteen vaheksynta. Havaitsimme tyopa-
jassa kommentointia ja toisiin kohdistettua huumoria tavallista vahemman.
Tahén vaikuttivat luultavasti useat syyt. Ryhma oli jaettu kahteen osaan, jol-
loin yleiso oli pienempi. Ndin osa oppilaista, joiden huomiota kaivattiin, ei
ollut paikalla. Kolme aikuista puolta luokkaa kohden lisdsi myos valvontaa.

Vaikka tydpajojen aikana vain kaksi kolmesta puuttui aktiivisesti oppilaiden
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toimintaan, pyrimme pitdimdan heidin huomionsa tyoskentelyssa yleisen
keskustelun sijaan. Tama taas jakoi ryhmad entistd pienempiin yhdessé to-
imiviin osiin - pareihin, jotka opettaja oli jakanut. Lisdksi toimintamme oli
oppilaille entuudestaan tuntematonta. Vaikka luokka oli aiemmin tutustunut
teatteri-improvisaatioon, olivat tyétapamme heille outoja. Ryhma ei ollut
siksi luonut ennakkoon selkedé kuvaa siitd, miten tdhan toimintaan pitiisi
suhtautua: voiko sen ottaa tosissaan vai pitdisiko siihen suhtautua huumoril-
la. Ndin luokassa vallalla oleva normatiivinen suhtautuminen tyskentelyyn
puuttui. Luultavasti mikdan edelld mainituista syistd ei olisi yksin vahentédnyt
huumorin ja kuittailun maaraa. Yhdessd ne onnistuivat kuitenkin hetkellisesti
vdljentdméddn normeja ja luomaan tilan, joka vahensi tuttujen strategioiden

Kiyttod.

Esittamiseen ja ohjaamiseen sekd vallan vaihtoihin kiinnittyva parityosken-
tely korosti oppilaiden vilistd vuorovaikutusta, joustavuutta ja kontakti-
valmiutta. Esityksen harjoitteleminen on ruumiillista, henkilokohtaista ja
kouluympadristossa epatyypillistd. Nama tekijét aiheuttavat yhdessa sen, ettd
esityksen tekemiseen koulussa voi olla vaikeaa suhtautua. Ty6pajojen aikana
oppilaat tyoskentelivit toisiaan opettaen ja ohjaten. Itse ruumiillisesti ensin
tuotettu materiaali oli lahtokohtana toisen kanssa tydskentelylle. Materiaalin
tuottamista ohjasivat opettajien ennalta maarittelemét puitteet, jotka olivat
lahtokohtaisesti helposti lahestyttavid. Meiddn puolestamme miké tahansa
toiminta annetuissa puitteissa oli riittavaa: vaikka istuisi tuolilla liikkumatta
minuutin ajan mitali kaulassa. Kerroimme tdmén oppilaille tyopajan aluksi.
Oppilaat kéyttivit tilaisuutensa monilla tavoilla. Oman materiaalin perusteella
toisen ohjaaminen oli joko helppoa tai haasteellista. Oppilailla ei ollut mah-

dollisuutta muuttaa tehtévén puitteita, mutta sen sisélla heilla oli kaikki valta.

Oppilaiden tehtivind on suunnitella yksin toimintasarja rajatussa ti-
lassa, joka sisdltid ennalta mddridtyt elementit. Toimintasarjan kesto on
rajattu yhteen minuuttiin. Toimintasarja ohjataan myéhemmin parin
toiselle jasenelle. Yksi ryhmdn pojista suunnittelee esityksensd niin ettd
makaa mahallaan liikkumatta suurimman osan esityksen kestosta.
Ratkaisu ndayttiytyy meille yrityksend hoitaa tehtdvi mahdollisimman
vihilld. Poika on yleensd aktiivinen kommentoija tunneilla. Hinen
ratkaisunsa on nokkela. Jos kaikki on mahdollista, voi myos tehdd
mahdollisimman vihdn. Hin ei kuitenkaan saa juuri huomiota muilta

oppilailta. Ehkd tamd johtuu tehtivin abstraktista luonteesta. Ratkaisu
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poikkeaa muista staattisuudellaan, mutta on yhtd arvokas ja sallittu

kuin muutkin ratkaisut. Ehkd muut eivit nde teon ironiaa.

Edelld kuvatun esimerkin kaltaisia tilanteita oli muitakin. Vaikutti silta, ettd
huumorin ja kuittailun strategioita yritettiin silloin tall6in kayttaa, mutta joko
niitd ei huomattu tai sitten ne saivat haluttua huomioita harvemmin kuin
yleensd. On mahdollista, ettd tydpajoissa havaittu katsomisen vaikeus liittyi
samaan tilanteeseen. Koska luokassa ei ollut muodostunut normittunutta
tapaa suhtautua tyoskentelyyn, oppilaiden oli vaikeaa luoda suhde toisen
katsomiseen. Kunkin oppilaan oli seurattava esitystddan toteuttavaa luokkaka-
veria ilman ennalta tiedettya katsomisen tapaa. Tama teki katsomistilanteesta

entistd valittdmadmmadn ja siten suojattomamman.

Yritimme ensimmiadiiselld tyopajakerralla aloittaa pienryhmdkeskustel-
ua aiheeseen liittyen. Keskustelua ei juurikaan syntynyt. Pienryhmissd
vallitsi noiden keskusteluhetkien aikana selvdsti toimintahetkid jinnit-
tyneempi tunnelma. Kysyimme, miltd tamd tuntui? Halusimme kuulla
kokemuksia ja havaintoja toimintaan liittyen. Oppilaat eiviit puhuneet.
Havaintoja vuorovaikutustilanteista ei otettu esiin. Pddtimme jatkossa
keskittyd enemmdn toiminnan kuin sen reflektion suunnittelemiseen ja
luottaa vallanvaihtoihin perustuvan toimintamme normeja purkavaan
voimaan. Suuntasimme siis motivaatiomme tiedon saamiseksi tyota-
pamme toimivuudesta ja havaitaksemme ryhmdnormeja taiteellisen

tyoskentelyn piirissd ilman oppilaiden tietoista huomiota niihin.

Emme tyopajan aikana oppilaiden kanssa paddsseet kasittelemaan luokan
normeja ja niistd johtuvia ongelmia tietoisesti tai kielellisesti pienié reflekti-
ohetkii ja tunnin jdlkeen antamiamme palautteita lukuun ottamatta. Tdhdn
vaikutti intervention lyhyt kesto ja se, ettei luokanopettajan integroiminen
toiminnan osaksi onnistunut kidytdnnon syisté toivotulla tavalla. Aiempien
havaintojemme ja opettajan haastattelun perusteella ryhmaén statushierarkia
oli vahva, ja osa lapsista luokassa oli siitd tietoisempia kuin toiset. Opetta-
jalla oli kokemuksia siitd, miten korkean statuksen oppilaan lasné ollessa
matalamman statuksen oppilas ei uskalla ilmaista omaa mielipidettaén. Sta-
tushierarkia vaikutti todenndkoisesti ryhmakeskusteluihin osallistumiseen.
Koska statushierarkia on vahva, eivit heikommassa asemassa olevat uskalla
sitd uhmata ja toisaalta vahvemmassa asemassa olevat eivit koe kisittelya
tarpeelliseksi, koska he ovat hierarkian ylapdassa ja ehka nauttivat asemastaan

sielld. Avoin kokemuksista puhuminen ei joka tapauksessa kuulunut luokassa

38 Synnyt/ Origins | 1/2018



niihin toimintatapoihin, joilla saadaan arvostusta. Tarkea syy hiljaisuudelle oli
myos valitsemassamme tyoskentelyotteessa, joka korosti ensisijaisesti jokaisen
yksilollistd tekemistd ja ei-kertovaa (-jéljittelevdd) ilmaisua. Oli tarkeda luoda
jokaiselle kokemus oman toiminnan omistajuudesta. Kaikilla oli konkreet-
tisesti samat puitteet, aika, tila ja esineet, ja koska kyse oli konkreettisesta
teatterista, tehtdvien sisdlto ei kasitellyt tai kertonut aiheesta mitdédn ilmene-

misensa pintatasolla.

5. Muuttuiko mikaan: ongelmia ja
jatkoehdotuksia ei-tietamisesta ja
tapahtumallisuudesta

Téman artikkelin alussa kerroimme, ettd projektimme tavoitteena oli tuottaa
tietoa luokissa vallitsevista (haitallisista) normeista ja luoda sellaisia taide-
tyoskentelyn keinoja, joilla niihin voisi vaikuttaa. Pyrimme myds saattama-
an luokkien opettajat ja oppilaat aiempaa tietoisemmiksi vuorovaikutusta
ohjaavista normeista ja hierarkioista. Havaitsimme erityisesti kuudennen
luokan poikien keskuudessa voimakkaita normeja ja statuskamppailuita niin
kuin olemme edelld kuvanneet. Kuitenkaan emme voi sanoa, ettd tyopajato-
imintamme olisi kohdistunut suoraan poikiin tai ettd he olisivat tietoisesti
kokeneet olevansa intervention kohteena. Toimimme suhteessa tavoittee-
seemme epdsuoremmin ja lempeammin. Luokan normittunut toiminta ja
statushierarkia ja -kamppailut, joita havaitsimme, olivat meille ulkopuolisina
taideopettajina vaikeita kasiteltdvid. Luokassa oli opettajan haastattelun ja
omien havaintojemme perusteella huomattavia jannitteitd oppilaiden vélilla.
Halusimme toimia niin, ettei syyllisid nimettdsi. Halusimme ennen kaikkea
tarjota mahdollisuuden erilaisissa valtapositioissa toimimiseen ja sitd kautta

tuottaa kokemuksia toisenlaisista jarjestdytymisen muodoista.

Esityksen harjoittelemisessa esiintyjana toimivat oppilaat joutuvat asettu-
maan alttiiksi toisen katseelle, ohjaajat saavat luvan katsoa toista paljaana ja
haavoittuvanakin. Oppilas ei voi olla varma, onko esitystydskentely coolia vai

ndyttaytyyko hidn nolona innostuttuaan ilmaisusta.

Havaintojemme ja tulkintamme perusteella oppilaiden statukset vaikuttivat
niihin valintoihin, joita oppilaat tekivit esityksen laatijoina, mutta koska
kyse oli edelld madritellysta ei-jéljittelyyn perustuvasta konkreettisesta te-

atterista, jossa viittaussuhteet arkitodellisuuteen ovat olemattomia, oppilaat
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olivat kyvyttomid tekemédn arviointeja toistensa esityksistd. Ei ollut olemassa
kriteeristod, johon tukeutua. He eivdt tienneet, mikd on oikein tai vdarin,
hyvia tai huonoa. Tai vield tarkemmin: kukaan ei tiennyt toista paremmin tai
arvostetummin. Vaikka toiminta suorituksena oli todella selvapiirteistd, oli se
taiteena epamadriistd ja vapaata monille tulkinnoille. Haluamme painottaa,
ettd tdma ei ole valttamatta teatteriopetuksen ansio yleensd vaan nimenomaan
tassd tapauksessa tapahtunutta. Jos olisimme tehneet vaikkapa néyttelijantyon
harjoitteita tai sellaisia draamatehtdvid, jotka toimivat tarinan ja fiktiivisten
roolien pohjalta, niin oppilailla olisi ollut kaytossé arviointikriteereja suhteessa
niihin vaikkapa nahdyisté elokuvista, lastenkirjallisuudesta tai mainoksista.
Tehtdvien avulla pystyimme luomaan ihmettelevén tai normittomamman ti-
lan. Tama normittomamopi tila ja kaikille tasan jaettu tydskentelyaika takasivat
oppilaille tasavertaiset puitteet tyoskentelyyn heidén statuksistaan riippumat-
ta. Tama nédkyi my0s oppilaiden tyoskentelysséd. Tehtavaan keskittyminen ja

siitd innostuminen ei ollut sidoksissa oppilaan statukseen luokan sisélla.

Olemme tutkimuksessamme pohtineet, mita tapahtuu, kun normit ja totu-
tut kayttdytymismallit joutuivat kyseenalaistetuiksi ja alkavat horjua. Koska
tyopajatyoskentelyllemme ei ollut annetuissa puitteissa toimimisen lisaksi
mitddn muita selkeitd kriteereitd onnistumisesta, oppilaille mahdollistui tois-
tensa tasavertainen kohtaaminen keinottomuudessa. Tama keinottomuus oli
havidvi alkupiste dialogisuudelle, koska "dialogisessa kohtaamisessa keinot ja
menetelmat kadottavat merkityksensd” (Anttila, 2011 s. 168). Tydpajat olivat
poikkeama, sdrd normaalissa koulupdivassa. Yksi teatterin potentiaalisuuksis-
ta normi- ja statushierarkioiden purkamisessa liittyikin ndihin ei-tietdmisen
tilanteisiin, joita toistetaan ja joissa oppilaita kannustetaan eteenpiin (Kajo
2011; Saastamoinen & Kajo 2016). Normittomamman alueen synnyttdminen
liittyy taidepedagogiikassa tapahtuman ja tapahtumisen pohdintaan (Atkinson

2011). Tapahtumassa jokin totuttuna pitimdmme joutuu kyseenalaistetuksi.

Tapahtuma, tapahtumallisuus ja tapahtumallistaminen

Taidepedagogiikan mahdollisuutta tapahtumana pohtiessaan Eeva Antti-
la (2015 Andersoniin ja Harrisoniin 2010 viitaten) kysyy, kuinka luoda ja
ylldpitda tapahtumia, kuinka kestdd ja laajentaa potentiaalia, jota tapahtumat
avaavat, lupauksen ja tulevaisuuden tunnetta, jota ne sisdltavit. Tai miten su-
hteutua tulevaisuuteen ottamatta sitd haltuun ja neutralisoimatta sitd ennen

kuin se tapahtuu? Tapahtumat rikkovat olemassa olevat ehdot, pakottamalla
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tai kutsumalla meidét ajattelemaan ja toimimaan eri tavoin. Tapahtumallisuus
suuntaa tarkkaavaisuuden eroihin, poikkeamiin, erilaistumiseen (erilaiseksi,
erityiseksi tulemiseen) ja tuottaa herkkyyden kaltaista eksistentiaalista uskoa
sithen, ettd aktiiviset véliintulot voivat luoda erilaisia tulevaisuuksia joko ro-

hkaisemalla, kehkeytymalld tai odottamalla tai luomalla kddnnekohtia tdssa
ja nyt.

On olennaista ymmartia, ettd tapahtumat eivat synny itsestdan. Niiden synny-
ttdminen vaatii kontekstin tuntemista, jotta voidaan tehda valintoja suhteessa
vallitseviin normeihin. Taiteen olemus uutta luovana, odottamattomuuteen ja
yllatyksellisyyteen perustuvana "vapauden alueena” tukee koulukontekstissa

mahdollisuuksia normien haastamiseen.

Tydpajan jilkeen oli odottava tunnelma. Oppilaat eivit oikein osannet
sanoa mitddn. Suhteessa mihin he olisivat sanoneet. Palaute tuli meiltd,

opettajilta: hyvd, jatketaan tdstd ensi kerralla.

Miten ja milld ehdoilla liitimme merkityksid tapahtuman kasitteeseen taide-
pedagogiikan piirissa? Onko ei-tietdmisen alueelle joutuminen eri asia kuin
joutuminen pois mukavuusalueelta? Tapahtumasta taidepedagogiikan yhteyk-
sissd puhuessaan Dennis Atkinson (2011) maédrittelee tapahtuman pedagogii-
kan pyrkimyksiksi ei-tiedetyn asuttamisen, huomion suuntaamisen olemisesta
tulemiseen ja oppijoiden haastamisen pois mukavuusalueeltaan. Haastoimme
koulun normeja hetkellisesti tydpajojen avulla, mutta haastoimmeko oppilaita
pois mukavuusalueeltaan? Mielestimme emme. Loimme olosuhteet, joissa
oppilaiden oli mahdollista itse haastaa itseddn, jos he niin halusivat, mutta
me emme sithen painostaneet. Tehtévit saattoi tehda huonostikin tai tehda
ne tekemittd mitdan. Ne olivat niin helppoja, ettd kuka tahansa, joka py-
styy istumaan minuutin tuolissa, pystyy ne tekemddn. Usein taideopetuksen
tavoitteenasettelua ldhestytddn taitojen ndkokulmasta. Tydskentelyssamme
kyse ei ollut ensisijaisesti (ilmaisu-)taitopohjaisesta tyoskentelystd, vaikkak-
in tehtdvien toistuessa toiminnan, tilan ja ajan hahmottaminen esityksend
alkoikin kehittya. Oppilaat saivat uusia kokemuksia katsomisesta ja katsotta-
vana olemisesta esitystaiteen mahdollistaman erityisen tilanteen kautta. Tassa
kohtaa oma ymmarryksemme opettajan roolista on olennaista. Koimme taid-
eopettajuuden ennen kaikkea olosuhteiden, puitteiden rakentajana. Ty6sken-
telyn rakenteesta, tilasta, ajasta ja materiaaleista paattdminen oli olennaisin
ja vastuullisin tehtdavimme. Rakenteessa olennaisinta oli se, etta kaikilla oli

sama tehtdva ja ettd se oli helposti ymmarrettdvissa ja ohjasi suoraan toi-
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mintaan (oma soolo). Soolon rakentamisessa kaytettdvissd oleva tila, aika ja
materiaalit olivat my6s kaikille samoja. Ne eivit olleet neuvoteltavissa ja ne
olivat helposti kisitettavissa. Puitteiden yksityiskohtainen ja eksakti maarittely
mahdollisti dialogisen ohjaamisotteen tehtdvien tekemisen aikana. Mikali
puitteet olisivat olleet epéselvit, se olisi todenndkdisesti tuottanut turvat-
tomuutta ja passiivisuutta. Opettajina astuimme puitteiden maarittelijéina
auktoriteetin paikalle. Me tiesimme, mita tehddan ja miksi. Oppilaat ilmaisivat

luottamustaan meihin toimimalla aktiivisesti.

Jos ajatellaan taidepedagogien tyota tapahtumien synnyttdjana on silld yhteyk-
sid myo6s Michel Foucaultn tapahtuman kasitteen kanssa. Laheisyys Fou-
cault’n kanssa on my®ds erityistd hdnen laajamittaisten instituutioita ja niiden
kdytantoja kasittelevien tutkimustensa vuoksi. Foucaultn mukaan tapahtuma
kytkeytyy olennaisesti ilmaantumiseen: tapahtumassa ilmaantuu jotain uut-
ta ja ainutkertaista, siis normeista poikkeavaa. Tapahtumassa tottumuksia
voidaan kyseenalaistaa ja asettaa uudelleen ajateltavaksi. Foucaultn mukaan
tapahtumallistamisessa (eventualization) tarkastellaan jotain vélttamattomana
pidettyd kyseenalaistaen sen valttaimattomyys ja aiheutetaan murtuma it-
sestddnselvyyksissd, joiden varassa tietomme, kidytdntomme ja myontyvy-
ytemme lepdévit. (Hannula, 2003 viitaten Foucault 1987; Alhanen 2007.)

Jos otamme vakavasti taidepedagogin roolin tapahtumallistajana, nousee
kontekstien tunteminen uudelleen esiin. Vaikka monet normit ovat kult-
tuurisia, on arvostettujen toimintatapojen ja ominaisuuksien ilmenemisessa
yhteisokohtaisia eroja. Esimerkiksi Huukin (2010) tutkimus osoittaa, ettd
samat ominaisuudet, joita alakoulussa poikien keskuudessa pidettiin heik-
koutena, voivat nousta korkean statuksen resursseiksi tultaessa ylakoulu-
un ja lukioon. Jos haluamme toimia tapahtumallistajina ja siten osallistua
tasa-arvoisemman koulukulttuurin rakentamiseen, meidin on Foucaultn
madritelmad noudattaen tiedettdva tapauskohtaisesti, mikd on yhteisossa
valttamattomana pidettyd ja itsestddn selvad. Mutta se ei vield riitd. Meidén on
myds opittava ymmartdmadn, mitkd ndistd itsestadnselvyyksistd ovat yhtey-
dessd epitasa-arvoa tuottaviin kdytidntoihin, vertaissuhteissa esimerkiksi ulos
sulkemiseen ja kiusaamiseen. Sen jalkeen voimme toimia tdsmallisesti. Eika
tdmd selvid ilman yhteison arjen jakamista. Tdmé on perin harmillista te-
atterin ja tanssin kannalta. Koska tanssi- ja teatteripedagogiikalta puuttuu
oppiaineen asema, se toteutuu peruskoulussa ammattiopettajien vetdména

suurimmaksi osaksi erilaisina lyhytkestoisina projekteina, niin kuin meidan
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interventiommekin. Mikéli yhteiskunnassamme halutaan kehittdd opetusta
ja tasa-arvoista koulukulttuuria hyotymalla teatteri- ja tanssinopettajista, niin

rakenteita taytyy muuttaa.

Mika muuttui?

Interventiomme sisdlsi kaksi padvaihetta: havaintovaiheen ja ty6pajan.
Olemme edelld perustelleet niiden valttamattomyyden suhteessa toisiinsa.
Koemme, ettd havaintovaiheen pohjalta kykenimme suunnittelemaan olosu-
hteita ei-tietdmiselle ja siten vahentdma&én totuttujen (hetero-)normatiivisten
strategioiden kaytt6d hetkeksi. Tassd tehtdvdssd meitd auttoivat monet nor-
maalista kouluopetuksesta poikkeavat tekijat: kolme opettajaa, passiivinen
havainnointivaihe, opettajan haastattelut, tutkijaryhmédmme pitkit reflektoivat
keskustelut, vertaissuhteisiin, vuorovaikutukseen, normeihin ja statuskamp-
pailuihin liittyva tutkimus, viimeisin taidepedagoginen tieto. Siitd huolimatta
meilld oli ongelmia. Normien kasittely tietoisella tasolla oppilaiden kanssa oli
vaikeaa. Interventiotutkimuksen tavoite tulla yhteison tapahtumien véleihin
niin, ettd luokan toiminnan kulku tdmén seurauksena jossain méaérin muut-
tuu, jdi vaille todisteita pysyvistd vaikutuksista. Koimme, ettd aika loppui
kesken. Tutkimuksen aikana kohteeksi fokusoitunut kuudes luokka jatkoi
puoli vuotta koulun kéyntia ja sitten hajosi oppilaiden siirtyessa yldkoulun
puolelle. Muistaisiko joku oppilaista tata toimintaa, jos sitd kysyttdisiin heiltad
nyt? Ehka.

Muutos tapahtui meissd. Opimme ymmartimadn koulukontekstia ja sielld
vaikuttavia voimia paremmin. Opimme madritteleméén taideopetuksen mah-
dollisuuksia suhteessa normeihin. Opimme tunnistamaan statushierarkioiden
ja -kamppailujen merkityksid suhteessa oppilaiden mahdollisuuksiin osallistua
koulun toimintaan tasa-arvoisesti. Vertaissuhteet méarittelevit kasitystimme
omasta arvokkuudestamme ja omista oikeuksistamme. Vaikka opettajan toi-
minta olisikin pedagogisesti ja eettisesti oikeudenmukaista, on silti yha mah-
dollista, etta vertaissuhteiden normit eivat mahdollista kaikkien tasa-arvoista
osallisuutta. Paljon jaa opettajan nakokentdn ulkopuolelle. Myos uusia kys-
ymyksid on herdannyt toimintatutkimuksemme ensimmadisen syklin tullessa
paatokseen. Olemme tulkinneet, ettd luokassa tapahtuva statuskamppailu
rakentuu paljolti koulumaailmassa vallalla olevan heteronormatiivisuuden

varaan. Jos jatkaisimme tutkimustamme, olisi syytd miettid, kuinka tdtd nor-
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mia ja sen luomia sukupuoleen liittyvid kulttuurisia arvostuksia voisi késitelld

taidepedagogiikan keinoin.

Ongelmista huolimatta paatimme olla optimistisia. Tunnistamme Eeva Ant-
tilan (2011) tavoin taidepedagogien kiusauksen julistaa taiteen ilosanomaa
monenlaisten kasvatuksellisten ja yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisijana.
Statuskamppailuissa madriteltyjen normien tuottaman samankaltaisuuden
vaatimus kaventaa oppilaiden mahdollisuuksia osallistua ja innostua vai-
kkapa taideopetuksesta tai muusta toiminnasta, joka ei ole statusjohtajien
arvostamaa. Toimintamme kohdistui tdhdn vertaissuhteiden valtarakenteis-
sa piilevddn, juurevaan epdtasa-arvon ongelmaan. Sen ratkaiseminen vaatii
kuitenkin lisdd resursseja taideopetukselle. Alamme nakokulmasta resurs-
sit ovat ammattitaitoisten teatteriopettajien palkattua aikaa peruskoulussa.
Artsequal-hankkeen tavoitteina mainitaan mm. taidepedagogiikan kentdn
laajentaminen, tasa-arvon ja hyvinvoinnin lisdédminen taiteen keinoin. Nai-
hin suuriin pyrkimyksiin interventiomme vastaa omalla hapuilevalla, mutta
tarkasti valitulla tavallaan. Olemme téssd tutkimusprojektissa artikuloineet
yhden erityisen teatteritaiteen muodon mahdollisuuksia kouluymparistdssa.
Tyo jatkuu edelleen. Taide ei tarjoa varmoja ratkaisuja. Meille jaa jatkuva

paluu tirkeind pitimiemme asioiden pariin.
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