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TIVISTELMA

Pro gradu -tutkielmassamme tarkastelemme kehitysvammaisten nuorten toimin-
taa lyhytelokuvaty®pajassa toimijuuden ja vuorovaikutuksen nékdkulmasta. Tut-
kimuksemme on taideperustainen toimintatutkimus, jonka teoreettisen taustan
muodostavat vammaistutkimus, kriittinen pedagogiikka, osallisuuden ja toimijuu-
den késitteet, sosiaalipsykologian nakdkulmat ryhmaan ja vuorovaikutukseen
seka elokuvakasvatus. Tutkimusaineistomme koostuu toiminnan havainnoinnis-
ta, haastatteluaineistoista ja videotallenteista, jotka on keratty ty6pajatoiminnan
aikana. Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Miten yhteistoiminnallinen lyhytelokuvaprojekti mahdollistaa

erityisnuorten toimijuuden ja oman roolin 16ytdmisen?

2. Miten vuorovaikutus toimii oppilasryhméan kesken lyhytelokuvaprojektissa?
3. Mitk& tekijat parantavat kehitysvammaisten nuorten toimijuutta
lyhytelokuvaprojektissa?

Tutkimuksessamme tuotettu tieto kertoo siita, etta lyhytelokuvatydpaja tarjosi ke-
hitysvammaisille nuorille mahdollisuuden toimijuuteen. Erilaiset elokuvatuotan-
non tehtéavat motivoivat ja innostavat nuoria kokeilemaan ja kiinnittymé&én erilaisiin
toimenkuviin, vaikka heilld on muuten toimijuuden muodostumista haittaavia laa-
ja-alaisia oppimisvaikeuksia ja toimintakyvyn haasteita. Vuorovaikutuksen taso
nuorten valilla vaihteli projektin aikana, koska intensiivinen projekti rikkoi rutiineja
ja vasytti nuoria. Rauhallinen tyéskentelytahti, tuttu ja kiinted ryhma, kannustus
seka sosiaalinen ja psyykkinen tuki tydskentelyn aikana osoittautuivat kuitenkin
toimijuutta tukeneiksi tekijoiksi kuten my6s elokuvakasvatuksen mahdollisuudet
kertoa tarinoita, soveltaa elokuvatekniikkaa sekéa I6ytda omia elokuvatuotantoon
liittyvia sosiaalisia rooleja, joiden puitteissa toimia osana yhteista elokuvatuotan-
toa.
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ABSTRACT

In our Master’s Thesis we observe the activities of young people with disabilities
in a short film workshop from the point of view of human agency and interaction.
Our research is an art-based action research in which the theoretical frame
consists of the concepts of disability research, critical pedagogy, concepts of
inclusion and agency, social psychology’s viewpoints for group and interaction
and film education. Our research material consists of activity observation,
interview material and video recordings that were gathered during the workshop.
Our research questions are:

1. How does a collaborative short film project advance human agency among
special youth and help finding one’s own role?

2. How does interaction work within the student group in a short film project?

3. Which factors improve human agency of young people with general learning
disabilities in a short movie project?

The information produced in our research indicates that the short film workshop
offered young people with intellectual disabilities an opportunity to become
human agents. Various film production tasks motivate and inspire young
people to experiment and engage in different types of work even though they
have a wide range of learning difficulties and challenges for functional ability
that otherwise hinder the formation of an agency. The level of interaction among
young people varied during the project as an intensive project broke routines and
tired some of the students. However a calm pace at work, a familiar and solid
group, encouragement, social and psychological support during work proved to
be agency-supporting factors as well as the possibilities of film education to tell
stories, engaging with different parts of film technology and finding a clear social
role to work in as a part of the youth’s own film production.
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1. Johdanto

1.1. Tutkimuksen ldahtokohtia

Pro gradu -tutkielmamme aiheena ovat kehitysvammaiset nuoret elokuvan teki-
j6ina ja tybpajaan osallistujina. Tutkielmamme on taideperustainen toimintatut-
kimus, jossa tarkastelemme elokuvakasvatuksen ja yhteiséllisen taidetoiminnan
mahdollisuuksia erityisen tuen tarpeen pienryhman kanssa toteutettavassa tutki-
muksessa. Haluamme tutkia mahdollisuuksia osallistaa nuoret tuottamaan eloku-
van, jossa heidan ajatuksensa ja tapansa nahda maailmaa tulevat ilmi.

Me olemme molemmat kiinnostuneet audiovisuaalisesta kerronnasta sek& omas-
sa taiteellisessa ilmaisussamme ettd opetuksessa. Maria Laakkonen on aikai-
semmin opettanut lapsille ja nuorille animaation tekoa ja ohjannut kirjatrailerity6-
pajoja. Anri Gorski on kasikirjoittanut, ohjannut ja tuottanut lyhytelokuvia sekéa
pitanyt elokuvaan liittyneitd oppitunteja lapsille ja aikuisille. Meilla kummallakaan
ei ole erillisid erityispedagogiikan opintoja taustallamme, mutta ajattelemme,
ettd elokuva on erityisesti erityisen tuen tarpeessa oleville nuorille sopiva ilmai-
suvéline. Luotamme siihen, ettd oma asiantuntemuksemme elokuvan teosta ja
tydpajojen ohjaamisesta, nuorten kuunteleminen seka henkinen ja tekninen tuki
riittdvat siihen, ettd nuoret saavat elokuvastaan heille mieleisen. Elokuvaty6paja
toteutetaan siis nuorten ehdoilla ja heidan tarpeitaan ja toiveitaan kunnioittaen.

Erityistaidekasvatusta tutkivan taidekasvattaja ja taiteen tohtori Minna Haverin
(2015) mukaan kehitysvammaiset nuoret kohtaavat poikkeavan ulkonakdnsa ja
kaytoksensa vuoksi katseita mihin ikind he menevat, vaikka he jaavat yhteiskun-
nassa ja taiteessa marginaaliin. Haveri kertoo, ettd hanen kohtaamiensa nuorten
kokemuksissa nakymattdmyys on kuitenkin kauhein asia, jonka he voivat kohda-
ta. Erilaisuudestaan huolimatta he haluavat olla nékyvié yhteiskunnassa. (Haveri
2015, 64.) Ajatuksena tassa taideperustaisessa projektissa ei kuitenkaan ole tuo-
da nuoria esille erityisesti kehitysvammaisina. Kasvatustieteen tohtori Marjatta
Bardyn (2007, 26) mukaan valtakulttuurista poikkeavia ei tarvitse luokitella, jos
he saavat tulla esille kiinnostavina persoonina, mikd mahdollistaa merkitykselli-
sen kanssakaymisen ja kertoo ennen kaikkea siita, mita tekijdiden paassa liikkuu.
Kriittinen pedagogiikka, joka korostaa demokraattista kasvatusta ja dialogisuut-
ta, muodostaakin tarkean lahtékohdan tutkielmallemme. Kiinnostuksenamme on
se, miten elokuvakasvatusprojekti onnistuu erityisen tuen piirissa olevien nuorten
kanssa, joten tarkastelemme osallisuuden ja toimijuuden muodostumista.



Haluamme antaa nuorille mahdollisuuden tulla n&hdyiksi ja osallistua projektiin,
jossa he paasevat osaksi elokuvan teon vaiheita. He saavat my6s ymmarryksen
siitd, miten lyhytelokuva syntyy ja mita sellaisen tekeminen vaatii. Ajattelemme,
ettd tdma vahvistaa nuorten toimijuutta ja heidan tunnettaan siita, etta heita kuul-
laan ja heidan kokemuksensa ndhdaan tarkeina ja arvokkaina.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Miten yhteistoiminnallinen lyhytelokuvaprojekti mahdollistaa
erityisnuorten toimijuuden ja oman roolin 16ytamisen?

2. Miten vuorovaikutus toimii oppilasryhman kesken
lyhytelokuvaprojektissa?

3. Mitka tekijat parantavat kehitysvammaisten nuorten

toimijuutta lyhytelokuvaprojektissa?

Tutkimme elokuvakasvatusprojektiin osallistuvien nuorten toimijuuden muodos-
tumista seka ryhman toimimista osana lyhytelokuvaprojektia, mihin liittyy olen-
naisena osana projektin synnyttaman vuorovaikutuksen tarkastelu ryhmassa.
Samalla myds muokkaamme ja kehitdmme tybpajaa pitden silmalla sitd, miten
se mahdollistaa osallisuuden erityisen tuen tarpeessa oleville nuorille. Kuvio 1
esittaa tutkimuksemme kannalta olennaisimmat kasitteet ja niiden suhteet. Tar-
kastelemme siis kutakin yksil6d osana ryhmaa. Yksilon osallisuuden mahdolli-
suuksien kannalta tarkastelemme tdméan toimintaa ja vuorovaikutusta sekéa nai-
den tuloksen reflektointia. Ajattelemme néiden vahvistavan yksilén toimijuutta ja
rakentavan yhteisollista tietoa.

OSALLISUUS .
YKSILON TOIMIJUUDEN
VAHVISTUMINEN
TOIMINTA

YHTEISOLLISEN TIEDON
VUOROVAIKUTUS RAKENTUMINEN

REFLEKTOINTI

YKSILO RYHMASSA

Kuvio 1: Yksilén toimijuuden vahvistuminen ja yhteiséllisen tiedon rakentuminen



Meilla on kaytdssdmme toimintatutkimukselle ominaisesti menetelmétriangulaa-
tio. Tutkimuksemme aineisto koostuu tydpajoissa keraamistamme videotallen-
teista, nuorten kuvaamista harjoituksista seka jokaisen tybpajapaivan paatteeksi
aanittamistamme paivakirjakeskusteluista. Lisaksi haastattelemme luokan opet-
tajaa eri vaiheissa tutkimusta seka toteutamme projektin paatteeksi ryhmakes-
kustelun nuorten kanssa.

1.2. Tutkimuksen konteksti

Teemme tutkimuksemme lappilaisessa ylakoulussa ja ryhméssé, joka muodos-
tuu erityista tukea saavista oppilaista. Erityisen tuen ehdot on maaritelty perus-
opetuslaissa (1998/628). Erityinen tuki koostuu erityisopetuksesta ja muusta lain
mukaan annettavasta tuesta. Erityisopetus toteutetaan oppilaan edun mukaises-
ti ja se jarjestetddn joko muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai kokonaan
erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. (Perusopetuslaki §17.) Erityi-
sen tuen paatos tarkoittaa sitd, ettd oppilaan opetus toteutetaan henkildkohtai-
sen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman mukaan, joka suunnitellaan
vastaamaan oppijan yksilollisia tarpeita. Tuen tarve voi vaihdella oppiaineittain,
mutta erityisopetus koskee erityisen tuen tarpeen osalta kaikkea oppilaan saa-
maa opetusta. (Opetushallitus.)

Tutkimukseemme osallistuu pienluokka, jossa on yhdeksan (9) oppilasta. Pien-
luokan opettajana toimiva erityisluokanopettaja kuvailee luokan oppilaita "kehi-
tysvammaisiksi nuoriksi, joilla on laajoja oppimisvaikeuksia sekéa toimintakyvyn
haasteita”. Kaikki tyOpajaan osallistuvat nuoret pystyvat kommunikoimaan kie-
lellisesti ja ymmartavat puhetta. Tydpajaan osallistuvien nuorten fyysinen toimin-
takyky ei rajoita heitd osallistumasta mihinkdan ty6pajan rooliin tai tehtavaan.
TyOpajamme rakentuu niin, ettei tehtavia tarvitse erikseen eriyttda, vaan nuoret
voivat vapaasti valita, mihin ja milloin he haluavat osallistua.

TyOpajamme on nelipdivainen kokonaisuus. Joka paiva projektimme on varattu
kahdesta kolmeen oppituntia. Ensimmaisena paivana harjoittelemme kameran
kayttoa ja teemme lammittelyharjoituksia siihen ja muuhun yhteistoimintaan liit-
tyen. Toisena paivana laadimme yhdessé luokan kanssa kasikirjoituksen, minka
jalkeen testaamme tyOpajassa kaytettavia valineitd. Kolmas ja neljas paiva kay-
tetdan lyhytelokuvan kuvauksiin. Taman liséksi kaytamme tybpajan jalkeen kol-
me tuntia elokuvan leikkaukseen kolmen luokan yhdeksasluokkalaisen oppilaan
kanssa seké noin tunnin elokuvan ensi-iltaan.



2. Kehitysvammaisuus ja taidekasvatus

Tassa tutkielmassa emme lahesty kehitysvammaisuutta |a&ketieteellisten diag-
noosien tai erityispedagogiikan kasittein, koska pidamme niité liian rajoittuneina
aiheemme Kkaésittelyyn. Kaytdmme sen sijaan sosiaalipoliittista vammaisuuden
maaritelmaa. Sosiaalipoliittisen ndkemyksen mukaan vammaisuus on sosiaali-
nen konstruktio, ja sen tuottamat rajoitukset tulevat ulkoapain méaériteltyina (Kal-
lio-Tavin 2013, 43). Mitdan ihmisryhmaa ei pitaisi nAhda heidan toimintarajoitteit-
tensa mukaan méaariteltyna, vaan kaikki tulisi ndhda heidan rooliensa ja kykyjensa
kautta yksildind (Haveri 2016, 26). Tassa tutkimuksessa kehitysvammaisuus ja
erityisen tuen tarve luovat tutkimuksemme viitekehyksen. Emme siis taysin pysty
olemaan méaaritteleméatta tyopajatoimintaan osallistuneiden nuorten erityislaatui-
suutta, mutta ndemme tutkimukseen osallistuneet henkil6t ennen kaikkea yksi-
I6ing, joilla on omat persoonallisuutensa, kykynsa ja kiinnostuksen kohteensa.
Myobskaan nuorten taiteellisen produktion tarkoitus ei ole alleviivata heidan erityi-
sid tarpeitaan. Tallaisessa taideperustaisessa projektissa, joka ei pyri poliittiseen
tai muuten laajaan vaikuttavuuteen tarkoituksena on tuoda esille se, mika on télle
ihmisryhmaélle merkityksellista (Bardy 2007, 29).

Kasvatustieteen tohtori Anneli Hermanoff (2016) méaarittelee kehitysvammaisuu-
den vaitdstutkimuksessaan niin, ettd se on vamma tai vaurio, joka voi ilmeta esi-
merkiksi uuden oppimisen tai ymmartamisen haastavuutena. Vamma voi ilme-
ta yksilon ja ympéariston valilla esimerkiksi esteettbmyyden vaatimuksena, joka
kohdistuu rakennettuun ymparisté6n. Hermanoffin mukaan kehitysvammaisuus
haastaa my6s pedagogisten ratkaisujen tekoa. Mikali yhteiskunta ymmartaisi ja
tukisi naitd kehitysvammaisuuden ymparistdlleen asettamia vaatimuksia, vam-
mojen aiheuttamat haitat olisivat pienempia. Hermanoff kuitenkin alleviivaa, etta
tarpeet ovat kaikilla samanlaiset diagnooseista riippumatta ja yhteiskunnan tulee
turvata kaikille toimintamahdollisuudet oman elamansa ohjaamiseen ja valintojen
tekemiseen. Han muistuttaa, ettd kehitysvammaisuus on loppujen lopuksi vain
ihmisen yksi ominaisuus. Huomio tulisi kiinnittda siihen, millaisella tuella kehi-
tysvammainen henkilé voisi eldd mielestdén hyvaa elamaa. (Hermanoff 2016,
17-18, 44.) Puhuessamme kehitysvammaisista nuorista viittaamme oppilaisiin,
joilla on laaja-alaisia oppimisen vaikeuksia ja toimintakyvyn haasteita.

Emme nae, ettéd kehitysvammaisten elamaa koskevat rajoitteet johtuvat suoraan
heidan elimellisistd vammoistaan, vaan siitd, ettei kehitysvammaisille tarjota



mahdollisuuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan niin, etté heidan erityis-
tarpeensa otettaisiin huomioon ja tata kautta mahdollistettaisiin heidan toimijuu-
tensa. Haverin (2016) mukaan erityistaidetoiminnasta erityista tekee tuen tarve,
joka vaihtelee yksiléllisesti ja tilannesidonnaisesti. Kehitysvammaiset ovat hete-
rogeeninen ryhma ja tuen tarve voi vaihdella henkisesté fyysiseen ja kaytannolli-
seen. Erityinen tuki tarkoittaakin ennen kaikkea osallisuuden esteiden poistamis-
ta. (Haveri 2016, 30-31.)

Kehitysvammaisten kyky ilmaista itsedan kielellisesti vaihtelee paljon. Taide voi
tarjota puhutun ja kirjoitetun kielen rinnalle tai sijpan kommunikaatiovéalineen, jon-
ka avulla kehitysvammaiset voivat ilmaista ajatuksiaan ja kertoa elaméastaan ja
tulla n&in nakyviksi yhteiskunnassa. (Haveri 2015, 65.) Av-kielen (audiovisuaali-
sen kielen) ymmartdminen mahdollistaa mediapedagogi Jukka Haverin mukaan
todellisuuden hahmottamisen. Mikéli kouluissa opetetaan audiovisuaalista vies-
tintaa, kaytettavat keinot ovat havainnollisia. Opiskelu ei ole nain ollen Haverin
mukaan sidottu aiempaan tietotaitoon. Joillekin av-kieli saattaakin olla kasitteiden
varaan rakentuvaa aidinkielta luontevampi ilmaisukanava. (Haveri 1999, 18.) N&-
kemyksemme mukaan tama tekee elokuvakasvatuksesta otollisen ilmaisuvali-
neen erityisryhmalle, jolla on erilaisia haasteita.

Yksiléon todellisuuskasityksiin on mahdollista vaikuttaa hanen kasityskykynsa
puitteissa. Yksilon todellisuuskésitys muodostuu, kun han tystaa ja tulkitsee in-
formaatiota ymmarryksensa rajoissa. Aistikokemukset jasentyvat, kun yksild luo
mielessdan rakenteita ajalle, syylle, maarélle ja tilalle. Vaihtelevat kokemukset
naista eri osatekijdistd tukevat todellisuuskasityksen muodostumista, ja tasta
syysté virikkeellisen ymparistdn ja vaihtelevien kokemusten avulla voidaan vai-
kuttaa ajatusten siséaltéihin ja samalla tukea ja vahvistaa kehitysvammaisen to-
dellisuuskasitysta. Kasvattajalle tdma tarkoittaa sellaista ohjaamista ja tukemis-
ta, jossa han valittda tietoa todellisuudesta sellaisella tavalla, ettd kasvatettava
pystyy vastaanottamaan ja kasittdmaan tdman tiedon. (Kaski, Pihko & Manninen
2009, 188.)

Kuvataidekasvatuksen tutkimuksessa erityisen tuen tarpeessa olevien lasten ja
nuorten kanssa tehtyja projekteja on tutkittu melko vahan. Taiteen tohtori Mira
Kallio-Tavin (2013) on tarkastellut vaitdskirjassaan maalaustapahtumia autistisen
pojan kanssa eettisen kohtaamisen nakdékulmasta. Elli-Noora Aila (2016) on pro
gradu -tutkielmassaan késitellyt taidemuseovierailun liittdmista erityisopetuksen
kuvataideopetukseen. Tutkielma avaa erityisopetuksen kuvataideopetuksen laa-
ja-alaisia merkityksida moniaistisen taiteen tutkimisen ja tekemisen kautta. (Aila

2016, 54.)
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Taidekasvattajina erityisen tuen tarpeessa olevien nuorten kohtaaminen elo-
kuvaprojektissa tarkoittaa meille taitoa ohjata nuoria toimimaan heille sopivalla
tavalla niin, ettd he pystyvat tuomaan omia kasityksidan ja ajatuksiaan osaksi
luovaa taiteellista toimintaa. Toivomme, ettd he oppivat samalla hahmottamaan
sen, millaisista osista elokuva rakentuu. Projektin onnistunut toteuttaminen vaatii
meiltd hyvaa ja perusteellista suunnittelua ja ennakkovalmisteluja, jotta saamme
luotua sellaisen tydpajan, joka auttaa nuoria toimimaan heille ominaisella tavalla.

Kehitysvammaiset saattavat kehitystasoltaan vastata ikaisia@an nuorempia, mutta
heidan kokemuksensa ovat rikkaampia ja moninaisempia kuin heitd nuoremmilla
lapsilla (Kaski et al. 2009, 192). Taiteellinen tyéskentely nayttaytyy yhtena ta-
pana toteuttaa itsedén ja reflektoida minédkuvaa ja maailmankuvaa fantasiaa ja
todellisuutta sekoittaen, mika tekee kokemukset ja elaméantarinan helpommin tul-
kittaviksi ja ymmarrettaviksi (Sava & Katainen 2000, 27—-29). Juuri nuorten omat
kokemukset ja ajatukset ansaitsevat tulla nédhdyiksi ja kuulluiksi. Siten heita kun-
nioitetaan ihmising, joilla on kykyja ja mahdollisuus haastaa omaa osaamista ja
saavuttaa uudenlaisia taitoja.

Luovan toiminnan avulla pyrimme synnyttdmaan kokemuksia osallisuudesta ja
omien ideoiden esiin tuomisesta seka ryhmassa toimimisesta. Tassa projektissa
on tarkeaa, etta nuorilla itselladn on tunne siita, ettd he voivat vaikuttaa siihen,
millainen heidén lyhytelokuvastaan lopulta tulee. Osallistamme nuoret toimimaan
kaikissa elokuvan teon vaatimissa tehtavissa heidan kykyjensd mukaisesti, jotta
heidan roolinsa on elokuvan teossa mahdollisimman suuri. Emme halua tehda
asioita nuorten puolesta vaan annamme heille itselleen mahdollisuuden kokeil-
la eri valineitd ja menetelmia. TyOpajaohjaajina meidan tehtdvdmme on antaa
neuvoja ja vinkkeja, mutta lopullinen paatosvalta siitd, minkalainen elokuvasta
tulee, on nuorilla. Tassé on meille haastetta, silla olemme tottuneet itse teke-
maan ja olemaan vastuussa lopputuloksesta tehdessamme omia projektejamme.
Toivomme, ettd roolimme aktiivisen ja omaehtoisen oppimisen tukijoina valittyy
sen sijaan, etté olisimme tilanteen kontrolloijia, vaikka myés jalkimmaista tarvi-
taan silloin, kun térméataan ristiriitatilanteisiin. Tallbin opettajan taytyy olla valmis
ottamaan vastuu tilanteiden selvittgjana.

Laaketieteen tohtori Markus Kaski, terveystieteiden lisensiaatti Anja Manninen ja

la&ketieteen tohtori Helena Pihko (2009) kuvaavat taiteellisen toiminnan suhdetta
kehitysvammaisiin seuraavalla tavalla: Luovan toiminnan avulla kehitysvammai-
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sia autetaan I6ytam&aan heidan persoonallisuuttaan ja tuntemaan ja ilmaisemaan
tunteitaan, jolloin he oppivat ymmartamaan itsedédn paremmin. Taide on itsen ja
ulkomaailman valisen kommunikaation muoto, joka vahvistaa omanarvontuntoa
ja itsensa hyvaksymista. Kehitysvammaiset pystyvat luovaan toimintaan, mutta
heidan on saatava kokea, ettei heille aseteta lopputuloksen suhteen odotuksia
tai vaatimuksia. Tall6in he eivat epaile omia kykyjaan. Kehitysvammaisten tai-
teellinen toiminta nahdaan pitkajanteisena ja kuntouttavana prosessina, jolla on
persoonallisuutta eheyttavia vaikutuksia. (Kaski et al. 2009, 243.)

Projektimme ei ole kuntouttava tai terapeuttinen. Kallio-Tavinin (2013, 42) mu-
kaan k&sitys taiteellisesta toiminnasta terapeuttisena toimintana on taidekas-
vatuksessa vanhentunut, silla kehitysvammaiset ndhdaan ajattelevina ja myos
omasta puolestaan puhuvina ihmising, joita ei tarvitse maaritella ulkoapain. ltse-
tunnon tukeminen ja kuntouttaminen eivat siis ole vammaisten taidetoiminnan yti-
messa vaan omaehtoinen ja avustettu taiteellinen tydskentely (ks. Haveri 2015).
Emme siis ajattele, etta projektimme tarkoituksena olisi pelk&staan tukea nuorten
itsetunnon rakentumista ja eheyttaa heidan persoonaansa. On hienoa, jos itsen-
sé& hyvéaksymista ja omanarvontunnon vahvistumista tapahtuu, mutta haluamme
ensisijaisesti antaa nuorille mahdollisuuden tutustua elokuvaan ilmaisumuotona
ja taiteen tekemisen valineend, joka antaa uudenlaisen mahdollisuuden kommu-
nikoida.

Me my6s haastamme nuorten taitoja, koska uskomme, etta he voivat oppia eloku-
van ilmaisua ja tekniikkaa. Taide on tekemisen muotona itseisarvo eika niinkaan
valine esimerkiksi kuntoutumiseen. Piddmme taidetta ennemminkin osallisuu-
den ja toimijuuden mahdollistavana tekijana, jonka avulla voidaan kommunikoi-
da omia ajatuksia ja kokemuksia sekd ymmartada audiovisuaalisen materiaalin
tuottamisen lainalaisuuksia. Haverin (2015, 67) mukaan kehitysvammaisuus on
pysyva tila, jota ei tarvitse tai pysty parantamaan, minké takia terapeuttinen na-
kOkulma kehitysvammaisten taiteeseen ja taidekasvatukseen on liian kapea. Tea
Tuiskuvaaran taiteen maisterin tutkinnon pro gradu -tutkielmassaan (2014) haas-
tattelemille taiteilijoille on arvokasta se, ettd he ovat saaneet kohtaamiltaan tai-
teen ammattilaisilta mallia luovaan tydhon. My6s peruskouluaikaisten opettajien
kannustuksella on ollut merkitysta. Tuiskuvaara myds tulkitsee, etta haastatelta-
vien toimijuus on laajentunut sosiaalisen vuorovaikutuksen mydta yhteisoissa,
joissa arvostetaan itseilmaisua. (Tuiskuvaara 2014, 155-157.)
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Laht6kohtanamme on tulla luokkaan elokuvakasvatuksen asiantuntijoina ja in-
nostaa oppilaita kokeilemaan ja etsimaan yhdessa omia tydskentelytapojaan.
Kuvataiteen merkityksen voi nahda myds laajemmin osana erityispedagogiikkaa,
vaikka korostamme tassa tutkielmassa nimenomaan kuvataiteen taiteellisia puo-
lia.

Taman tutkielman yhteydessa toteutettava taideproduktio ei ole luonteeltaan pit-
kakestoinen, mutta uskomme, ettd sen avulla voidaan tarjota kimmokkeita luo-
vaan toimintaan, silla nykyteknologia mahdollistaa liikkuvan kuvan vaivattoman
tallentamisen arjessa lahes missa tahansa olosuhteissa. Kuvaaminen ei ole tek-
nisesti ylivoimaista tai monimutkaista, mutta ohjauksen avulla siihen voidaan tar-
jota virikkeita ja uusia nakodkulmia.

2.1. Kriittisen pedagogiikan lahtokohtia

Kriittinen teoria, josta kokonaisvaltainen taidekasvatus ammentaa, nakee opetta-
jat kulttuuritydntekijoing, joiden tyd on osa demokratiaan pyrkivaa toimintaa ja ta-
loudellisen ja sosiaalisen tasa-arvon edistamista. Kasitteen laajentumisen myota
kulttuurity® pitda taiteen tohtori Marjo Rasasen (2015) mukaan sisalladn myds
kysymyksid median vastaanotosta ja kansalaiskasvatuksesta. Kasvatusfilosofi
Paulo Freiren ajatukset vaikuttavat kriittisen pedagogiikan taustalla. Ne tulivat
kuvataidekasvatukseen 1970-luvulla ja nousivat jalleen pinnalle vuosituhannen
vaihteessa. (Rasanen 2015, 34-36.)

Paolo Freiren sorrettujen pedagogiikka perustuu ajatukseen, ettd ihmisten suh-
teet toisiin ihmisiin muodostavat tietoisuuden, ja yhteison jaseneksi tunnustetulle
yksillle mahdollistuu ihmisyyden kokemus. Namé suhteet ovat aina valtasuh-
teita, joissa toinen on itsendinen ja olemassa itsedan varten, kun toinen taas on
epéitsendinen eli sorrettu ja olemassa toista varten. Sorrettu pystyy tunnistamaan
oman ihmisyytensé alisteisesta asemastaan huolimatta. Freiren (2005) mukaan
vain sorretut voivat toimia uuden yhteiskunnan synnyttamiseksi. Jokaiselle on
suotava tasavertainen mahdollisuus kehittyad omaa elamaansé hallitsevaksi sub-
jektiksi ja kehittaa ihmisyytenséa eri puolia. Tarkeda on, ettd sorretut tiedosta-
vat oman tilanteensa ja sen, ettd heidédn on mahdollisuus muuttaa yhteiskuntaa.
(Freire 2005, 20—25.) Naemme elokuvakasvatuksen vapauttavana yhteiskunnal-
lisena kasvatuksena, joka voi tukea oppilaan omaa aktiivisuutta, dialogisuutta,
monenkeskeisté yhteisty6ta ja toimijoiden tasavertaistumista.
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Meilla on esioletuksia ja kéasityksia siitd, millainen ihmisyys on normaalia ja kes-
kiarvon mukaista. Koulu on instituutio, joka valittda tallaisia tiedostamattomia
nékemyksia siita, keté kasvatetaan. Koulun tehtdvand Suomessa on kasvattaa
tallaisia keskimé&araisen kéasityksen mukaisia keskiluokkaisen perheen ja suoma-
laissyntyisten vanhempien suomenkielisia, vaaleaihoisia, heteroseksuaalisia ja
luterilaisia lapsia. (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 19.) Erilainen oppija on
epanormaali ja ongelma. Koululaitoksemme ei kykene kohtaamaan erilaisuutta.
Freiren (2005, 14) mukaan koulu ei tavoita lapsia, jos se ei puhu heidan kieltaan.
Haluamme luoda mahdollisuuksia kehitysvammaisten nuorten omien tunteiden,
kokemusten ja tarpeiden ilmaisulle taiteen keinoin.

Mediakasvatus, joka korostaa yhteiskunnallisuutta kytkeytyy kriittisen pedagogii-
kan perinteeseen. Kriittinen kasvatus tahtaa sellaisten yhteiskunnallisten kaytan-
tojen, jotka eriarvoistavat ihmisia, nékyvaksi tekemiseen ja sen mukaan opetuk-
sen tulisi tarjota oppilaille kulttuurisen vastarinnan valineita. Kriittisyys on kykya
nahda vallitsevien uskomusten taakse. (Rasanen 2015, 301.) Kriittinen pedago-
giikka kyseenalaistaa kasvatuksessa ja koulutuksessa vallitsevat normit. Sen
keskeisia kysymyksia ovat: kenen vallassa kasvatus on, kenelle kasvatus on tar-
koitettu, keitd kasvatettavista halutaan tehdé ja keiden yhteiskuntaa ja millaista
yhteiskuntaa kasvatuksella pyritdan edistaméén. (Kiilakoski et al. 2005, 7-8.)

Paulo Freiren ajatukset vaikuttavat voimakkaasti filosofian tohtori Bell Hooksin
valtauttamiseen pyrkivan pedagogiikan taustalla. Kasvatuksen ja koulutuksen
tehtavaksi he nakevat sen, ettd moninaisista eriarvoisuuden ja sorron muodois-
ta vapaudutaan. Hooksin osallistavassa pedagogiikassa vakiintuneita ajattelu- ja
maarittelytapoja koulutuksessa murretaan seka rajoja ja valtasuhteita uudistetaan
tasa-arvoisen oppimisyhteisdn luomisella. Adnen antaminen kaikille on Hooksin
mukaan tarkeaa. Osallistujia ovat niin opettajat kuin oppilaatkin ja he ovat aktiivi-
sia toimijoita tunteineen ja kehoineen. (Vuorikoski & Rekola 2007, 10—11.)

Kriittisessé pedagogiikassa pidetaan inanteena yhteiskuntaa, jossa kaikista pide-
tdan huolta, ja jossa vallitsee tasavertaisuus ja samat mahdollisuudet alistukses-
ta vapaaseen elaméén ulotetaan kaikille. Téallaisessa yhteiskunnassa halutaan
kasvatuksen kautta tukea demokratiaa, sosiaalisten verkostojen rakentumista ja
ihmisten keskinaista luottamusta. Kriittisen teorian tavoitteena on toive parem-
masta tulevaisuudesta. Sen ihanteena on ihmisten yhdesséa saavuttama vapau-
tuminen heité alistavista taloudellisista, poliittisista ja kulttuurisista rakenteista.
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Kriittinen pedagogiikka siirtaa kriittisen teorian tavoitteet kasvatusinstituutioihin ja
huomioi kasvatusjarjestelman varjopuolet. Kasvatusinstituutiossa sopeutetaan,
alistetaan ja tukahdutetaan erilaisuutta. Ne synnyttavat kilpailuasetelmia ja ai-
heuttavat paljon epéatoivoa ja pettymyksia kasvatettavissa. (Kiilakoski et al. 2005,
8,13, 15))

Koulutusinstituutiot perustuvat klassisen kehityspsykologian kasitykselle lapsen
normaalista kehityksesta, esimerkiksi Piagetin ja Eriksonin teorioiden valossa,
ja oletukseen lapsen kasvusta kohti aikuisuutta tiettyjen ennustettavien vaihei-
den mukaisesti. Oletukset normaalista kehityksesté vaikuttavat sellaisten lasten
elamaan, joilla on elimellisid vammoja. He muodostavat sosiaalisen ongelman,
koska heidan kehityksensé autonomisiksi kansalaisiksi on kyseenalaista. Ongel-
mana on, ettd vammaisuus nahdaan essentialistisena, koska vammaisuuden syy
on lapsen biologisessa olemuksessa eiké yhteiskunnallisissa valtarakenteissa tai
poliittisessa paatdksenteossa. (Vehmas 2005, 125.) Etuoikeutettu, normaaliksi
maaritelty ryhma nayttaytyy talldin normaalina, kun taas kaikki muut ihmiset tule-
vat luokitelluiksi toiseuden kasitteen alle (Kallio-Tavin 2015, 25). Naemme Kkriitti-
sen pedagogiikan edistavan demokratiakehitysta, jossa tallainen normaalin kasi-
te tulee kyseenalaistetuksi. Yksilon kehitysvamma tai muu ominaisuus ei maarita
hanen toimintamahdollisuuksiaan, kun annettu tuki on riittdvaa ja mahdollistaa
yksilon osallisuuden ja sitd kautta toimijuuden, joka parantaa hanen elaménlaa-
tuaan.

Periaatteiltaan kriittinen pedagogiikka on kaytantoihin suuntautunutta, ja silla on
my0s yhteiskunnallinen orientaatio, minka vuoksi sitéd voidaan pitda myos toisin-
kasvatuksen mahdollisuutena (Kiilakoski et al. 2005, 13—14). Hiltusen ja Jokelan
(2001,17) mukaan taide ei ole mekaaninen sosiaalisen muutoksen valine, vaan
taiteen voima nousee sen ennakoimattomuudesta ja kyvysta 16ytaa erilaisia rat-
kaisutapoja eri tilanteisiin. Taidekasvattajina tdma on meille tarked nakodkulma
tassa elokuvakasvatusprojektissa, silla se, mitd teemme ei tahtaa konkreettiseen
sosiaaliseen muutokseen tai vaikuttavuuteen, vaan projektimme lahtokohtana on
kiinnostus nuorten omilla ehdoilla tapahtuvaan ajatusten ja kokemusten esiintuo-
miseen ja siihen, miten ne muuntuvat fiktiiviseksi ndytelméelokuvaksi.

Kriittisen kasvattajan tehtavana ei ole toimia kasvatettavien puolesta, vaan toimia

heidan innostajanaan. Kriittiseen pedagogiikkaan kuuluukin luottamus ihmisten
kykyyn saada itse aikaan muutoksia. (Kiilakoski et al. 2005, 13—14.) Kasvatustie-
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teen tohtori Leena Kurki (2005) kasittelee innostamista eli ihmisten herkistamista
ja yhteen johdattamista, jonka perustana on osallistuminen. Innostamisen avulla
pyritddn aikaansaamaan sellaisia kokemuksia, joiden avulla ihmiset uskaltavat
vahitellen ilmaista itsedan paremmin. Talldin vahvistetaan myds yhteis66n kuu-
lumisen tunnetta. Kurki nékee kriittisen pedagogiikan emansipatorisena. Hanen
mukaansa se saa ihmiset liikkeelle ja motivoitumaan. (Kurki 2005, 335-336.)

Kurjen ajatukset ovat personalistisia. Personalismin ydinsanoma on se, etta ih-
minen on ainutkertainen ja arvokas ja tuo ainutlaatuisuus syntyy dialogisessa
suhteessa toiseen ihmiseen ja ‘moniin toisiin’. (Kurki 2005, 339.) Freire (2005,
43) kasittda Kurjen tapaan opetuksen dialogisena suhteena, jossa seka opettaja
ettd oppilas voivat oppia toisiltaan. Dialogisessa opetuksessa on tarkeaa, ettei
toista maaritella ilman hdnen mahdollisuuttaan tulla vaikuttaneeksi siihen, mi-
ten hanet ndhdaan (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 318—-319). Kasvatustoiminnan
eettisyyden maarittaa siis jokaisen inmisen arvokkuuden, toimijuuden ja vastuun
tunnistaminen (Kiilakoski et al. 2005, 13—14). Kasvatustieteen tohtori Inkeri Sava
(1998) kasittelee dialogisuutta taiteellisen oppimisprosessin kannalta. Savan
mukaan dialogisessa menetelméssa on lahdettava siitd oletuksesta, ettemme
ymmarra toisiamme, vaan annamme toiselle mahdollisuuden tulla ymmarretyk-
si. Muiden havainnot, kokemukset ja tiedot ovat kuin peili ja laajennus omalle
ymmarryksellemme. Jakamalla ymmarrystamme voimme kollektiivisesti tuottaa
taiteellisia sisaltdja. Kulttuurisesti merkittava kohtaaminen tapahtuu talléin vuoro-
vaikutuksen ja sosiaalisen toiminnan kautta. (Sava 1998, 114-115.)

2.2. Yhteisollinen taidekasvatus

Yhteiséllisessa taidekasvatuksessa taide rakentuu paikallisesti ja yhteisollises-
ti eikd sitd tuoda yksisuuntaisesti taidemaailmasta. Yhteiso tiedostaa, toimii ja
tuottaa taidetta kuvataidekasvattajan ollessa osa tata yhteis6a. Yhteisollisessa
taidekasvatuksessa korostuu vuorovaikutteisuus ja kommunikointi. Se on luon-
teeltaan toiminnallista ja performatiivista. (Hiltunen 2009, 109.) Yhteiséllinen tai-
dekasvatus muistuttaa sosiokulttuurisen innostamisen ja kriittisen pedagogiikan
periaatteita siind mielessa, etta se painottaa opettajan roolia innostajana ja osa-
na prosessia seka nostaa oppimisprosessin vuorovaikutteisuuden ja toiminnalli-
suuden tarkeaan rooliin. Tasta syystéa se sopiikin hyvin tutkimuksemme teoriaksi,
silla se soveltuu tutkimuskysymystemme kasittelyyn.
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Taiteellisella toiminnalla pyritddn muun muassa syventamaan yhteison jasenten
valisia suhteita, tuottamaan osallistavaa ajattelua sekéd suuntaamaan kohti sosi-
aalisten kéayténteiden muutosta (Jokela, Hiltunen & Harkénen 2015, 441). Tallai-
set taiteellisen toiminnan tavoitteet sopivat tutkimukseemme hyvin, silla teemme
tutkimuksen koulukontekstissa. Koululuokka koostuu yhteisbna ihmisista, jotka
ovat valikoituneet rynmaan ilman, etta he ovat itse voineet paattaa kenen kanssa
toimivat ja tyoskentelevat. Tutkimuksemme tarkoituksena on auttaa osallistujia
I0ytamaan omat paikkansa ja heille sopivat tehtavat lyhytelokuvaprojektissa ja
nain vahvistaa osallisuuden kokemusta seka itselle sopivien tydskentelytapojen
I6ytamista ja ryhmassa toimimisen taitoja.

Yhteiséllisen taidekasvatuksen taustalla on sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys,
joka painottaa aktiivisuutta, oman kokemusmaailman merkitysta ja sosiaalista
vuorovaikutusta oppimisprosessissa. Tieto on sosiaalisesti konstruoitua ja tilan-
nesidonnaista sen sijaan, ettd se olisi olemassa oppijasta riippumatta. (Jokela,
Hiltunen, Huhmarniemi, Valkonen 2006.) Yhteiséllinen tiedon rakentaminen on
tarkea osa tyOpajaamme, koska projektimme idea pohjautuu yhdessa laadittuun
elokuvakasikirjoitukseen ja sen toteuttamiseen.

2.3. Osallisuuden ehdot ja osallisuuden toteutumisen arvioiminen

Osallisuus on ilmi®, joka toteutuu yksilén suhteessa moniin yhteiséihin. Sita voi-
daan edistdd monilla eri tasoilla ja laajuudessa. (Kiilakoski, Gretschel & Niva-
la 2012, 16—-17.) Tassa tutkimuksessa osallisuuden laajuus kasittda pro gradu
-tutkielmaamme kuuluvan elokuvaprojektin ja sen, miten tama elokuvakasvatus-
projekti mahdollistaa kehitysvammaisten nuorten osallisuuden pedagogisessa
elokuvaprojektissa ja auttaa nain heitd I0ytamaan omaa toimijuuttaan tukevia
elokuvatuotannon rooleja.

Osallisuuden edistaminen voidaan karkeasti jakaa sosiaalisiin suhteisiin vaikut-
tamiseen tai poliittiseen vaikuttamiseen. Osallisuuden edellytyksen&d on ryhmén
sosiaalisten suhteiden vahvistaminen silloin, kun puhutaan yhteiséllisyydesta ja
ryhmailmi6itd huomioivista tydotteista. Osallisuuden sosiaaliset puolet kosketta-
vat kaikkia nuoria, vaikka osallisuuden sosiaalisessa edistamisessé voidaan eri-
tella kohdennettuja toimia, jotka koskevat erityisen tuen tarpeessa olevia lapsia
ja nuoria. (Kiilakoski et al. 2012, 16—17.) Tutkielmassamme osallisuuden sosiaali-
nen edistdminen n&kyy taideperustaisen toimintatutkimuksen toiminnan Kkriittises-
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sé reflektoinnissa, jossa mietimme, miten toimintaa tulee kehittaa, jotta nuorten
erityisen tuen tarpeet tulee huomioitua projektissamme. Samalla olemme Kiin-
nostuneita siitd, mitk& ovat kunkin yksilon mahdollisuudet vaikuttaa ja osallistua
siina erilaisiin toimenkuviin. Pohdimme mahdollisuuksiamme vahvistaa ryhman
keskinaista vuorovaikutusta ja toimintaa niin, ettd nuoret pystyvat tyoskentele-
maan projektissamme sujuvasti.

Olennaista on osallisuuden laatua tarkastellessa kysyéa, milta lapsista ja nuoris-
ta tuntuu eri yhteisbissa. Toinen tarkea tekija on tarkastella objektiivisesti, onko
nuorille jaettu todellista valtaa, joka mahdollistaa laajemminkin osallistumisen yh-
teisen todellisuuden luomiseen sen sijaan, ettd heille mahdollistettaisiin toiminta
vain heidan omista jarjestetyistd maailmoistaan késin. (Kiilakoski et al. 2012, 16.)
Varsinkin nuorille annetun vallan itsemaaraytyvyytta on tassa tutkielmassa haas-
tavaa arvioida, silla oppilailla on erityisen tuen tarpeita ja he tarvitsevat ainakin
jonkin verran ohjausta ja tukea, jotta heidan osallisuuteensa olisi mahdollista. He
eivat siis kykene toimimaan taysin itsenaisesti. Tama voi johtaa siihen, etta hei-
dan toimintansa perustuu heille annettuihin kapeisiin positioihin sen sijaan, etta
toimijuus toteutuisi taysimittaisena. Tama asettaa meidat tutkijoina ja tybpajaoh-
jaajina kriittisen pohdinnan aarelle.

2.4. Toimijuus

Toimijuuden kasitteen voidaan yleisesti ajatella painottavan yksildiden ja yhtei-
s6jen mahdollisuutta vaikuttaa omaan toimintaansa ja siihen liittyviin valintoihin
ilman, etta toiminta maaraytyy ulkoisten tai sisaistettyjen rakenteiden, kuten ran-
gaistusten, saantdjen ja palkintojen kautta (Tieteen termipankki 2015). Toimijuus
on itsearvoisesti tarkeaa, silla se synnyttda pystyvyyden tunnetta ja halua sitou-
tua ja vaikuttaa yhteisiin asioihin (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilp-
pd & Rajala 2010, 25).

Toiminnan yksi keskeisimmista tunnuspiirteistéd onkin Ronkaisen (1999, 50) mu-
kaan intentionaalisuus. Elokuva on prosessi, johon intentionaalinen toiminta liit-
tyy monessa eri vaiheessa ja monella eri tasolla, ja valilla esimerkiksi toiminnan
muodot voivat vaikuttaa irrallisilta, kuten tehostedanten tekeminen. TyOpajamme
nuorille toiminnan intentionaalisuus ei valttamatta hahmotu niin selkeésti kuin
meille tybpajaohjaajille.

18



Tybpajamme elokuva tehdaan koulussa, jossa vallitsee tietynlainen toimintakult-
tuuri. Se sitoo kokemukset koulun maailmaan, mika tekee toimijoista tietynlaisia
ja antaa toiminnalle sovittuja merkityksid. (Ronkainen 1999, 55.) Toimijuuteen
liittyva toiminta on kirjavaa. Siihen kuuluvat niin ajattelu- ja valintaprosessit kuin
tekeminen, tuottaminen ja rutinoitunut mahdollisesti ndkyméatén toiminta. (Ojala,
Palmu & Saarinen 2009, 21.)

Toiminnassa muotoutuu subjektiviteetti eli kokemushistoria. Toiminnanpsykolo-
gia vaittda jokaisen merkityksellisen teon rakentavan henkilon subjektiviteettia.
Toimijuutta voidaan lahestya kahdella eri [ahestymistavalla. Toimijalahtdiset |a-
hestymistavat korostavat toimijuuden yksil6llisia ehtoja kuten kokemusta omasta
toimijuudesta ja luottamusta siihen. Toiminnanpsykologia nédkee vapaan tahdon
ja tietoisuuden omaavan ja omaa elamaa hallitsevan yksilésubjektin olevan kui-
tenkin mahdottomuus, ja se hajauttaa inmiset erilleen, silla yksin yksilGt eivat on-
nistu saamaan aikaan muutosta. Tasta huolimatta toimijuus nahdaan inmisyytta
maarittavaksi. (Ronkainen 1999, 51-52, 84—-85.) Toimijuuden nahdaéan rakentu-
van vuorovaikutuksessa (Ojala et al. 2009, 15).

Rakennelahtodisissa lahestymistavoissa kontekstin tarkastelu rakentaa ehdot toi-
mijuuden tarkastelemiselle. Konteksti voi olla paikallinen taso, jolloin keskitytadan
tarkastelemaan toimijan valitonta lahiymparist6a tai yhteiskunnallinen taso, jossa
tarkastelu kohdistuu yhteiskuntarakenteiden kuten sukupuolen, etnisen taustan
tai yhteiskuntaluokan merkitykseen toimijuutta mahdollistavana tai rajaavana te-
kijana. (Tieteen termipankki 2015.) Tutkielmamme luonteeseen, lyhytkestoiseen
ja taideperustaiseen toimintatutkimukseen soveltuu parhaiten toimijalahtéinen
lahestymistapa, koska emme paase syvallisesti tarkastelemaan rakenteellisten
tekijoiden vaikutusta toimijuuteen, vaikka se olisi erityisen tuen kannalta mielen-
kiintoinen nakodkulma. Toimijuuden ymmartaminen yhteiskunnallisena ilmiéna on
merkityksellistd, sill& se tukee arvoja, joihin koulu kasvattaa oppilaita (Kumpulai-
nen et al. 2010, 25). Toimijuuden kéasite voi koskea laajimmillaan elaméankaaren
kdannekohtien kuvausta tai suppeimmillaan se voi keskittya yksittaisten vuoro-
vaikutuskaytanteiden tarkasteluun (Tieteen termipankki 2015). Tassa tutkielmas-
sa toimijuutta tarkastellaan nimenomaan yksittaisissa vuorovaikutustilanteissa.
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2.5. Ryhman toiminta ja vaiheet

Sosiaalipsykologiassa ryhméan nahdaan koostuvan yksildista, jotka ovat tietoisia
jasenyydestaan ryhmassa, ja siita, ettd ryhma pyrkii johonkin yhteiseen padmaa-
raan. Ryhman toiminta rakentuu vuorovaikutuksen varaan ja kaikki rynméssa ta-
pahtuvat muutokset vaikuttavat jokaiseen ryhmalaiseen. Ryhméan kanssakaymi-
nen perustuu valittdman vuorovaikutuksen osatekijoihin eli tunteisiin, ajatteluun,
verbaaliseen ja nonverbaaliseen kommunikaatioon seké& toimintaan. Jasenten
odotetaan my0s kayttaytyvan tiettyjen normien eli kayttaytymissaantdjen mu-
kaan. Nama piirteet erottavat ryhman satunnaisesta joukosta inmisia. Ryhmé&an
kuuluminen voi olla yksildn oma valinta tai sitten se voi johtua hanesta riippumat-
tomista olosuhteista. Ryhmaan kuulumisen merkitys vaihteleekin yksilGilla sen
mukaan, mitkd ovat hanen ja muiden ryhmaan kuuluvien tarpeet ja motiivit. (Oja-
la & Uutela 1993, 87-88.)

Ryhma toimii yksilélle reflektoimisen vélineend, eli se auttaa lisdédmaéan yksilén
itsetuntemusta. Ryhma on kuin peili, jonka avulla yksil6t voivat heijastaa itsedan
ja toimintatapojaan muihin. Ryhmatilanne tarjoaa reflektiivisyyden kehittamiselle
alustan, silla se edellyttaa jatkuvaa sopeutumista ja valintojen tekemistd mutta
tarjoaa myds uusia virikkeitd vuorovaikutukseen. Onnistuneet ryhméssa toimi-
misen kokemukset auttavat ihmisia 16ytamaan heille ominaisia rooleja eivatka
tasapaista ja yhdenmukaista osallistujia. (Jauhiainen & Eskola 1994, 16.) Tutki-
mukseemme liittyva tyOpajakokonaisuus mahdollistaa monenlaisten elokuvatuo-
tannon roolien ottamisen, mik& on hyva lahtdkohta reflektoivan ajattelun synty-
miselle.

Ryhmatilanteessa vaikuttavat yksilon yleinen elaméntilanne ja kasilla olevan tehtéa-
van suorittaminen. Yksittaista henkil6a koskevat tulkinnat on tehtavé varovaisesti
ryhmatilanteen perusteella, koska hanen toimintaansa vaikuttavat myds tilanteen
ulkopuoliset tekijat. (Jauhiainen & Eskola 1994, 31.) Emme tarkalleen tieda, mita
nuorten eldamasséa on menossa, joten heihin on suhtauduttava ymmartavaisesti.
Vuorovaikutusta ei voi lahte&d rakentamaan siita, etta kohtelemme toisia taysin
samalla tavalla kuin kohtelisimme itsedmme, koska ihmiset ovat erilaisia. On yri-
tettava kohdella toista enemmankin niin kuin me omista lahtékohdistamme kasin
uskomme toisen haluavan tulla kohdatuksi. Taméakéaan ei ole helppoa, jos koke-
musmaailmamme ovat kovin erilaiset emmeka ymmarra toisiamme taysin. (Ojala
& Uutela 1993.) Avoin vuorovaikutus, jossa tilanteeseen liittyvat asiat ja tunteet
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kohdataan suoraan seka edetdan yhteisten paatdsten avulla on demokraattinen
toimintatapa, joka on ryhmén sosiaalisen kanssakaymisen perusajatus (Jauhiai-
nen & Eskola 1994, 17). Avoimen vuorovaikutuksen avulla voimme ainakin yrittdé
vaikuttaa rynman kayttaytymiseen tydpajatilanteissa, vaikka emme muuten valt-
tamatta tiedd, mita nuoret kayvat elamassaan lapi juuri nyt.

Ryhmatilanteen ymmartaminen ei ole helppoa, silla ryhmatilanteessa on lasna
monta ihmista ja heilla on omat elamantilanteensa. Ryhméadynamiikka syntyy yk-
sildiden vaihtuvien elamantilanteiden ja tilanteessa tapahtuvien asioiden vaikut-
taessa koko ajan toisiinsa. Ryhman jasenet ennakoivat toisten toimintaa omien
tulkintojensa perusteella. Tahan patee se, ettd mita enemman ryhman osallistujat
merkitsevét toisilleen, sith enemman muiden ryhman jasenten toiminta vaikuttaa
ryhmén jasenen tulkintaan tilanteesta ja sen my6ta myds hanen toimintaansa.
(Jauhiainen & Eskola 1994, 32.)

Ryhman toimintaa tarkasteltaessa on tarkedad ymmartaa, miten tilanteen erityis-
piirteet vaikuttavat siihen. Ryhmadynamiikkaa ei tarkastella etsimalla tapahtumien
ja tilanteiden yleisia lainalaisuuksia vaan havainnoimalla yksil6llista, konkreettis-
ta ja tilannesidonnaista toimintaa. Ryhmadynamiikan tarkastelussa paahuomio
on yksildiden toiminnassa, tilanteissa eika tilanteiden luonteen ymmartamisessa
sindnsa. Havaintoyksikkéna on talldin ihminen tilanteessa. Yksilon toiminnasta
pyritdédn ymmartamaan esimerkiksi se, mihin henkild pyrkii ja miten hanen pyr-
kimyksensa vaikuttavat ryhmaéan. Vastaavasti tarkastellaan sitéd, miten ryhma ja
siind tapahtuvat muutokset, kuten toisten ryhmalaisten pyrkimysten muutokset,
vaikuttavat hanen toimintaansa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 33.) Tarkastelemme
my0s yleisella tasolla sita, minkéalaisia yleistettavia ja tunnistettavia ryhman toi-
mintaan liittyvia vuorovaikutustilanteita projektin aikana esiintyy. Nama paatelmat
teemme kuitenkin sen pohjalta, miten yksil6t toimivat ryhméassa ja miten tama
vaikuttaa ryhmaan. Yksildiden toiminnan tarkastelu on talldinkin tarkeinta, mutta
tarkastelun vieminen yleisemmalle tasolle auttaa meitd mahdollisesti hahmotta-
maan myo6s kokonaistilannetta, jossa ryhma silla hetkella on.
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2.6. Roolit

Rooli viittaa sosiaalipsykologiassa opittuun ja vakiintuneeseen tapaan kayttaytya
tietyissa tilanteissa (Ojala & Uutela 1993, 39). Roolit littyvat olennaisesti vuorovai-
kutussuhteisiin ja niiden avulla naytdmme eri puolia itsestamme. Roolit voidaan
jakaa kollektiivisiin, sosiaalisiin ja persoonallisiin rooleihin. Kollektiivinen rooli on
se, jonka huomaamme ihmisesta ensimmaisend, ja se vaikuttaa vaistamatta sii-
hen, miten suhtaudumme haneen ja han meihin. Kollektiivinen rooli kattaa esi-
merkiksi i&n, sukupuolen, koon, etnisyyden ja yleisen ulkoisen olemuksen. So-
siaaliset roolit taas ovat sopimuksia, kuten opettajan ja kuuntelijan roolit. Nama
roolit ovat vaihtelevan joustavia, mutta yleensa niitd voidaan muuttaa nopeasti.
Persoonalliset roolit eivat ole sopimuksia, mutta ne eivat mydskaan ole itsenaisia
rooleja vaan liittyvat muihin rooleihin. Persoonallisiin rooleihin liittyy henkilokoh-
taisia tunteita, joita opitaan jo lapsena samaistumalla ja elaytymalla, minka myoéta
ne liittyvat osaksi yksilon roolivarastoa. Ryhmassa inmiset toimivat seké sosiaali-
sella etta persoonallisella roolitasolla. (Kopakkala 2011, 108, 100-101.)

Uudessa vuorovaikutustilanteessa yritdmme tunnistaa henkilén antamien vihjei-
den perusteella, mink&laisiin rooleihin han voisi sopia. Taman jalkeen henkil66n
kohdistuvat odotukset mukailevat hanelle sovittamaamme roolia. (Kopakkala
2011, 98.) Tassa projektissa halusimme antaa nuorille mahdollisuuden valita itse,
mita he tekevat, vaikkemme voineet valttaa sitd, etta jollain tasolla sovitimme
tietynlaisia rooleja tietyn tyyppisille persoonille. Elokuvan teossa on onneksi run-
saasti erilaisia sosiaalisia rooleja, jotka tarjoavat erilaisille henkilGille hyvin mah-
dollisuuden kiinnittyd toimenkuviin, jotka tukevat heidan persoonallista rooliaan.
Itselleen luontaisen roolin valitseminen helpottaa tyoskentelya. Mahdollistimme
kuitenkin myds sen, ettd nuoret saivat halutessaan vaihtaa roolejaan ja kokeilla
erilaisia tehtavia elokuvaprojektissa.

Kaikilla nuorilla oli mahdollisuus 16ytda mydés heille luontainen ja heidan vahvuuk-
siaan tukeva sosiaalinen rooli elokuvatuotannossa sen lisaksi, ettd osa heista
halusi paasta kokeilemaan myos toisenlaisia toimintatapoja ja rooleja. Haverin
(1999, 23) mukaan ryhmétydskentelylla pyritdén vastuunottoon ja sitoutumiseen
elokuvaprojektissa. Hanen mukaansa roolien ja tehtavien kierrattdminen on tar-
kedd, mutta se ei ole aina helppoa, koska oppilaat valitsevat tavallisesti tehtavia,
joissa he tietavat onnistuvansa.
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Andrews, Guzman, Harrigan, Roman ja Soto (1999, 43) taas ovat sitéd mielta, etta
hyvéa elokuvatydryhma koostuu erilaisista ihmisista, joilla on erilaisia vahvuuk-
sia. Tama tarkoittaa heidan mukaansa sita, etta esimerkiksi ujo henkild, jolla on
vakaa kasi ja tarkka silma, sopii hyvin kuvaajaksi, kun taas puhelias henkil6 voi
toimia reportterina. Nama nakemykset ovat stereotypisempia kuin ranskalaisella
elokuvakasvattaja Alain Bergalalla (2013, 144), joka painottaa sitd, ettei elokuva-
tydéryhmalaisten kuuluisi jadda rooliensa vangeiksi. Yhteisollisesti toimiva ryhméa
Voi joka tapauksessa ratkaista yhdessa sellaista, mika ei yksin onnistuisi. Jo-
kaisella oppilaalla on omat vahvuusalueensa, joita tulee hyédyntaa. (Karppinen
2008, 107.)

Bergala n&kee koululuokissa hierarkioita ja joukon kirjoittamattomia s&antoja,
joiden mukaan oppilaat asettautuvat omiin lokeroihinsa esimerkiksi kuvauspro-
jekteissa. Naennaiskollektiivisissa kuvausharjoituksissa toistuvat usein tietyt hie-
rarkiat, jotka ovat koululuokan kirjoittamattomia sdantéja. Jo valmiiksi dominoiva
oppilas paatyy ohjaajaksi, kun taas arka ja havainnoissaan tarkka persoona on
yleensa kuvaussihteeri. Kameran saa katevin poika. Naita kaavoja on Bergalan
mukaan ravisteltava, jolloin luomistyd saa kollektiivisen merkityksen kouluympéa-
ristdsséa. (Bergala 2013, 145.)

Elokuvatuotanto voi siis mahdollistaa koulussa uudenlaisten roolien I0ytdmisen
hyddyntamisen, jos projekti onnistuu eivatka osallistujien roolit ole lilan kaava-
maisia. Oma periaatteemme tassa projektissa oli se, ettemme sanelleet nuorille
sitd, mita heidan kuuluu tehda, vaan he itse valitsivat tehtavankuvansa, olipa se
heille stereotyyppinen tai ei. Emme n&hneet, etta aito osallisuus olisi ollut muu-
ten mahdollista. Vahitellen elokuvaprojektin tullessa nuorille tutuksi kannustimme
oppilaita uusiin toimenkuviin. Oppilailla oli kuitenkin aina lopullinen paatésvalta
tarttua niihin tai hylata ne.
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3. Elokuva itseilmaisun ja toimijuuden rakentumisen valineena

3.1. Mediakulttuuri ja mediakasvatus

Kun nuori pyrkii ymmartdmaan itsedan ja maailmaa, mediakulttuurilla on suuri
rooli. Mediakulttuuri on mediakasvatuksen tutkija Sara Sintosen (2008) mukaan
alati muuttuva prosessi, jossa peilataan identiteetteja monista eri lahtékohdista ja
kommunikoidaan muun muassa merkkien ja symbolien avulla. (Sintonen 2008,
134-135.) Se on 2000-luvulla saanut uusia muotoja teknologiakehityksen myéta
(Kupiainen & Sintonen 2009, 10). Monet lapset ja nuoret viettdvat mediakulttuurin
parissa suuren osan vapaa-ajastaan ja pitkélti kaupallistuneet mediakuvat luovat
mallia ja ihanteita siihen, miten yksilén identiteetti muovautuu. Se on ilmibiden ja
ihmisten kohtaamispaikka. (Sintonen 2008, 134—135.)

Medialla viitataan analogisen ajan perinteisiin medioihin, digitaalisiin muotoihin
niista ja digitaalisen ajan uusiin medioihin. Kasvatustieteen tohtori Reijo Kupiai-
nen ja Sintonen (2009) luonnehtivat digitaalisen ajan kulttuuria termeilla osal-
listuminen, jakaminen, levittdminen, kierrattdminen, yhteiséllisyys ja liittyminen.
Digitaalisen ajan kulttuuria voidaan kutsua my¢s osallisuuden kulttuuriksi (parti-
cipatory culture). Kynnys esteettiseen ilmaisuun ja kansalaisvaikuttamiseen ovat
siind matalia ja kulttuurin jdsenet tuntevat itsensa tarkeiksi tekijdiksi yhteisds-
sééan. (Kupiainen & Sintonen 2009, 14-15.)

Nuoren minuus rakentuu sen mukaan, mitd merkkeja han hyvéksyy minuutensa
piiriin. Mediakasvatuksen tehtévéa on tukea tata identiteettity6té, oppilaan itsekriit-
tisyytta ja auttaa nuorta hahmottamaan itsensé osana maailmaa lisaten kulttuu-
rintuntemusta. (Sintonen 2008, 134, 136.) Digitaalisen ajan mediakasvatusta
voidaan Kupiaisen ja Sintosen (2009, 15) mukaan luonnehtia tavoitteelliseksi
kasvatustoiminnaksi, joka perustuu vuorovaikutukseen ihmisten valilla sek& yh-
teiskunnalliseen ja kulttuuriseen osallisuuteen. Mediailmaisu lisda tietoa itsesta
ja lisda kyvykkyytta ja halukkuutta vaikuttaa (Sintonen 2008, 140).

3.2. Elokuva ja elokuvakasvatus

Elokuva on yksi viestintavaline ja mediateksti. Silld on oma ilmaisukielensa el
keinot, joilla se luo merkityksia. Se on liikkeen taidetta. (Kejonen 1979, 91.) Elo-
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kuvallinen rakenne toimii pohjana monille muille mediateksteille, kuten mainoksil-
le, joten sen ymmartaminen voi avata ymmarryksen myos muille medioille.

Elokuvakasvatus on elokuvan katsojaksi kasvattamista ja elokuvatiedon opetta-
mista. Elokuvakasvatuksen tehtava on kysymyksien herattaminen siita, kuka on
tehnyt elokuvan, kenelle elokuva on suunnattu ja mitka ovat sen tarkoitusperat ja
vaikutuskeinot. (Sola & Viita 1999, 36, 39.) Tieto tekee elokuvasta elokuvahisto-
rioitsija Peter von Baghin mukaan kiehtovamman. Elokuvan vaiheisiin ja mahdol-
lisuuksiin tutustuminen on hanen mukaansa myds askel kohti kuvienlukutaitoa.
(von Bagh 2009, 10.)

Elokuvakasvatus voidaan muun muassa elokuvakasvattajana toimineen Tommi
Nevalan mukaan jakaa perinteiseen esteettiseen elokuvakasvatukseen ja me-
diakasvatukselliseen elokuvakasvatukseen. Esteettinen elokuvakasvatus painot-
taa elokuvan esteettisia ja ilmaisullisia pAdmaéaria. Esimerkiksi Bergala (2013) ja
Sola ja Viita (1999, 36) nakevat, ettei elokuvan tarkoituksena ole toimia opetus-
valineena. Mediakasvatuksellinen elokuvakasvatus taas tahtada Nevalan mukaan
nimenomaan siihen, etta elokuvailmaisu on valineena eri aineiden opetuksessa
ja ilmididen tarkastelussa. Samalla kun opitaan havainnoimaan jotain asiaa ja il-
miota opitaan myds katsomaan sita elokuvallisen kerronnan avulla. Nevalan mu-
kaan nykyisessé koulujen elokuvakasvatuksessa tulisi hyodyntaa seka esteettis-
ta ettd mediakasvatuksellista elokuvakasvatusta niin ettd ne limittyvét ja tukevat
toisiaan. (Nevala 2008.) Elokuvakasvatuksella on siis monenlaisia mahdollisuuk-
sia tukea lasten ja nuorten audiovisuaalisen kerronnan tajua.

Elokuvaa on kéaytetty opetuksessa pitkdén ja se on ollut osa suomalaisten koulu-
jen opetusohjelmia jo 1950-luvulta I&htien (Nevala 2008). Se on edeltanyt media-
kasvatustamme (Rasanen 2015, 296—-297). 2000-luvun mediakasvatuskirjoissa
elokuva on jaanyt vahalle huomiolle uusien medioiden kuten Internetin ja pelien
tultua kuvioihin. Lapset katsovat kuitenkin edelleen paljon elokuvia, joten elo-
kuvakasvatusta ei ole syytd unohtaa. (Raitaranta & Virtanen 2011, 7.) Nevalan
(2008) mukaan elokuvalla ei ole sen ansaitsemaa paikkaa koulussa, koska sita
pidetaan yleisyytensa vuoksi viihteena.

3.3. Elokuvakasvatuksen mahdollisuudet

Elokuva sopii mielestdmme hyvin erityisen tuen tarpeessa olevien nuorten ilmai-
suvalineeksi, silla sen avulla voi parhaimmillaan kommunikoida ympérdivan maa-
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ilman kanssa. Onnistunut elokuvakasvatus taas synnyttéda halun vaikuttaa. Elo-
kuvailmaisu antaa tunteisiin vetoavan aanen tekijdilleen ja siten elokuvakasvatus
tukee ihanteellisesti myds kriittisen pedagogiikan tarkoitusperia. Sen liséksi elo-
kuvan teko tarjoaa mahdollisuuden yhdessaoloon ja kollektiiviseen kokemiseen
— alustan nuorten ryhmalaistemme vuorovaikutukselle ja toimijuuden rakentumi-
selle. Elokuvaa on kutsuttu myds yhteistydn taiteeksi. (Kovanen et al. 2013, 96.)

Taiteen tohtori Teija Léytdsen (2011) mukaan elokuvanteko, jonka taidepedago-
giikka tapahtumisen tilana on mahdollistanut, antaa mahdollisuuden tarttua ela-
man kerrontaan. L6ytonen nakee oman tai yhteisen kerronnan avaavan nékoaloja
koettuun ja elettyyn. Hanen mukaansa se voi avata nakdaloja myds vaihtoehtoi-
siin kertomuksiin. (Léyténen & Sava 2011,104.) Ndemme, etté elokuvailmaisun
avulla kehitysvammaiset nuoret voivat |0ytaa itselleen uusia keinoja valittaa aja-
tuksiaan ja kokemuksiaan. Elokuvaprojektissa esiintyy verbaalisia, visuaalisia,
auditiivisia ja kinesteettisiad modaliteetteja eli laatuja. Kuvia ja muuta visuaalista
ilmaisua, draamaa, musiikkia ja liiketta pidetaan tarkeina vuorovaikutuksen ja il-
maisun valineind myds multimodaalisen oppimisndkemyksen mukaisesti. (R&-
sénen 2015, 100.) Erilaiset laadut mahdollistavat moniaistisen oppimisen ja eri-
laisten taitojen ja kokemusten hyddyntédmisen osana elokuvaprojektia. Samalla
nuoret oppivat myds tunnistamaan naiden osien merkityksia osana elokuvailmai-
sua itse tekemisen ja oivaltamisen kautta.

Elokuvan teho perustuu sen mimeettisyyteen eli esittdvan kuvan todellisuutta
jaljittelevaan luonteeseen, joka jossain maarin jaljittelee ihmisen nakbhavaintoa
mutta jasentyneessa ja hallitussa muodossa. Tavanomainen ympéariston havain-
nointi perustuu siihen, ettd ihmisaivot jarjestelevat havaintoja tavoitteellisesti.
Kaikkea ei katsota, vaan havainnointi perustuu intentionaaliseen toimintaan, jos-
sa ymparistdsta poimitaan enemman tai vdhemman tietoisesti tietyt havaintoele-
mentit. Esittdvassa kuvassa visuaaliset arsykkeet on valmiiksi jarjestelty kokonai-
suudeksi, jota voi tarkastella rauhassa, kuten valokuvassa tai maalauksessa, jolle
katsoja itse antaa lopullisen merkityksen. Taméa patee myos pitkalti likkuvaan
kuvaan, joka luo vahvan illuusion todenkaltaisuudesta. Elokuvan maailmaan on
helppo samaistua siitd huolimatta, ettei se vastaa taysin tavanomaista nakoha-
vaintoamme. Mieli korjaa elokuvan naenndiset puutteet, kuten liikkuvan kuvan
kaksiulotteisuuden ja kuvan elementtien virheellisen koon, ja synnyttaa elokuvan
kokemuksen, joka upottaa katsojan elokuvan maailmaan. Elokuvan katsominen
ja sen maailmaan uppoutuminen on subjektiivinen kokemus, joka synnyttaa aina
jonkinlaisen tunnereaktion ja elamyksen. (Hietala 2002, 82—-84.)
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Nuoret elavat kulttuurisessa todellisuudessa, joka valittyy pitkalti media- ja popu-
laarikulttuurin kautta (Nyyssoéla 2008, 30). Seké lasten etta aikuisten mielikuvitus
koostuu nykyédén mediasta perdisin olevasta visuaalisesta aineistosta (Hietala
2002, 84). Elokuva taiteen muotona sisaltaa siis paljon sellaista tietoa, jota nuo-
rilla on jo valmiiksi, vaikka tama kaikki ei olekaan viela tiedostettua ja jasennel-
tya tietoa. Bergalan (2013) mukaan oppilaiden oma tekeminen on tarkeaa, jotta
he saavat hankkia ensikokemuksen elokuvaan itse. Kokemuksessa on Bergalan
mielesta jotakin korvaamatonta, silla se eletdan niin ruumiissa kuin aivoissa ja se
antaa tietoa, jota ei Bergalan mukaan voi saavuttaa pelkastaan elokuvia analy-
soimalla. (Bergala 2013, 123.) Videoita tekemalla alkaa ymmartaa, miten aanet,
kuvaus ja editointi vaikuttavat elokuvan tuottamiin merkityksiin (Andrews et al.
1999, 43). Elokuvan kieltad alkaa ymmartaa uudella tavalla, kun elokuvaa tehdaan
itse. Talldin lapsi perehtyy elokuvan ilmaisukieleen eli siihen miten elokuvan mer-
kitykset syntyvét. (Kejonen 1979, 108.)

Taiteellisen tuottamisen nadhdaan kehittavan taiteellista monilukutaitoa. Marjo Ra-
sasen (2015) mukaan tuottaminen ja tulkinta ovat kuin saman kolikon eri puolet.
Niita voidaan opiskella seka erikseen etta toistensa instrumentteina: kuvien, mu-
siikin, tanssin tai teatteriesityksen analysointi lisda ilmaisutaitoja ja ilmaisu puo-
lestaan auttaa tulkinnassa. (Rasanen 2015, 114.) Bergalan mukaan tekeminen
taas muokkaa oppilaan késitystd omasta itsestédan ja muille hanesta muodostu-
nutta kuvaa. Hanen mukaansa on toisenlaista viisautta, aloitekykyéa ja itseilmai-
sua, joka tulee mahdollisesti nédkyvéaksi tehdyssa elokuvassa. Oppilaille avatut
uudet mahdollisuuden kentat ovat esimerkiksi nayttelijan ilmaisua, kykya rajata
kuvaa nayttelijdiden liikkeita mukaillen, taitoa kirjoittaa rytmikasta ja elavaa dialo-
gia tai lavastuksen rakentamista lahes tyhjasta. (Bergala 2013, 145-146.)

Projektillamme oli tiukat aikarajat, joten jouduimme tekemaan valinnan sen suh-
teen, onko elokuvakasvatusprojektimme mediakasvatuksellinen vai esteettinen.
Paadyimme esteettiseen elokuvakasvatukseen. Ajattelimme sen tukevan nuor-
ten ajatusten ja mielenkiinnon kohteiden kasittelya heita kiinnostavalla tavalla.
Paadyimme siihen, ettd nuoret tekevat fiktiivisen naytelméelokuvan alun perin
suunnitellun dokumentaarisen elokuvan sijaan, sillé fiktion kautta omien tuntojen
iimaiseminen on luontevampaa monille. Samalla projektissa opitaan lukuisia elo-
kuvakerronnalle tarkeita piirteita, kuten klassisen draaman kaaren alku-keskikoh-
ta ja loppu -juonirakenne. Esteettisessa elokuvakasvatuksessa meilla oli myos
hyva mahdollisuus tutustuttaa nuoret valojen ja erikoistehosteiden, foley-aanten,
kuvakokojen ja -kulmien kayttoon.
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Vanhastaan esteettisessa elokuvakasvatuksessa on painotettu opettajan kaikki-
tietavyytta ja kaupallisen elokuvan turmiollisuutta ja negatiivisia vaikutuksia op-
pilaan henkiseen kehitykseen. Nevalan mukaan perinteisen esteettisen eloku-
vakasvatuksen ndkemykset elokuvan taideolemuksesta ja tekijyydesta sopivat
kuitenkin nykyaikaiseen elokuvakasvatukseen. Perinteisen elokuvakasvatuksen
vaalimisen Nevala nékee tarkeana, jotta nuoret voivat kehittdd omaa elokuva-
makuaan ja omaehtoisella tekemiselld oppia elokuvan tekniikkaa ja ilmaisua.
(Nevala 2008.) Talldin elokuvakasvatuksen tehtéavana ei ole niin yksiselitteisesti
maaritelld hyvan ja huonon sekad populaari- ja taide-elokuvan rajoja, vaan an-
taa valineitd elokuvailmaisun kehittdmiseen ja ymmartamiseen. Suhtautuminen
elokuvaan on Bergalankin mukaan aivan liian analyyttinen. Elokuvalle ei anneta
aikaa eika sita kasitella taiteena, luovana prosessina. (Bergala 2013, 17).

Sava (2011) pohtii tosiasian voivan saada muuntuvia tulkintoja metaforisina,
symbolisina ja fiktiivisind ilmaisuina. Han toteaa, etta tiedon sosiaalisella raken-
tamisella voi yrittdd ymmartaa taiteeksi tehdyn teoksen takana tai mielen syvyyk-
sissé olevaa. Dialogisessa tapahtumisen tilassa ihmiset tarkastelevat yksil6llisia
ja yhteisia kokemuksiaan, tarinoita ja tunteita. (L6yténen & Sava 2011, 101, 106.)
Fiktiivisen naytelmé&elokuvan kautta halusimme synnyttda nuorten keskuuteen
dialogisen tapahtumisen tilan, jossa nuoret yhdessa toistensa kanssa paasevat
rohkeasti tulkitsemaan ja luomaan ymmarrystd maailmasta, itsestdén ja toisis-
taan monimerkityksellisesti seké kielen etta taiteen keinoin.
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4. Taideperustainen toimintatutkimus

Toimintatutkimus ei ole tutkimusmenetelm& sanan varsinaisessa merkityksessa
vaan lahestymistapa, jonka sisaltd mé&araytyy tutkittavan aihepiirin mukaisesti
(Heikkinen & Jyrkama 1999, 35). Tassa tutkimuksessa taideperustaisuus on la-
hestymistapa ja taiteellinen yhteistoiminta elokuvakasvatuksen viitekehyksessa
on siséltd, jota tarkastellaan toimintatutkimuksen avulla. Nama tutkimukselliset
valinnat rajaavat tarkastelumme tyOskentelyprosessiin lyhytelokuvan parissa ja
taiteellisen lopputuloksen tarkasteluun ja tulkintaan.

Taiteeseen perustuvalla tutkimuksella viitataan tutkimukseen, joka on pedagogi-
sesti painottunut. Lahestymistapa kytkeytyy kaytantoon, jossa kasvatuksen ilmi-
Oita tarkastellaan taiteista johdetuilla tutkimistavoilla. Taideperustainen tutkimus
yhdistelee erilaisia metodisia nakodkulmia ja siihen yhdistelladn usein kasvatuk-
sen ja kulttuurintutkimuksen metodeja kuten etnografiaa ja toimintatutkimusta.
(R&sanen 2011, 270-272.)

Kollektiivinen tekeminen ja kokeminen ovat tydpajassamme keskidssa eivatka
niinkaan lyhytelokuvan taiteelliset ansiot. Taiteellinen produktio on kommunika-
tiivinen ja kasvattava véline, joka on sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutuksen
kehyksena tutkimuksessamme. Vuorovaikutukseen pohjautuvaan sosiaaliseen
toimintaan kohdistuvalla toimintatutkimuksella on yhteinen merkitys toimijoille.
Ihmisten toiminta suuntautuu toisiin henkilGihin tai he ottavat nd&mé& huomioon
toiminnassaan. (Heikkinen 2007, 16—17.)

Yhteison rooli, kontekstuaalisuus ja nykytaiteen toimintatavat kietoutuvat yhteen
taideperustaisessa toimintatutkimuksessa. Osallistujien toimintaa tarkastellaan
sosiokonstruktiivisen oppimiskasityksen nakoékulmasta ja suhteessa tutkittuun
sosiokulttuuriseen toimintaan, jossa taiteellinen toiminta tapahtuu. Taiteellinen
toiminta nahdaéan yhtena vuorovaikutuksen muotona, joka tuottaa tietoa siina
missa kielikin. (Jokela et al. 2015, 435.) Taideperustainen tutkimus sopii sellaisiin
projekteihin, joissa voi kokeilla tai I0ytaa jotain uutta. Taiteiden avulla sosiaalista
elamaa ja vuorovaikutusta voidaan lahestya sellaisilla menetelmilla, joiden antia
muut tutkimusmenetelmat eivat tavoita. Esimerkiksi esittavat taiteet kommunikoi-
vat vahvasti emotionaalista puolta. (Leavy 2009, 13.)

Taideperustaisen tutkimuksen avulla uskomme saavamme sellaista tietoa nuor-
ten kokemusmaailmasta ja ilmaisusta, jota emme muulla tavoin pystyisi saavut-
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tamaan. Tarkastelemme kehitysvammaisten nuorten ajatuksia ja tunteita lyhyte-
lokuvan keinoin, mutta olemme ottaneet huomioon sen, ettei naytteleminen tai
esiintyminen ole kaikille yhtd mieluisaa tai luontevaa. Naytelméaelokuva mahdol-
listaa monipuolisen osallistumisen erilaisiin tehtaviin, eikd kaikkien osallistujien
ole pakko esimerkiksi naytella, vaan he voivat toteuttaa taiteellista ajatteluaan
esimerkiksi rajaamalla otoksen tai keksimalla juonenkééanteen.

Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu ajatus siita, ettd yksilot pyrkivat kehit-
tamaéan yhteisdnsa toimintaa ja kaytantdja paremmiksi kuin aikaisemmin. TallGin
myOs kasvatetaan ymmarrysta toimintatavoista ja tilanteista, joihin ne liittyvat.
(Heikkinen & Jyrkdama 1999, 33.) Tavoitteena on siis kasvattaa nuorten itseym-
marrysta heidan omasta toiminnastaan seka kehittdd ryhman sisaista vuorovai-
kutusta yhteistoiminnan avulla. Taideldhtéinen toiminta voi uudella tavalla tuo-
da tietoisuuteen yhteisélle vakiintuneita kaytanteita, kuten sosiaalisia rooleja tai
kayttdytymismalleja (Rantala 2013, 74). Toimintatutkimus hahmotellaan itsere-
flektiivisend kehand, jossa havainnointi, reflektointi ja uudelleen suuntautuminen
seuraavat toisiaan. Toimintatutkimuksen kehamaisyytta voidaan kritisoida siita,
ettd se antaa eteenpain menevan ja kehittyvan kuvan toiminnasta, vaikka todelli-
suudessa toiminnassa ilmenee monenlaisia prosesseja, joita ei voi tiivistaa ajas-
sa etenevaan ja kehittyvaan spiraaliin (Heikkinen & Jyrkama 1999, 36, 38). Myo6s
tassa tutkimuksessa on huomioitava monenlaiset kokemukset ja ajatukset, jotka
syntyvét tutkimukseen osallistujissa. Ei voida siis ajatella, ettd elokuvakasvatus-
projektimme etenee suoraviivaisesti syvempaan itseymmarrykseen ja ymmarryk-
seen yhteisdn toiminnasta. On ymmarrettava, ettd ryhméan sisaiset sosiaaliset
suhteet ja prosessiin liittyvat tunteet ja kokemukset sek& ulkopuolisten tutkijoiden
vaikutus voivat synnyttaa ristiriitaisia tunteita ja kokemuksia.

Toimintatutkimusprosessissa yhteisen toiminnan tarkoituksena on aikaansaada
tutkijan ja tutkittavien tietoisuuden kasvua ja ndin muuttaa heitd aikaisempaa
aktiivisemmiksi toimijoiksi. Tutkijan ja tutkittavien itsereflektio on siis tarkeassa
osassa toimintatutkimusta. (Kuula 1999, 150.) Tavoitteenamme on siis auttaa
nuoria I0ytaméaan omat ja heille itselleen mielekk&aéat toimintatavat elokuvapro-
jektin yhteydessa, jotta nuorilla olisi tarve reflektoida omaa toimintaansa. Nain
pyrimme vahvistamaan nuorten osallisuuden tunnetta, mutta myds samalla kehi-
tdmme opetustoimintaa ja sen sovellettavuutta erityisryhmille. Tarkeda on myos
havainnoida ja reflektoida omaa opetustoimintaamme ja pyrkid muuttamaan siina
sellaisia osia, jotka eivat toimi. Tamé vaatii spontaania tilannesidonnaista rea-
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gointia mutta my6s yhdessa kaytavia keskusteluja ja muistiinpanojen tekemista.
Kuvio 2 kuvaa meidan tutkimusprosessimme luonnetta, jossa tydpajassa saatuja
havainnoinnin tuloksia reflektoidaan ja toimintaa pyritddn muokkaamaan seuraa-
vaan ty6pajapaivddn mennessa.

PAIVAKIRJAKESKUSTELUT PAIVAKIRJAKESKUSTELUT

1. TYOPAJAPAIVA 2. TYOPAJAPAIVA
REFLEKTOINTI OF REFLEKTOINTI TYOPAJA

3. JA4. TYOPAJAPAIVA

TYOPAJAN SUUNNITTELU UUSI PARANNELTU SUUNNITELMA

Kuvio 2: Tydpajojen reflektointi ja kehittdminen

4.1. Tutkijan rooli taideperustaisessa toimintatutkimuksessa

Tutkijan rooli toimintatutkimuksessa on aktiivinen ja hé&n toimii yhdessa koko-
naisvaltaisesti jokaisessa toiminnan vaiheessa mukana olevan kohdeyhteis6n-
sé& kanssa. Toiminnan myo6ta han pyrkii analysoimaan tutkimuskohdetta ja 16y-
tdmaan vaihtoehtoisia ratkaisuja ongelmakenttddn ideoimalla ja toteuttamalla
toimintastrategioita, havainnoimalla, reflektoimalla ja mahdollisesti my6s muutta-
malla kaytantéja. (Carr & Kemmis 1986, 164—165.)

Tarkedssa osassa tyOpajaamme oli oppilaisiin tutustuminen etukateen, jotta yh-
teisty® heidan kanssaan sujuisi ongelmitta. Oppilaille pidettin ennen tyépajaa
oppitunteja. Asiantuntija, joka tulee luokkayhteisOn ulkopuolelta ei uudenlaisen
arvomaailman vuoksi saapuessaan tieda mitdan luokan sisaisista hierarkioista
(Bergala 2013, 146). Tutustuimme oppilaiden toimintaan luokkayhteiséssa op-
pituntiemme avulla ja tydpajamme aikana oppilaita tarkkaillen ja heidan opetta-
jaansa seka koulunkaynninohjaajia haastatellen. Sisélle hierarkioihin emme ai-
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kuisina ulkopuolelta tulevina henkil6ina taydellisesti paasseet, vaikka satunnaisia
huomioita teimmekin.

Pyrimme tekemaan tydpajaohjaajan roolimme mahdollisimman nakyvaksi. Ehdo-
timme erilaisia ratkaisuja ja pyrimme aktivoimaan nuoria omalla innostuneisuu-
dellamme. Emme halunneet tehda asioita nuorten puolesta, mutta koska he eivat
olleet oma-aloitteisia paddyimme ohjaamaan heitd enemman kuin olimme suun-
nitelleet. Tavoitteemme oli se, ettéd elokuvasta tulee heidan nakodisensa. Haverin
(1999) mukaan opettajan tulee varoa, ettei han sy6té liikaa omia ratkaisujaan ja
maailmankuvaansa oppilaidensa tdihin (Haveri 1999, 25). Kunnioitimme nuorten
ideoita, mutta monesti meidan piti olla apuna niiden toteutuksessa ja ohjata heita
selkeésti.

Jotta nuorten olisi ollut mahdollista 16ytéda heille sopivia toimijuuden muotoja,
halusimme mahdollistaa heille erilaisten elokuvan teon roolien ja tyGtehtavien
kokeilun. Elokuvaprojektiin osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen, joten jos
nuoret eivat halunneet osallistua, se sallittiin. Osallisuuteen liittyvat positiiviset
mielikuvat eivat saa muodostaa nuorille pakkoa tai velvollisuutta, jotta he saisivat
yhteis6ssa hyvéksytyn aseman. Osallistumisen mahdollisuuksien on oltava ni-
menomaan mahdollisuuksia, joista nuoret voivat 16yta4 itselleen sopivia osallistu-
misen tapoja. (Kiilakoski, Nivala, Ryynanen, Gretschel, Matthies, Mantyla, Gellin,
Jokinen, Kimmo & Lundbom 2012, 265.)

4.2. Tutkimuksen etiikka

Tassa tutkielmassa tuotamme yhdessa tydpajaan osallistuvien nuorten kanssa
lyhytelokuvan, jossa nuoret itse nayttelevat. Taman lisaksi kaytdssamme on vi-
deokamera, joka tallentaa ty6pajatilannetta jatkuvasti, jotta voimme myéhemmin
tarkentaa havaintojamme ja mielikuviamme tydpajatoiminnan etenemisesta. Kos-
ka tuotamme videomateriaalia sek& osana tutkimusaineistoa etté taidepedagogi-
sena loppuproduktiona, jossa esiintyy tunnistettavia ihmisia, tdman tutkimuksen
tutkimusetiikka taytyy miettia tarkasti. Tutkimukseen osallistuvien ihmisten ano-
nymiteetti muodostaa oman tutkimuseettisen kysymyksenséa (Paju 2015, 119).
Tutkittavien oppilaiden nimet on tutkimuksessamme muutettu.
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Tarkeaa on myos, etta tutkittavat henkil6t ymmartavat, mista tutkimuksessa on
kysymys ja mité siind ollaan tekemassa (Paju 2015, 121). Olemme kertoneet
nuorille, etta tarkastelemme, miten tyOpaja sujuu ja tata varten meilla on videoka-
mera, joka tallentaa kaiken aikaa tydpajatilannetta. Olemme my®s kertoneet, etta
tarkastelemme oppilaiden toimintaa ja kirjoitamme siitd havaintojamme, mutta
emme henkilGi ketdan tutkimukseen osallistuvaa niin, ettéd heidat voisi tunnistaa.
Koska tutkimukseen osallistuvat henkilot ovat alaikaisia, olemme pyytaneet hei-
dan vanhemmiltaan luvan siihen, ettd he saavat osallistua seké elokuvaty6pa-
jaan ettd anonyymeina henkildina tutkimukseemme. Tutkimusluvat on siis kysytty
seka lasten huoltajilta ettd koulutoimelta. Kaikki nuoret saivat osallistua anonyy-
meina tutkimukseemme, mutta yhden lapsen vanhemmat kielsivat lapsensa na-
kymisen elokuvassa ja hdnen etunimensa liittdmisen elokuvan lopputeksteihin.
Tutkimuslupakaavakkeet [0ytyvat liitteista 1 ja 2.

Osallistavat menetelmat kysyvat, kenelld on oikeus puhua, missad ymparistdssa
ja kenen puolesta (Ruby 2000, 196). Osallistavat menetelmét asettavat saman-
kaltaisia kysymyksia kuin kriittinen pedagogiikka, joka kyseenalaistaa sen, miksi
jokin kaytantd on olemassa ja keté varten. Tassa mielessé osallistava visuaalisen
aineiston tuottaminen sopii hyvin meidan tutkimukseemme, silla meita kiinnostaa
antaa kehitysvammaisille nuorille mahdollisuus puhua ja esittda heille tarkeita ja
mielenkiintoisia asioita siind ymparistdssa, joka on heille tuttu. Taide tuo tdhan
uuden tason.

Tutkimuksessa tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien positiot ja tiedon tuottami-
sen prosessit tulisi kirjoittaa auki. Tutkijan ja tutkittavien suhteen ja toiminnan
kuvauksen avaaminen auttavat ymmartamaéan, miten aineisto on tuotettu ja min-
kéalaiset tekijat ovat vaikuttaneet kuvatun aineiston siséltdihin ja kuvaustapah-
tumaan. (Paju 2015, 12.) Tassa tutkimuksessa nuoret osallistuvat kanssamme
tiedon tuottamiseen. Hermanoff toteaa vaitéstutkimuksessaan perinteisen vam-
maistutkimuksen olevan tutkimusta kehitysvammaisista henkilbista (research
on) eika tutkimusta heidan kanssaan (research with). Kuten Hermanoffin (2016,
20) tutkimuksessa my6s meidan tutkimuksessamme nuorista tulee tutkimukseen
osallistujia pelkkana tutkimuksen kohteena olemisen sijasta.
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4.3. Aineistotriangulaatio

4.3.1. Aineiston keruu

Tassa tutkimuksessa olemme kahden tutkijan voimin kerédnneet ja luokitelleet sa-
maa elokuvatydpajasta kerattya aineistoa. Tama myotailee Tuomen ja Sarajarven
pohtimaa yhdysvaltalaista laadullisen tutkimuksen perinnetta, jossa useamman
tutkijan huomioista muodostetaan yksimielisyyskerroin. Taman nahdaén paran-
tavan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkijatriangulaation rinnalla tutkimuksessa on
kaytetty aineistotriangulaatiota, jonka avulla on pyritty mahdollisimman kattavan
aineiston hankkimiseen. Triangulaatio tutkimuksessa tarkoittaa yksinkertaistaen
useiden erilaisten metodien, tutkijoiden, tiedonléhteiden tai teorioiden yhdista-
mista. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 142—-143.) Aineisto- ja tutkijatriangulaatiot estéa-
vat meité tutkijoina sitoutumasta vain yhteen nakdkulmaan.

Tutkimusaineisto on keratty erityisluokan oppilaiden toimintaa tyGpajoissa video-
kuvaamalla ja oppilaiden, heidan opettajansa ja koulunkdynninohjaajien haas-
tatteluita ja tutkijoiden paivakirjakeskusteluita aanittamalla. Tutkimuksen toteut-
tamiseen valituilla valineilla on merkitystd saamiemme tulosten kannalta. Kaikki
tutkimus, niin luonnon- kuin ihmistieteetkin, tuottavat tietoa, joka on mahdollista
saavuttaa valitun tutkimusvélineen avulla ja tutkimusvalineen valinta vaikuttaa
aineistoon ja siihen, mita sen pohjalta voidaan tarkastella (Paju 2015, 123).

Liikkuva kuva toimii tutkimuksessamme seka tilanteita dokumentoivana etta
nuorten oman tuottamisen valineena. Tutkimusaineistona toimivat my6s nuorten
tuotokset harjoituksista ja yhdessa tehty elokuva. Videon tai valokuvan ei ajatella
kertovan todellisuudesta objektiivisesti, vaan se syntyy tutkijan ja tutkittavien vuo-
rovaikutuksen tuloksena. Visuaalinen tutkimusaineisto tuotetaan siis yhteistyds-
sé ja tiettyjen valineiden avulla, jotka vélittdvat omanlaistaan kuvaa maailmasta.
Tutkija ja tutkimukseen osallistuvat henkil6t eivat siis ole ainoat tutkimustilantee-
seen vaikuttavat tekijat, vaan valine, jolla tutkimusaineistoa tuotetaan rakentaa
my0s tutkimustilannetta. Videokuva tallentaa tapahtumat ndkyvan valon aallon-
pituuksien mukaisesti, mutta jattda muunlaisen kuin nako- ja kuulohavaintoon
perustuvan aisti-informaation tallentumatta. (Paju 2015, 119, 122.) Tdméan liséksi
kuva-ala rajaa tilaa ja sen my6ta havainnon kohteita, jolloin joitain tapahtumia
saattaa jaada kuvatallenteen ulkopuolelle.
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Toimintatutkimuksissa tiedonkerayksen tarkeimpia menetelmia ovat osallistuva
havainnointi, sen pohjalta kirjoitettu tutkimuspaivéakirja ja haastattelu (Huovinen
& Rovio 2010, 104). Esimerkiksi kuvalliset- ja &animateriaalit ovat tyypillisia laa-
dullisen tutkimuksen aineistoja (Eskola & Suoranta 1998, 15).

Tassa tutkimuksessa tiedonantajaryhmia on neljd; oppilaat, opettaja, koulunkayn-
ninohjaajat seka tutkijat. Olemme haastatelleet projektiin osallistuneita nuoria,
opettajaa ja koulunkdynninohjaajia projektin paatteeksi. Projektin paatdésvaihees-
sa tehdyissa haastatteluaineistoissamme on puolistrukturoidun teemahaastatte-
lun piirteitd ja niilden kysymykset ovat liitteessé 3. Toiminta tyOpajoissa on taltioi-
tu videokameralla. Ty6pajapéivien paatteeksi olemme keskustelleet osallistuvan
havainnoinnin pohjalta tehdyista havainnoistamme ja kommenteista, joita olem-
me saaneet opettajilta ja danittaneet ne paivakirjakeskusteluiksi. Paivéakirjakes-
kustelut on mybhemmin litteroitu yhteiseksi kirjoitetuksi tutkimuspaivakirjaksi.
Tutkija tarkastelee toimintatutkimuksessa tutkimuskohdetta sisalta pain ja tutkijan
oma kokemus on oleellinen osa tutkimusaineistoa (Heikkinen 2010, 20). Ty6-
pajan paatéspaivana ensi-illan jalkeen on suoritettu aanitetty loppuhaastattelu,
johon ovat osallistuneet ensin oppilaat ja heidan jalkeensa opettaja seka koulun-
kadynninohjaajat. Kuvio 3 esittda tutkimusaineistomme informantit ja heidan tuot-
tamansa aineistot, joiden avulla tarkastelemme nuorten toiminnan nayttaytymista
eri tilanteissa.

NUORET

NUORTEN KUVAAMAT HARJOITUKSET

JEMINA JAANTONIO -ELOKUVA

AANITALLENNE NUORTEN LOPPUHAASTATTELUSTA
OHJAAJAT / TUTKIJAT

AANITALLENTEET PAIVAKIRJAKESKUSTELUISTA
HENKILOKOHTAISET MUISTIINPANOT
VIDEOTALLENTEET TYOPAJOISTA

OPETTAJA JA KOULUNKAYNNIN OHJAAJAT

YKSILON JA RYHMAN TOIMINNAN
NAYTTAYTYMINEN TILANTEISSA

AANITALLENTEET OPETTAJAN
JA KOULUNKAYNNINOHJAAJIEN HAASTATTELUISTA

Kuvio 3: Aineistotriangulaatio
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Toimintatutkimuksessa tutkija tuottaa kerronnallisen tulkinnan tapahtumista, mut-
ta se on vain yksi mahdollinen tulkinta. Vaikka tutkijan tehtavana on kertoa mah-
dollisimman rehellinen kertomus tapahtumista, ei sitd voida pitd&d aukottomana
totuutena, johon ei voisi lisatd mitdan. (Heikkinen & Rovio 2010, 118-119.) Tut-
kimustekstimme on siis yhteinen tulkintamme ty6pajakokonaisuudesta, ja olem-
me yrittdneet ottaa siind huomioon oman nakékulmamme ja luokkaa opettavan
erityisopettajan asiantuntijandkdkulman sek& koulunkaynninohjaajien havainto-
jen lisédksi myos tutkimukseen osallistuvien oppilaiden ndkdkulman. Valitettavasti
kaikki tutkimukseen osallistuvat nuoret eivat olleet halukkaita kertomaan omis-
ta ajatuksistaan, vaan vain ryhman aktiivisimmat ja puheliaimmat oppilaat olivat
kiinnostuneita jakamaan kokemuksiaan ja ndkemyksiaan. Muiden vastaukset ky-
symyksiimme jaivat sanan tai parin mittaisiksi.

4.3.2. Aineiston analysointi

Péivien kulusta on tehty kronologiset kuvaukset, joihin on liitetty ensin paivakir-
jakeskustelu- ja haastattelulitteraateista kerattyja olennaisimpia huomioita nuor-
ten toimijuuden rakentumiseen ja roolien 16ytymiseen liittyen. Naitd havaintoja on
tadydennetty ja lisdhavaintoja on tehty tyOpajoista taltioitujen videoiden tarkaste-
lulla. Kuvio 4 esittda tydOpajamme rakenteen.

ELOKUVAN SUUNNITTELU
PAIVA1 PAIVA2

" W KUVAUSKALUSTOON

LAMMITTELYVAIHE KASIKIRJOITTAMINEN ROOLITUS TUTUSTUMINEN
Mika on elokuva? Tarinointiharjoitus Ohjaaja Kuvauspiste
Rooleja elokuvatuotannossa Millainen on hyva elokuva? Nayttelijat Adnipiste
Paa kamerana -harjoitus Kasikirjoittaminen pullapoika- ~ Kuvaaja(t) Valopiste
Ohjaus- ja ndyttelemisharjoitus  mallilla Aanittaja
Kameran kasittely Efektiryhma
Oma kohtaus -harjoitus (lavastajat, valo ja tehostedanet)

ELOKUVAN TOTEUTUS
PAIVA 3 ja 4
KUVAUKSET ELOKUVAN LEIKKAUS ENSI-ILTA JA REFLEKTOINTIA

Kuvio 4: Tydpajapéivien siséllét
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Tutkimustekstimme rakentuu toiminnan kuvaukselle. TyOpajojen kuvailun ja
muistimme tukena on kaytetty paivéakirjakeskusteludanitteitd, haastatteluaanit-
teitd, tydpajoista kuvattuja videoita, nuorten kuvaamia harjoitustditéd seka tyopa-
jasuunnitelmia. Kaikissa spontaaneissa tilanteissa, kuten ruokailun yhteydessa,
meilla ei valitettavasti ole ollut &anitallenninta kaytettavissamme, joten osa tutki-
musmateriaalista perustuu tutkimuspaivakirjoissa keskusteluihin tilanteista, joista
ei ole ollut saatavissa autenttista tutkimusmateriaalia.

Paivakirjakeskustelut ja tehdyt haastattelut on litteroitu. Olemme kayneet |4pi
naita teksteja itsenéisesti ja keskustelleet sen jalkeen havainnoista ty6pajoista
kuvattujen videoiden &éarella. Myos nuorten kuvaamat lyhyet harjoitukset ovat toi-
mineet hyvina tarkastelun kohteina nuorten keskindisesséa toimijuuden rakentu-
misessa, koska silloin meidan lasndoloomme ei ole kiinnitetty lainkaan huomiota.
Gronforsin (2007, 160—161) mukaan tutkijan tulisikin hienovaraisesti aloittaa tut-
kittavien havainnointi ja seurata sivusta paastékseen tilanteeseen, jossa hanen
lasn&oloonsa ei kiinnitetd endé huomiota.

Huomio on kiinnitetty elementteihin, jotka tuntuvat rakentavan nuorten toimijuutta
ja kuvaavan heidan vélista vuorovaikutusta elokuvatybpajan eri vaiheissa ja aut-
tavan roolien I0ytéamista. Esiin on nostettu vuorovaikutuksen kannalta olennaisia
tilanteita ja pohdittu niiden syita ja seurauksia. Olemme tarkastelleet teemoja,
joita nuoret ovat késitelleet elokuvassaan ja analysoineet aineistoa yhdessa seka
raportoineet yksityiskohtaisesti tutkimuksen etenemista, milla olemme pyrkineet
parantamaan tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 142).
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5. Toiminnan kuvaus ja analysointi

Tutkimukseen osallistuvat nuoret ovat meille tuttuja. Pohdimme taman perusteel-
la ennakko-oletuksiamme nuorista tyOpajaan osallistujina, silla tyOpajaa edelta-
vat kasityksemme ovat vaistamatta vaikuttaneet siihen, miten olemme odottaneet
nuorten toimivan ja miten olemme rakentaneet heille sopivaa tyopajakokonai-
suutta. Ryhma on meille tuttu oppitunneilta, joissa olemme ohjanneet nuorille
elokuvan rakennetta ja sisaltéa kuvataiteeseen yhdistavia harjoituksia. Oppitun-
neilla on katsottu lyhytelokuvia, keskusteltu niistd ja tehty niihin liittyvia harjoi-
tuksia esimerkiksi danitaiteen ja leikekollaasin keinoin. Seuraavaksi esittelemme
heterogeenisen ryhméan oppilaat.

Ninni on puhelias ja aktiivinen oppilas. Oletamme hénen osallistuvan elokuvan-
tekoon innokkaasti, mika edesauttaa myds muiden osallistumista.

Toni on passiivinen tunneilla, mutta muulloin han kay keskustelua avoimesti
etenkin aikuisten kanssa. Jos tunnilla keskustellaan viimeksi nahdyista elokuvis-
ta, Toni innostuu kertomaan, mitéd elokuvassa on tapahtunut ja millaisia henkilo-
hahmoja siind on ollut. Uskomme, etta Toni 16ytaa elokuvasta itselleen sopivan
iimaisukanavan.

Valtteri vastaa kysymyksiin lyhyilla vastauksilla. Se, millaiseksi Valtterin toimijuus
muodostuu elokuvaa tehdessé mietityttdd meita. Elokuvan tekeminen perustuu
vuorovaikutukselle, eikd Valtteri osallistu aktiivisesti kanssakaymiseen.

Markuksen uskomme osallistuvan aktiivisesti elokuvaprojektiin, vaikka hanen
ensimmainen reaktionsa elokuvantekoon on ollut vastahakoinen. Han auttaa
mielelladn meitd aikuisia ja luokkatovereitaan ja tarjoaa useasti apuaan. Han on
ollut aikaisemmilla tunneilla aktiivinen harjoituksia tehdessa mutta passiivinen
yhteiskeskusteluissa. Silloin talléin han kuitenkin osoittaa muille luokan oppilaille
isoveljellisia kommentteja ja tuhahduksia.

Kaisa on usein hiljaa tunneilla. Han viihtyy Annin seurassa. Kaisa vaikuttaa epa-

varmalta, mutta hanelld on motivaatiota osallistua. Kaisan tulevaa osaa eloku-
vaprojektissa on vaikea hahmottaa etukateen.
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Kuva 1: Kuvituskuva luokan oppilaista

Anni pyrkii miellyttdmaan opettajaa ja ohjaajaa ja on huolissaan, jos ei koe osaa-
vansa jotakin tarpeeksi hyvin. Tama4 itsekriittisyys saattaa rajoittaa h&nen toimi-
juuttaan elokuvaprojektissa.

Juusolla on hienomotorisia ongelmia ja han turhautuu nopeasti, mikéli ei ymmar-
ré kysymysta tai pysty toteuttamaan tehtavanantoa. Innostuessaan Juuso tekee
kuitenkin asioita muiden mukana.

Santeri saattaa kayttaytya arvaamattomasti, jos hanella on huono paiva. Hanen
on ollut vaikea noudattaa tehtdvanantoja oppitunneilla. Emme odota hénen ole-
van kovin innolla mukana elokuvaprojektissa, silla hadn suhtautuu siihen |ahtékoh-
taisesti negatiivisesti ja jannittaa, jos joutuu esiintymaéan kameran edessa.

Juho toteaa usein, ettei osaa. Kun Juhoa kehuu ja kannustaa, han alkaa véhi-
tellen osallistua. Juhon tuleva rooli elokuvatyépajassa pohdituttaa meita eniten.

Opettaja luonnehtii ryhmaansa kiinteadksi ensimmaisessé elokuvatydpajaa ennen
pitdmassamme haastattelussa:
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Maa ajattelen sita vuorovaikutustasoa, etta kun taa on kiintead ryhma. Jos me
mietitd&dn ryhmaytymisen vaiheita, niin t4&a ei misséén tapauksessa 0o vuoro-
vaikutuksessa semmonen alotteleva ryhma vaan téa on aika pitkalle meneva
kiinted ryhma, jossa on — luonnollisesti kun on eri-ikasia oppilaita ja on mur-
rosik&a ja muuta, on luonnollista ristiritaa ja k&dhinda ja kihinda. Vuorovaiku-
tuksen taso on avointa. Kukaan ei sano, ettd miksi sda puhut noin epaselvasti
tai onko sulla arravika tai ei ymmarra.

5.1. Lammittelyvaihe

Ensimmainen tyOpajapaiva, johon saimme kaytettavaksi kolme tuntia, koostui
lammittely- ja elokuvateknisten harjoitusten tekemisesta. Tarkeimpana valineena
olivat koulun omat tablettitietokoneet, joista jokainen oppilas sai kayttéonsa yh-
den. Ensimmaisen péivan tarkoitus oli avata oppilaille sita, mita tulevalla viikolla
ollaan tekemassa ja opettaa miten kameraa pidelléan ja mita asioita tulee huomi-
oida liikkuvaa kuvaa taltioidessa. Mielekkaat harjoitukset ja selkeat kayttdohjeet
auttavat vélineiden kayttéonotossa. Oppilaille on ilmaistava selkeasti, mihin har-
joituksilla pyritdan, koska jos lahtOkohtana on, etta tehdaan mita huvittaa, ovat
mahdollisuudet liian laajat. Talléin ne sydvat luovuutta. (Haveri 1999, 21.)

Harjoitusten ja opetuksen kautta ohjasimme nuoria itsenaisiin ryhmatoéihin, jot-
ta he saisivat perusvalmiudet kuvan ja aanen tuottamiseen. Tunsimme oppilaat
nimelta, eivatka oppilaat vierastaneet meita enaa, kuten ensimmaisilla oppitun-
neilla. Tama mahdollisti nopean siirtymisen kaytannon harjoitteiden tekemiseen,
koska tutustumisleikkeihin ei kulunut aikaa. Annoimme nuorille selkeita vinkkeja,
kuten seurata kameralla liiketta, ja taltd pohjalta he saivat kuvata mita halusivat.

&
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Haverin mukaan lapsenomainen ja kokeileva asenne luo tehokkaita oppimisstra-
tegioita, koska opiskelussa ollaan tekemisissd uuden ilmaisukanavan kanssa
(Haveri 1999, 18).

Bergala kritisoi, ettd usein kouluissa pyritdan tuottamaan yhteinen teos, jonka
voi nayttaa muille oppilaille ja vanhemmille. Kouluymparistdssa kysytaankin Ber-
galan mielesta aivan liian usein, mita kuvataan ja keté varten ja onko lopputulos
naytettava muille. Bergala muistuttaa, etta yksin tehtavat harjoitukset tuovat mer-
kittdvan lisdnsa ensimmaisen luomiskokemuksen ratkaisevaan hetkeen. (Berga-
la 2013, 124.) Haverinkin mielesta tekoprosessi on lopputulosta olennaisempi.
Toisin kuin Bergala, han kuitenkin nakee tyon esittdmisen laajemmalle yleisélle ja
ensi-illan olennaisimpana ja draamallisena pisteena. (Haveri 1999, 22.)

Lammittelyharjoituksina kuvattuja tuotoksia ei tarvinnut nayttda kenellekaan,
mutta meidan ryhmamme oppilaat halusivat itse esitella tydnsa muille. Naytti
silta, etta lopputuloksen esitteleminen muille oli jopa paivan kohokohta. Ujotkin
oppilaat tuntuivat rohkaistuvan muiden esityksista ja siirtyivat nayttamaan omia
harjoitustoitaan. Nuoret olivat aluksi epavarmoja, mutta itsekriittisyys tuntui kaik-
koavan kehujen ja aplodien my6ta.

Kysyimme oppilailta, millaiselta luokan oma elokuvaprojekti tuntuu. Emme saa-
neet vastausta, joten oletimme, etteivat nuoret taysin ymmartaneet, mita tuleval-
la viikolla aletaan tehda. Tai sitten he arastelivat tai eivat kehdanneet vastata.
Kasittelimme elokuvatuotannon rooleja, ja korostimme, etta elokuvan tekeminen
vaatii yhteisty6td. Vuorovaikutus jai tdssd vaiheessa edelleen pitkalti meidan
monologiksemme. Kun kysyimme oppilailta, mita elokuvia he olivat katsoneet
viimeksi, ja olivatko he itse kuvanneet videoita, Santeri kertoi kuvaavansa vide-
oita Youtubeen ja Ninni lisasi olevansa my0s epavirallinen tubettaja. Mediaan
liittyvan omaehtoisen tuottamisen mahdollisuus onkin lisdantynyt ja nuoret ovat
itse sisalléntuottajia Internetissa. Sintosen mukaan mediaan liittyvé identiteettityé
on tdman seurauksena muuttumassa. (Sintonen 2008, 136—139.) Myds meidan
oppilasryhmassamme median mahdollisuudet itseilmaisun ja omaehtoisen tuot-
tamisen valineena oli siis tiedostettu.

Sen perusteella, miten nuoret muodostivat harjoituksissa ryhmia, ystavyyssuh-

teet nayttivat Ninnia ja Tonia lukuun ottamatta jasentyvan sukupuolten siséisik-
si, kuten kouluissa on yleensé tapana (Kiilakoski 2012, 22). Syséayksen siihen,
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ettd 13—16 -vuotiaat tyt6t ja pojat leikkivat yhdessa on tultava Kariméaen (2008,
39) mukaan ulkoapain. Valtteri ja Juho tarvitsivat lisdohjeita ja kannustusta, kun
muut ryhmat toimivat itsendisesti. Nuoret vaikuttivat nauttivan, kun p&aéasivat ulos
luokkahuoneesta toiminnallisen tekemisen pariin. Tydskentely on helpompi kyt-
kea tosielamén ilmidihin, kun se viedaan fyysisesti luokkahuoneen ulkopuolelle
(Rasénen 2015, 73—-74). Kun kerdannyimme ensimmaisen harjoituksen jalkeen
luokkaan, huomasimme lahestyvan valitunnin tulevan tarpeeseen, silla oppilai-
den keskittyminen oli herpaantunut.

Valitunnin jalkeen kasittelimme sita, ettd kameralla kuvataan otoksia eli yksittai-
sia liikkuvia kuvia, joita laitetaan elokuvaa leikatessa peréakkéin. Tasséa on video-
kuvaamisen perusidea. Yhden otoksen eli kuvan avulla naytetaan jokin elokuvan
kannalta tarkea paikka, henkild, esine tai toiminta. Pyrimme kayttamaan termia
otos puhuttaessa kameralla kuvatuista liikkuvista kuvista, jotta termi iskostuisi
nuorten mieliin. Havainnollistimme otoksen ideaa animaatioesimerkilla, josta tar-
kastelimme otoksia ja pdéahenkilon toimintaa. Lisaksi kysyimme oppilailta, millai-
nen henkild oli heidan mielestdan ja samaistuivatko he haneen. He pudistelivat
paataan. Bergalan mukaan elokuvia voidaan katsoa ja pohtia tavalla, joka johdat-
taa meidat tekemaan niita itse (Bergala 2013, 95).

Yritimme toteuttaa harjoituksen, jossa yksi ryhman jasenista ohjaa muita naytte-
lemaan tunnetilaa aikaisempien kokemustensa perusteella. Harjoitus ei onnis-
tunut, mutta kokemuksista puhuminen innoitti Tonia ja Ninnid kertomaan siita,
minké&laisia tunteita heille oli syntynyt erilaisissa tilanteissa ja miten ne olivat vai-
kuttaneet heihin. Tama oli nayttelijantydn kannalta hyvaa pohjustusta ja pohdin-
taa, joka lahti nuorista itsestaan ja heidan halustaan puhua tunteiden ja erilaisten
tilanteiden merkityksista. Harjoitus siis muokkaantui nuorten omasta toimesta
pohdiskeluksi ja tunnekasvatukseksi, mika osoitti sen, ettd nuoret olivat 1asna
ja motivoituneita, vaikka suunnittelemamme harjoitus ei toiminutkaan. Nuorten
havainnot ja oppimat asiat auttoivat heita kasittelemaan jaettuja kokemuksiaan ja
luomaan yhteisdllista tietoa.

5.1.1. Kameran kasittely

Halusimme, ettd kaikki nuoret saavat kosketuksen videokuvaamiseen ja teim-
me kuvausharjoituksia pienryhmissa. Ajattelimme, ettd on tarkeaa, ettd nuoret
ymmartavat videokuvauksessa ja elokuvanteossa olennaisimman vélineen, ka-
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meran, toimintaa. Esittelimme nuorille kameraliikkeista tilttauksen, panoroinnin
ja kamera-ajon lahelle ja kauas kohteesta ja demonstroimme niita tablettitietoko-
neilla. Jukka Haverin (1999, 21) mukaan kameran ja muiden vélineiden kaytt6a
opeteltaessa on lahdettava valttamattdman tiedon kautta.

Harjoitukset toimivat leikin ja kokeilun valineena nuorille ja esimerkiksi Kaisa ja
Anni olivat kuvanneet taiteellisen otoksen seinalla olevasta kissa-aiheisesta piir-
roksesta, jossa kuva heiluu tiivistahtisen panorointi-likkeen avulla. Markus, Juuso
ja Santeri taas olivat kuvanneet videon, jossa kamera vainoaa Markusta. Tassa
tuli ilmi ensimmaista kertaa Santerin kiinnostus ja motivaatio kameran kayttéén,
mika nakyi huolellisessa ja keskittyneessa kamerankasittelyssa.

Harjoitus, jossa oppilaiden tuli kuvata kohtaus yllatyskassista nostetun esineen
ymparille, osoittautui liian haastavaksi ryhmalle. Ajanpuutteen vuoksi paadyimme
siihen, ettd oppilaat saivat kuvata oman kohtauksen, jossa esine nakyy. Oppilaat
esittelivat ryhmalle kuvaamansa tuotokset. Heilla oli vapaus kertoa teoksistaan,
jos he halusivat. Erityisesti Santeri vaikutti ylpeadltd omasta tuotoksestaan. Han
oli pukenut Markuksen kasvoille porsasnaamarin ja seurasi kameralla Markuksen
likkumista. Valilla han sanoi Markukselle videolla: “Markus, kato, réh réh.” San-
teri ehdotti videolla, ettd Markus joisi taikajuomaa ja muuttuisi possuksi. Markus
totesi siihen, etta: “Sitd mie en tee!” Santeri esitteli videon ylpeé ilme kasvoillaan
ja sanoi, ettd sen kuvaaminen oli helppoa. Muuten han tai Markus eivat kommen-
toineet rynménsa tuotosta. Juuso seurasi ryhmalaistensa toimintaa sivusta. Nin-
ni, Toni ja Valtteri kuvasivat lyhyen luontodokumentin hylkeestéa. Valtteri kuvasi
hyliepehmolelua pitelevaa Tonia, kun Ninni selosti taustalla esimerkiksi hylkeen
ravinnosta. Video ei ollut kuitenkaan taltioitunut tablettitietokoneelle, joten ryh-
malle ei sita voitu esitella.

Kaisa esitteli luokan edessa hanen ja Annin harjoitusty6td — kolmen otoksen
kohtausta. Ensimmaisessé otoksessa Anni istuu kuin kaatuen tuolilla kultainen
naamari kasvoillaan. Seuraavassa otoksessa han istuu lattialla ja kolmannessa
jalleen tuolilla hiljaa nyokytellen. Taustalta kuuluu Kaisan &ani: “Taméa on tarina
surullisesta tytdsta.” Kaisa ja Anni olivat kysyneet opettajaltaan ilmeisesti apua,
silld videolla opettaja kehottaa Kaisaa puhumaan &&dnekkdammin ja kuulostaa
siltd, ettd han myds pitelee kameraa. Kaisa toisteli luokan eteen mennesséan:
“En osaa.” Esittdessaan videota tablettitietokoneelta, video ei lahtenyt heti pyori-
maan. Siihen Kaisa totesi puhahtaen: “En tatdkaan oikein osaa.”
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Kuva 3: Kuvituskuva Tonista, Ninnista ja Valtterista hyljeluontodokumentin parissa

Koska oppilaat vaikuttivat epavarmoilta, emme vaatineet heitd perustelemaan
luovia valintojaan. Sill4 opettaja saattaa Bergalan mukaan aiheuttaa sen, ettei
oppilas enda uskalla sitoutua valintoihin, jotka ovat intuitiivisia ja riskialttiita (Ber-
gala 2013, 146). Haverin (1999, 20) mukaan alkuvaiheessa on olennaista I6ytda
kiinnostus av-kieleen ja tutustua siihen ilman kritiikkid. Karppisen (2008, 102)
mukaan innostamisella pyritddn vahvistamaan yksilén taitoja ja eteen tulevien
asioiden kohtaamiskykyé. Yksilon toiminta voimistuu yhteisén innostuksesta ja
ruokkii samalla myés yhdessa oppimista. Huomasimmekin rohkaisun merkityk-
sen nuorten motivoinnissa, mikéd nékyi itsekritiikin vdhentymisend myéhemmin
yhteisté elokuvaa kuvatessa.

5.1.2. Roolit luokkayhteisdssa

Paivakirjakeskustelussa kasittelimme erityisesti kolmea nuorta, jotka toivat omia
asenteitaan esille. Santeri pudisteli vélilla paataan ja toisteli: “Anna mun kaikki
kestdd”. Markus piteli otsaansa ja pudisteli paatdan Ninnille. Tastd huolimatta
Santeri ja Markus osallistuivat ahkerasti ja innostuneesti yhdessa tehtaviin har-
joituksiin. Pojat olivat tulkintamme mukaan naissa rooleissa, jotta saisivat huo-
miota. Haluttiin ndyttdd omaa paikkaa yhteis6ssa ja mallia oltiin opittu luokan
ulkopuolelta muilta teineiltéd ja mediakulttuurista.
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Havaitsimme luokassa tunnolliset tyt6t ja kapinoivat pojat -asetelman. Toki jou-
kossa oli myds hiljaisia ja vetaytyvia poikia. Kaisa ja Anni varmistelivat tunnolli-
sesti ja epavarmasti kayttavatko laitteita oikein, kun pojat ja danekkain tytté Ninni
taas toimivat ja vasta kun heitd meni auttamaan saattoi selvitg, ettei jokin asia
ollutkaan selva. Varsinkin aluksi kun inmiset ovat epavarmoja, he toteuttavat roo-
leja, jotka ovat stereotyyppisia ja joilla he ovat aikaisemmin onnistuneet ja tulleet
hyvéksytyiksi (Kopakkala 2011, 108). Roolit, joita nuoret kayttivat liittyvat var-
maankin koulun sosiaalisiin rakenteisiin ja siihen, ettemme olleet heille taysin
vieraita, mutta tyOpajaohjaajina edustimme aikuista opettajan kaltaista auktori-
teettia, jonka kanssa on totuttu kayttaytymaan tietylla tavalla.

Mielestdmme Iluokkalaisten keskindisestd vuorovaikutuksesta tuli mieleen
eri-ikaisten sisarusten parvi, jossa toisistaan vélitetdan, huolehditaan ja yllapide-
taan hyvaa ryhmahenked, mutta rynmaydytaan omanhenkisten luokkakavereiden
kanssa. Omanhenkisiin luokkatovereihin laumaudutaan hyvéksynnén toivossa ja
omaa minuutta hahmotetaan muiden ihnmisten kautta. Kaverit ovat murrosikaisel-
le nuorelle tarkeita, koska heidan kauttaan peilataan itseé ja vahvistetaan itsetun-
toa. (Tiuraniemi 1992, 27; Karppinen, Ruokonen & Uusikyla 2008, 7.)

Kasvatustieteen tohtori Reeli Kariméaen (2008, 39) mukaan lapsille ja nuorille on
tyypillistd ryhméaytya samanikéaisten kanssa. Meidan ryhnmamme koostui kuiten-
kin 12—17 -vuotiaista nuorista, eika ika sanellut nuorten ryhmaytymista, silla kaik-
ki nuoret olivat samassa luokassa, joka muodosti oman yhteisénsa. Myos ihas-
tuksilla ja ystavyyssuhteilla naytti olevan merkitystd luokan sisélla syntyvassa
vuorovaikutuksessa. Luokan henki oli kuten muissakin ylakouluikaisten luokissa
mutta [Ampimampi, koska selkeda kiusaamista ja ulosjattamista ei ilmennyt. Tata
edesauttoivat todennédkdisesti omalta osaltaan pieni ryhmékoko ja jatkuva usean
aikuisen lasnéaolo.

Koulunkaynninohjaajien rooli

Ensimmaisen péaivan aikana koulunkaynninohjaaja kysyi, pitaisik0 meidan yksin-
kertaistaa sisdltdjamme, jotta nuoret jaksaisivat keskittyd paremmin. Han vaikutti
usein huolestuneelta siitd, osaavatko oppilaat suorittaa antamiamme tehtavia.
Luokan oma opettaja, erityisluokanopettaja, taas oli sitd mieltd, ettd oli hyva,
etta kohtelimme nuoria ikdisinddn emmeka aliarvioineet heita. Han piti siita, etta
haastoimme heité ja arvostimme ja osoitimme heidan kykyjaan kohtaan talla ta-
voin luottamusta.
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Pohdimme useasti koulunk&ynninohjaajien roolia nuorten askareissa ja sita kar-
siikd kehitysvammaisten nuorten toimijuus, kun heidan puolestaan tehdaan niin
herkasti asioita. Koulunkaynninohjaajat varoittelivat meitd nuorten mahdollisista
kaytoshairidista etukateen. Ongelmia oppilaiden kanssa ei tydpajaviikon aikana
ollut, ja oppilaat osoittivat olevansa motivoituneita ja kyvykkaita toimimaan elo-
kuvaprojektissa. Pohdimme, olimmeko liiankin varautuneita tiettyja oppilaita koh-
taan koulunkaynninohjaajien varoitusten vuoksi.

Kehitysvammaiset oppivat uutta, mutta heidan puolestaan tehdaan monesti pal-
jon sellaisiakin asioita, joiden tekemisessa he voisivat itse olla mukana. Kehitys-
vammaisiin saatetaan suhtautua heidan konkreettisen todellisuuskasityksensa
vuoksi kuin lapsiin. (Kaski, Pihko & Manninen 2009, 190, 102.) Meille oli itsestaan
selvaa, etta nuoret saivat vapaasti suorittaa harjoituksia, emmeka auttaneet heita
kuin tarvittaessa. Jos jokin asia ei toiminut, se johtui todennakdisesti epaselvasta
ohjauksestamme tai siita, ettd nuorten oli vaikea hahmottaa elokuvan rakentu-
mista erillisista otoksista.

5.2. Suunnittelu ja kasikirjoittaminen yhdessa

Tullessamme toisena paivana luokkaan Markus pudisteli paataan ja voihkaisi:
“Taasko te taalla!” Tydpajan alussa ja sen aikana nuoret osoittivat meille miel-
taan, kuten Santeri toistelemalla lausetta “Anna mun kaikki kestaa”. Kiilakosken
mukaan koulu on nuorille siirtymévaihe aikuisuuteen. Tuolloin muiden nuorten
nakemykset ovat tarkeitd. Ryhman hyvaksyntaa haetaan erilaisilla keinoilla — tas-
sé tapauksessa puhetyylilla ja itsensa nayttamisella jonkinlaisena. Aikuisyhteisdn
saantbja saatetaan rikkoa tietoisesti. Se on yritysta pérjata nuorten kulttuureissa.
(Kiilakoski 2012, 21.)

Teimme erilaisia kasikirjoittamiseen valmistavia harjoituksia, kuten jatkotarinan
keksimista taululle kirjoitettujen paikkojen ja toimintojen pohjalta, mutta nuoret
eivat innostuneet tarinoimaan. Koulunkaynninohjaajat keksivat hauskoja tapah-
tumia, mik& nauratti nuoria, muttei saanut muita kuin luokan aktiivisimman oppi-
laan, Ninnin, heittdytymaan tarinankerrontaan. Totesimme, etté aikuisten osallis-
tuminen innosti nuoria olemaan mukana.
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Yritimme seuraavaksi saada oppilaita pohtimaan millainen on hyvé elokuva. Toni
mainitsi pitdvansa vauhdikkaista elokuvista, joissa on paljon toimintaa ja Santeri
otti puheeksi pelottavat elokuvat. Pojat pitivat siis elokuvista, joissa on selke&éa
dramaturgista jannitetta. Kerroimme nuorille, ettéd elokuvassa on usein alku, kes-
kikohta ja loppu. Rakennetta havainnollistettiin taululla piirtden. Elokuvan juonel-
la kerrotaan tarina, joka alkaa alkusysayksesté (Raitaranta & Virtanen 2011, 26).
Juonen kaéanteet ja samaistuttavan paahenkildon vastoinkaymiset tekevat eloku-
vasta katsojaa koukuttavan. Emme ké&sitelleet elokuvan rakennetta enempaa,
sillda pohdimme, ettd tassakin oli jo paljon asioita sisaistettavaksi.

Aloitimme varsinaisen kasikirjoittamisen rakentamalla pd&henkiléa elokuvallem-
me pullapoika-mallilla, jossa hahmon muotoon lisataan téalle kuuluvia ominai-
suuksia ja luonteenpiirteitd. Piirsimme taululle piparkakkupojan muotoisen ku-
vion ja kysyimme oppilailta, kuka henkild voisi olla. Muistutimme, ettad elokuvan
paahenkilén on hyva olla samaistuttava ja niin inhimillinen, etta katsoja jannittaa
hanen puolestaan ja toivoo pdahenkildon selviavan erilaisista vastoinkaymisista.
Tasta seuraa elaytyminen elokuvaan (Hiltunen 1999, 99).

Kysyimme oppilailta, millainen p&&ahenkild on ja miltd han esimerkiksi nayttaa.
Sitten nuoret pohtivat, mista henkild pitda ja mitd han haluaa. Pyrimme kysymys-
ten avulla luomaan henkildhahmoihin syvyytta ja inhimillisid ulottuvuuksia, joita
voitaisiin hyddyntaa osana juonta: Mik& on paéhenkilén heikkous? Miksi padahen-
kild ei saa haluamaansa ja mika estdd hanta? Paahenkilbksi muotoutui pitkalti
Ninnin toimesta Jemina-niminen tyttd, jolla on harmaat hiukset ja joka pukeutuu
talvellakin lyhytlahkeisiin housuihin. Taman jalkeen paadyttiin keksiméaéan viela
kaksi henkilbhahmoa. Heidat suunniteltiin samalla periaatteella kuin paahenkilo.
Toinen henkild oli Jeminan poikaystavéa Antonio ja kolmas Jeminan koira Rambo.

Markus otti toisinaan kantaa, jos jokin ei kuulostanut hdnen mielestdan hyval-
ta, mutta kysyessamme, miten hanesta se voisi toimia paremmin, ei vastausta
kuulunut. Markus naytti olevan lopulta toisena tyOpajapaivana edellista paivaa
aktiivisempi. Han osallistui ottamalla kantaa Ninnin sanomisiin. Lopulta muutkin
oppilaat hieman innostuivat, mika oli kuitenkin pitkalti Ninnin valmiiden ideoiden
myotailya.
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Kun henkildhahmot oli saatu suunniteltua, muutkin nuoret aktivoituivat ja osallis-
tuivat tapahtumapaikkojen keksimiseen. Tapahtumapaikoiksi valikoituivat Pietari,
kenneli, uimahalli ja lentokentta. Mybhemmin my6s lentokoneen sisétilat ja sai-
raala tulivat tapahtumapaikkoina mukaan kertomukseen. Nama paikat toimivat
tapahtumien kehyksena, kun aloimme yhdessa miettia, mita niissa voisi tapah-
tua: Missa henkildhahmo tai -hahmot ovat alussa ja mita siella tapahtuu? Tapah-
tuuko jotain yllattavaa?

Kasikirjoitus muotoutui lopulta seitseman kohtauksen ja kuuden tapahtumapai-
kan kokonaisuudeksi. Oppilaiden elokuva Jemina ja Antonio kertoo pietarilaisen
nuoren pariskunnan seikkailusta kohti Helsinkia ja norjalaisen popduo Marcus ja
Martinuksen -keikkaa. Elokuvan juoni on lyhyesti seuraavanlainen: Jemina ja An-
tonio ovat Pietarissa ja menevat koirakenneliin Antonion varoitteluista huolimatta.
Antonio pelkda, ettd vieras koira puree Jeminaa. Nain kennelissa kaykin. Seu-
raavassa kohtauksessa Jemina vie Rambo-koiran mummolaan. Sielta siirrytdan
uimahalliin, jossa Jemina keksii, ettd han haluaa lahtea yksin Helsinkiin. Antonio
ei kuitenkaan suostu tadhan, koska han pelkaa, etté jotain pahaa tapahtuu. Jemi-
na epailee Antoniota mustasukkaiseksi. Seuraavassa kohtauksessa Jemina ja
Antonio ovat lentokentalla ja siirtyvat koneeseen. Turbulenssin vuoksi tapahtuu
lento-onnettomuus. Viimeisessa kohtauksessa ollaan sairaalassa ja Antonio me-
nehtyy saamiinsa vammoihin. (Ks. liite 4.)

Tarkedksi nostimme sen, etta elokuvassa on hyva olla jokin huippukohta. Tas-
sé se ratkesi lento-onnettomuudella ja sitéd seuraavalla paahenkilon menehtymi-
sella. Pyrimme siihen, ettd nuorten kasikirjoitus pysyy lyhyena ja ytimekkaana.
Nain halusimme vélttda epaonnistumisen tunteet, joita koulun aikataulut saatta-
vat Bergalan (2013, 110) mukaan nuorille aiheuttaa elokuvaprojekteissa. Pitka-
kestoisen elokuvaprojektin sovittaminen erityisluokan aikatauluihin ja rutiineihin
tuntui meista kieltamatta valilla haastavalta.

Ninni, Toni ja Anni improvisoivat elokuvan luokan edessa, kun luimme kasikirjoi-
tuksen samalla heille &aneen. Kysyimme nuorilta, vaikuttiko suunnitelma hyval-
ta vai puuttuiko siitd heidan mielestaan jotakin. Nuoret totesivat kasikirjoituksen
olevan hyva eiké sitd heiddn mukaansa tarvinnut muuttaa. Vaikutti, ettad kasikir-
joituksen ymmartaminen kokonaisuutena tuntui nuorille vaikealta. Tasséa korostui
jalleen konkreettisten asioiden hahmottaminen. Kasikirjoittaminen on haastavaa
aikuisellekin. Ninnin rooli tdssa vaiheessa korostui luokan oman opettajan néke-
myksissa:
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-- ja sitten kun on tietenkin tama promoottori, tama tyttboppilas, joka ikaan
kuin antoi talle tarinalle kehykset, miten toimitaan.

Kasikirjoitusprosessin taustalla oli todennadkoisesti ryhméajatteluksi nimitettava
ryhméan paatdksentekoon liittyva ilmié. Ryhmaajattelu syntyy, kun paatdksente-
ossa pyritddn valttdmaan erimielisyyksia ja konflikteja. Téllaisessa tilanteessa
saattaa olla illuusio siita, ettd kaikki ovat samaa mielta. Tata ei valttamatta tie-
dosteta, vaan ryhma luulee toimivansa jarkevasti. Ryhmanjohtajalla on kuitenkin
iso vaikutus ryhmaajattelun syntymiseen, eikd ryhma valttdmatta uskalla kritisoi-
da voimakkaan johtajan mielipiteitd. Ryhmaajatteluun paadytaan erityisesti sil-
loin, kun ryhmalla on paineita tehda nopeita paatoksia tai se haluaa miellyttaa
ulkopuolista tahoa. (Harviainen, Marila, Mikkola, Pérhéla, Valkonen, Valo, Ylinen
2002.) Me edustimme tyépajaohjaajina téllaista ulkopuolista tahoa, jolla oli sel-
keita vaatimuksia kasikirjoituksen rakenteen suhteen.

Ryhmaajattelu voidaan valttaa kriittisen arvioijan avulla. Kriittinen arvioija voi olla
ryhman jasen tai sen ulkopuolinen henkild (Harviainen et al. 2002). Valitettavasti
vain Markus lahti jossain maarin kyseenalaistamaan johtajana toimivan Ninnin
mielipiteitd, vaikka yritimme kysya kaikkien ndkemyksia. Emme siis tieda, miten
nuoret suhtautuivat siihen, ettd elokuvan kasikirjoitus muodostui lopulta lahinna
yhden nuoren ideoista.

5.2.1. Elokuvan aiheet ja rakenne

Henkildbhahmojen luonteenpiirteet ja tapahtumat saivat vaikutteita nuorten omas-
ta elamasta. Ninnin ihastuminen Tonia kohtaan nakyi elokuvan paahenkilbissa,
jotka olivat parisuhteessa oleva nuori pari. Nuoren parin kdyméat improvisoidut
keskustelut saattoivat olla jotakin vanhemmilta tai medioista kuultua. Nuoret olivat
lahdbssé seuraavalla viikolla Helsinkiin luokkaretkelle, joten elokuvan henkil6tkin
lahtivat kohti Helsinkid. Elokuvassa esiintyi koira ja nuoret innostuivatkin jossain
vaiheessa kertomaan perheidensa koirista. Ninni fanitti Marcus ja Martinusta, jo-
ten elokuvan paahenkilé Jemina halusi menna katsomaan heidén esitystaan.

Elokuvassa on aiheita ja teemoja, jotka liittyvat sosiaalisiin suhteisiin ja nuoriso-
kulttuuriin. Kasikirjoituksessa nousi esiin konkreettisia teemoja liittyen matkus-
tamiseen, fanikulttuuriin ja kuluttamiseen, parisuhteisiin ja mustasukkaisuuteen
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seké kuolemaan. Léyténen (2011) ymmartaa tarinana tapahtuman prototyypin el
mallitarinan, josta I0ytyy elettyja ja fiktiivisia kertomuksia. Han pohtii, miten kerto-
mus jaljittelee elamaa ja elama kertomusta. Loytonen toteaa, ettd saamme mal-
leja kertomuksista, elamankerroista, uutisista, televisiosarjoista ja sosiaalisesta
mediasta ja alamme imitoida néitd kertomuksia. Elamme elamdamme mallien
mukaisesti. (Léytébnen & Sava 2011, 104.)

Elokuvan huippukohta rakenteellisena piirteena, jota me ty6pajaohjaajina pe-
raankuulutimme, jai ainakin Ninnin mieleen. Nain han kommentoi ensi-illassa
keksimaansa huippukohtaa, lento-onnettomuutta ja siitd seuraavaa yllattavaa
kadannetta, Antonion menehtymista:

Itse asiassa se oli mun keksima. Musta jotenkin tuntu ettd dramaattisesti lop-
puis. Mun mielesta oli niinku taydellinen. - - toisaalta ei niinku mikaan elokuva
00 sellanen etta ollaan nyt talleen ilosia.

Kuten Ninnin kommentista kay ilmi, han sisaisti kdannekohtien ja tunteiden mer-
kityksen osana elokuvakerrontaa ja osasi yhdistada ne yleisestikin elokuvan ra-
kenteeseen. Han ymmarsi, ettd elokuvan kerronta voi vaatia my0s jotain tavalli-
sesta poikkeavaa ja tunteita herattavaa, jotta elokuva olisi mielenkiintoinen.

Kun elokuvan paahenkild ja juoni tuottavat katsojassa voimakkaan samaistumi-
sen ja jannityksen myo6ta elaytymisen, jannityksen purkautuminen tuottaa emo-
tionaalista mielihyvada, epéoikeudenmukaisuuden aiheuttaman kéarsimyksen
muuttuminen oikeudenmukaisuudeksi tuottaa moraalista mielinyvaa ja ennakoi-
misen mahdollisuus ja tapahtumasarjojen loogisuus synnyttaa alyllistd mielihy-
vaa (Hiltunen 1999, 55). Mediapsykologi Anu Mustosen (2002) mukaan taide- ja
mediakasvatus on ty6kalu omien tunteiden ymmartamiseksi ja tunnistamiseksi.
Kautta aikojen tarinoissa olennaisinta ovat olleet tunteet, joiden lapikaymisen ja
harjoittelun tarinat ovat mahdollistaneet. Tarinat valittavat kuvaa inhimillisen to-
dellisuuden koko kirjosta, ja muistuttavat siita, ettd elaméan kuuluu myoés surua,
pettymyksia ja epavarmuutta. (Mustonen 2002, 63.)

Paivakirjakeskustelussa mietimme, miten nuorten kasikirjoitus tulee toimimaan
elokuvana ja millaisia meidan rooliemme ohjaajina tulisi olla. Huomasimme nuor-
ten selkeasti sisaistaneen kasikirjoituksensa padkohdat mutta unohtavan helposti
yksityiskohtia. Paatimme ehdottaa ja demonstroida nuorille mahdollisia lavastus-
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keinoja, mikali he eivat keksisi niitd. Saimme kuvausten aikana monesti huomata,
ettd tdma oli toimiva tapa, koska silloin my6s nuoret paasivat kiinni ajatuksesta
ja innostuivat. Opettaja ja oppilaat kohtaavat elokuvan teossa uuden kielen. He
ovat monimutkaisen vuorovaikutustilanteen aarella, silla oppilaat muodostavat
prosessista oman mielikuvaverkostonsa, jonka tarttumapinta varsinaiseen tuo-
tokseen saattaa olla ohut. (Haveri 1999, 19.) Elokuvan teko saattaa siis nayttay-
tya abstraktina ja toisistaan liittymé&attdmien palasten keraamisena, minké takia
meidan roolimme prosessin ohjaajina ja tilanteiden avaajina korostui.

Nuorilla ei ollut I1dhtdkohtaisesti vahvoja mielikuvia siita, miltéa elokuvan tulisi nayt-
tda ja miten se toteutetaan, joten autoimme heité esimerkiksi heidan ideoimien
kuvauspaikkojen toteutuksessa. Luokkaa opettava erityisluokanopettaja oli my6-
hemmin h&ntad haastateltuamme sita mielta, ettéd 1ahestymistapamme oli hyva
eikd se vienyt nuorilta mahdollisuutta vaikuttaa asioihin vaan tuki heidan toimin-
taansa:

Kun puhutaan oppilaista joilla on toimintakyvyn haasteita niin on néilldkin
oppilailla on tosi paljon niin absurdikin ajatus ettd tdmmdnen projekti voitas
toteuttaa ilman sielld ollaan vahvastikin tukena mutta ei ohjailla liikaa. Minun
mielesta te onnistuitte kylla tosi hyvin omassa roolituksessa.

Opettaja antaa tilaa oppilaiden toimijuudelle vetaytymalld omasta asiantuntijan
asemastaan, jolloin han jakaa asiantuntijuutta ja tekijyytta oppilaille. Tama edel-
lyttad, etté oppilaiden ideoille on annettava tunnustusta (Kumpulainen et al. 2010,
27).

5.2.2. Roolitus

Annoimme oppilaille vapauden ilmoittautua heita itsed kiinnostaviin rooleihin.
Muistutimme, ettd mybhemmin voi kertoa haluistaan kokeilla muitakin rooleja
ja ettd kaikki paasevat kokeilemaan erilaisia tehtavia, jos haluavat. Ujoimpien
oppilaiden rohkeus kasvoi vahitellen ja rooleja vaihdeltiin lopulta jonkin verran.
Kerroimme, etta vain nayttelijdiden olisi hyva pysya samoina. Ryhméatyd on se
elementti, joka tekee elokuvasta kiehtovan, erityisen ja arvoituksellisen taiteen
muodon. Ihanteellista on, ettéd ohjaaja, kuvaaja, kasikirjoittaja, tuottaja, leikkaaja
ja lavastaja ovat tasavertaisesti mukana. (von Bagh 2009, 9.)
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Ryhmatyodskentely asettaa haasteita oppilaiden persoonallisille ratkaisuille ja ty6-
tavoille. Ryhmatyoskentelylla pyritadn enemmankin vastuullisuuteen ja tydhon si-
toutumiseen. Talldin roolien ja tehtévien kierratys on tarkeda. On hyva madaltaa
lopputuloksen painoarvoa ja sen my6ta myds oppilaiden on helpompi sulattaa
tehtavien kierratysta. (Haveri 1999, 23.)

Paahenkild6 Jeminaa ilmoittautui nayttelemaan Ninni, jonka kasialaa pitkalti kasi-
kirjoituskin oli. Roolien valinta ja vastuunjako on toisinaan Haverin mielesta vai-
keaa ja oppilaat ilmoittautuvat helposti rooleihin, joita tietavat etukateen osaa-
vansa (Haveri 1999, 23). Jeminan poikaystdvaa Antoniota lupasi naytella Toni,
kun Ninni oli ilmeilldadn ensin painostanut hanta. Ninnin suhtautuminen nayttele-
miseen ja omien lahjojen esiintuominen toivat mieleen nayttelijdiden ihailemisen
idoleina, tahtina ja halun olla itsekin sellainen. Rambo-koiraksi ilmoittautui pienen
rohkeuden keraamisen jalkeen Anni. Kaisa ilmoitti varovaisesti koirakennelikoh-
tauksessa voivansa olla vieras koira, joka puree Jeminaa. Tamakin yllatti meidat,
sillda Annilla ja Kaisalla oli tapana vetaytya. Kaisa ja Anni olivat kokemuksem-
me mukaan tavallisesti passiivisia sivustaseuraajia ja ujoja ilmaisemaan itseaan.
Opettajan mukaan Annilla oli tosin tapana tehda asioita Kaisan vanavedessa.
Oppilaat voivat positioida itsensa passiivisiksi vastaanottajiksi, jotka toimivat vain
opettajan aloitteiden mukaisesti, mutta he voivat myos ottaa aloitteellisia positioi-
ta, joissa he kertovat mielipiteitdan ja osallistuvat toimintaan (Kumpulainen et al.
2010, 27). Naiden oppilaiden oma-aloitteisuus ja halu esiintya nayttelijéina ei ollut
odotettavissa. Saman totesi myds yksi koulunkdynninohjaaja, joka pohti sita, etta
oppilaat tiesivét, ettd he tulevat olemaan elokuvassa esilla. Ujon oloiset ja hiljai-
set tytot halusivat kaikkien yllatykseksi tehda itsensa nakyviksi luokan yhteisessa
elokuvassa.

Ninni olisi ollut kilnnostunut myds ohjaajan roolista, mutta kerroimme, etta nayt-
telijan on vaikea toimia samanaikaisesti ohjaajana. Markus nosti katensa ylos ja
totesi, ettd han voi uhrautua, jos muut eivat suostu tehtavaan. Pohdimme, miten
han lopulta koki vakuuttelumme siitd, kuinka vastuullinen ja tarkea tehtava ohjaa-
jalla on — ahdistiko vai innostiko se. Elokuvatuotannoissa ohjaaja on von Baghin
mukaan elokuvan kokonaisvaikutelman ja tunnelman paaarkkitehti. Hanella on
vastuu teknisen ja tulkinnallisen puolen tasapainosta. Hanen on luotava yhteinen
aaltopituus, jotta monia ammatteja kasittava tyéryhma toimii yhteen. Ohjaaja on
ihannetapauksessa von Baghin mukaan vahva persoonallisuus, joka antaa ty6-
ryhman jasenille suuriakin vapauksia ja saa heistd irti heidan parhaansa. (von
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Bagh 2009, 11—-12.) Ohjaajan rooli oli tassa projektissa toki hailyvampi ja oh-
jaajaa opastettiin osaltamme ohjaamisen saloihin siind missa& muitakin oppilaita
omissa toimissaan.

Kuvaajaksi ilmoittautui Santeri, joka osoitti olevansa kiinnostunut kameroista jo
lammittelyharjoituksissa. Valtteri suostui kakkoskameraan, kun opettaja ehdotti,
ettd se voisi olla hanelle hyva rooli. Tama osoittautui erittain hyvaksi ratkaisuksi,
silla Valtterin tarkkaillessa maailmaa kameran takaa, han oli koko ajan aktiivinen
ja osallistuva rynméan jasen passiivisen sivustaseuraajan sijaan.

Anni toimi 4animiehena ja esiintyi sivuosassa Rambo-koiraksi pukeutuneena ja
oli myds potilaan ja matkustajan sivuosarooleissa. Kaisa osallistui ottamalla si-
vuosaroolit vieraana koirana ja mummona. Juho, joka oli ollut ensimmaisen pai-
van pois koulusta, suostui danimieheksi mumisten, ettei osaa. Juuso jattaytyi
aluksi pois projektista, mutta osallistui myéhemmin moniin tehtaviin.

5.2.3. Kuvauskalustoon tutustuminen

Paivan paatteeksi teimme koulun kellariin erilaisia pisteitd, joissa oppilaat paa-
sivat kokeilemaan kuvaamista, pistedanien ja piirtoheittimella valoefektien teke-
mista. Tavoittena oli, ettd nuoret paasevat kosketuksiin valineiden kanssa ilman,
ettd hammennamme heita laitteiden tekniseen hallintaan syventamisella. Haveri
muistuttaa, ettei opettaja saa hallita tilannetta liian teknisella didaktiikalla (Haveri
1999, 19).

Sovimme my®6s rekvisiitasta, jota nuoret voisivat tuoda seuraavaksi péivaksi mu-
kanaan. Pistetydskentely hajosi mielestdmme kasiin, koska ohjaajina me kaksi
emme riittaneet, eika tilaratkaisu toiminut. Valopisteelle olisi tarvittu pimeata tilaa,
jotta piirtoheittimen tuottamat vériefektit olisivat olleet voimakkaampia. Aénipis-
teelle kaipasimme taas aanieristettya tai ylipaataan hiljaisempaa tilaa. Jokaisel-
le pisteelle olisi tarvittu my6s ohjaaja. Luovuimme pian pistetydskentelyideasta
ja esittelimme valineita yksittaisille oppilaille heidan kiinnostuksensa mukaan tai
heitd maanitellen.
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Saimme yllattden yhden ylimaaraisen tunnin kayttéémme, joten suunnittelimme
pistetydskentelyn hieman lennosta. Emme pitéaneet sitéd aluksi kovinkaan mer-
kityksellisena. Kasikirjoitusvaihe oli intensiivinen ja vei vedon pois niin meista
ohjaajista kuin oppilaistakin. Luokan opettajalla oli kuitenkin hieman erilainen tul-
kinta iltapaivan tybpajan merkityksesta:

Ja se joka minusta oli sellainen kdanteentekeva juttu, joka lopullisesti he-
ratti oppilaiden kiinnostuksen oli se kun mentiin tuonne alas kokeilemaan
kameraa, 4ania, valoja, naita efekteja. Niin sillon tavallaan maa niinku ka-
toin kun maa olin siind mukana niin silloin tavallaan synty se ajatus niinku
siita, etta siita ettd me tehaan elokuva. Etta sillon siita alko tulla niinku sita
todellisuutta.

Opettaja totesi paivan paatteeksi pitdmamme tydpajatydskentelyn kdénteente-
kevéaksi hetkeksi nuorten ymmarryksessa siita, mita olimme alkamassa tydstaa.
Nuoret paasivat kokeilemaan oikeita jarjestelmakameroita, piirtoheittimen kaytt6a
varikalvojen kanssa ja pistedénien tekoa erilaisilla esineilla kannettavalla tietoko-
neella pyorivalle danettdmalle videolle. Meisté itsestamme tuntui, etta tyopiste-
tydskentely hajosi kasiin, koska emme voineet ohjata kuin kahta ryhméaa kerral-
laan ja yksi ryhma jai oman onnensa nojaan. Meluisa tila ei soveltunut mydskaan
pistedanien tekemiseen. Luokkaa tunteva opettaja néaki, ettd kuvauskalustoon
ja erikoistehoisteiden tekemiseen tarkoittuihin valineisiin tutustumisesta oli kui-
tenkin hyotya. Elokuvan teko konkretisoitui nuorille ja seuraavana paivana he
tunsivat kuvauskaluston. Luokan omalla opettajalla oli kannustava asenne ja se
tuntui motivoivan nuoria.

Totesimme pistetydskentelypajasta muotoutuneen toimivamman, kun annoim-
me nuorille mahdollisuuden osallistua ja tarkastella valineitd omien kiinnostus-
ten mukaan. Nuorten ei tarvinnut suorittaa tehtavia vaan heilla oli mahdollisuus
halutessaan olla rauhassa, koska aamun kasikirjoitustydpaja oli ollut haastava,
uuvuttava ja hyvin ohjaajavetoinen. Pohdimme, ettei pistetydskentely intensiivi-
syydessaan soveltunut yhta hyvin erityisen tuen tarpeen ryhmalle kuin se olisi
peruskoulun opetussuunnitelmaa noudattaville nuorille soveltunut. Oli kuitenkin
hyva, ettd vapaammassa ymparistdssa nuorilla oli mahdollisuus kokeilla valo-
ja, kameraa ja 4ania oman kiinnostuksensa ja jaksamisensa mukaan. Erityisesti
Santeri innostui kameroista, niin tutkimusaineiston dokumentointiin tarkoitetusta
isosta videokamerasta kuin jarjestelmékameroista. Opettaja koki pistetydskente-
lyn kdanteentekevaksi osaksi lasten elokuvallisen ymmarryksen syntymista:
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Ja erityisen hieno oivallus oli se kun me toisella kerralla kun me mentiin
tuonne alas ja kokeiltiin niita efekteja méa katoin esimerkiksi miten s& Maria
[Laakkonen] ohjasit Santeria ja naytit sitd kameraa ja muuta ja se oli minus-
ta se kdanteen tekeva juttu kun tuntee oppilaat hyvin.

Santerille ohjattiin kamerankayttéa — valotuksen sdaté4a, tarkennusta ja kameran
kannattelemista. Tasaisin valiajoin Santeri osoitti my6s kiinnostustaan videoka-
meraan, jolla taltioitiin tydpajoja. Annoimme Santerin pitda sitd kddessa ja ker-
roimme sen toiminnasta ja kaytosta hanelle.

Vaikka elokuvaprojektimme tarkoituksena ei ollut perustua hienojen ja kalliiden
laitteiden kayttédn, koulun tavallisista kuvausvélineistd, tablettitietokoneista,
poikkeavat kuvausvélineet saivat yllattdvan merkityksen varsinkin Santerille, jota
kamerat selkeésti kiinnostivat ja jonka motivaatioon ne selkeésti vaikuttivat. Ka-
meroihin tutustuminen ja niistd innostuminen tuntui avaavan tilaa Santerin toi-
mijuuden rakentumiselle. Uudenlaisten vélineiden antaminen Santerin kaytt6n
osoitti hanta kohtaan myds luottamusta luokan opettajan huomioissa. Gorskin
mukaan Santerista nakyi laitteiden kaytén aikaansaama ylpeys:

Etté4 se vield kun on oikeesti kallis kamera ja oikee kamera niin se jotenkin

anto itsevarmuutta. - - Ja tossakin miten silld hehku silmat ku se kyseli
tosta isosta kamerasta. Ja sanoi ihan tyytyvaisena, etté kylla taa jarkkarikin
menee.

Kuvauskalustoon tutustuminen etukateen oli hyodyllistd myds sen suhteen, etta
nuorten kaytdssa jarjestelmakamerat ja &anitin eivat alkaneet aina tallentaa. Tie-
simme seuraavana paivana tarkkailla tilanteita.

5.3. Kuvaukset

5.3.1. Lahestyvat kuvaukset

Tybpajan kolmannen ja neljannen paivan kaytimme elokuvan kuvaamiseen. Mo-
lempina paivind saimme kaytettdvaksemme kolme tuntia. Totesimme jo edellise-
na paivana, etta nuoret tarvitsivat paljon ohjausta, ja mietimme yhdessa heidéan
kanssaan mitd ja miten asiat teemme. My6s meidan tutkijoiden rooli ohjaajina
korostui enemman kuin olimme aluksi suunnitelleet, joten ennen kunkin kohtauk-
sen kuvaamista kdvimme |&pi kysellen seuraavat kysymykset: Mika olisi sopiva
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kuvauspaikka? Miltd paikassa nayttaa? Mita aania sieltd kuuluu? Nuoret tarvit-
sivat my0s toteutusvaiheessa konkreettisia ohjeita ja neuvoja, kuten ehdotuksia
kuvauspaikoiksi, minka pohjalta he itse toteuttivat omaa tehtavaansa.

Meillda ei ollut kuvakasikirjoitusta eikd valmista suunnitelmaa, vaan kuvauspai-
kat ja lavasteet improvisoitiin. Bergalan (2013, 140) mukaan kuvakasikirjoitus-
ta ei tulisi kayttaa liilan nuorten kanssa, koska kuvan kuvitteleminen etukateen
ja kaukana kuvauspaikasta, on liian haastavaa. Juuri tdméan vuoksi paadyimme
tybpajassamme jattdm&an alunperin suunnittelemamme kuvakasikirjoitusvai-
heen sikseen. Bergala kannustaa tarkkailemaan lasten kanssa kuvauspaikkaa,
kun luokassa on suunniteltu kohtaus. Mit&a uutta paikan valo ja itse paikka voivat
tuoda kohtaukseen? Vasta sitten sovitetaan nayttelijat ympéaristéon. Millaisia elei-
ta, millaisia nayttelijdiden sijoitteluita kohtauksessa voitaisiin tarvita? Mista péin
kohtaus kuvataan? (Bergala 2013, 141.) Toisinaan kuvaajat saattoivat seisoa vie-
rekkain ja kuvata samalta etaisyydelta niin, ettd kuvakoossa ja -kulmassa oli vain
muutaman asteen ero. Ohjasimme nuoria kuvaamaan eri etaisyyksilta.

5.3.2. Ensimmainen kuvauspaiva

Ohjaajan, kuvaajien ja nayttelijdiden toimenkuvan hahmottuminen

Ensimmaisen kuvauspéivan aikana oppilaat kuvasivat nelja ensimmaista koh-
tausta. Idea Pietari-tapahtumapaikan lavastamiseen tuli Ninnilta, joka ehdotti,
ettd kaupunkimaisema “photobombataan”, milla han tarkoitti, ettd Internetista
valitaan kuva, joka heijastetaan taustaksi valkokankaalle. Idea tdhan tuli toden-
nakoisesti siitd, kun edellisena paivana olimme katselleet elokuvan tapahtuma-
paikkojen kuvia Internetistd, jotta ne konkretisoituisivat ja jaisivat mieleen. Ensim-
maisen kohtauksen kuvasivat Santeri ja Juho, joka ei ollut paikalla ensimmaisena
kuvauspéivana. Ninni ehdotti, ettd muissakin otoksissa olisi kaytetty projisoitua
valokuvaa taustalla. Ehdotimme kuitenkin, ettd kenneli rakennettaisiin luokkaan
niin, etta pulpetit muodostavat koirien aitaukset. Ajattelimme, etté nuoret oppivat
lavastamaan monipuolisemmin, kun sita tehd&an eri tavoilla.
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Kuva 4: Kuvituskuva Markuksesta, Santerista ja Juhosta sommittelemassa
kuvaan Kaisa-mummoa ja koiraa

Ninni aloitti improvisoimalla nayttelemisen heti sujuvasti ja maaratietoisesti. Han
ei ujostellut tai jannittanyt, minka takia hanen nayttelijantydnsa oli elokuvan kan-
tava voima. Han loi myds sujuvia vuorosanoja itselleen. Toni toimi Ninnin vasta-
nayttelijana ja reagoi Ninnin nayttelemiseen. Kuvausten alussa pdaosanayttelijat
nayttelivat otoksissa kuin teatterissa, eli otot venyivat kestoltaan eivatkd nuo-
ret hahmottaneet sité rajallista tilaa, johon kamera heidat sulki. Improvisoimalla
tapahtunut naytteleminen oli nuorille kuitenkin luontaista. Ohjaaja ei tdsséa vai-
heessa ymmartanyt rooliaan ja hanen keskittymisensa oli kiinni 1ahinna “Kamera,
Aani, Olkaa hyvét” -lausahduksen muistamisessa ja klaffitaulun kaytdssa.

Tahdensimme, ettd tarkoitus ei ole kuvata kerralla koko kohtausta, vaan koh-
taus koostuu yksittaisista lyhyista otoksista. Oppilaille on Bergalan mukaan alle-
viivattava, ettd ohjaajat pitavat mielessdan yleisajatusta teoksesta ja yksittaisia
ottoja kuvatessaan (Bergala 2013, 107). Muistutimme oppilaita elokuvan yleisa-
jatuksesta prosessin aikana ja kavimme kohtausten alussa lapi niiden sisallon.
Kohtauksen jakaminen ottoihin on Bergalan mukaan vaikeaa my6s ammattioh-
jaajalle, kun samalla tulee miettida "kertomisen” vaatimusta, jasennelld suhteita
hahmojen vélilla, rakentaa merkitysta seké purkaa ja koota paikkaa, tilaa ja tun-
nelmaa (Bergala 2013, 137).

Ohjaajana toiminut Markus alkoi véhitellen hahmottaa, mitd han elokuvalta ja
erityisesti nayttelijantydlta halusi. Aluksi hanella oli vaikeuksia sanallistaa nake-
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myksidan kuvaustilanteissa. Monesti tdama tayttymaton tarve vaikuttaa naytteli-
jantyéhén purkautui tuhahteluna kesken ottojen kuvaamisen. Olimme projektin
vetdjina todella innoissamme, kun Markus alkoi p&éasta sisdan rooliinsa.

Markus tuli yllattden valitunnin jalkeen luokkaan itkien. Saimme kuulla, ettd han
oli alkanut valitunnilla ohjata Ninni& ja Tonia siihen, miten heidan pitaisi naytella.
Kuvaajana toiminut Santeri oli hermostunut ja aloittanut kiusaamistilanteen, jo-
hon oli tullut mukaan my®os toisia koulun oppilaita. Koulunkaynninohjaaja kuvasi
tapahtumaa seuraavalla tavalla:

Tama oppilas [Santeri] ei tykdnny tasta ettd ohjaaja ohjasi néitd naytteli-
joita. Siitahan se oli alkanu tuo k&hina tuolla ulkona. Ohjaaja oli ohjannu
nayttelij6itd ulkona ettéd miten pitda teha ja han ei ollu tykanny siita, ettd han
ohjaa heita. Ja se oli menny vahan isommaksi kun oli tarkotuskaan.

Yllattavaa tilanteessa oli se, etta ohjaajan toiminnasta oli hermostunut kuvaajana
toiminut Santeri, jota itsedén ohjaus ei koskenut. Luokkaa tunteva erityisopettaja
kommentoi tapausta seuraavalla tavalla:

Ja minusta se johtuu siitd, ettd kun aattelee ettéd oppilaat on kuitenkin ke-
hitysvammasia niin oppilailla jaa tietylla tavalla p&alla tietylla tavalla paalle
tietynlainen rooli téllasessa prosessissa. Ja he eivat pysty siita heti irrottau-
tumaan, niin ovat siitd niin innoissaan, etta se jatkuu tuolla kun mennaan
siitd formaalista ohjaustilanteesta ulos. Se on mukava asia niin se jatkuu.
Niin sillon ei sitd ymmarrysta ettei kaikilla pinna riita. Siitd se minusta joh-
tuu. Ei pysty tavallaan niinku vaihtaan sité roolia niin nopeesti.

Voidaan siis ajatella, ettd Markukselle jai paélle hanen sosiaalinen roolinsa (oh-
jaaja), kun hanen olisi pitdnyt vaihtaa se takaisin toiseen sosiaaliseen rooliinsa
(luokkakaveri). Tama aiheutti ehka turhautumista oppilaissa, jotka olisivat halun-
neet irrottautua elokuvan teosta hetkeksi. Santerin toiminnan taustalla oli toden-
nakoisesti sosiaalisen kontrollin tarve. Inmiset tarkkailevat toisiaan ja saattavat
rankaista toisia, jos ndma toimivat normien vastaisesti. Normien mukainen toi-
minta saa aikaan yhdenmukaista kaytosta ryhméssa, ja siitd on hyotya, koska
ihmiset tietavat silloin, mita heiltd odotetaan tai mitd he voivat odottaa muilta.
(Aho & Laine 2002, 150.)
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Markus kayttaytyi sosiaalisten normien vastaisesti eli han toimi poikkeavalla taval-
la valitunnilla, jolloin toisten ihmisten kayttaytymisen ohjaamista ei selvastikédan
pidetty hyvaksyttdvanéa toimintana. Harmiksemme emme saaneet tietdd, miten
Markus oli Ninni&d ja Tonia neuvonut, koska uskomme tapahtuman vaikuttaneen
elokuvantekoprosessiin ja olisimme halunneet kuulla Markuksen nakemyksista
naytteliijantydsta ja samalla myds ohjauksesta. Tilanne purettiin ja kaytiin 1api
koulun puolesta, joten emme kokeneet enda asialliseksi palata siihen myohem-
min nuorten kanssa.

Markus ja Santeri onnistuivat toimimaan yhdessa ohjaajana ja kuvaajana huo-
limatta siitd, mita valitunnilla oli tapahtunut. YhteisOllisessa taidekasvatuksessa
jannitteiden syntymista ei ndhdéa vaistamatta huonona asiana, vaan tarkeda on
oppia myds olemaan yhdessa erilaisia. Taydellinen yhteisymmarrys ei ole paa-
maara, vaan tavoitteellinen ja jarjestelmallinen tydskentely, joka tukee taiteellista
oppimista. (Hiltunen 2007, 138.)

Markuksen kyky reagoida tallaiseen ristiriitatilanteeseen nain hyvin kertoi siita,
ettd hanelld on kyky selvitd hetkellisistd vastoinkaymisista. Tahan vaikutti myos
varmasti luokan positiivinen ja hyvaksyvéa henki seka ryhman kiinteys. Oli tarkea
asia, ettd Markus pystyi ottamaan ohjaajan tyon vastuulleen nain nopeasti, silla
hanen roolinsa projektissa oli ndkyva ja vaikuttava.

Toimijuuden muotoutumisia ja oman paikan I6ytamista

Neljas kohtaus, jossa ollaan uimahallissa ja Jemina kertoo Antoniolle haluavansa
lahte& Helsinkiin rauhoittumaan ja katsomaan Marcus ja Martinuksen keikkaa,
kuvattiin koulun kellarikerroksen vapaa-ajan tilassa. Téasséa vaiheessa olimme
panneet merkille Kaisan ja Annin toimettomuuden. He innostuivat, kun laitoimme
heidat tekemé&én veden aanta taustalle. Nama nuoret eivat olleet passiivisia sen
takia, ettei heita olisi kiinnostanut osallistua, vaan he tarvitsivat ohjausta. He eivat
olleet oma-aloitteisesti keksiméssé ja ideoimassa projektia, mutta he halusivat
olla mukana ja tehdd oman osuutensa, kunhan heita oli ensin ohjattu selkeéasti ja
konkreettisesti.

Juuso, joka oli edellisena paivana ja ensimmaisen kuvauspéaivan aamuna vetay-

tynyt projektista, seurasi aluksi muiden toimintaa. Luokkahuoneessa kuvattujen
kohtausten jalkeen Juuso toisteli itsekseen Markuksen “Olkaa hyvat” -lausah-
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dusta ja kysyimme hanelta, haluaisiko han valaista alakerran kellaria. Han suos-
tui siihen mielelldan, toteutti uimahallikohtauksen visuaaliset efektit, eli veden
valkkeen ja liikutteli kalvoja samaan rytmiin kuin uimaria naytellyt Toni ui. Juuso
todennakdisesti tarvitsi aikaa projektiin orientoitumiseen. Tama ei ollut mikadan
ongelma, koska meille oli tydpajaohjaajina alusta asti selvaa, etta ketaan ei pa-
koteta osallistumaan. Ty6pajassa tarvittiin yhteistyo6taitoja ja keskittymistd omaan
toimenkuvaan. Luokkaa opettava erityisluokanopettaja oli myds samaa mielta sii-
ta, ettd toiminnan mahdollistaminen pakottamisen sijaan toimi paremmin:

Sit musta on hyva ettd annetaan tilaisuus. Kun joku ei halua, psyyke ei
kest&, niin sitten ei teha.

Juusolle 16ytyi loppupéivasté sopiva tehtdva efektimiehena. Koulunkéynninoh-
jaaja, joka oli ollut tydbelamaantutustumisjaksolla mukana, kertoi Juusolla olevan
motorisia haasteita. Koulunkaynninohjaaja opasti ja tuki Juusoa, kun tama liikut-
teli kalvoja piirtoheittimella. Bergalan mukaan epaonnistumisen tunteet aiheut-
tavat vahinkoa ja opettajan tulisi olla vaatimatta oppilailta enemman kuin heidan
taitotasonsa sallii (Bergala 2013, 126). Kannustimme oppilaita aktiivisuuteen ja
muistutimme usein, ettd mikali jokin rooli projektissa kiinnostaa, ei epaonnistumi-
sen pelon saa antaa estaa kokeilemista.

Olimme ensimmaisen kuvauspaivan jalkeen iloisia myds Juhon osallistumises-
ta. Han suhtautui keskittyneesti niin kuvaajan kuin aanittajan tyéhon, vaikka han
valittikin omaa taitamattomuuttaan. Huomasimme, ettd Juho kyllastyi nopeasti
tekemisiinsa, joten hanelle toimi roolien jatkuva vaihtaminen. Toinen positiivinen
yllattaja oli rooliinsa tarmokkaasti paneutunut Santeri. Nuorista naki, etta heille oli
kohtuullisen helppoa |0ytaa mieluinen toimijuuden muoto ja he paasivat helposti
osallisiksi elokuvan tekoa. MyOs opettajan kommentti tukee tata nakemysta:

Minun mielesta se nuori (Santeri), joka kuvas niin hadnhan koki niinku sella-
sen onnistumisen kokemuksen. Santerille minusta 16yty selva rooli. Se oli
semmonen haahuilija, ettd en tiid ja en halua. Ja sitten taas joku Juhokin
joka oli ulkopuolisena niin innostu tekem&én. Etta kun se on juuri se mista
tulokulmasta lahestyy. Se l6ytyy se tulokulma. Oppilas saa vahan niin ku
itekin paattaa.
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Opettaja nostaa kommentissaan esille Santerin ja Juhon toimijuuden muotoutu-
misen. Han kayttdd Juhosta sanaa “ulkopuolinen”, mika viittaa todennakoisesti
siihen, ettd Juho tuli projektiin mukaan paivdd muita myéhemmin ja hanta oli
vaikea saada osallistumaan vapaaehtoisesti. Taman saimme monesti projektin
aikana huomata, koska Juho mielellaan luisti tehtavista, jos hanta ei houkuteltu
yrittdm&an. Kun han ryhtyi johonkin, han tarvitsi paljon tukea ja kannustusta, ei
niinkdan siksi, ettei han olisi osannut, vaan siksi, ettei han luottanut itseensa.
Santerin onnistumisen kokemuksia kuvaa opettajan kommentti siitd, miten kal-
liiden laitteiden kaytté oli luottamuksen osoitusta Santerille, jolle koulunkéynti oli
ollut muutenkin vaikeaa:

Ja se mista mina niinkd olin silleen Santerin kanssa, etta silla aika mones-
sa asiassa haastetta. Téssa tapauksessa héan sai varmasti itsetunnolleen
tarkedn positiivisen kokemuksen. Héanelle se I6yty se juttu ja hanhan on
tekniikasta kiinnostunu. Se oli musta jotenkin hieno oivallus.

Kameratytskentelyn 16ytyminen ja Santerin onnistumisen kokemukset toistuvat
opettajan haastattelussa. Taméa on selkeésti ollut opettajalle mieleenpainuva
yksityiskohta. Omien kiinnostusten ja vahvuuksien tukeminen on selkeésti ollut
Santerille voimauttava ja motivoiva tekija hanen koulunkayntiin liittyvista vaikeuk-
sistaan huolimatta. Bergala on vakuuttunut siita, ettd elokuvan teko voi auttaa
oppilaita 16ytamé&aan vahvuuksiaan sek& kohottaa heidan itsetuntoaan. Bergalan
mukaan tdma uudenlainen toiminta saattaa paljastaa taitoja, joilla ei ole ennen
ollut vain ilmaisukanavaa. (Bergala 2013, 145.)

Markus ja Santeri alkoivat kiinnittda koko ajan tarkemmin huomiota siihen, toimi-
vatko kuvaus ja nayttelijanty6. Kuvatessamme toista kohtausta Santeri kuiskasi
meille, ettd nayttelijantyd ei ollut sellaista kuin piti, koska Ninni tarjosi katensa
suoraan koiralle purtavaksi. Kun pyysimme hanta sanomaan &&dneen huomionsa,
Santeri ilmoitti sen kovaan daneen. Markus totesi ammattimaisesti “Mina hoidan
taman.” Markus selvasti omaksui roolinsa ohjaajana. Han naki, milloin otto to-
della kannatti ottaa uudestaan jonkin selkean virheen vuoksi. Varsinkin Markus
ja Santeri tuntuivat olevansa omimmillaan heidan l6ytamisséén elokuvanteon
rooleissa. Roolit muuttuvat joustaviksi ja persoonallisiksi, kun ryhma tuntuu jase-
nista tarpeeksi turvalliselta (Kopakkala 2011, 108). Luokan kanssa paivittain toi-
miva opettaja kuvaili projektin soveltuvuutta ryhmalle ja pohti rynmé&n rakennetta
ja vuorovaikutuksen laatua siina:
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Taa soveltuu hyvin tammoseen luokkaan joka on aika kiintea ryhma jossa
voi rohkeesti olla vaarassa, turvallisesti epdonnistua, kokeilla rajoja. Ku-
kaan ei naura.

Luokassa oli siis tavallisesti mahdollista toimia itselle ominaisissa rooleissa ja
itselle sopivilla tavoilla ilman, ettd ryhmé&n toiminta tai vuorovaikutus karsivat. Ta-
man liséksi opettaja jatkoi siitd, miten elokuvakasvatusprojektimme soveltui télle
ryhmaélle:

Ja se mun mielesta tammadsissa projekteissa onkin hienoa etté vaikka oppi-
laalla onkin tallaisia erityisen tuen tarpeita monissa asioissa niin sitten 16ytyy
niitd semmosia omia vahvuuksia. Erityisesti tdsséa oli se, ettd kun oppilaat
tuntee aika hyvin niin ma tiesin ketké ei varmasti halua naytella. Mutta sitten
I6ytyy niitd omia rooleja, kuvaajan rooli, ohjaajan rooli... ja muut elementit.
Ja vaikka valttamatta osaa lukee tai kirjottaa, puuttuu akateemisia taitoja niin
kuitenkin 16ytyy sellaisia oikeita tehtavia mita voi teha.

Projektissamme siis jo hyvin toimivan ryhmén jasenilla oli mahdollisuus 16ytaa
itselle sopivia toimenkuvia, jotka tukivat ja auttoivat nuoria 16ytdm&aan omia vah-
vuuksiaan. Ketdan ei pakotettu valmiisiin muotteihin, joissa nuoria vaadittaisiin
toimimaan heille sopimattomalla tavalla, vaan erilaisia rooleja ja toimenkuvia ol
runsaasti, jolloin itselle sopiva toimenkuva I6ytyi varmasti. Tama vaikutti siihen,
ettd ryhma toimi meidan silmissdmme motivoituneena yhteistd paamaéaraa, val-
mista elokuvaa, kohti. Liséksi projektin vahvuutena oli opettajan mukaan se, ettei
se vaatinut akateemisia taitoja, vaan elokuvan tekemiseen vaadittavat taidot opit-
tiin kokemuksen kautta. Kuten Haveri (1999, 18) toteaa, videoilmaisun opiskelu
ei ole sidottu aikaisemmin hankittuihin tietoihin ja taitoihin.

5.3.3. Toinen kuvauspaiva

Onnistumisen hetkia ja yllattavia esiintuloja

Toisena kuvauspaivana ilmoitimme, etté tanaan kaikki saavat kokeilla haluamiaan
elokuvanteon rooleja. Kaisa ilmoitti, ettd voisi kuvata ja heti perdadn Juuso sanoi,
ettd han voisi myos kuvata. Kuulimme, ettd Juuso matkii usein Kaisan tekemisia.
Myds Anni kertoi, ettéd voisi danittdéd — todennékdisesti myds Kaisan rohkeuden
innoittamana. Nuoret, jotka aikaisemmin hakivat paikkaansa, halusivat nyt aktii-
visesti kokeilla erilaisia tehtavia elokuvanteossa.
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Markus ilmaisi halunsa tehda jotain muuta kuin toimia ohjaajana. Kukaan ei kui-
tenkaan halunnut ohjaajan tehtavaa itselleen. Bergalan (2013, 147) mukaan jo-
kaisen oppilaan tulisi koulussa paasta yksilbllisesti kantamaan vastuu luovasta
tekemisesté ja sen siséltamasta paatoksenteosta, panostuksesta ja jannitykses-
ta, jotka kuuluvat ohjaajan tydhon. Kukaan muu nuori, kuin jo paadosaa naytteleva
Ninni, ei halunnut ottaa ohjaajan tehtavaa harteilleen, ja ohjaus jai Markuksen
vastuulle koko kuvausprosessin ajaksi. Ohjaajan vastuullinen ja vaikea rooli, joka
my0s sisalsi paljon mahdollisuuksia luoviin ratkaisuihin, ei selvastikdan tuntu-
nut muista nuorista mieleiselta. Nain jalkikateen ajateltuna, olisimme voineet va-
pauttaa Markuksen ohjaajan tehtavasta. Vaikka han ilmoitti reippaasti jatkavansa
sita, olisi ollut hyva paéastaa hanet muihinkin rooleihin. Han oli esimerkiksi todella
innostunut piirtoheittimen kanssa tyoskentelysta, kun sita testattiin varikalvojen
kanssa pistetyOpajassa.

Juuso, jolle projekti oli nayttaytynyt aluksi epamieluisana, oli aktiivisesti mukana
kuvausassistenttina. Han piteli esimerkiksi heijastimena kaytettya valkoista muo-
vipoytada lentokenttdkohtauksessa. Juuso kunnostautui myds lavastajana. Han
osoitti toisena kuvauspaivana halua ottaa osaa elokuvaprojektiin ja teki paljon
asioita vapaaehtoisesti ja oma-aloitteisesti. Tahan vaikuttivat varmasti ensimmai-
sen kuvauspaivan onnistumisen kokemukset, kun Juuso toteutti uimahallikoh-
tauksessa tarvittavia valoefekteja. Han otti haltuunsa myés kuvaajan roolin, kun
kuvasimme elokuvan viimeista ja vaikuttavaa kohtausta, jossa naispaahenkild
itkee menetettyddn poikaystavansa. Kohtauksen viimeinen otos oli prosessin
kannalta merkittava, silla siind ohjaajan, kuvaajan ja nayttelijan yhteispeli toimi
hienosti. Otoksen alussa Ninni nyyhkytti kumarassa, ja ohjaaja Markus kuiskasi
hiljaa: “Nosta p&aata”. Ninni nosti katsettaan ja suruun vaantyneet kasvot paljas-
tuivat. Samaan aikaan Juuso tilttasi kameralla yléspéin Ninnin paan liikkkeen mu-
kaisesti.

Kuvaushetken saumaton yhteistyd, tilannesidonnainen reagointi ja keskittyminen
oli prosessin edistymisen kannalta hieno hetki. Kun Iahdetaan tekemaan havain-
toja uusilla, totutuista poikkeavilla tavoilla, paastaan sen aarelle, mitd meissa
tapahtuu. Talldin paastaan pohtimaan sitd, miten havainnoista voidaan luoda
yhteiséllisia ja yksiléllisia voimavaroja. (Bardy 2007, 26.) Yksittaisten nuorten tu-
tustuttua omiin ilmaisuvalineisiinsa ja niiden mahdollisuuksiin voitiin siis yhdessa
saavuttaa jotain, mika oli prosessin kannalta enemman kuin osiensa summa.
Yleisin virhe oman elokuvan teossa on Kejosen (1979, 88) mukaan yleiskuvan
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liiallinen kayttd. lloksemme huomasimme nuorten uskaltautuvan myds lahelle
nayttelijoita, Juuson loppukohtauksen taltiointi hyvana esimerkkina. Kohtaukses-
sa on otos, jossa Anni on lahikuvassa sideharso paassaan. Anni, joka aluksi ha-
lusi naytella koirapukuun piiloutuneena, varmisti nyt meilta, ettd han nakyy myos
sairaalakohtauksessa loukkaantuneena matkustajana. Annin tarve olla nakyva
elokuvassa oli yllatys, silla emme olleet odottaneet, ettd hanella olisi rohkeutta
esiintya.

Ohjaajana toimineen Markuksen ja nayttelijand esiintyneen Ninnin vuorovaiku-
tus ja yhteisty0 olivat myos tassa vaiheessa parhaimmillaan. Markus uskaltautui
ohjaamaan néayttelijaa, joka oli vastaanottavainen ja noudatti ohjeita. Juuso taas
kuvasi otoksen itsenaisesti ilman koulunkaynninohjaajan tukea. Juuson toiminta
ylitti tdssa kohtaa meidan odotuksemme, silla koulunkdynninohjaajan kertoman
perusteella Juusolla oli luokan oppilaista suurin tuen tarve. Siitd huolimatta hén
pystyi taysin itsenéisesti tuottamaan hienoa ja sulavaa kuvausjalkea varsin lyhy-
ella harjoittelulla.

Kunnianhimoa ja hetkellisia vasahtamisia

Naytti, etta oppilaiden kunnianhimo olisi kasvanut. Valilla mekin innostuimme niin,
etta oli vaikeaa pysya omissa tyOpajaohjaaja-tarkkailija -rooleissamme. Teimme
ja ideoimme oppilaiden kanssa yhdessa elokuvaa, mika oli tietoinen valinta. Ha-
verin mukaan on tarkeaa, ettei opettaja syota oppilaiden teoksiin liiaksi omia rat-
kaisujaan tai maailmankuvaansa (Haveri 1999, 25). Siksi kysyimme useasti oliko
nuorilla parempia ehdotuksia kuin meilla.

Nayttelijana Ninni pyrki vaikuttamaan kanssanayttelijansa Tonin suorituksiin ja
ohjaajan tyoskentelyyn. Ninni kayttaytyi maaratietoisesti eika kestanyt kovinkaan
hyvin kritiikkia, vaikka han myos selkeésti halusi oppia ja olla mukana itse vaikut-
tamassa elokuvaan niin, etta siita tulisi mahdollisimman hyva. Valilla han turhau-
tui, jos jokin otto taytyi ottaa uusiksi.

Kun toinen meista kavi Ninnin ja Markuksen kanssa aanittamassa kuuluttajan
repliikit, jotka talla kertaa Markus p&éasi aaninayttelemaan ja Ninni aanittamaan,
Ninni sanoi Markukselle: “No, nyt ma kaskytan sua, ku séé oot kaskyttany mua
koko paivan!” Markus pahoitti mielensa. Kiilakoski toteaa, ettd kouluihin synny-
tettdesséa keskustelevaa kulttuuria tormataan myos kysymykseen siita, miten eri-
mielisyydet ratkaistaan. Hanen mukaansa téllaiset konfliktit kuuluvat inhimilliseen
elamaan. Hanen mielestdan koulu haluaa pikemminkin olla ndkemétté konflikteja
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kuin opettaa nuorille niiden ratkomista rauhanomaisissa merkeissa. (Kiilakoski
2012, 34.) Haverin mukaan (1999, 24) opettajan rooli on prosessin ohjaaminen
mahdollisimman tasapuoliseksi ja mikéli ryhmé& on kykeneméatén toimimaan yh-
desséa, hanen tulee puuttua tydskentelyyn. Tilanteen ratkaisimme sanomalla, etta
Ninnin kaytos ei ollut asiallista. Jonkun ryhméan jasenen vastuuttaminen, esimer-
kiksi ohjaajan tehtavalla, edistdd koko ryhman osallisuutta ja toimijuutta, mutta
jos roolia ei kierrateta, se saattaa vahvistaa tai luoda uusia haittaavia valtasuhtei-
ta oppilaiden valilld (Kumpulainen et al. 2010, 56).

Luokan oma opettaja pohti Ninnin ja Markuksen valista konfliktia nuorten erityi-
sen tuen tarpeen kannalta, kun myéhemmin haastattelimme hanta:

Tama on tyypillistd oppilaille joilla on téllasia laaja-alaisia haasteita. Plus
sitten myds ndissa aistimuksissa. Kun teh&én intensiivisesti, tiiviisti tiettya
juttua, tavote on niinku tietty. Jossakin vaiheessa tulee sellanen hetkellinen
vasadhtyminen. Taad sama naky mok-viikolla. Ikdan kuin saman tyyppisesti
tehtiin viis paivaa. Niin siind tulee se kun puuttuu normaali rutiini. Kun saa
olla omassa rauhassa ja teha tehtavid. Nuohan on sosiaalisesti haastavia
tilanteita tuommoset, etta joutuu olemaan aktiivisessa vuorovaikutuksessa
kaksikin tuntia perékkain tai kolme.

Intensiivinen tyoskentely ja rutiinien puute saattoivat siis aiheuttaa vasymysta
ja tahattomia tunteenpurkauksia nuorissa, jotka muuten olivat aktiivisesti ja in-
nokkaasti mukana. Jatkuva sosiaalinen kanssakdyminen on raskasta ja nostaa
pintaan tunteita, jotka johtuvat vasymyksesta. Paivan paatteeksi Markus totesi
kiukkuisen oloisena, etta “Tehtiin niinku noi halus”, jolloin h&n viittasi meihin ty6-
pajaohjaajiin. Markus turhautui meidan toimintaamme. Han olisi halunnut kokeilla
jotain muuta roolia kuin ohjaajan tehtavaa, joka osoittautui raskaaksi, koska teh-
tava vaati jatkuvaa tarkkaavaisuutta. Aktiivinen rooli johti myas ristiriitatilanteisiin.
Jos ryhma toimii pitkdan yhdessa, roolit jaykistyvat ja toiminnan mahdollisuudet
kapeutuvat, jos muut ryhmassa eivat hyvaksy roolinmuutosta, joka vaikuttaa ryh-
man roolien kokonaisuuteen (Kopakkala 2011, 108). Tassa tapauksessa Markuk-
sen rooli oli sidoksissa hanen aktiiviseen ja joustavaan persoonaansa, eivatka
muut halunneet ottaa samanlaista vastuuta kuin han. Hanen valtansa toimia oh-
jaajana oli rajallinen, mika perustui hanen rooliinsa luokkayhteistssa.
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Viimeisessa paivakirjakeskustelussa kavimme lapi nuorten vaséhtamista. Mar-
kus toisteli paivan aikana paljon sanaa “perhonen”, joka oli kuulemma hanen vas-
tineensa kirosanalle. Santeri tokaisi paivan paatteeksi meille: “Alkaa vaan tulko
uudestaan tekemaan tammoista.” Useimmat nuoret olivat kuitenkin aiemmin ker-
toneet pitdneensa elokuvanteosta ja tunnustaneet olevansa vasyneitad. Nuorten
kokemukset siis vaihtelivat helposti heidan mielentilansa ja vasymyksensa mu-
kaan. Tama antaa realistisen kuvan viikon kestéaneesta elokuvakasvatusproses-
sista, jossa tunteet ja vireystaso vaihtelevat. Mielestdmme tama kertoi vain siita,
ettd nuoret uskalsivat nayttaa tunteitaan ja olla kanssamme ja toistensa kanssa
luonnollisesti.

Toisen kuvauspaivan loppuun sisaltyi myds omaa tahdittomuuttamme. P&aivan
lahestyessa paatdstddn sanoimme, ettd viimeisen kohtauksen jalkeen olemme
valmiita. Ehdotimme tasta huolimatta, haluaisivatko nuoret tehda viela itse eloku-
vaansa musiikkia. Nuoret suivaantuivat ehdotuksestamme. Heille kun oli sanottu,
ettd kohtauksen kuvaamisen jalkeen olemme valmiita. Rutiinit ja puheista kiin-
nipitdminen nayttivat olevan nuorille erityisen tarkeita. Tybpajaohjaajina innos-
tuimme kenties liikaa, kun aikaa jai jaljelle. Totesimme, etta tyOpajaohjaajan tulisi
osata pistaa peli poikki eikd antaa oman innon vieda.

5.4. Elokuvan leikkaus ja ensi-ilta
5.4.1. Epavarmuutta leikkauspoéydalla

Elokuvan leikkaus vaati ennakkovalmisteluja, jotta nuorten oli helppo keskittya
olennaisimpaan, eli otosten keston méarittelemiseen. Olimme valmistelleet elo-
kuvan leikkauksen niin, ettéd onnistuneet otot olivat valmiiksi leikkausohjelman ai-
kajanalla. Kohtausten otot olivat aikajanalla kronologisessa jarjestyksessa, jotta
leikkaajien oli helpompi hahmottaa elokuvan kulkua. Jakauduimme niin, etta toi-
nen meista oli Markuksen ja Tonin ja toinen Juhon kanssa eri huoneessa leikkaa-
massa elokuvaa. Nuoret eivat erityisesti innostuneet videoiden leikkaamisesta,
vaan leikkaaminen koettiin hankalaksi.

Oletimme Juhon tarvitsevan eniten kannustusta ja ohjausta. Hanella oli motivaa-

tio-ongelmia, jotka tuntuivat kumpuavan siita, ettei han luottanut mihink&an teke-
maansa. Han oli passiivinen ja odotti, ettd asiat tehdaan hanen puolestaan. Han
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toisteli jatkuvasti: “Emmaéa osaa. Tee sa.” Nuori ei tuntunut projektin aikana 16yta-
van omaa paikkaansa, vaikka oli havaittavissa, ettd hanella oli elokuvantekoon
vaadittavia taitoja. Osallisuus on tunne, joka paljastuu nuoren tiedoista, taidoista
ja hanen kayttamistdan puhetavoista. Jos nuori kokee itsensa osalliseksi, han
tuntee itsensa péatevéksi ja arvostaa omaa rooliaan osana yhteisda. (Gretschel
2002, 90-91.) Harmiksemme télle nuorelle ei syntynyt tarpeeksi vahvaa osalli-
suuden kokemusta, jotta han olisi voinut innostua ja luottaa omaan tekemiseen-
s&, vaikka monia mahdollisuuksia ja selkeitd onnistumisia hanen toimintaansa
projektissa mahtuikin. Emme tied&, mita nuorella on taustallaan, mutta tallainen
lyhytkestoinen projekti ei selvastikaan riittanyt tavoittamaan nuoren luottamusta
itseensa tai meihin tydpajaohjaajina.

Toisessa huoneessa Toni vaikutti kiusaantuneelta, kun joutui katsomaan itsedéan
ruudulta. Han halusi mieluummin keskustella muista asioista. Toni ei kuitenkaan
kieltaytynyt taysin elokuvan leikkaamisesta, mutta oli passiivinen ja teki asioita
vain pyydettdessa. Vaikka leikkaaminen sujui tydpajaohjaajan vetaméana, Markus
kommentoi, mista kohtaa halusi otoksen leikattavan, ja veti itse lukupéan siihen
kohtaan, johon halusi leikkauksen paattyvan.

Oppilaat saivat valita kummalla kameralla kuvattua materiaalia kohtauksessa
kaytettiin. Ohjaajana toiminut Markus kiinnitti leikkauksessa huomiota kerronnan
loogisuuteen. Improvisoinnilla toteutettu nayttelijantyd sisélsi epaloogisuuksia,
joita piti hanen mielestaan leikata pois. Tama onnistui, kun jatettiin pois osia otos-
ten aluista. Ohjaaja halusi muun muassa puuttua otokseen, jonka loppupuolella
naispaahenkild huutaa teatraalisesti: "Heraa!”, kun hanen tarkoituksensa olisi ol-
lut surra miespadosan menehtymista.

Naytimme erilaisia mahdollisuuksia yhdistella otoksia sujuvasti, ja nuoret hyvak-
syivat téllaisia ehdotuksia. Leikkaaminen tuntui nuorista edelleen vaikealta, eivat-
k& he innostuneet itse testailemaan erilaisia mahdollisuuksia, vaan oppiminen oli
enemman passiivista seuraamista ja mielipiteiden ilmaisemista. Kun puhuimme
myShemmin ryhmakeskustelussa elokuvan leikkaamisesta, Markus kommentoi
prosessia seuraavalla tavalla:

Oli ja ensimmainen kerta kun tekee niin se on tosi vaikeeta. Sitten kun tekee
toisen kerran niin se on helpompaa.

67



Nuori kertoi, etta elokuvan leikkaus oli aluksi vaikeaa, mutta harjoittelemalla se
helpottui. Taman perusteella han ajatteli, etta tdma oli vain tilapainen ongelma.
Tunteet ja odotukset ohjaavat sitd, miten asioihin suhtaudutaan (Aho & Laine
2002, 96). Markukselle vaikeus ei nayttaytynyt hanesté itsestédén johtuvana on-
gelmana vaan harjoituksen puutteena.

Elokuvan leikkaamisessa musiikin valinta oli prosessi, josta nuoret selkeasti
nauttivat ja johon he halusivat itse vaikuttaa. Tosin Juho paatyi kuuntelemaan kai-
uttimista omaa lempimusiikkiaan tekeméatta elokuvan eteen mitédéan, kun ei saa-
nutkaan tekijanoikeussyista kayttaa sitéa elokuvassa. Leikkausvaiheessa musiikin
valinta oli kuitenkin nuorille mielek&s ja heidan luova panostuksensa elokuvan
tunnelmaan. Nuoret nakivat, miten musiikki vaikutti elokuvan tunnelmaan ja aa-
nen kanssa he jaksoivat katsoa elokuvan kohtauksia, joihin he leikkausvaiheessa
olivat jo kyllastyneet.

5.4.2. Jaettua ylpeytta ensi-illassa

Jarjestimme valmiin elokuvan katsomista varten ensi-illan, jonka yhteydessa
haastattelimme oppilaita elokuvaprojektista. Ensi-ilta pidettiin noin kaksi viik-
koa kuvausten jalkeen. Samalla oppilaat saattoivat spontaanisti kommentoida
tekemaéanséa elokuvaa. Aanitallennin oli koko ajan paalla. Olisimme halunneet
saada aineistoa kaikilta projektiin osallistuneilta nuorilta ja kuulla heidan koke-
muksistaan, mutta osa nuorista vastasi kysymyksiimme vain yhdella sanalla tai
lauseella, eika aineistosta tullut kovinkaan kattavaa. Sen sijaan spontaani kes-
kustelu tuotti mielenkiintoisia kommentteja. Ryhman sosiaalisimmat nuoret, Ninni
ja Markus, olivat eniten aanessa. Nuorten suhtautuminen oli parin viikon aikana
muuttunut siita, mita se oli paattdessamme toisen kuvauspaivan. Kuvauspaivia
muisteltiin nyt lammolla. Ensi-illassa ei ollut tarkoitus arvostella ja antaa palau-
tetta elokuvasta vaan nauttia siita kollektiivisesti. Haverinkin mukaan palautteen
annossa on kyse prosessista eiké lopputuloksesta (Haveri 1999, 24).

Koulun kuvataideopettaja vieraili katsomassa elokuvaa, ja han toimi ikdan kuin ul-
kopuolisena kriitikkona, mika lisési tilanteen arvovaltaisuutta. Kuvataideopettaja
kuten muutkin katsojat kehuivat nuorten tuotosta. lhmetysta kuvataideopettajan
osalta synnytti nuorten elokuvan loppukohtauksen miesp&éhenkilon traaginen
kuolema. Hagglundin mukaan fiktio mahdollistaa kauhun tunteen kokemisen tur-
vallisesti (Raitaranta & Virtanen 2011, 12). Nuortemme elokuvassa suru ja trage-
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dia vetavat puoleensa tiedostamattomasta ajattelusta ponnistavia pelkoja, kuten
rakkaan ihmisen menettamisen.

Léyténen pohtii sitd, miten kertomus jéljittelee elamaa (Loytdénen & Sava 2011,
105). Kuten elokuvat yleensé ovat ajankuviaan ja tekijéidensé kulttuurin ja jaettu-
jen muistikuvien tuotoksia, myds nuorten elokuvan teemat nayttavat kumpuavan
heidan eldmastaan ja nuorisokulttuureista. Se, mitd voimme nahdéa tehdyssa ly-
hytelokuvassa kertoo meille siita, millainen on naiden nuorten todellisuus. Nuor-
ten elokuvassa on selkeita vaikutteita esimerkiksi saippuaoopperan kaltaisesta
draamallisesta kerronnasta. Media- ja populaarikulttuuri ovat tietovaranto, joka
muodostaa konstruktiivisen viitekehyksen oppimiselle, jolloin sen pohjalle raken-
netaan uutta tietoa ja tietoa arvioidaan tata pohjaa vasten (Nyysséla 2008, 30).
Saippuaoopperoiden realismi ei synny uskottavan juonen tai rationaalisen ker-
ronnan kautta, vaan se rakentuu tunnetasolla toteutuvien todellisuuden illuusioi-
den avulla (Mustonen 2001, 62). Draamallinen televisiokerronta ei tarjoa selkeita
moraalisia koordinaatteja, vaan aineksia niiden pohdiskeluun. Nyyssélan (2008,
134) mukaan juuri tdméa saattaa olla se tekija, joka tekee saippuaoopperasta nuo-
rille kiinnostavan: katsojalle ei tarjota valmiita ratkaisuja, vaan annetaan tilaa kat-
sojan omalle arvostelukyvylle.

Ensi-illassa Ninni péaatyi yllattden reflektoimaan valkokankaalla ndhtyéd hahmoaan
ja “tossun alla” olevaa poikaystavaa ja teki samalla havaintoja omasta elamas-
taan:

M&é&héan voisin sanoa itelleni ettd védhan I6ysemmin ettd Antoniohan oli ihan
tossun alla! Tuossa videossa kun sanoin Antoniolle ettd anna rahaa ja se ol
etta tietty annan heti. Jos siis oikeelle Tonille sanois jotain tuollast. Jotenkin
tuntuu ettd mussa ja Jeminassa on jotain samaa.

Hetken kuluttua hén jatkoi oman kaytdksensa reflektointia:

Joo mutta siis oikeasti siind sanois mulle silleen ja sille tytOlle ettd kasva
enemman. Mieti ettd kannattaa olla silleen niinku enemman ettei enda niin
kovin tiukka sitd Antoniota kohtaan. Pitda opetella etten ois koko ajan enaa.
Miten sen nyt sanois hienosti.. Niinkun.. Paallepasmarina Tonille!
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Tarinoiden kautta koettujen roolien avulla pystytdan rakentamaan omaa identi-
teettid (Mustonen 2002, 56). Tassa tapauksessa itse toteutettu roolihahmo toi-
mi itseymmarrysta lisdavana tekijana, ja Ninni onnistui sanallistamaan ja analy-
soimaan omaa toimintaansa hahmon avulla. Reflektio ei ole kieleen perustuva
yksil6llinen prosessi, joka syntyy sosiaalisessa tyhjidssa, vaan itsetuntemus
edellyttda sosiaalista vuorovaikutusta, jotta yksild kykenee ymmartamaan omaa
toimintaansa ja sen vaikutuksia muihin. Itsetutkiskelun avulla ihminen tulee tietoi-
seksi omasta tavastaan havainnoida, ajatella ja toimia. (Suojanen 1992, 28—29.)
Taide toimi tdssd vuorovaikutuksen havainnoinnin valineend, joka mahdollisti
oman toiminnan kriittisen ymmarryksen lisdantymisen sekd ymmarryksen siita,
miten oma toiminta vaikuttaa muihin. Luovuudella ja mielikuvituksella on positiivi-
nen vaikutus elamanlaatuun ja sopeutumiseen ja niité tarvitaan tiedon jasentami-
seen seké ihmissuhteiden hoitoon (Mustonen 2002, 56). Hietalan (2002, 88) mu-
kaan mediakasvatuksessa tulisikin rohkaista nuoria pohtimaan omia tunteitaan ja
fantasioitaan elavan kuvan aarella.

Ninnin reflektiossa tulee l1apindkyvéksi myds yksi toimintatutkimuksen keskeinen
tavoite. Toimintatutkimusprosessin tavoitteena on refleksiivinen ajattelu ja sen
parantaminen toiminnan avulla. Refleksiivisesti ajatteleva yksild tarkastelee omia
kokemuksiaan ja ajatuksiaan. Tall6in ihminen pystyy ndkemaan oman toimin-
tansa ja ajattelunsa uudesta nékdkulmasta, kun han tarkkailee niita ikdan kuin
ulkoapain. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 36.)

Ne nuoret, jotka kommentoivat ryhméan jasenten vélista vuorovaikutusta, nakivat
sen positiivisessa valossa. Ninni oli jopa yllattynyt siitd, miten hyvin ryhma pelasi
yhteen, vaikka hanella itselldankin oli ollut konfliktitilanteita prosessin aikana:

Mun mielesta meilla meni yllattdvan hyvin. Ettd me tultiin yllattdvan
hyvin toimeen mun mielesta.

Vuorovaikutus nayttaytyi Ninnin kommenteissa my6s huomattavasti sujuvammal-
ta kuin mita se oli todellisuudessa ollut:

Markus oli silleen niin ku antanu ohjeita ja jossain vaiheessa maa
nayttelijana... tai maa niinku sanoin ettéd nayttas hyvélta. Ma sanoin
aina ettd ma haluun teha tadn nain. Ettd mun mielesta taa nayttas
hyvélta niin ku tolleen.

70



Todellisuudessa nuorten valinen vuorovaikutus ei saavuttanut tasoa, jossa asiois-
ta olisi neuvoteltu ja ehdotettu erilaisia ratkaisuja, vaan Ninni naytteli omaan tyy-
linsa, eikd Markukselta tullut juurikaan ohjeita, vaan han vain huokaili turhautu-
neena. Joko muistikuvat tilanteista ovat positiivisesti varittyneita tai Ninni halusi
tuoda kuvaustilanteet todellista positivisemmassa valossa esille miellyttdékseen
projektiin osallistuneita, elokuvaa katsovaa omaa opettajaa ja vierailevaa kuvatai-
deopettajaa. Markuksen nakemys kuvauksista on taas realistisempi kuin Ninnin:

Ei, ei kylla ei kukaan sanonu sita etté en jaksa ja
mie en tee tuota.

Markuksen mukaan kaikki osallistuivat projektiin, eikd kukaan sanonut vastaan.
Markuksen kommentti kuvaa melko hyvin elokuvantekoa, silla kaikki, joilla pro-
jektissa oli kulloisenkin kuvaustilanteen aikana selkea tehtava ja toimenkuva, hoi-
tivat tehtdvansa motivoituneina. Ne, jotka eivat halunneet osallistua silla hetkella
pystyivat jAdmaan vaivinkaa seuraamaan prosessia sivusta kasin. Markus osasi
myOs analysoida toisten tekemistd, kun kysyttiin, miten kuvaaja oli onnistunut
tydssaan:

Se keskittyy siihen mita se kuvaa.

Markus oivalsi, ettd kuvaaminen vaatii keskittymista, vaikka han ei itse ollut elo-
kuvanteon aikana edes kokeillut videokuvausta. Yhteistyon sosiokonstruktiivinen
luonne tuli tassa esille, ja Markuksen kommentin perusteella hdn ymmarsi, mika
merkitys toisen ryhman jasenen tyopanoksella ja osaamisella oli yhteiseen lop-
putulokseen. Sosiokonstruktiivinen oppiminen merkitsee muutoksia yksilén ja
yhteisOn tietorakenteissa. Ne syntyvat kokemuksista ja kokemusten tietoisesta
reflektoinnista. (Jokela et al. 2006.)
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ALKUINNOSTUS SOPEUTUMINEN
Odotukset ja mielikuvat omasta elokuvasta Oman ja muiden tyon merkityksen ymmartaminen
Ylpeys omasta elokuvasta ja rool(e)ista tuotannossa

OHJAAJAT JA OPPILAAT
Sopeutumisen U-kayra

AR . ) HYVAKSYMINEN
Ohjaajat: oppilaiden suuri tuen tarve Ohjaajien roolin selkeytyminen

(R L U N CREE e Oppilaiden toimijuuden lisdéantyminen

Oppilaat: vasymys ja vuorovaikutuksen ongelmat

Kuvio 5: Elokuvatydpaja sopeutumisen U-kéyrdné

Kuvio 5 pelkistdd sopeutumisen U-kdyran muodossa koko prosessia, jossa al-
kuinnostuksesta on paadytty kriisin ja hyvaksymisen kautta sopeutumiseen. Al-
kuinnostuksen muodostivat odotukset ja mielikuvat omasta elokuvasta, ja proses-
sissa voi néhda kriisin, joka nayttaytyi nuorten vasymyksena ja vuorovaikutuksen
ongelmina. Hyvaksyminen tapahtui oppilaiden toimijuuden lisdantymisen kaut-
ta. Toimijuuden lisdantymisella viittaamme roolin selkeytymiseen ja vastuunoton
kasvuun. Viimeisessa vaiheessa eli sopeutumisessa nuoret ymmartavat oman
ja muiden tydn merkityksen. Oma elokuva ja siihen laitettu tyépanos herattavat

ylpeytta.
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6. Johtopaatokset

6.1. Keskeiset tulokset

TYOPAJAOHJAAJAT / TUTKIJAT

OPPILAAT
TAIDE

TARINAT

YKSILOLLISET KOKEMUKSET

. s YHTEISOLLINEN
ELOKUVATYOPAJA LUOKKAYHTEISOSSA OPPIMINEN ULKOMAAILMA

YHTEISET KOKEMUKSET

TUNTEET

SOSIAALISTEN KAYTANTEIDEN MUUTOS
OPETTAJA

KOULUNKAYNNINOHJAAJAT

Kuvio 6: Tydpajaprosessin toimijat ja osatekijét

Kuvio 6 kuvaa tybpajaprosessiamme, siihen liittyvia toimijoita ja osatekijoita, jot-
ka ovat vaikuttaneet tutkimuksemme tuloksiin. Oppilaat kokemuksineen ovat l1&ah-
tokohta tutkimuksellemme ja tydpajassa |0ydetyt roolit heijastuvat yhteisolliseen
oppimiseen taiteen ja sosiaalisten kaytanteiden muutosten kautta, miké toivot-
tavasti heijastuu myos tyOpajan jalkeen nuorten eldmé&an koulun ulkopuolella.
Kasittelemme tuloksissa keskeisia havaintojamme taman pohjalta seka toimi-
joiden roolia prosessissa. Elokuvan teko opettaa lukemaan elokuvaa, joka on
muun visuaalisen kulttuurin ohella véaline merkitysten luomiseen ja niiden kom-
munikoimiseen. Niinpa elokuvatydpaja opettaa nuorille elokuvanlukutaitoa ja ym-
marrysta siita, miten elokuva rakentuu. Visuaalisen kulttuurin lukutaidon nahdaan
kehittdvan kognitiivisia kykyja, joita tarvitaan kaikissa kouluaineissa. Se myos
auttaa ymmartamaan nykymediaa. Nuori saa myds taitoja toimia globaaleissa
kommunikaatioverkostoissa. (Rasénen 2015, 105-106.) Elokuvakasvatus koh-
distuu my6s ulkomaailmaan synnyttamalla valmiuksia, joita tarvitaan median ym-
martamisessa ja tuottamisessa.

Ensimmainen tutkimuskysymyksemme oli: Miten yhteistoiminnallinen lyhytelo-
kuvaprojekti mahdollistaa erityisnuorten toimijuuden ja oman roolin I6ytdmisen?
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Alun lammittelyharjoitusten ja kasikirjoitusvaiheen jalkeen nuoret lahtivat aktii-
visesti hakemaan omaa rooliaan elokuvaprojektista. Toimijuuden kehittyminen
edellyttaa, ettd nuoret kykenevat nakemaan, miten he voivat vaikuttaa omaan ja
toisten elamaan seka tiedostavat mahdollisuuksia paatésten ja aloitteiden tekoon
(Kumpulainen et al. 27, 2010). Konkreettinen toiminta ja selkeat roolit vaikuttaisi-
vat auttavan erityisen tuen tarpeessa olevia nuoria hahmottamaan omia toimen-
kuvia osana elokuvatuotantoa, jossa on monta liikkuvaa osaa. Tama myds tukee
toimijuuden rakentumista.

Toimenkuvien monipuolisuus ja mahdollisuus vaikuttaa siihen, kuinka paljon ja
milla tavalla oppilas on mukana, vaikuttivat silhen, miten nuoret lahtivat mukaan
projektiin. Osa nuorista jattaytyi projektin alussa sivuun, mutta kannustamisel-
la ja ohjaamisella hekin lahtivat ottamaan omaa paikkaansa luokan yhteisessa
elokuvaprojektissa. Periaatteessa nuoret saivat kokeilla erilaisia elokuvanteon
rooleja, mutta esimerkiksi ohjaajana toiminut nuori ei paassyt toimenkuvastaan,
silld kukaan muu ei halunnut ottaa ohjaajan roolia vastuulleen. Osalle nuorista
oli tarke&a saada toteuttaa tiettya toimenkuvaa, jotta heidan mielenkiintonsa py-
syi projektissa ja toisille taas tehtadvan vaihtaminen ja uusien asioiden kokeilemi-
nen tuntui luontevalta. ltselle luontaisen taiteellisen tydskentelytavan I6ytdminen
osoittautui osalle nuorista hyvinkin merkitykselliseksi tavaksi osallistua ja vaikut-
taa elokuvaprojektissa.

Yhteisollinen elokuvaprojektimme toimi kokonaisvaltaisena taideopetuksena, silla
siind yhdistyivat oppimisen aistimelliset, emotionaaliset, kognitiiviset, sosiaaliset
ja henkiset puolet (Rasanen 2015, 37). Elokuvatyépaja mahdollisti erilaisten roo-
lien I6ytamisen ja tuki erilaisia oppimistyyleja ja alykkyyden lajeja. Oppilaat saivat
vastata itse prosessin vaiheista kasikirjoituksen ideoinnista sen toteuttamiseen.
Oppilaiden tarinat, tunteet, yksilélliset ja yhteiset kokemukset ja tunteet kohtasi-
vat luokkayhteis6ssa toteutettavassa tyOpajassa. Myds kokonaisvaltaiseen oppi-
miseen liittyva kehollisuus oli mukana elokuvaprojektissa, jossa ymmartaminen
perustuu kehon ja mielen yhteistydlle. Ihmisen ja maailman vélille syntyy tallGin
elimellinen suhde ja Rasasen mukaan tama kokemuksellinen tiedonhankinta ei
ole korvattavissa sanallisen ajattelun avulla syntyneella tiedolla. (Rasénen 2015,
37-38.) Mari Salonen (2012, 102) paattelee pro gradu -tutkielmassaan, jossa
h&an on tutkinut erityisen tuen tarpeen ryhmien kuvataideopetusta, etta erityislas-
ten opetuksessa eri aistien ja oppimistyylien hydédyntadminen tekee opetuksesta
erityislapsille sopivaa, vaikka se haastaakin kuvataideopetuksen perinteisesti vi-
suaaliseksi mielletyn painotuksen.
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Toinen tutkimuskysymyksemme oli: Miten vuorovaikutus toimii oppilasryhman
kesken lyhytelokuvaprojektissa? Elokuvakasvatusprojektissamme kiintean ryh-
man kanssa tydskentely osoittautui hyvéaksi lahtékohdaksi vuorovaikutukseen
pohjautuvalle tyéskentelylle. Kiinted ryhma tarjosi vuorovaikutuksen kehittymisen
kannalta hyvat lahtékohdat, silla ryhma ja sen jasenet olivat toisilleen tuttuja.

Lyhytelokuvaprojektiin mahtui monenlaisia vuorovaikutuksellisia tilanteita. Vuo-
rovaikutuksen taso vaihteli padosin niiden valilla, joiden roolit olivat pysyvampia
ja elokuvan kokonaisuuden kannalta merkityksellisimpia (ohjaaja, padosanaytte-
lijat, pdékuvaaja). Toki rooleihin oli hakeutunut henkil6itd, jotka lahtdkohtaisesti
olivat sosiaalisempia. Kuvaajana toimineen Santerin toiminta kuvaustilanteissa
yllatti positiivisesti meidat ja oman opettajan. Santeri kykeni tekemaan hyvié huo-
mioita ja ohjaamaan muita asiallisesti hoitaen samalla omaa toimenkuvaansa
kuvaajana. Tdma oli vuorovaikutuksen kannalta yksi merkittdvimmista huomiois-
tamme. Toinen vuorovaikutukseltaan erityisen onnistunut tilanne oli, kun ohjaajan
ja nayttelijan yhteistyd toimi samalla, kun kameraa ensimmaista kertaa kokeile-
va nuori onnistui tallentamaan tilanteen keskittyneesti. Vuorovaikutus johti myos
ristiriitoihin elokuvaprojektiin aktiivisimmin osallistuneiden nuorten valilla, koska
prosessi oli intensiivinen ja sen takia haastava nuorille, joilla on erityisen tuen
tarve. Téllaisista tilanteista oli kuitenkin helppo palata takaisin tydskentelyn pa-
riin eivatké ne katkaisseet toimintaa misséén vaiheessa. Tallaiset ristiriitatilanteet
selvisivat nopeasti ja ne laukaisivat jannitteitd. Muut nuoret noudattivat ohjattuina
toimenkuviaan tai olivat toimettomia, mutta he eivat aktiivisesti ottaneet osaa ryh-
man vuorovaikutukseen.

Kolmas tutkimuskysymyksemme oli: Mitka tekijat parantavat kehitysvammaisten
nuorten toimijuutta lyhytelokuvaprojektissa? Kuvio 7 esittda turvallisen ilmapiirin
luomisen, erityisen tuen ja elokuvakasvatuksen nkdkulmasta tydpajassa esiin
nousseita nuorten toimijuutta lisdnneita tekijoita.

TOIMIJUUTTA LISANNEITA TEKIJOITA

TURVALLISEN ILMAPIIRIN LUOMINEN ERITYISEN TUEN HUOMIOIMINEN ELOKUVAKASVATUS

Aikuisten ja muiden oppilaiden

4 Rutiinit ja sovituista asioista kiinnipitdminen Fiktion ja oman eldman yhdistyminen
kehut ja kannustus

L . Selkedt ohjeet ja esimerkkien konreettisuus Elokuvatekniikan kdyttdmisen ilo
Turvallinen ja kiinted ryhma . . o o . o o .
L Psyykkinen ja sosiaalinen tuki tyoskentelyssa ~ Oman sosiaalisen roolin [6ytyminen
Vapaus olla tekematta
Rauhallisuus ja kiireettémyyden tuntu
fyysisessa, sosiaalisessa ja
psyykkisessa ymparistdssa

Kuvio 7: Toimijuutta lisénneité tekijoitd elokuvatydépajassa 75



Taysin vertailukelpoisia taideperustaisia toimintatutkimuksia emme |6ytaneet,
mutta Lapin yliopistossa on toteutettu opinnaytet6ina kaksisuuntaiseen kotoutta-
miseen liittyvia taideperustaisia toimintatutkimuksia. Niissa ryhmassa toimiminen
on ollut osa toimintatutkimusta. Ryhman sitoutuneisuutta on arvioitu naissa tut-
kimuksissa projektin onnistumisen kannalta. Esimerkiksi Timo Kinnunen (2017,
52-53) toteaa taideperustaisessa toimintatutkimuksessaan, ettd 9-luokkalaisista
ja valmistavan luokan oppilaista koostuneiden pienryhmien yhteisty6 olisi vaati-
nut kunnollista ryhmayttamistd. Samankaltaisia tuloksia on saanut myds Anne
Niskala (2016, 38—39), jonka taideperustaisen toimintatutkimuksen sekaryhmista
maahanmuuttajataustaiset nuoret jaivat pois, koska kunnollista ryhmaytymista ei
tapahtunut eikd my6dsk&aéan sitoutumista projektiin.

Omassa tutkielmassamme valmiiksi hyvin ryhmaytynyt erityisen tuen tarpeen
ryhma tarjosi turvallisen ilmapiirin nuorille erilaisten roolien kokeiluun, ja tdma
mahdollisti my6s omien vahvuuksien ja toimijuuden 16ytymista. Kiireettbmyyden
merkitys korostui psyykkisessa, sosiaalisessa ja fyysisessa ymparistdéssa, vaikka
koulukonteksti asettikin rauhalliselle tydskentelylle haasteita. Vapaus osallistua
tai olla osallistumatta oli yksi tarked tekija turvallisen ilmapiirin saavuttamisessa,
silla nain toiminta perustui tadyteen vapaaehtoisuuteen.

Tutkielmassamme tuli naytt6a sille, ettd nuoret, joilla on erityisen tuen tarve ja
laaja-alaisia oppimisvaikeuksia, voivat |0ytaa elokuvakasvatusprojektista heille
sopivia toimijuuden muotoja. Erityisen tuen tarpeen oppilaat tarvitsevat kuitenkin
ohjausta, jotta osallisuus on mahdollista. Se voi olla henkildkohtaista avustamista
tai sitten henkista tukea, kannustamista ja lasnéoloa. Se voi olla myés sosiaalis-
ta tukea, jolloin se merkitsee ryhman vuorovaikutusprosesseissa avustamista ja
ohjaamista. Tuki mahdollistaa osallisuuden, mutta havaitsimme, etta tarkeaa oli
myOs antaa mahdollisuus olla osallistumatta, jos oppilas itse tunnisti, ettei jaksa
tai halua osallistua. Tarkeéaksi havaitsimme myds sen, etté sovituista asioista tay-
tyy pitéda kiinni ja ohjauksen ja esimerkkien tulee olla konkreettisia, jotta toimin-
nasta tulee nuorille mielek&sta. Tybpajaohjaajalla on oltava selkea kéasitys pajan
rakenteesta, siina tehtavista harjoituksista, ja hanen on kyettava pitamaan yleisa-
jatus elokuvasta mielessaan. Eeva Kdykka (2016) on pro gradu -tutkielmassaan
tutkinut Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen opiskelijoiden valmiuksia erityista
tukea tarvitsevien nuorten kohtaamiseen. Saatujen tulosten perusteella erityisku-
vataidekasvatukseen syventymiselle osana kuvataidekasvatuksen opintoja olisi
tarvetta, silla suuri osa opiskelijoista koki, ettd heidan valmiutensa kohdata erityi-
sen tuen tarpeessa olevia nuoria ovat heikot.
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Tutkimuksemme tulokset ovat linjassa filosofian tohtori Reetta Niemen (2007,
50-51) havaintojen kanssa siitd, miten nuorisokulttuurin elementtien, kuten mu-
siikin, teknologian, puhetapojen ja harrastusten tuominen osaksi opiskelua on
motivoinut nuoria ja saanut heidat uskaltautumaan luoviin ja ongelmanratkaisua
vaativiin suorituksiin. Taméa nakyi erityisesti kasikirjoitusvaiheessa, jossa fani-
kulttuuri ja saippuaoopperamaiset juonenk&énteet vaikuttivat tarinan syntyyn.
Nuorten valitsema musiikki oli nuorekasta, ikdryhman maun mukaista ja se seka
korosti tunnelmaa ettd toimi myés huumorielementtind. Teknologian, erityisesti
laadukkaiden kameroiden kaytto toimi motivaattorina ja my6és lisasi tunnetta siita,
ettd nuorten toimintaan luotetaan.

Erilaiset valineet ja toimenkuvat kuvauksesta visuaalisten efektien tekoon piirto-
heittimen ja kalvojen avulla ja 4animaiseman luominen synnyttivat onnistumisen
kokemuksia nuorissa. Nuoret oppivat, ettd elokuva on audiovisuaalinen koko-
naisuus, jossa moniaistiset tyotavat ovat tarkeéssa roolissa. Tuiskuvaara toteaa
omassa tutkielmassaan, ettd ammattimaisesti toimiville kehitysvammaisille tai-
teilijoille taiteellisen prosessin tekee merkitykselliseksi omien luontaisten omi-
naisuuksien, esimerkiksi taktiilisten ja kinesteettisten vahvuuksien, 16ytadminen.
(Tuiskuvaara 2014, 154). Tutkimuksessamme oli havaittavissa, ettd nuoret 16y-
sivat omia kinesteettisia, visuaalisia ja ilmaisullisia vahvuuksia. Niistd osa tuntui
heista itsestadankin merkityksellisilta, ja ne kiinnittivat luokan oman opettajankin
huomion.

6.2. Tutkimuksen arviointi

Toimintatutkimuksessa on tarkeaa miettia, millaisia rakenteita ja valtasuhteita tut-
kimus pitaa sisallaan ja miten ne mahdollistavat toimijuuden projektissa. Toimin-
tatutkimuksessa toimijuus ja sen mahdollistavat rakenteet ovat ennen kaikkea
kaytanndn ongelmia, joita tutkija joutuu miettim&an teorioiden valossa seka suh-
teessa omaan rooliinsa. (Seppanen 2005, 241.) Erityisen tuen tarpeen ryhman
kanssa tyoskennellessa oli selvaa, ettad ryhma tarvitsi jatkuvaa ohjausta. Tutkijoi-
na osallistuimme esimerkiksi kuvauspaikkojen ideointiin suunniteltua enemman,
koska nuorilta ei juuri tullut endotuksia kuvauspaikoiksi.

Elokuvatuotanto perustuu ryhméatydskentelyyn, jolloin opettajan haasteena on
se, kuinka han varmistaa, ettd ryhma toimii. Haverin mukaan opettajan tulee poh-
tia, tuleeko han osaksi prosessia. Han nakee, etta mikali opettaja jattaa projektit
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taysin oppilaiden kontolle, saattaa ryhman demokratiassa tulla ongelmia. Ne, jot-
ka osaavat tekniikan, tekevat, kun taas muut jaavat toimettomiksi. (Haveri 1999,
19.) Halusimme, ettd nuoret saavat kokemuksen siitd, miten koulukontekstissa
voidaan tehda yhtenainen ja lavastukseltaan toimiva lyhytelokuva. Toimivan elo-
kuvakerronnan tuottaminen siis maaritti toiminnan rakenteita ja sai meidat ohjaa-
maan nuoret tdh&n suuntaan sen sijaan, ettéd olisimme antaneet nuorille taysin
vapaat kadet toimia. Meilla oli siis elokuvakasvattajina asiantuntijavaltaa, joka
tuotti raamit toiminnalle. Saimme t&han oppilaiden luottamuksen ja he noudat-
tivat antamiamme ohjeita. Oppilaille selkeét roolit ja niiden sanelemat toimijuu-
den muodot tuntuivat sopivan heille. Kriittisesti arvioituna tempauduimme valilla
liiankin innolla projektiin mukaan, mutta onneksi tajusimme sitten perdantya, ja
pyysimme nuoria toteuttamaan omia ideoitaan.

Oppimisprojektien arvottaminen ja mittaaminen on vaikeaa. Kognitiivisen oppimi-
sen liséksi osallistavat projektit vaikuttavat positiivisesti yksildn onnistumisen ko-
kemuksiin sekd ryhmahenkeen (Niemi 2007, 50). Omien havaintojemme ja nuor-
ten haastattelussa antamien lausuntojen perusteella oppimisen lisdksi ryhman
tydskentely oli yhteistoiminnallista ja mahdollisti myds yksildllisen kokemuksen
oppimisesta. Luokan yhteinen elokuvaprojekti koettiin mielekkaaksi ja merkityk-
selliseksi. Projekti oli lyhytkestoinen, joten sen vaikutuksia on vaikea arvioida.
Aikaisemmassa tutkimuksessa kuitenkin on nayttéa siita, ettd tdman tyyppiset
kokemukset jadvét kehitysvammaisilla mieleen: Tuiskuvaaran (2014, 154) haas-
tattelemien kehitysvammaisten taiteilijoiden miellyttdvimmat koulumuistot ja on-
nistumisen kokemukset liittyvat toiminnallisuuteen.

Elokuvaty6pajassamme keskeistd oli pyrkid dialogiseen suhteeseen nuorten
kanssa, jotta tydskentely olisi kaikille osapuolille mahdollisimman l&pinadkyvaa ja
helppoa. Dialogisuuden avulla pyritdan rakentamaan vuorovaikutusta, jossa tut-
kijan ja tutkittavan maailmat kohtaavat (Sava 1998, 115). Projektin alussa meill4
tutkijoina ja tydpajaohjaajina oli vaikeuksia pystyéa selittdmaan asioita tarpeeksi
yksinkertaisesti ja selkokielisesti, silla olimme selvastikin lilan kiinni omassa ta-
vassamme tarkastella elokuvaa. Tassa nakyi myds kokemattomuutemme erityis-
ryhmien kanssa toimimisesta. Toimintatutkimuksissa voikin rakentua vuorovaiku-
tuksen esteitd, jotka johtuvat tutkijan ja tutkittavan erilaisista kulttuuritaustoista ja
paamaarista (Seppanen 2005, 241). Tallaisiin asioihin voi varautua kehitysvam-
maisten kanssa, kuten Ailan tutkielmassa, jossa tarkeiksi osoittautuivat toiston ja
yksinkertaistamisen merkitys vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden kuvataide-
opetuksessa (Aila 2016, 67).
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Huolellisemmalla suunnittelulla my6s tutkimukseemme osallistuneet erityisen
tuen oppilaat olisivat mahdollisesti saaneet ensimmaisen ja toisen paivan har-
joituksista enemman irti. Onneksi spontaani kameran kayttd, ryhméaytyminen ja
toimintaan virittaytyminen toimivat niin, ett nuoret lahtivat uteliaina ja innokkaina
projektiin mukaan, vaikka harjoitusten paamaara ei ehka heille avautunutkaan
tai he eivat ymmartaneet jokaista selittamaamme asiaa. Projektin edetessa ja
luokan oman lyhytelokuvan tullessa yha konkreettisemmaksi dialoginen vuoro-
vaikutus parani meidan ja oppilaiden valilla. Jokaisen kohtauksen kuvaaminen
aloitettiin kdymalla yhdessa lapi, mitd seuraavaksi tapahtuu. Dialoginen vuoro-
vaikutus ja toisilta oppiminen tulivat osaksi nuorten vuorovaikutusta.

Tutkijatriangulaatio auttoi meitd yhdenmukaistamaan tulkintojamme tutkimusai-
neistosta, ja nostamaan tutkimuksemme kannalta tarkeimmat tilanteet ja tapah-
tumat kasittelyyn. Aineiston analysoiminen yhdessé auttoi meita tekeméaan tutki-
musprosessista mahdollisimman lapinékyvan ja selkean.

6.3. Pohdinta

Olemme systemaattisesti keranneet aineistoa elokuvaty®pajastamme ja havain-
neet etenkin tdman ryhman toimijuuden kehittymisen kannalta projektimme on-
nistuneeksi seka loytaneet tekijoita, joiden avulla oppilaiden toimijuuden rakentu-
mista onnistutaan tukemaan. Nuoret omaksuivat kuvausharjoitusten my6ta melko
nopeasti esimerkiksi itsendisen kameratydskentelyn. Elokuva- ja videoilmaisu
voivat helpottaa kehitysvammaisten arjen taitojen ja koulun taito- ja tietoaineiden
oppimista. Koulussa elokuvaprojektit mahdollistavat nuorille heille sopivien roo-
lien 16ytymisen ja elokuvan tekemisesta innostumisen. Nevalan (2009) mukaan
elokuva on erinomainen valine erityislasten itseilmaisun ja tarinankerronta- ja
ryhmétyotaitojen kehittamiseen.

Elokuvakasvatuksen haasteet peruskoulun opetuksessa mietityttavat meita.
Bergala kehottaa pohtimaan voidaanko todelliseen luomiskokemukseen paasta
institutionaalisissa puitteissa kuten koulussa. Han kysyy, millaisissa olosuhteis-
sa se olisi mahdollista. Bergalan mukaan kouluympéaristdssa kaytantod syrjayttaa
helposti yksilOllisen kokemuksen eika todellista luomista tapahdu, jos ei ole yk-
siléllistd kokemusta. (Bergala 2013, 144.) Koulu asettaa elokuvakasvatukselle
my0s tiukat raamit, etenkin ajallisesti, joiden ehdoilla tydskentelyn tulisi tapahtua.
Haveri (1999, 24) toteaa ajan arvioinnin olevan haastavaa.
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Jos koulun ulkopuolelta ei saada elokuvan ammattilaisia tybpajojen pitamiseen,
opettajien kiireet luovat mahdollisesti haasteita elokuvaprojektien pitamiselle
kouluissa. Opettajalla tulisi olla ryhmé&organisointikyvyn liséksi kykya huolehtia
tydskentelyn toimivuudesta, aikatauluista ja tekniikasta. Se, etta aikuisella on ym-
marrysta elokuvan kerronnan keinoista edesauttaa keskustelua oppilaiden kans-
sa. Tarkeinta on Kovasen ja muiden mukaan kuitenkin turvallisten ja kannusta-
vien puitteiden tarjoaminen elokuvan maailmaan. (Haveri 1999, 21; Kovanen et
al. 2013, 12-13.)

Kehitysvammaisten opetuksessa mediakasvatuksellista elokuvakasvatusta voisi
hyddyntaa esimerkiksi osana eri oppiaineiden opetusta, silla se tarjoaa tapoja
havainnoida todellisuutta, tehda huomioita ja kasitella havaintoja tarinallisessa
muodossa. Kiinnostavaa olisi tarkastella muuttuuko oppimisprosessi talldin aikai-
sempaa henkildkohtaisemmaksi, ja miten tieto jasentyy kehitysvammaisten mie-
lessa ja miten se nakyy lopputuotoksessa. Téassa avautuisi myds mahdollisuus
kehittamistutkimukselle, jossa tutkittaisiin, millaisia oppimiskokonaisuuksia erityi-
sen tuen tarpeessa oleville oppilaille voisi luoda koulukontekstissa.

Ryhméamme oppilailla ei ollut suuria motorisia tai kognitiivisia vaikeuksia, jotka
olisivat haitanneet elokuvaprojektissa tyéskentelya. Tyopajan alkuvaihetta olisim-
me voineet yksinkertaistaa ja kayda lapi teoriaa pelkén leikin kautta, jolloin nuor-
ten olisi ollut helpompi sisaistaa elokuvan tekoon liittyvia asioita. Tall6in tyopa-
jaa voitaisiin soveltaa myos pienemmille lapsille. Jatkotutkimuksen aiheena voisi
toimia tdman tyyppisen tydpajakokonaisuuden soveltaminen vaikeavammaisille
henkilGille, jolloin tuen tarpeen merkitys kasvaisi. Talldin myos erilaisten erityis-
pedagogiikan menetelmien, kuten kuvakorttien, kayttdmisen soveltaminen sekéa
elokuvakasvatuksen menetelmien kehittaminen kohderyhmalle olisi tarpeellista.
Prosessi vaatisi my0s tiivista yhteisty6ta henkilot tuntevien hoitajien ja opetta-
jien kanssa. Téallaisessa tutkimuksessa erityispedagogiikan nakdkulma nousisi
tarkedan osaan, kun toimintaa kehitetaan.

Elokuvan muotoja voisi hyddyntaa laajemmin erityiskuvataidekasvatuksessa ja
eri konteksteissa, kuten asumispalveluyksikoissa, joissa asukkaat toteuttaisivat
esimerkiksi dokumenttielokuvan omasta elinpiiristddn kamerankaytén ohjauk-
sen jalkeen, poimisivat itselleen tarkeita asioita ja opettelisivat haastattelemaan
toisiaan tai kuvaisivat vain yksinkertaisesti kaupunkisinfonian periaatteella vi-
suaalisen kuvauksen asumisymparistostaan. Talléin tutkimusasetelma lahenisi
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visuaalista etnografiaa, mutta samalla mahdollistuisi myds téllaiseen yhteyteen
sovelletun tydpajamallin kehittaminen.

Tutkimuksemme nuorista kaksi ilmaisi kuvaavansa itse videomateriaalia vapaa-
ajallaan. Kehitysvammaisten omaehtoisesti tekemat audiovisuaaliset esitykset
saattaisivat muodostaa mediakasvatuksen kannalta kiinnostavan tutkimusaineis-
ton, jota voisi lahestya visuaalisen tutkimuksen menetelmin ja tarkastella esimer-
kiksi niiden tuottamia representaatioita tai tarkastella niiden tuotantoprosesseja
etnografisin menetelmin.

Omissa kuvataidekasvatuksen opinnoissamme erityisen tuen tarpeessa olevien
nuorten kohtaamista kuvataideopetuksen kontekstissa ei ole liemmin huomioi-
tu. Omat valmiutemme erityisen tuen tarpeessa olevien nuorten kohtaamiseen
taidekasvatuksen kontekstissa kehittyivat ja ndemmekin, ettd vastaavanlaisille
projekteille ja hankkeille olisi tarvetta jatkossakin. Esimerkiksi erityisluokanopet-
taja, jonka luokan kanssa tydskentelimme, oli sitéd mieltd, ettei hdnen osaamisen-
sa riittaisi tallaisen elokuvatyOpajan pitoon, vaikka han on erityispedagogiikan
asiantuntija. Tallaiset opetuskokonaisuudet mahdollistavat oppiaineiden valisen
integraation ja kuvataideopettajan asiantuntijuuden hyddyntamisen monialaisis-
sa oppimisprojekteissa.
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Liite 1: Tutkimuslupa kaupungilta

Rovaniemen kaupunki Viranhaltijapaatos
Palvelualuepaallikkd Koulutuspalvelut 10.04.2017
Tutkimuslupapaatos

ROIDNno-2017-626
Tutkimuslupa Laakkonen Maria ja Gorski Anri

Lapin yliopistossa kuvataidekasvatusta opiskelevat Maria Laakkonen ja Anri
Gorski hakevat tutkimuslupaa pro gradu -ty6taan varten.

Pro gradu-ty6ssa toteutetaan lyhytelokuvatyopaja, joka on suunnattu
kehitysvammaisille nuorille, joiden itseilmaisua ja ryhméssa toimimista
tarkastellaan opinnaytteessa. Tyopajaa videoidaan, valokuvataan ja siita
tehdaan muistiinpanoja. Tutkimusetiikan mukaisesti tydssa ei yksiléida
oppilaita, koulua tai opettajaa niin, ettd ne voisi tutkimustekstisté tunnistaa.
Tybpajassa syntynyt lyhytelokuva esitetaan vain luokan kesken.

Opiskelijat ovat olleet yhteydessa | peruskoulun erityisen tuen
tarpeessa olevien ryhmaan ja erityisluokanopettaja on
toimittanut tutkimuslupahakemukset oppilaiden vanhemmille.

Ty6n ohjaajana toimii taiteen tohtori Mirja Hiltunen kuvataidekasvatuksen
koulutusohjelmasta

Paatos
Maria Laakkoselle ja Anri Gorskille mydnnetaan em. tutkimuslupa.

Tiedoksi
Maria Laakkonen, Anri Gorski,

Allekirjoitus
/ ~ 4 .

palvelualuepaallikko Leila Alaraudanjoki



Liite 2: Tutkimuslupalomake vanhemmille, sivu 1

LUPATIEDUSTELU HUOLTAJILLE 2017

luokka

peruskoulu

Hei, olemme Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen ja audiovisuaalisen
mediakulttuurin opiskelijoita ja pidimme lapsenne luokalle muutaman péivén kestdvin

lyhytelokuvaty6pajan kevailla 2018 kouluaikoina.

Elokuva tulee késittelemadn nuoruutta ja tyostimme kasikirjoituksen yhdessa
oppilaiden kanssa. Kerddmme elokuvatydpajasta aineistoa pro gradu -tutkielmaamme
varten. Elokuvalle pidetédn pienimuotoinen ensi-ilta oppilaiden ja opettajien kesken.

Myds vanhemmat ovat tervetulleita.

Tutkimustamme ohjaa professori Mirja Hiltunen taiteiden tiedekunnasta.
Tutkimuksessamme tarkastelemme erityisesti elokuvan tekoa erityisnuorten itseilmaisun
vilineend ja kerddmme aineistoa oppilaita ja opettajaa haastattelemalla seki valo- ja
videokuvaamalla. Aineiston késittelyd varten dokumentoimaamme aineistoa kaytetdén
ainoastaan tutkimuksen tarkoituksiin. Valmiissa tutkimuksessa ei mainita lasten eiké

koulun nimia.

Olemme kiitollisia vastauksistanne seuraaviin kysymyksiin.

Ystavillisesti,

Anri Gorski ja Maria Laakkonen

agorski@ulapland.fi marilaak@ulapland.fi
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Lapseni saa osallistua tydpajaan ja esiintya anonyymisti tutkielmamme

tekstiosuudessa:

KYLLA El

Lapseni saa naytella julkistetussa lyhytelokuvassa, joka tulee olemaan

tutkielmamme liitteena:

KYLLA El

Lapseni etunimi saa nakya elokuvan lopputeksteissi:

KYLLA El

Lapseni kasvot saavat nékyé tydpajasta taltioiduissa valokuvissa osana

tutkielmaa:
KYLLA El
Huoltajan allekirjoitus Huoltajan nimenselvennys

Paikka ja paivamaara



Liite 3: Haastattelukysymykset

Oppilaat

Milta tuntui katsoa itse tehtya elokuvaa?

Mika oli sellainen juttu, jossa olit hyva?

Miten teidan luokan yhteisty6 toimi?

Saitko tehda juttua, jota itse halusit tehda.
Tuliko siita sellainen kuin itse halusit?

Miksi? Miksi ei?

Opettaja ja koulunkaynnin ohjaajat

Mitd ajattelet tdaman tyyppisen projektin soveltuvuudesta
nuorten erityisryhmalle?

Mité termejéa kédytdmme néista nuorista?

Tarjotaanko erityisluokalle yhta paljon taideaineiden opetus-
ta kuin muille ikéisilleen luokille?

Millaisena néet vuorovaikutuksen luokassa yleisesti?

Nousiko projektissa esiin asioita, jotka yllattivat?

Toimivatko nuoret heille tyypillisell& tavalla?

Mita mielta olette nuorten elokuvassa esiin nostamista tee-
moista?



Liite 4: Lyhytelokuvan kuvaus késikirjoitusmuodossa

1.
EXT. PIETARI - PAIVA

Rambo-koira: Vuh, wvuh

Jemina: (Rambolle) A&34, ladhdetiddnkd kenneliin?
Rambo-koira: Vuh, wvuh

Jemina: Okei, mennddn sitten.

Antonio: (Jeminalle) Ette mene, koska sieltad tulee outo
koira ja puree.

Jemina: (Antoniolle) Kyllahadn me menndan.

2.
EXT. KENNELI - PAIVA

Taustalla koirien tasaista haukuntaa. Kaksi koiraa hakissa.
Toinen on Rambo-koira, joka pydrdhtelee iloisesti ja toinen
on vieras koira.

Vieras koira puree Jeminaa kateen.

Jemina: Apua!

Antonio saapuu paikalle sideharso kadessdadn ja paikkaa

Jeminan haavan.

3.
INT. MUMMOLA - PAIVA

Hilpedd ja nuorekasta popmusiikkia.

Jemina kavelyttdd Rambo-koiran istuvan mummon luo ja

ojentaa Rambon talutushihnan mummolle.



4.
INT. UIMAHALLI - PAIVA

Antonio on uimahallissa uimassa. Jemina saapuu paikalle.

Jemina: Hei kuule. Mind haluaisin l&hted Helsinkiin
(hiljaisuus) rauhoittumaan ja sille keikalle. Voisitkos
antaa minulle rahaa?

Antonio: Voisin. Mina, mina lahden myds mukaan.

Jemina: Okei. (hiljaisuus) Antonio.

Antonio: Mitav?

Jemina: Miksi sind l&hdet mukaan, minun mukaani sinne
Helsinkiin?

Antonio: Mindkin haluan mennad Helsinkiin rauhoittumaan.
Jemina: Mind epdilen, ettd sind, sind et luota, ettd mina,
mind, mind en parjaa siella yksin.

Antonio: Kylla mina luotan.

Jemina: Epailen. Jos sind luottaisit minuun niin sina
antaisit minun mennd, minun menna yksin.

Antonio: Kylla.

Jemina: Mutta kun sind et luota.

Antonio: En niin. Koska siella voi tapahtua mita wvaan.

Gangsterimusiikkia, joka jatkuu seuraavassa kohtauksessa.

5.
INT. LENTOKENTTA - PAIVA

Antonio ja Jemina istuvat penkilla.

Kuuluttaja: Lento lahtee Hersinkiin. Sportti kolme.

Nuoret nousevat ja lahtevat kohti porttia.



6.
INT. LENTOKONE - PAIVA

Jemina: Eli. Minne, mitd me ollaan menossa tekemdan sinne
Helsinkiin?

Antonio: (raapii paataan) Kattoon artisteja ja mennaan
ravintolaan sydmaan.

Jemina: Joo ja kaaaaikista parhaimpaan ravintolaan.

Antonio: Niin.

Valot alkavat wvalkkya ja muuttuvat punaiseksi.
Jemina: Apua, mitd nyt tapahtuu? (kirkumista)
Kuva heiluu levottomasti.

Kuuluttaja: Halyytys! Halyytys!

7.
INT. SAIRAALA - PAIVA

Jemina: Ladkari sano, ettda, ettda sa voit milld hetkena

hyvansa niinku kuolla.

Antonio makaa vuoteella ja Jemina istuu hanen vieressaan.

Antonio: Onko, onko mulle kaynyt sitten niin pahasti?

Jemina: On. (hiljaisuus) On sulle kayny niin pahasti.

Antonio makaa vuoteellaan liikkumatta.

Jemina: Antonio, Antonio. Herda. Antonio!

Jemina ottaa peiton kateensad ja peittelee silla huokaisten

Antonion.

Jemina suree kuollutta poikaystavaansa kasi rinnallaan ja

nyyhkyttda voimakkaasti.



