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1. JOHDANTO

Tédmén tydn tavoitteena on jasentdsi psykodraaman ja tarinateatterin pedagogisen
soveltamisen kiytantéa ja tarkastella siihen liittyvda teoreettista ajattelua. Tutkimus
pohjautuu teoreettisesti ensisijaisesti Jacob Levy Morenon (1889-1974) teoriaan
luovuudesta, sosiometriasta ja toiminnan merkityksellisyydesti (Moreno, 1953).
Morenon teorioiden lisdksi ty8ssd hahmotetaan Jonathan Foxin (1944-) luoman playback-
eli tarinateatterimenetelmiin kiytintdd sellaisena, kuin se toteutun pohjautuessaan
Morenon teoriaan. Tydssd avataan alustavaa yhteyttid myos Jerome Brunerin vuosina
1985-1997 esiin nostamaan narratiivisen ajatteluun, jossa todellisuutta ja identiteettis
rakennetaan kertomusten, kerronnallisen ajattelun ja toiminnan kautta (Bruner,1991,130,
Tolska, 2002).

Témé ty6 pyrkii kilymédin vuoropuhelua edelld mainittujen teorioiden ja niistd rakentuvan
morenolaisen psykodraaman- ja tarinateatterin pedagogisen soveltamisen ja
sosiokonstruktivistisen  oppimiskisityksen kanssa, jossa oppimisen ndhdédin
konstruoituvan eli rakentuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sen ndhdéén liittyvan
sosickulttuuriseen kontekstiin (Kauppila, 2007,48, Tynjila, 2004, 44, Wenger, 2004,
Vygotsky,1978). Tybssi ei painofeta mitdén erityistd sosiokonstruktivistista kisitysta,



vaan etsitdin yleisempia liittymépintaa sosiokonstruktivistiseen ajatteluun, koska timan
ty0n puitteissa ei ole vield oliut mahdollista tarkempaan analyysiin.

Pedagogiikka ymmimetisin tdssd kaikeksi sellaiseksi toiminnaksi, joilla opeftaja pyrkii
edistimddn oppilaan oppimista ja ihmisend kasvamista asettamiensa tavoitteiden
suunnassa (Patrikainen 1997, 100). Oppimista tarkastellaan enenevdssi midrin
ryhmiprosessiin liittyvané tapahtumana, jossa tapahtuvan vuorovaikutuksen n#hdadn
olevan olennainen osa yksilon ajatteluun vaikuttava tekija. (Etelipelto & Tynjald, 1999,
206). Tyon keskeisend tavoitteena on kuitenkin ensisijaisesti menetelmien pedagogiseen
soveltamiseen liittyvien ilmididen tarkastelu, mahdollisen muotoutuvan pedagogiikan
oman rakenteen ja luontcen masrittely eikd niinkisn sen vertailu muihin pedagogisiin
lzhestymistapoihin. Tydssd on tuotu perusteellisesti esille menetelmin historiallinen
tausta, koska menetelmien pedagogisesta soveltamisesta on kirjoitettu vahan.

T#ssa opinndytetydssd kuvattu morenolaisen psykodraaman- ja sen teoriaan pohjautuvan
tarinateatterin  pedagoginen  soveltaminen jisentyy oppimisen, terapeuttisen
ryhmiprosessin ja taiteen vuorovaikutuksessa. Omaleimaista sille on nimenomaan
psykodraaman vilittima, terapeuttisista prosesseista tuleva ymmarrys ihmisen ja ryhmiéin
toimintaan vaikuttavista asioista sekd tarinateatterista tuleva improvisaation ja taiteen
tietoinen kiytté opetusprosessin syventdjinsi. Taiteen merkitys ndyttiytyy osin myds
itsetarkoituksellisena esteettisen kokemuksen arvona ja ymmérrykseni mukaan siti kautta
epésuorasti sisdiseen motivaatioon vaikuttavana voimana. Esteettinen kokemus niyttis
tamén tutkielman valossa tukevan myés kokonaisvaltaista tiedon rakentumista, josta
myds Heikkinen puhuu vaitoskirjassaan taide mahdollisuuksien tilana ja tiedon lihteens
(Heikkinen, 2002).

Opinniytetyd jatkaa tutkijan kandidaatin tutkielmassaan aloiftamaa teemaa (Ketonen,
2006). Tuossa tutkimuksessa timén pedagogisen ldhestymistavan tirkeimmaiksi ytimeksi
koettu hyvidksytyksi tulemisen kokemus ja sen perustavanlaatuinen merkitys oppimisen
mahdollistumiselle saa vahvistusta my®ds tdssk opinndytetydssi ja laajenee
ryhméprosessin ja taiteen merkityksiin. Tutkimukseen osallistuyjat pitivit osallisuuden



rakentumista ja hyviksytyksi tulemista edelleen pedagogiikan merkittdvimpind
ominaislaatuna. Heidin kokemuksensa tukee sosiometrisen ajattelun tavoitetta, joka
Morenon mukaan  pyrkii mahdollistamaan jokaisen ryhméldisen spontaanin ja
mahdollisuuksiinsa liittyvdn maksimaalisen osallistumisen (Moreno, 1953, 6). Tasta
syntyy mahdollisuus sosiodynaamisen oppimiskésityksen rakentamiseen, jossa yksilén ja
ryhméin kontekstuaalinen vuorovaikutusprosessi on oppimisen perustana.

Hyviksytyksi tulemisen kokemus tarkentuu timén ty6n my6td nimenomaan kuulluksi
tulemiseen erilaisten tunteiden ja kokemusten hyviksymisen kautta. Vuorovaikutuksen
rakentaminen ja ryhméprosessin hyddyntdminen, tuo sosiodynaaminen perusta on tiedon
luomisen lahtokohtana ja tydssi olevan pedagogisen ldhestymistavan ydin.
Vuorovaikutuksen olennaiseksi prosessia eteen péin vieviksi tekijaksi hahmottui
konfliktien kohtaamisen mahdollisuus. Tieto rakentui oppimisprosessissa yhteisollisesti
ja rakensi yksilollistd identiteetti# ja asiantuntijuuita koko ajan suhteessa yhteisélliseen
identiteettiin ja asiantuntijuuteen. Taiteen lisn#olo lisdsi merkityksellisyyden kokemusta
ja auttoi opitun syventimisessd. Tutkimuksessa ilmennyt yhteistllisyyden ja
vuorovaikutuksellisuuden laatu ndyttad liittyvin Paul Freiren pedagogiikan toivon
herittdmisen ajatukseen, Engestrémin laajenevaan oppimisenkehiiéin, ja Hakkaraisen,
Longan ja Lipposen (2004) tutkivaan oppimiseen liittyvisin yhteisen tiedonrakentamisen
merkityksellisyyteen oppimista syventivind asioina.

Tutkimuksen kohteena oliut opetus on toteutettu Stadian, (tulevan Metropolian) esittivin
taiteen koulutusohjelman tarinateatteritySpajassa, joka oli yhdeksan viikon mittainen,
kolmena péivind viikossa toteutettu opintokokonaisuus, jossa opettaja toimi oman ty6nsi
ja ldhestymistapansa tutkijana. Opiskelijat valmistuvat koulutusohjelmasta teatteri-
ilmaisun ohjaajiksi ja tam& tyopaja oli heille valinnainen. Ty0pajan tavoitteina oli
opiskella tarinateatterin perusteita ja sen taiteellista soveltamista. Teatteri-ilmaisun
ohjaajien opimioissa on olennaista, ettd taiteen merkitys on keskeistd eikd sen
merkityksen korostuminen myés tissi oppimisprosessissa voi timén tutkimuksen myata
yleistaa kaikkeen oppimiseen. Taide sinélld4n ja taiteen kiyttd opetusmenetelménd ovat

tietysti eri asioita ja tAssid tutkimuksessa ne esiintyvit osin erillising alueina,



Opinndytetyoni liittyy myé6s kiinnostukseeni pohtia pedagogisia suuntauksia osana
aikamme  koulutuspoliittisia ja  yhteiskunnallisia ilmibitd.  Pisa-tutkimuksen
oppimistuloksissa olemme jilleen maailman huipulla samaan aikaan kun oppilaidemme
psyykkinen pahoinvointi on lisd#ntynyt. Uusimpaan opetussuunnitelmaan on lisitty
tunnetaitojen opetusta, opetushallitus jarjesti valtakunnallisen seminaarin syksylla 2007,
jossa puhuttiin mm tunteiden merkityksestd aivotoimintaan ja sitd kautta oppimiseen ja
OPEKO on azloittanut lokakuussa 2007  valtakunnallisen oppilashuollon
kehittimisprojektin. Yliopistomaailmassa oppimisen tukemiseksi on luotu KEHRA
projekti, koska yliopisto-opiskelijoiden terveydenhuoltoon liittyvistd kysymyksistd 60%
liittyy mielenterveyden kysymyksiin ja varhennetulle sairaselikkeelle siirtyvistd
kolmasosa siirtyy mielenterveydellisista syista (Kunttu, 2007). Luokanopettajakoulutus
kehittyy tutkimukselliseen suuntaan ja ammattikorkeakoulu hakee vield omaa
profiloitumistaan. Esittdvén faiteen koulutusohjelman mahdollisuuksina nien erityisesti
soveltavan teatteri-ilmaisun kautta tulevan mahdollisuuden kokemuksellisen oppimisen
kehittimiseen, jossa yksilon ja ryhman mielen hyvinvointiin liittyvat nikékulmat voivat
olla esilla.

Ymmérrin nimé ilmiét havahtumisen osoituksena mielen hyvinvoinnin merkityksestd
oppimiseen. Siten voi ajatella, etti kaikki tyd, mika vahvistaa ihmisten kykyd tulla
toimeen itsensd, toisen ihmisen ja yhteisdjensd kanssa, on myods yhteiskunnallisesti
_ merkittivai. Morenolais-Foxilaiseen ajatteluun  pohjautuvassa  sosiodynaamisessa
lahestymistavassa, jonka kohteena ja kehittdjand olen toiminut 23-vuotta, saattaa olla
jotain annettavaa tihéin ty6hén,

Tyon ydintd voi kuvata eridssi tutkimukseen kuuluneen psykodraaman eriifiseen

lauseeseen:

"Pitkikaulaiset ja harmaat ovat aivan yhti tirkeiti kuin rusoposkiset ja kauniit”



2, Psykodraaman historiaa

Psykodraaman luoja, Romaniassa syntynyt Jacob Levy Moreno (1889 - 1972) kehitti
Lindqvistin mukaan ajatteluansa teatterin, filosofian ja teologian pohjalta (Lindqvist, ym.
2005, 28) ja liittyi Niemisen ja Saarenheimon mukaan humanistiseen ajatteluun,
fenomenologiaan ja eksistentialismiin (Nieminen & Saarenheimo, 1980). Hin opiskeli
ensin la4kédriksi ja toimi sen jilkeen ammatissaan osallistuen aktiivisesti yhteiskunnan
ilmidider tarkasteluun, teatterin kehittimiseen, oman filosofisen ajattelunsa
muovaamiseen ja sosiaalisten erityisryhmien kanssa tyoskentelyyn, Hian aloitti
toimintansa Euroopassa ja kehitti psykodraaman ja  teoriansa luovuudesta ja
sosiometriasta Amerikassa, jonne hin lopulta perusti psykiatrisen sairaalan, missi
menetelmii kehitettiin ja sen soveltamista koulutettiin ( Lindqvist ym., 2005, 28-29, 151-
156, Moreno, 1953, Marineau 1999). Hinen luomansa instituutin idea oli yhdistds
psykiatrinen sairaala, teatteri ja koulu (White, 1953, Ixviii). Hin oli yksi keskeinen
ryhmdpsykoterapian kehittdjd (White, 1953, xv-cxiv, Niemists, 1998, 11, Marineau,
1989, 143).

Ajallisesti Morenon toiminta alkoi Euroopassa ensimméisen maailmansodan aikaan ja
laajeni toisen maailman sodan jilkeen Amerikassa. T4lléin Euroopassa kehittyi myds S.
Freudin (1856-1939) luoma psykoanalyyttinen teoria ithmisen kayttdytymistid ohjaavasta
alitajunnasta (Marineau, 1999, Moreno,1983, 11, White 1953, xliii-lv). Moreno oli
Frendia nuorempi ja siten hinen kehittiminsi teoriat kilpailivat jo Iilotujen teorioiden
kanssa. Moreno kehitti omaa ajatteluaan myds aktiivisessa vastaroolisuhteessa Freudiin
arvostaen hinti tiedemiehens, mutta kritisoiden erityisesti Freudin toimintaa sen yksilé4,
seksuaalisuutta ja patologiaa painottavista nidkdkulmista johtuen. Moreno toimi myds
Freudin persoonaan liittyvdsti vaikeudestaan orentoituen, joka Marineaun mukaan
Johtui kilpailuasetelmasta ja Morenon ongelmallisesta auktoriteettisuhteesta (Marineau,
1999, 30-32). White kuvasi heididn eroaan kuninkaan ja heimopaillikén vertauskuvalla.
Moreno esitti psykoanalyysiin kohdistuvaa kritiikki4 seuraavista nakokulmista:

1) Sohvalla tapahtuvaa analysointia arvostaessaan itse todellisissa konteksteissa

elettiviz eldmad



2) Transferenssiin nojautuvien suhteiden sijasta Moreno painotti suoria ja
vastavuoroisia telesuhteita.

3) Moreno kyseenalaisti yksilotydskentelyd ja uskoi ryhméaty6skentelyn parantavaan
voimaan.

4) Erityisesti hin arvosteli Freudin korostamaa libidon ensisijaisuuita ja sen
patologisten elementtien korostamista luovuuden ja spontaanisuuden asemesta.
(White, 1953, li-1viii).

Moreno toimi useissa };hteiséissa niin Euroopassa kuin Amerikassakin heikoimpia
puolustaen (prostituoidut, pakolaisleirildiset, koulukotilapset, vangit ja psykiatriset
potilaat) (Marineau, 1999, 109, 111-112, Moreno, 1953). Tistd erilaisissa ryhmissi
tehdystd tyostd kehittyi ryhmin emotionaalista voimaa ja tieteellisti sosiometristd
perustaa hyddyntava ryhmépsykoterapiaksi kutsuttu tydmuoto, joka nimettiin sellaiseksi
Amerikan psykiatrisen yhdistyksen konferenssissa 1932. Tami#n jilkeen perustettiin
useita aiheeseen liittyvid julkaisuja, kuten lehti Sociometry 1937 ja Bulletin of
Psychodrama and Group Psychoterapy 1943. Sosiometrinen Instituutti sek# tieteellinen
yhdistys American Society of Group Psychoterapy and Psychodrama penxstettiix11942
(White, 1953, lv, lvii). Vuonna 1947 Moreno perusti vield uuden lehden Sosiatriasta, joka
nimettiin Group Psychotherapyksi vuonna 1949 (Moreno,1953, 1ix). Vuonna 1936 h#n
perusti vanhaan kouluun psykiatrisen sairaalan, Beaconin, josta kasvoi myds
kansainvilisesti tunnettu psykodraaman koulutuspaikka ja Morenon loppueldiméin ty6n
keskus (Marineau, 1999, 134-136).

2.1 Henkilokohtainen lnomiskertomus

Oman menetelminsa Moreno sanoi syntyneen lapsunden leikeissd tarkedksi tulleesta
Jumalan, Luojan hahmosta, jossa han koki samaistuvansa erityisesti luomiskertomuksen
ideaan ja siind esiintyvédn toiminnan ennenaikaisuuteen suhteessa kisitteellistimiseen
(Jumala loi ensin ja nimesi luomisensa sen jilkeen) (White, 1953, xvi, xxxix, Marineau,
1999, 15-16). Tallaisen maailmankatsomuksen vaikutus nikyy Kurgen mukaan
olennaisesti myds Freiren kehittdmassd pedagogiikassa (Kurki, 2002, 54-55). Morenolle



kristillisyyteen liittyvasti luomisen ideasta hin kehitti my&s ajatuksen, ettd kaikkea
luotua tarvitaan, jotta eldmi olisi mahdollisimman spontaania ja kaunista. Tdllaiseen
luomiseen tarvittiin Morenon mielesti niin verta kuin likaa, niin nilk34, seksuaalisuutta,
syntyma, kuolemaa, armoa ja rakkautta, kuin unta, unelmia, muotoja, vireja, laheisyyttia

. ja etdisyyttikin. Siten kaikella olemassaololla on tasti lihtdkohdasta kisin aina kiistaton

itseisarvo {White 1953, xvii). Moreno kertoo niin tk#in tavoitelleensa ajattelussaan jopa
uuden uskonnon luomista sosiometrisen ajattelun kautta, jonka virikkeiksi hén mainitsee
Nikolai Leninin Valtion ja vallankumouksen sekd Sigmund Freudin Civilation and it’s
Discontentsin, Sekd Marxsismi etti psykoanalyysi hylkisivit uskonnollisen,
spontaanisuuteen, rakkauteen ja yhteisdllisyyteen liittyvéin ajattelun teorioistaan, jonka
Moreno puolestaan koki olennaiseksi 18htdkohdaksi omalle teorialleen (White, 1953, xiv-
xv). Muovatessaan omaa nikemystiin yksilon ja yhteiskunnan kehittymisesti Moreno
kirjoittaa pohtineensa Darwinin evoluutioon perustuvaa selviytymistd, Nietczhen ja
Freudin menneisyytti painottavaa nakodkulmaa, sekd Comten luonnon ja ihmisen vélista
suhdetta. Hin pohti myds Galtonin kysymyksis siitd, kannattaake yhteiskuntaa kehittis

valioyksildiden potentiaalin vai kaikkien ihmiskuntaan kuuluvien mahdollisuuksien

kautta. Siten myés hinen piiteoksensa nimeksi muodostui Who Shall Survive, Kuka
selviytyy? (Moreno 1953, 8-12), joka kisittelee ennen kaikkea sosiometriaa ja esittelee
sitd ajatusmaailma ja niitd sosiodynaamisia lakeja, joiden avulla kaikkien yhteiskuntaan
(ja oppimisyhteis6dn) kuuluvien ihmisten luova potentiaali ja niihin liittyvit
mahdollisundet voitaisiin saada toteutumaan,

Oman ajatusmalliinsa hiin niki rakentuvan kolmesta keskeisesta osasta, jotka olivat;
1} Spontaanisuuden ja Iuovuuden nikeminen ensisijaising elimiin vaikuttavina
voimina Freudin libidon ja Leninin sosio-ckonomisten motiivien sijaan.
2) Toiseksi olennaiseksi ryhmien elaméd#n vaikuttavaksi voimaksi héin oletti
rakkauden ja keskinZisen jakamisen.
3) Kolmas olettamus hé#nen ajattelussaan oli superdynaamisen yhteison
rakentamisen mahdollisuus sosiometristen tekniikoiden avulla.



Moreno sanoi yrittineensi sosiometriallaan luoda jotain sellaista, mitd uskonto ilman
tiedetts ja tiede ilman uskontoa olivat yrittineet rakentaa. Hin viitt tulleensa
elinaikanaan vairinymmdérretyksi siind, ettd timéa filosofinen puoli hinen tydstéén oli
laitettu taka-alalle ja vain sosiometriset tekniikat oli otettu kdytt6on (White 1953, xv,
Marineau, 1999, 108).

Fox niakee Morenon nykyéén olevan tunnetuin ensi sijassa psykodraaman (terapiamuoto,
joka perustuu roolitydskentelyyn) luojana, vaikka aikanaan hin tuli tunnetuksi
nimenomaan pienryhmiin littyviin sosiometrisen ymmérryksen kehittimisestd (Fox,
1987, 13). Psykodraama-menetelmin ja siihen liittyvin nykyhetkisyyden periaatteeseen
Moreno sanoo Marineaun mukaan saaneensa vaikutteita leikeistiin ja tarinan
kertomiskokemuksistaan lasten kanssa (Marineau, 1999, 38-40). Whiten mukaan
menetelmi on yhdistelmd Jeesuksen (parantajan) ja Sokrateen (opettajan) toimintaa,
joista ensimméinen osallistui oman tekemisensdé kautta ihmisten eldmadn ollen aina
- osallisena opettaessaan heitd, Sokraten kehittdesss ajattelua loogisen paiitelyn ja dialogin
avulla, Moreno kertoo roolinvaihdon (tekniikka, jossa ihminen fyysisesti ja henkisesti
eldytyy toisen ihmisen tai asian todellisuuteen) auttancen hintf loogisen ajattelun
heikkojen pisteiden 16ytimisessd ja siksi hin painotti toiminnan tarkeyttd myos ajattelun
kehittdimisen vilineend (White, 1953, xxii-xxiii). Toimijuuden ensisijaisuutta hin
perustelee myos médrittelemalld Jumala-ideansa rakastajaksi eikd rakkaudeksi. Tdmin
katson olevan alkusysiys hénen kehittimiileen rooliteorialle, jossa ihmisté tarkastellaan
ennen kaikkea tekijani, erilaisten roolien kautta toimijana. Sokrateen toiminta vaikutti
sosiodraaman kehittimiseen, jonka Moreno ndkee Whiten mukaan erityisesti soveltuvan
opettamiseen (White, 1953, xxiv, xxv).

Sosiodraama on draamallinen tydskentelymuoto, jossa ryhmé tydskentelee roolien avulla
yhteisen todellisuuden kautta. Nykydin sen merkitys on nousemassa (ensimméinen
sosiodraamaan liittyva konferenssi pidettiin tind syksynd Portugalissa), juuri siksi, ettd se
mahdollistaa ei terapeuttisissa yhteyksissi tydskentelyd. Sosiodraamaa sovelletaan eri
painotuksin eri maissa ja Suomessa on kehitetty erityisesti roolileikkiin perustuvaa
muoftoa (Aitolehti, 2007,101).



John Deweyn (leaming by doing) Moreno sanoi Whiten mukaan osallistuneen
sosiometrisen ajattelun kehittimiseen yhdessz Baldwinin, Cooleyn, Meadin ja Thomasin
kanssa (White, 1953, Ix). Moreno mainitsee erityisestt Deweyn suhtautuneen
mielenkiinnolla hinen ajatuksiinsa ja osallistuneen tydtavan kehittimiseen (White 1953).
Buber, jonka keskeinen ajatus oli minéin ja toiseuden kisitteiden luominen, (I and
Though) toimi yhteistyossd Morenon kanssa ja Moreno koki yhteytta hanen ajatuksiinsa
oman kohtaamisen (encounter) ajattelunsa kanssa (White 1953, xxxi, Dauber,1999, 72).

Buberiin liitettivin dialogisuuden perusteita voi ndhdd myds Morenon mukaan
| kulmakiveksi kutsutussa periaatteessa, jossa Moreno niki olennaiseksi l#htékohdaksi
spontaanisuuden ja ryhmélahtdisyyden liséksi tasavertzisen roolistatuksen tirkeyden
kaikille ryhméddn osallistuville ohjaaja mukaan lukien (White 1953, Ixxii). Tallainen
tasavertaisen osallisuuden rakentaminen liittyy niin ik#4n Freiren-perusajatuksiin (Kurki,
2002, 54-62). Sosiometrinen ajattelu, toiminnalla oppiminen ja dialogisuus opettamisessa

ovat myds tutkimuksessa olevassa lahestymistavassa oleellisia.

2.2 Psykodraaman rybhméapsykoterapeuttinen ihtokohta

Morenon ponnistelut ryhmipsykoterapian kehittimiseksi ovat Ettinin (1999, 93) mukaan
olleet ennen nikemittdmien ideoiden, visymittdmien ponnisteluyjen ja ylevien
tavoitteiden yhdistelma. Ettinin mukaan bin oli yksi ryhmépsykoterapian luovimmista ja
ennakkoluulottomimmista kehittéjistd. Sitolahden mukaan (Sitolahti, 2003,58) Moreno
ymmirsi alusta pitden ryhmidynamiikan merkityksen ja oli osa amerikkalaista kilpailua
ryhmaépsykoterapian perustajan mandaatista S. Sla\_!sonin kanssa. Hinet on kuitenkin
usein ohitettu ryhmépsykoterapian historiassa (Marineu, 1999, xi).

Miksi niin on tapahtunut olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin, mutta viitteitd stitd
antaa Whiten mukaan ensinnakin se 13htokohta, ettd uransa alkuaikoina Moreno kirjoitti
silloisen ihanteensa mukaan nimimerkilla ja vasta mydhemmin alkoi kokea vaikeutena
sen, eftdi gjatieli muiden kirjoittavan hénen ideoidensa inspiroimana hinen

kontribuutionsa ohittaen {esim. Lewin) (White, 1953). Toinen syy lienee Morenon



persoonassa, joista esimerkkini voi mainita Whiten lainauksen Morenon kertomuksesta,
missd Moreno mainitsee erdin kriitikon kommentoineen hinelie, miki vika hinen
kirjoissaan oli: "Do You want to know, whats Wrong with Your books? I’ll tell You. It is
that they mix autobiografy with science”, josta Moreno Whiten mukaan totesi ettd:
There is no controversy about my ideas, they are universally accepted. I am the
controversy.” Toisessa lainauksessa White kirjoittaa Paul Schilderin vastustaneen ensin
Morenon ideoita, mutta myéhemmin innostuneen niistd kommentoiden vastustuksensa
johtuneen siit, ettid vaikka hiin yhtyi Morenon ajatuksiin, hin ei pitinyt niihin liittyvists
terminologiasta (White, 1953,). Kaiken kaikkiaan h#n oli myés kilpailutilanteessa
Adlerin, Jungin ja Freudin teorioiden kanssa ja jatkuvassa vastakkain asettelussa Freudin
ajatusten kanssa, joka ei luonnollisesti ollut varsinkaan siihen aikaan helppo asetelma
(White 1953, cviii, xcviii). Marineau arvioi Morenon tulleen sivuutetuksi
ryhmépsykoterapian historiassa ja sivuutetuksi tulemisen syyksi hén nikee toisaalta
Morenon teorian  osittain aikaansa edelld olemisen, mutta osittain myés sen

hajanaisuuden ja epakoherenttiuden (Marineu, 1999, xi).

Vastustuksesta ja vastakkainasetteluista huolimatta Moreno oli tieteellisesti hyviksytty
sosiometrisen  ajattelunsa  kauita. Sosiometria tutkii ryhmissd  vaikuttavia
vuorovaikutussuhteita ja niiden ilmenemiseen liittyvid lainalaisuuksia. Moreno totesi, etti
ryhmissa syntyy aina vuorovaikutuksellinen yliluokka, keskiluokka ja koyhalisté. Tatad
ilmitthd hin kutsui sosiodynaamiseksi laiksi. IThmiset tuntevat vuorovaikutuksessa
mydnteists, neutraalia ja negatiivista vetovoimaa suhteessa toisiinsa. Tastd teoriasta
kehitettyji sosiometrisid testejd on kiytetty myds koululuokkien muovaamisessa ja

erilaisten pienryhmien muodostamisessa.

Sosiometrista teoriaa voi sanca Morenon tieteellisesti merkittévimmaksi kontribuutioksi,
Moreno sanoo Whiten mukaan sosiometrian syntyneen Morenon Stegreifteatterin kautta
ajatuksena jo 1923 ja virallisesti se esiteltiin Usa:ssa 3-5.4.1933 (White, 1953, xiv,xiii).
Sosiometrian Meyer médrittelee Whiten mukaan (White 1953, ixviii) kolmisuuntaisesti:
orientaationa eldmadn, teoriana yhteisdsti ja tieteellisend tutkimusmetodina, joka

vastaanotettiin heti sosiologian, sosiaalipsykologian ja kasvatustieteen kiyttoon.
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2.3 Psykodraama Suomessa

Suomessa psykodraaman koulutus on alkanut 30 vuotta sitten ja sen suomalaisin voimin
toteutettu koulutus on alkanut v.1988. Nyky#in Suomessa toimii kolme yhdistysti,
Suomen Psykodraamayhdistys ry., Morenolaisen psykodraaman kouluttajayhdistys
MOPSI ry ja Pointterit ‘' ry. Kaksi ensin mainittua yhdistysti organisoivat
ohjaajakoulutusta ja toimivat menectelmin kehittdmiseksi. Talld hetkelli MOPSIN
aloitteesta koulutusta pyritiin kehittdémasn kaksisuuntaiseksi siten, etti terapia ja
pedagoginen linja eriytyisiviit toisistaan, jotta kummankin alueen erityispiirteet tulisivat
ammatillisemmin huomioon otetuiksi. Vuonna 2007 perustettu Pointterit ry on Suomen
psykodraamaohjaajien yhdistys, jonka tavoitteecna on ammatillisen toiminnan

kehittiminen, mutta ei ohjaajien kouluttaminen.

Suomessa on tilld hetkelld kouluttajakoulutuksen saaneita ihmisid 7 ja kouluttajaksi
opiskelevia 4. He kouluttavat psykodraamaohjaajia (CP, certified practitioner) ja
toiminnallisten menetelmien ohjaajia (TRO). Valmiita ohjaajia (CP) Suomessa on talla
hetkelld noin 80 ja TRO koulutuksen saaneita ohjaajia 350 (Aitolehti, Silvola, 2007, 23).
Kaksi MOPSLin kuuluvaa instituuttia kouluttaa myds psykodraamaohjaajien kouluttajia
(TEP, trainer, educator and practitioner).

3. Psykodraaman perustaa

Morenolainen filosofia pohjautuu humanismiin, fenomenologiaan ja eksistentiaaliseen
ihmiskisitykseen (Nieminen & Saarenheimo, 1981). Hale (1981, 12) méanttelee
psykodraaman kokonaisuudessaan eliménfilosofiaksi, joka arvostaa vapautta, muutosta,
toimintaa, leikkig, totuutta, toisen ihmisen kokemuksen ymmértimisti (roolin vaihtoa) ja
lasndoloa tdssd ja nyt. Marineau puolestaan sanoo psykodraaman filosofian pitdvin
tarkeans sitd, ettd jokainen ihminen voisi ilmaista itsedéin oman spontaanin ja luovan
itseilmaisunsa kaufta siind maailmassa, jossa jokainen on ryhmén ja kokonaisen

sosiaalisen kokonaisuuden osa (Marineau, 1999, 108, Moreno, 1953, 6). Marineau
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tilvistad Morenon keskeisimmiksi perinngiksi ajatukset toiminnasta ja kohtaamisesta
(Marineau, 1994, 81).

Fenomenologiassa ihminen nﬁhdﬁ%;m ennen kaikkea aikaan ja paikkaan, situaatioon,
liittyvéana olentona. Morenon kehittiméin rooliteorian mukaan ihminen syntyy omaksi
itsekseen ja toteutuu ihmisend vuorovaikutussuhteidensa kautta, Moreno nimeéé ihmisen
lahipiinin vuorovaikutussuhteet sosiaaliseksi atomiksi ja muihin viiteryhmiin kuuluvat
roolit kulttuwriatomiksi. Han sanoo myds ihmisen olevan sosiaalinen atominsa eli yksilo
sisiist#d hinen 1ihellddin eldneiden ihmisten ja itsensd vélisen vuorovaikutusmaailman,
Téssg ajattelussaan hin liittyy Vygotskyyn, joka nikee ihmisen kulttuurisidonnaisuuden
erittdin merkitykselliseksi (Vygotsky,1978).

Varhaisen ja kulttyurisesti perityn vuorovaikutusmalliston ihmisen n#hdéin osaavan ja
sitd helposti toistavan my&hemmissi ihmissuhteissaan. (Moreno, 1946, Fox,1987,60-65).
Moreno puhuu Bustoksen mukaan ihmisen toteutumisesta ajassa, paikassa ja omien
edellytystensi pohjalta locuksen, status nascendin ja matriksin késittein (Bustos, 1994,
65-66).

Téssd ajattelussa h#net voi mielestdni liittd4 myds sosiaaliseen konstruktivismiin, jossa
katsotaan, etti maailma rakennetaan mielessd, mieli itsessdin -eiviitki vain mielen
sisdllést on sosiaalisen vuorovaikutuksen tuotetta. Ihminen on pohjiaan myd&ten
sosiaalinen olento (Helkama, Myllyniemi, Liebkind, 2004, 69, Wenger,1998). Morenon
nikemys ihmisestd rooliensa ilmaisijana ja oman eldménsé niytelmin padhenkiléné tulee
mielestini niin ikain ldbelle Goffinanin sosiaalipsykologiaan liittyvdid dramaturgista
ajattelua, jossa hin kuvaa sosiaalista maailmaa teatterina, jossa mindd esitetddn ja mind
toteutuu toisten havaintojen kohteena olemisessa (Helkama, ym. 2004, s. 72). Niemisto
tosin viitt#ia, efti Morenon rooliteoria nimenomaan erottuu sosiaalipsykologista
rooliteorioista, joita Niemiston {1998, 84) mukaan edustavat G.H. Mead, Linton, Meton,
Parson, Bales ja Goffman) korostaessaan ihmisen subjektiivista vaikutusmahdollisuutta
sosiaalisissakin konteksteissa (Niemists, 1998, 89).

12



3.1 Luevuus ja spontaanisuus morenolaisessa ajattelussa

Thmisend toteutumisen tavoitteeksi Moreno nimedi spontaanisuuden ja luovuuden
(Moreno,1983, 5, Fox,1987, 39-46). Spontaanisuuden hiin maarittelee "kyvyksi kayttis
vanhoja ratkaisumalleja adekvaatisti tai luoda uusia toimintatapoja vanhoihin tilanteisiin™
(Moreno 1953, 42). Spontaanisunden Moreno nikee myds katalysaattorina, joka
mahdollistaa Iuovuuden (Moreno, 1953, 42). Spontaanisuus on arvokkaampaa héinen
mielestadin kuin /uovuus ja joka synnyttdd myds luovia tekoja eli kulttuurisdilykkeitd
(cultural conservers), jotka nekin ovat tarkeits, joskin hinen mielest4én yliarvostettuja.

Kulttuurisiilykkeella tarkoitetaan sellaista spontaanisuudesta kasvanutta toimintaa, joka
on kehittynyt luovuuteen ja edelleen valmiiseen, iki#n kuin s#iléttyyn muotoon asti.
Kulttuurissilykkeitd ovat esimerkiksi kirjat, filmit, levyt ja tietokoneet. Jos ne eivit tule
ajallaan jilleen purettaviksi, lnovuuden prosessi tukahtuu. Kulttuurisdilykkeet voivat olla
arvokkaita ja tarkeitd luovuuden, tietimisen ja taitamisen nikyviksi tekijoitd. Moreno
mégrittelee myods tuotosta tirkeAmmaéksi sen tuotoksen, jonka edellinen synnyttda, siis
miten luovuus herdftad uutta luovuutta. Ajatus uuden ajatuksen, vastaus uuden
kysymyksen jne. Titi ajatteluaan hin kutsuu luovuuden kaanoniksi (cannon of
creativity). (Moreno, 1953, 42-48, Fox,1987,39-46)

Moreno viittdid maailman olevan tiynni rajatonta (infinitive) luovuutta. Luovuuden
esimerkkini hén piti# Jumalan kisitettadn, jossa Morenon mielests kaikki spontaanisuus
on tullut luovuudeksi. Spontaanisuuden héin nikee voimaksi, jolla ihminen ottaa
Juovuuden kiytt6onsd ja ymmarti ahdistuksen spontaanisuuden puuttecksi ja
spontaanisuuden harjoittamisen ernittdin tarpeelliseksi (Moreno 1953,39-44). Whiten
mukaan Moreno pubhuu myds spontaanisuuden virtauksesta ja sen jatkuvuuden
valttimatidmyydestd vastavuoroisena prosessina  ohjaajan ja ryhmildisten vililla
maksimaalisen osallisuuden synnyttimiseksi. (White 1953, Ixxiv) Tatd ilmittd voi
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mielestini rinnastaa myds Csikszentmihalyin  (2005) virtauksen kéisitteeseen.

KS

KUVIO 1 Luovuuden kaanon (field of rotating operationsi between spontaniety,
creativity and cultural conserve)

Vinttdytyminen (Vi) vapauttaa spontaanisuutta (Sp) ja osasta spontaanisuuden virtausta
syntyy luovuutta (Lu) ja osalle luovuutta annetaan muoto tydstimills se
kulttuarissilykkeeksi (KS), osa energiasta palaa alkuperdiseen keh#in ja parhaimmillaan
kulttuurisdilykkeeksi rakentunut energia synnyttsi tarpeen uuteen luovuuteen (Moreno,
1953, 46)

Moreno pyrki spontaanisuuden korostamisella ja ihmisen médrittelylls Jumalan kanssa
lucjaksi (co creator) taistelemaan robotisoitumista ja edelld mainittyj luovuudesta
syntyvien kulttuurisdilykkeiden yliarvostamista vastaan. Robotisoitumisella Moreno
tarkoittaa mekanisoituvaa maailmaa, jossa ihmisen kyky ja mahdollisuus
spontaanisuuteen eli vapaasta tahdosta kisin toimimiseen vihenee. Sen han niki aikanaan
toisen vuosituhannen suurimmaksi uhaksi ( Moreno, 1953, 41-45).
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Téastd spontaaniuden arvostamisesta, seuraa yksilon toimintaan mm. tavoite
mahdollisimman laajaan roolirepertuaariin, joka omalta osaltaan mahdollistaa joustavaa
liittymisti erilaisiin ihmisiin erilaisissa tilanteissa, Tatd viime wvuosituhannen
spontaanisuuden maiiritelm@i voi verrata nykykésityksiin asianfuntijuuden
prosessiluonteesta ja nimenomaan sen adaptiivisesta laadusta, jonka katsotaan olevan
tavoiteltavaa (Eteldpelto & Tynjila, 1999, 242). Spontaanisuus liittyy my®s luovan.
asiantuntijuuden  kisitteeseen. Morenohan nédki, eftd asiantuntijoiden, hinen
tapauksessaan psykoterapeuttien olisi ensisijaisen tirke#d harjoitella nimenomaan
spontaanisuutta, jotta he voisivat reagoida joustavasti opettaessaan samaa asiaa
potilailleen (Moreno 1953,42). Morenon mésritelmi4 spontaanisuudesta luovuuden
vilttdméattidmini osana saattaa voida rinnastaa myos alykkyydenmtkija Robert Stenbergin
#lykkyyden dynaamiseen méasrittelyyn (Stemberg, 1990), jossa metakognitiivisin taidoin
voidaan arvioida tarvittavan toiminnan laatua tai #lykkéddseen toimintaan liittyvid
vilittavia prosesseja (Hakkarainen, Lonka, Lipponen, 2005, 46, 49 ).

Kyky vaihtaa sisg@istd roolia eri ihmisten ja tilanteiden niin vaatiessa oli Morenon mielesti
erds terveyden miita (Moreno 1953, 88, Holmes, Karp, Watson, Sprague, 1994). Tuo
kyky liittyy empatiaan silli tavalla, ettd todellisen roolinvaithdon tekeminen edellyttds
empaattista kyvykkyyttd ja asennetta. Tami roolien tutkiminen, kehittiminen ja
monimuotoisuuden vahvistaminen on aina yksi psykodraamallisen tydskentelyn tavoite
sovelletaan sité sitten psykoterapiaan, luovaan toimintaan tai koulutukseen (Stemberg &
Garcia, 1989, 50-54). Koulukontekstissa rooliteoreettineﬁ orientaatio tarkoittaa siti, ettd
kaikessa kognitiivisissakin opetustilanteissa ja tavoitteidenasetteluissa opettaja pitis
vuorovaikutukseen ja oppilaan persoonan kehittymiseen liittyvis kysymyksid mielesséin
ja opitun arviointiprosesseissa nimdkin nikdkulmat ovat esilld. Joskus niiden kautta
loytyy myds sellaista informaatiota ja ymmarrysti, jota ei pelkists asiatiedosta ja sithen
keskittymisesta 15ydy.
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3.2 Sosiometrinen teoria ryhmén toiminnan ymmértimisen Jihtékohtana

Ryhmén toiminnan perustana on Morenon kehittdimi sosiometrinen teoria tyhmissi
vaikuttavista vuorovaikutuksellisista rakenteista ja ihmisten tekemistid valinnoista sekd
suhteissa esiintyvistd ilmi6ists. Han havaitsi, ettd ryhmissa vaikuttaa sosiodynaaminen
laki, jonka nojalla ihmiset jakautuvat ryhmissid kuin ryhméissd koyhalistoon (tulevat
heikosti valituiksi ja wvalitsevat itse vihemm#n kuin itse asiassa haluaisivat),
keskiluokkaan (valitseminen ja valituksi tuleminen on tasapainossa keskenddn) ja
rikkaisiin (saavat enemmin valintoja, kuin mihin pystyvét vastaamaan). T4mi tarkoittaa
siti, eftdi wvalinnoilla on taipumus kasaantua, eikd tillaiselia luonnollisella
kasaantumisvalinnoilla koskaan saada yksilosts ja ryhmists sen mahdollista potentiaalia
irti. Sosiometria tutkii ihmisten tekemii valintoja, niiden seurauksia ja haastaa ihmisié
| myds kyseenalaistamaan niiti. Tarkeinti on valintojen tiedostaminen ja niistd
pubhuminen. Nikyvéaksi tekeminen jo ifsessdfin muuttaa todellisuutta ja antaa
mahdollisuuden tictoisempien valintojen tekemiseen. (Moreno, 1953, 2-8) T#mé ryhmén
vuorovaikutussuhteisiin  ja yksildiden vuorovaikutussuhteissa tekemiin valintoihin
pohjautuva sosiometrinen teoria on tunnetuin Morenon tekemisti innovaatioista (White
1953, Ixxx) ja sitd sovelletaan koulutuksen, terveydenhuolion, liike-eléman ja
yhteisollisten suunnittelu- ja kehittimistehtivien alueella.

Sosiometria on seki teoria eftd menetelma ja sitd kiytetiddn diagnostisena, hoidollisena ja
terapeuttisena interventiona, joka pyrkii vahvistamaan vapaan valinnan mahdollisuuksia
yksilon kiyttdytymisen pohjana (Carlson-Sabelli & Sabelli, 1994, 147-148). Sen avulla
. voi tukea osallisuuden mahdollistamista kaikille ryhméain osailistuville. Ryhmin
vuorovaikutussuhteiden, ihmisten valintojen ja niiden seurauksien lainalaisuuksien
ymmirtamisen kautta voidaan vahvistaa ryhmén luovuutta ja spontaanisuutta {(Moreno,
1953, 6). Moreno kehitti aikanaan myos sosiafriaksi kutsumansa tydskentelyn, jonka
tavoitteena oli kehittda yhteisjen vuorovaikutusta sosiometrisen teorian pohjalta
(Aitolehti, Silvola, 2007,14). Moreno rakensi siltaa sosiologian ja psykiatrian vilille
koittaen vaikuttaa ihmisten ja yhteisdjen luoviin selviytymismahdollisuuksiin (Moreno
1953, 6-12, Fox, 1987, 60-65).
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3.3 Rooliteoria ihmisen toiminnan jisentdjind

Morenon rooliteoriassa ihmisen minuuden nihdin toteutuvan hinen toiminnassaan ja
olemisessaan niyttiytyvien roolien kautta. Thminen on aina jossain roolissa suhteessa
toiseen ihmiseen ja toimii siten aina jonkun roolin kautta. Moreno hahmottaa ihmisen
toiminnan toteutuvan psykosomaattisten, sosiaalisten, psykodraamallisten ja kosmisten
roolien tasolla, Psykosomaattisiksi rooleiksi médritelld%n kaikki ihmisen fyysisyyteen
liittyvét toiminnan ilmaisut, kuten esimerkiksi nukkuja, sy6jd ja kivelija ja erityisesti
lapsen n#hdién ensin toteufuvan psykosomaattisten rooliensa kautta, Bustoksen (1994,
69) mukaan lapsella psykosomaattiset roolit ovat kuitenkin vasta roolin funktioita,
koska ne eivit tiytid roolin psykososiaalista, kaksisuuntaisuutta edellyttivad toimintaa,
Sostaalisiksi rooleiksi midritelldsn kaikki ne roolit, joita ihminen saa toimiessaan
yhteistjen jisenend esimerkiksi lapsen, kerholaisen, koululaisen tai opettajan rooleissa.
Psykodraamalliset roolit ovat psykologisen todellisuuden ilmaisijoita ja kosmiset roolit
puolestaan ilmaisevat ihmisen henkists todellisuutta (Fox, 1987, 60-65, Niemisto, 1998,
84-113 ja 2007, 40~41). Fox ymmirtad psykodraamallisen roolin transitionaaliseksi
rooliksi, jonka avulla oppiminen mahdollistuu (Fox, 2008). Moreno sanoo ihmisen -
minuuden (seifin) muodostuvan ja tulevan esille niistd rooleista, joiden kautta se toimii
(Hale, 1981, 7, Fox, 2008) ja Lingvistin mukaan roolikokoelmamme on ihmisyytemme
ilmaus (Lindqvist, ym. 2005). Niemistén mukaan (2007,41-42) Moreno kuitenkin ajatteli,
ettd ihmiselld on ego, joka rakentuu erityisesti lapsuudessa roolien kautta ja kun mieli on
riittAvisti rakentunut yksilé voi luoda tarvittavia rooleja minuudestaan késin,

Téman ajattelun pohjalta ajattelen myés oppilaan syntyvin vuorovaikutussuhteidensa ja
oppimisyhteisénsd kautta ja hinen oppimiscensa vaikuttaa merkittivisti suhde sekd
opettajaan ettd muihin oppilaisiin. Morenon jasennys ithmisesti neljin roolitason kautta
avartaa myds opettajaa nikemdasn oppilaansa niin fyysisind, sosiaalisina, psyykkisinid
kuin kosmisinakin olentoina, joiden primédri minuus ja olemassaolo syntyy heidin
erilaisten rooliensa kautta. Siten my&s somaattiset roolit ovat aina osa thmisti. Mielesténi
timi tarkoittaa kouluoloissa mm. siti, ettd ihmista tulisi lahesty4 aina myds toiminnan

kautta loputtoman pulpetissa istumisen sijaan. Toisen roolitason eli sosiaalisen roolitason
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ymmérrdn tarkoittavan juuri sitd, ettd ihminen ja oppilas on aina syntymassd itsekseen
myds oppimisyhteisonsd kaufta, Tama avaa tirkein nikokulman ryhmén
mahdollisuuksiin ja vastuuseen oppimisen synnyttdjini. Opettaja tulee haastetuksi
ohjaamaan 1ybmi3 niin, ettd se mahdollistaa kunkin luovan potentiaalin maksimoinnin,
jonka Moreno sanookin olevan ryhmin toiminnan tavoite (Moreno, 1953, 6).
Psykodraamallisten roolien kautta toteutuu myés -oppilaan ja opettajankin yksilollinen
minuus ja ne tukevat uuden oppimista. Kosmiset roolit puolestaan tarkoittavat niitd
rooleja, joissa ihminen toteuttaa henkisyyttiin, arvomaailmaansa tai spiritualiteettiaan,
Niiden kautta voi myds konkretisoida eksistentiaalisiin kysymyksiin liittyvid ilmigits.
Niissé rooleissa ihminen liittyy itsesfin suurempaan todellisuuteen (Niemistd, 1998, 91).
Tédmén ulottuvuuden mukana oleminen tarkoittaa opettajan tyén kannalta nikemykseni
mukaan esimerkiksi sita, ett oppilas on aina enemmin kuin oppimistuloksensa ja h#inelld
on kiistaton arvo riippumatta lahjakkuudestaan, persoonallisuuden piirteistidn ja silld
hetkelld kaytdssddn olevista rocoleistaan. Rooliteorian avulla oppilaan toimintaa ja
olemusta voi tarkastella hinen esille tuomiensa roolien kautta, joka voi antaa tilaa nihdi
oppilasta monipuolisemmin, useista rooleista ja kehittymismahdollisuuksistaan kisin. |

Australiassa (Clayton, 1994, 121-144) rooliteoriaa on kehitetty 1980- luvulla siten, etti
toiminnassa néyttiytyvid rooleja on alettu luokitella kipu- selviytymis-, ja yksiloityneiden
roolten avulla. Thmisen toiminta (ja roolit) ndhddén silloin kolmella tasolia, joissa
ensimmaiseen Hittyy haavoitetuksi tulemisen kokemukset, toiseen niihin kehitetyt
selviytymistavat ja kolmannen tason nihdéin syntyviin silloin, kun ithminen kykenee
luomeaan spontaanin roolin pakenematta haavoittuvuuttaan. Puhutaan myds
alikehittyneistd, ylikehittyneistd ja adekvaateista rooleista. Silloin jaottelu tarkentaa
toiminnan sisdistymisen astetta. Alikehittynyt rooli tarkoittaa siti aluetta, jossa ihminen
voi kehittyd, mutta joka nykytilassa on vield alkiotilassa tai vahin potentiaalistaan
kayttivi., Ylikehittyneet roolit ovat taas niiti toimintamme muotoja, jotka osaamme
litankin hyvin ja johon turvaudumme silloinkin, kun se vihentds spontaanisuuttamme.
Adekvaatteihin rooleihin liittyy riittéva osaamisen taso ja vapaan valinnan mahdollisuus

(vrt luova asiantuntijuus).
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Nama jasennykset helpottavat oppimisen arviointia, oppijan ja oppimisyhteisén roolien
tutkimisen kautta. Ne helpottavat ja syventivit myds henkildkohtaisten ja yhteisollisten
tavoitteiden yksityiskohtaisessa masrittelyssa. Ongelmallisen kdyttiytymisen rakentava ja
mahdollisuuksia painottava mairittely roolien kautta voi helpottaa ongelmallisiksi
koetuista asioista puhumista ja vahentdd koko opiskelijan negatiiviscksi médrittelya.
Ongelmalliseen toimintaan voi saada kehitysjdnnitteen puhumalla siitd alikehittyneiden
tai potentiaalisten roolien kautta. Rooliajatte]lun vaarana voi Niemiston mukaan olla
ihmisen toiminnan liiallinen yksinkertaistaminen ja pahimmassa tapauksessa ihmista
rajaava ja hinen nikemistin kapeuttava kategorisointi (Niemists, 2007, 40-42).

3.4 Ihmisen kehittymisen vaiheet psykodraaman viitekehyksessi

Morenon nikemys ihmisen kehittymisesti rakentuu rfuplaus, peilaus ja
roolinvaihtovaiheen kautta kohti omaa yksilditymistddn. Tuplausvaihe tarkoittaa
symbioottista, vield eriytymétonti suhdetta maailmaan ja 4itiin. Seuraavassa vaiheessa
ihminen peilautuu toisten, pidsdfintdisesti vanhempiensa ja hoitajiensa heijastuksista,
joiden kaufta hdn luo minuuttaan ja oppii roolejaan, Tatd vaihetta kutsutaan
peilivaiheeksi. Kolmas vaihe on roolinvaihdon vaihe, jossa ihminen kykenee asettumaan
toisen asemaan. Niiti kolmea tasoa kiytetdin myds tekniikkoina draamallisessa
tyoskentelyssi ja  vuorovaikutuksen tasoissa. Meiddn on hyvi  kyeti
vuorovaikutuksessamme samaistumaan, peilaamaan ja sisdltipdin ymmértiméin toisen
ndkdkulmaa siilyttden silti yhteyden omaamme (Fox, 1987, 129-132). Niiden
kehitysvaiheiden jilkeen ihminen kykenee luomaan kosmisen roolitason, jossa hén
kykenee arvojensa ja etiikkansa, henkisten kokemusten luomiseen ja tarkastelemiseen
(Niemisto, 2008, 40-41). Opettajan olisi hyvé kyetd vuorovaikutukseen kaikilla eri
kanavilla; samaistumisen, rakentavan peilaamisen ja empaattisen ymmértamisen tasoilla.

3.5 Toiminnallista ja kokemuksellista ilmididen tutkimista

Sen lisgksi, etti psykodraama on paitsi filosofia luovuudesta ja teoria ryhmin
vuorovaikutussuhteista (sosiometria), sekii ihmisen kehittymisests, ettt kiyttdytymisen
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tutkimisesta roolien avulla, se on myds innovatiivinen menetelmi erityisesti ihmisen
kokemuksen, vuorovaikutukseen liittyvien asioiden ja erlaisten ilmibiden (esim.
historiallisten, uskonnollisten, maantieteellisten) tutkimiseen. Psykodraama on
lahtokohtaisesti toiminnallinen ja kokemuksellinen tapa tutkia - kisiteltivid asioita.
Moreno nitkee, et mieltd ja ruumista ei voi erottaa toisistaan (Holmes, ym., 1994) ja
siksi hinen rooliteoriassaan ja fyftavassaan ihmistd ldhestytddn aina niin mumiillisena,
sosiaalisena, tajunnallisena kuin henkisendkin olentona. Ihmisen néhddsn aina toimivan
jossakin situaatiossa, ajassa ja paikassa, omassa roolissaan, joka mé#frittyy vastaroolin ja
vastaroolien kautta. (Lindqgvist, ym. 2005)

Itse miellin tdmin ajatuksen oppimistilanteeseen siten, etti oppilaan ja opettajan
toiminta vaikuttuu aina niisti elamintlanteista, joiden vaikutuspiirissi he elivat. Néiden
tilanteiden hyviksyvd huomioiminen laajentaa oppimiseen suunnattavan aktiivisuuden
miirda ja realisoi kvhunkin tilanteeseen liittyvid oppimismahdollisuuksia. Oppimisen
tilannesidonnaisuus liittyy laajemmin my¢s sithen ajatteluun, jota mm Lave ja Wenger
edustavat, jossa tehokkain oppiminen nhd#in tapahtuvaksi toiminnan kautta yhteisissd
ja oppimisen tavoitteena on mahdollistaa syvenevén osallisuuden kehittyminen oppijalle
merkittiviin kiytantdyhteistihin. (Wenger, 2001, Greeno, 2004)

Psykodraamallisen tyoskentelyn kohteena wvoi olla niin  yksilon  tajunta
merkityssiséitdineen kuin yhteisénkin vuorovaikutukseen ja sosiaaliseen todellisuuteen
liittyvit kysymykset. Myds eettiset pohdinnat ja ilmididen ymmértiminen seki jonkin
uuden kognitiivisen asian tutkiminen voivat olla psykodraamallisen fai tarinateatterillisen
tyoskentelyn sisaltond ja sitd kautta oppisisdltond. Olennaista on virittiytyminen
spontaaniin tilaan ja virittdytymisen jalkeen tutkivan toiminnan suuntaaminen valittuun
asfaan. Tami tapabtuu konkretisoimalla tutkittavaan asiaan liittyvd tilanne tai sen
osatekijoitd nayttamélle. Sen jilkeen ndyttdmélla oleviin tilanteisiin ja niihin liittyviin
rooleihin suhtaudutaan kuin ne olisivat totta tissd ja nyt. Tuohon ik#dn kuin
todellisuuteen elaytymilis etsitidin, mitd uutta ja tarpeellista siiti voidaan ymmartai.
Tamén tyoskentelytavan voi perusteiltaan litta# eldytymismenetelméidn, josta mm.

Dilthey puhuu uudelleen kokemisena, jonka avulla voidaan hermeneuttisesti tavoittaa
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yksilollista kokemusta objektivaatioiden kautta. Subjektiivinen kokemus objektivoituu
hinen mielestdfin ilmaisussa ja siten ymméarrykseen tulee objektiveitu taso. Peili
nimiselld tekmiikalla seki psykodraamassa etti tarinateatterissa mahdollistuu myos
eliytyvii etannyttsmista. Joskus etiznnyttiminen mahdollistaa uuden nikokulman
loytymisen. Ymmérryksen korkeimpaan muotoon voi Perttulan mukaan péastd juuri
eldytymismenetelmilld, jotka edellyttavit subjektiivisen kokemuksen lisiksi tulkitsevaa
padttelya. (Perttula, 2006)

Mielestini subjektiivisen kokemisen objektivoitumiseen tai kyseenalaistamiseen el riiti
vield pelkkd elaytyminen, vaan olennaista on tutkittaviin asioihin littyvien tunteiden
funnistaminen, kohdentaminen ja ilmaiseminen. Téllaista prosessia mahdollistaa
reflektio, jossa yksilo tai yhteisé rakentaa merkitysyhteyksia kasiteltdvasn tietoon. T4héin
litttyy myds Brunerin tutkima narratiivinen ajattelu, jossa on jisennetty sitd miten ajattelu
stirtyy sanoiksi ja puheeksi. Brumer nikee ihmisen kertomuksen rakentajaksi, jossa
loogis-matemaattisen ajattelun rinnalla ihminen konstruoi todellisuutta myds luoden
maailmaa (world making). Tuota maailmaa ihminen pyrkii luomaan uskottavaa
kertomusta rakentaen. Se muodostuu enaktiivisen, ikonisen ja symbolisen ajattelun
kautta, jossa sailyy aina tietty todellisuuden ja kokemuksen masrittelyn epivarmuus.
Epévarmuus j# niin kertojalle kuin vastaanottajaliekin. Bruner véittid Tolskan mukaan,
ettdl itse asiassa me eldmme suurimman osan eldmastimme juuri tillaisessa naratiivisessa
todellistudessa. (Bruner, 1986, Tolska, 2002) Fox, (2008} sanoo narratiivisen ajattelun
olevan keskeinen identiteetin rakentamisen mahdollisuns ja nikee sen merkityksen
erityisesti traumaattisten kokemusten integroijana. Itse lisaéin siithen vield pirstaleisen

todellisuuden ja kokemusten koostamisen mahdollisuuden.

Tunnekokemusten salliminen ja lapikiyminen mahdollistaa avautumisen ja
motivoitumisen myds uusien nakdkulmien tutkimiseen ja siten objektivaatiotason
nostamiseen. Kiinnostava nakékulma on myds ndiden erilaisten ajatielutapojen
yhdistiminen, jonka arvelen ajoittain mahdollistuvan psykodraamallisessa ja
tarinateatterillisessa tydskentelyssi.
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Tyoskentelylle on ominaista hy6dyntdsi myds teatteritaiteen fiktiivistd ajattelumaailmaa,
missé mielikuvituksen todellisuus on kiytettdvissi niin alitajunnallisesti  kuin
tietoisestikin. Tolskan mukaan Kant on aikanaan puhunut mielikuvituksesta ticdon
lahteens ja h#n nikee Brunerin saaneen vaikufteita myds Kantin ajattelusta (Tolska,
2002, 173). Moreno kutsuu titd ajattelua as if -ajatteluksi, jonka perustana on
Viitodellisuuden -kisite (surplus reality), jossa ikdin kuin mikd tahansa fulee
mahdolliseksi ja miki aika ja paikka tahansa ovat kuvitteellisina todellisuuksina totta
(Blomgvist & Rutzel, 1994, 237).

Psykodraamassa ja tarinateatterissa tutkittavaa asiaa l3hestytisin aluksi subjektiivisesta
todellisuudesta késin, eli siitd kisityksesti ldhtien, jonka aiheen esitt#jid on kokenut
omaksi totuudeksecen. Tam4 on myds yksi olennainen ero draamapedagogiikkaan
verrattuna, jossa padsdintSisesti tydskennelldsin fiktiivisen todellisuuden pohjalta
(Heikkinen, 2004, 85, 93, Ventola & Renlund, 2005). Sosiodraamatydskentelysss, joka
on yksi psykodraaman alalaji, tyoskennelldsin usein myos kuvitteellisessa todellisuudessa,
mutta silloinkin ainakin prosessointivaiheessa subjektiivisen todellisuuden merkitys on
paisidntoisesti lasn4. Sosiodraaman keskigssd voi olla yksilon kysymykset tai ryhmin
yhteinen teema. Tavoitteena on laajentaa ymmarrysti draamallisen reflektoinnin kautta
ja haastaa yksilén toimintatapaa vallitsevien realiteettien ja hinen tulkintansa suhteen.
Draamanmahdollistama ulkoistaminen ja ryhmén tuottama moni nikokulmaisuus toimii
reflektoinnin  tukena. Tima edellyttdas kaikilta osallistujilta avoimuutta, silla
tydskentelyssd ei pyritd minkisin totuuden oikeaksi todistamiseen, vaan dialogin
aikaansaamiseen eri nakdkulmien valilla.

3.6 Psykodraamatyiskentelyn vaiheet

Tyoskentely etenee neljissd vaiheessa, jotka ovat virittdytyminen, toiminta, jakaminen ja
prosessointi, Nama vaiheet mahdollistavat tutkittavan aiheen lahestymisen seki tunteen,
ettd dlyn sekd toiminnan etti puhumisen ja késitteellistimisen kauntta. Virittiytymisen
kautta valittua aihetta tutkitaan ensin kokemuksellisesti siihen eldytymalld, sitd
' peilaamalla ja sitd vastarooleista kidsin tarkastelemalla. Sen jilkeen koettua jactaan eli
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osallistujat kertovat toinen toisilleen aiheeseen liittyvii  omia henkilkohtaisia
kokemuksiaan ja sitten niit# reflektoidaan tyoskentelyprosessiin ja ilmidstd 16ytyvien
yleisien lainalaisuuksien suhteen (Blatner, 1997, 57-118 Godman & Morrison, 1984, 29-
34). Niissd vaiheissa on mielestini liittymépinta myés Kolbin kokemukselliseen
oppimiseen, jossa kokemusta arvioidaan ja arvioinnin kautta opittua kasitteellistetédsn ja
siirretiin  seuraavaan kokemuksellisen tydskentelyn prosessiin - (Kolb, 1984).
Morenolaisessa tytskentelyssd henkildkohtaisunden aste, ryhmiiprosessin tietoinen
rakentaminen ja draaman monipuolinen kiytté oppimisprosessissa on kuitenkin

mielestini erona Kolbin malliin,

Lammittely- eli vinttiytymisvaiheen tarkoituksena on saattaa ryhmi vuorovaikutukseen
keskendan ja ankkuroida ryhmén jisenet kasiteltivi#in aiheeseen omien kokemustensa
pohjalta. Sen jalkeen sosiometrisesti valitussa aiheessa edetiin usein kohtauksesta
toiseen. Tam& on toimintavaihe ja sen atkana tydskennell#fin kehdllisisti asioista kohti
ydinkysymyksid ja palataan ldydetyn tiedon kanssa kohtaamaan ty&skentelyn alussa
valittua aihefta uudesta nikoOkulmasta kisin (Blatner, 1997, 57-118, Goldman, &
Mormison, 1984, 27-34). Titi tyoskentelyvaiheiden prosessia voi verrata myés
‘Engestrtémin (2004) muutoslaboratorio tydskentelyyn ja laajenevan oppimisen kehéin
(Engestrom, Hakkarainen, ym. 2005, 265) ja jossain mi#rin tutkivan oppimisen
periaatteisiin (Hakkarainen, ym. 2005, 296-316, 391), joissa tutkimuskysymysti
midritell#sn yhteisesti ja se tarkentuu prosessin aikana. Yhteisté n#ille malleille on myés
tiedon hankinnan ja tiedon rakentumisen prosessimaisuus ja erilaisten n#kokulmien

etsiminen,

Psykodraamatydskentelyn prosessointivaiheessa analysoidaan opittuja asioita ja
tyoskentelyssi kaytettyjd menetelmis sekd ohjaajan tekemii menetelmallisia valintoja.
Kaikki toiminta asetetaan siis aina yhteisen reflektion alle, joka mahdollistaa jatkuvan
vuoropuhelun ja tekemisen kyseenalaistamisen eri nakokulmista kisin (Blatner, 1997, 57-
118). Psykodraamassa uuden nikdkulman tuoma ajattelullinen tai uskomuksiin litttyva
haastaminen ja niiden herittimi mahdollinen vastustus késitelldin draamandyttimoélla
joko kuulemalla se tai tutkimalla sita konkretisoiden se nayttimolla.
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Seuraavassa kuviossa on kuvaus tydskentelyprosessin vaiheista.
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KUVIO 2 Tydskentelyprosessin vaiheet

(Blatner, 1997,105) Ketosen tarkennus opetusprosessin kielelle
(Blatnerin malliin tehdyt muutokset:

1) opittavan asian tilalla on paihenkilon valinta

2) opitun testauksen tilalla on roolitestaus

3.7 Psykodraaman elementit

Psykodraaman kisitteet pohjautuvat Morenon teatteritaustaan ja hin on muovannut ne
antiikin Kreikan teatterin kisitteistosta (vrt. Esim. Korhonen - @stern, 2001, 24)

Draamatyoskentely tapabtuu négyftdmslld ja toimintaa ohjaa ohjaaja ja mukana ovat
pddhenkils (protagonisti eli esitaistelija), kaksoisolento (alterego), apuhenkild (usein

antagonistien eli vastarooleissa olevat henkilot), ja yleisé eli ryhmd (Blatner, 1997, 19-
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26). TyoOskentelyssi edetisin ohjaajan eli kokeneemman avustuksella, vaikka Morenon
peruslahtokohta oli ihmisten samanarvoisuus ja terapeuttisessa tyossakin hén ldhti aina
liikkeelle terveydestd eikd patologiasta kdsin. Hién mdédrittell ryhmin muut jisenet
kanssaterapeuteiksi (co therapist) ja painotti ryhmé#n parantavia mahdollisuuksia (White,
1953, Ixxii). Tam4 ndkékulma luo yhteyksid positiivisen psykologian 1ihtokohtiin.

Ohjaajan johdolla tapahtuvaa tyoskentelyd voi verrata kokeneemman asiantuntijan
ohjauksessa tapahtuvaan tyoskentelyyn, Témé4 asetelma rinnastuu Vygotskyn kisitteeseen
lihikehityksen vyohyke, jolla oppiminen on maksimaalista, kun kokemattomampi ihminen
saa opiskella jofain uutta kokeneemman asiantuntijan kanssa yhteistydssi ja saavuttaa
asioita, jotka hiinen omalla tietimykselldin olisivat mahdottomia (Saljs, 2004, 122,
Vygotsky,1978, 84-91). Morenon painotus ryhman merkityksestd oppimiselle tai
parantumiselle  liittyy puolestaan mielessdni Wengerin  (1998)  kiésityksiin
kdytiintGyhteisistd, joissa uusia asioita opitaan parhaiten yhdessd tckemisen ja
osallisuuden kautta. Morenon sosiometrisen teorian ydinajatukset ja lausuma, ettd
jokaisen tydskentelyn tavoitteena tulee olla maailmanrauba antaa yhteiskunnallisen
ominaisiaadun kaikenlaiselle tyoskentelylle (Moreno 1953, 4). Tutkitaan sitten
fotosynteesid tai historian vaiheita, niin aina yhteni tavoitteena on lisata ihmisten vélista
ymmérrystd ja erilaisten ndktkulmien kuulluksi tulemista ryhmén jisenten véalilli.
Olennaista on virittiytyminen ja spontaanisuuden esteiden poistaminen, jotta ryhmé voi
poistaa myds oppimisensa esteitd ja oppia uusia adekvaatimpia toimintatapoja
ongelmallisiksi kokemissaan tilanteissa. Spontaanisuuden esteiden poistaminen on
jatkuva prosessi eikd yksittidinen harjoitus tai tekniikka.

Silloin kun yksil$ tai ryhma on spontaaniuden tilassa, on se mielestini myés virtauksen
kokemuksessa {engl.flow), jossa usein ajantaju katoaa ja ihminen pystyy todella
keskittym#in tyohonsd kokien sen itselleen erittdiin palkitsevaksi (Csikszentmihalyi,
2005, 105-106). Morenolaisessa tydskentelyssa pyritddn virittdytymisprosessin avulla
loytimiiin ryhmalle tirke# aihe, joka myds  haastaa ryhmai. Hyvin ohjatussa
draamallisessa tydskentelyssi on tavoitteena saattaa osallistujat omaa ymmiérrystiin
kyseenalaistaviin kohtiin ja draaman avulla kutakin rohkaistaan haastamaan omia
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kasityksiddn ja kokeilemaan jotain uutta ja rohkeutta vdativaa ajattelu- ja toimintamallia.
Draamallisessa todellisuudessa on mahdollista myés kokeilla todellisuutta ilman virheists
syntyvii todellisia seurauksia, Joskus tillainen tyOskentely mahdollistaa myds omien
uskomustenkin kyseenalaistamisen, vaikka niiden sanotaan olevan erittdin vaikeasti
muutettavia edes tiedollisten realiteettien voimalla (Hakkarainen, ym. 2005, 38-39).

Csikszentmihalyi on méritellyt virtauksen maksimaalistumisen silloin, kun haaste ja
valmiudet kohtaavat optimaalisella tasolla (Csikszentmihalyi, 2005, 116-118). Tahin
haasteiden = maksimointiin suhteessa kisilla  oleviin  mahdollisuuksiin
draamatydskentelyssd padsaintdisesti pyritdin ja onnistuessaan osallistujat voivat phfists
myds yhteiseen virtauksen kokemukseen. T#llaisen haastavan ja hyviksyntid tukevan
tyotteen on todeftu olevan ominaista nimenomaan asiantuntijuuden kehittymisessa
(Hakkarainen, ym. 2004, 77-83). Siten voisi toivoa, ettd morenolaisella psykodraama- ja
tarinateatteripedagogiikalla olisi annettavaa asiantuntijuuden kehittymisessa.

3.8 Psykodraaman tekniikat

Psykodraamaan kuuluu tekniikoita, joiden avulla konkretisoidaan tutkittava asia
niyttdmélle ajan, paikan ja tilanteeseen liittyvien ihmisten niyttimoéile tuomisen kautta,
Ensimméiseksi tekniikaksi voisi nimittda roolinoton, jossa thminen asettuu ja syvenevisti
eldytyy tutkittavaan tapahtumaan Hittyviadin rooliin. N4it4 rooleja voi toteuttaa kolmella
tasolla, joista ensimmdéinen on siis roolinotto, toinen roolin foteuttaminen ja kolmas ja
vaativin on roolin luominen, jolloin roolissa olija tekee omaa luovaa tyotisin suhteessa
samaansa rooliin, eiki endd vain toteuta mekaanisesti annettua mallia. Keskeisin
tekniikka on roolinvaihto, jonka kautta thminen voi tutkia ongelmaansa tai askarruttavaa
ilmiotad eldytymilld tilanteeseen liittyviin merkityksellisiin vastarooleihin. Niin
tehdessésn hin voi 16yta# kokemuksellisesti, vaihtoehtoisista nikokulmista késin uutta
tietoa ja ymmarrysti, jota aina ei voida loogisella paittelylla tavoittaa. Muita tekniikoita
ovat peili, maksimointi, tulevaisuusprojektio, yksinpuhelu, tuplaus ja ryhmituplaus
(Z Moreno, 1984, 11). Peilissid pashenkild asettun tapahtuman ulkopuolelle ja katsoo
tilannetta etiisyyttd ottavasta nakdkulmasta. Maksimoinnissa vahvistetaan ilmiodn
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liittyvas toimintaa, jotta siihen liittyvit olennaiset tekijit tulevat paremmin huomioiduksi
tai tapahtumaan liittyvit tunteet tulevat paremmin tictoisuuteen. Tulevaisuusprojektio
mahdollistaa ajallisen siirtymén ja kysymysten tarkastelun kuvitellusta, eldytymisen
kautta tavoitetusta tulevaisuusnakdkulmasta késin, Tuo tekniikka lagjentaa vaihtoehtojen
syntymistd ja liittyy usein lyhytterapiassa kiytossd olevaan kuvitellun ithmeen kautta
ajattelemiseen ja sen kautta tapahtuvaan mahdollisuuksien laajentamiseen. Yksinpuhelu
antaa inahdollisuuden puhdistaa mielensa stelld vellovista ajatuksista ja tunteista, jolloin
ongelman fokusoituneempi kohtaaminen helpottuu. Tuplaus tarkoittaa syvallistd
eliytymista toisen kokemusmaailmaan. Tekniikalla on monia tietoisuutta lisifvia
mahdollisuuksia. Roolinvaihdon tekniikkaan konkretisoitun myés Morenon maéritelmé
kohtaamisesta, joka toteutuu vastaroolin todellisuuteen eldytym#lld. Roolinvaihdon
tavoitteena on toisen ihmisen ymmértdminen hinen omasta todellisuudestaan kisin (Fox,
1987, 4). '

Koko tyoskentelylld pyritisin my6s lisi#méin telesuhteiden miirdd, jotka Moreno
madrittelee suoriksi subteiksi, jotka ovat vapaita tunteiden siirtoihin Hittyvistd ilmisistd
kuten transferenssista ja projektiosta (Moreno 1983, 8-9). Transferenssilla, eli
tunteensiirrolla, joka on Freudin luoma kisite ja josta psykodraamassakin puhutaan,
tarkoitetaan sellaista vuorovaikutukseen liittyvdd ilmidtd, jossa henkilé nikee
- kohtaamassaan toisessa ithmisessé jonkin aiemmin tapaamansa ihmisen ominaisuuksia ja
kohtelee ja kokee hiinti osittain vairistyneesti, koska tulkitsee kohtaamansa henkilsi
omasta  menneisyydestdin = ja  henkilohistoriastaan  kisin. Esimerkiksi
auktoriteettisubteissa esiintyy hyvin usein tunteensiirtoa omista vanhemmista. TAmén
tiedostaminen on opettajalle tarkead, koska se voi auttaa hantd ymmirtdmaan esimerkiksi
oppilaidensa vanhempien yllattavas tai ylireagoivaa kayttiytymistd itsessin kohtaan, jossa
opettajaa saatetaan syyitdd jostain sellaisesta, miti bhin el tunne omaksi
kayttaytymisckseen tai  itsekseen ollenkaan. Usein nidissd  vélristyneissa
vuorovaikutustilanteissa on kuitenkin osansa molemmilla puolilla ja senkin takia olisi
hyddyllisti jos opettajat tietdisivit enemmin vuorovaikutukseen vaikuttavista tekijoisti ja
niiden ilmenemismuodoista. Projektiolla puolestaan tarkoitetaan sellaisia ilmiditd, joissa

ihminen heijastaa eli projisoi oman persoonallisuutensa puolia tai Morenon kielelld omia
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roojejaan toiseen ihmiseen ja pitdd niitd ennen kaikkea tfoisen ominaisuuksina eiki
ominaan, Tdssdkin tapauksessa vuorovaikutus va#ristyy ja ihmiset kohtaavat toisiaan
néists vairistymisti késin.

Opettaja voi esimerkiksi projisoida oman tyhmyyden tai alemmuuden tunteensa
oppilaaseensa tai hinen vanhempiinsa ja pitd heitd tyhmind tai alempiarvoisina, koska ei
ole hyviksynyt omaa tietimittomyyttddn tai omanarvontunieen puuttumista itsessaAn,
Niiden ilmitiden kohtaamisessa edelld mainittu roolinvaihto voi olla havahduttava ja
auttaa esimerkiksi opeftajaa tunnistamaan, mitkd vuorovaikutukseen liittyvat asiat
kuuluvat loppujen lopuksi kenellekin ja minkilainen kukin loppujen lopuksi on.
Vuorovaikutuksessa itseniiéin ndhdyksi tuleminen on usein parantavaa ja spontaanisuutta

vapauttavaa,

Psykodraaman perusidea on syventdd ymmdrrystd tunteista, ajatuksista ja omasta
toiminnasta niiden synnyttimiin eliméntilanteisiin uudelleen eliytymsiila. Tarkedd on
tutkia sekd piihenkilén ettd hiinen vastarooleissaan (antagonisteinag) olevien ihmisten
nakékulmia ja ilmaista niihin littyvid tunteita ja kokemuksia. Sité kautta on mahdollista
oman toimintatavan l6ytiminen uudesta oivalluksesta késin ja suhteiden kehittyminen
kohti edelld mainittuja telesuhteita. Keskeisti on my6s vapaan valinnan ja siihen liittyvan
tietoisuuden kasvaminen seki suuremman spontaanisuuden kiyttémahdollisuus, kun sen
esteistd joitakin on poistettu. Joskus tygskentelyyn liittyy tunne- tai oivallus-katarsis,
jonka perinteisesti nihdadn puhdistavan ja eheyttdvan ihmisen mieltd (Fox, 1987, 49-52).
Katarssilla tarkoitetaan psykodraamassa Foxin mukaan sekd kreikkalaiseen draamaan
liittyvaa Aristotelisté katarsia, jossa samaistumisen kautta voi syntyi oivallus ja tunteiden
puhdistautuminen, ettd iddn uskontoihin liittyvad pyhimyksen tai sankarin sankariteon
kautta syntyvid puhdistautumista. Edellisessi olennaista on katsojan rooli ja
jalkimmiisessa tekijin rooli (Fox, 1987, 49-52).
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3.9 Psykodraaman etiikka

Suomen psykodraamayhdistyksella ja Morenolaisen psykodraaman
kouluttajayhdistykselli on omat eettiset ohjeensa. Ohjeet tehtiin v. 1991 ja ne uudistettiin
v. 2006. Ohjeiden noudattamista valvoo kahden yhdistyksen tilli hetkelld yhteinen
eettinen toimikunta. Niit4 ohjeita ovat kaikki psykodraaman kiytt66n koulutetut henkilst
velvoitettu noudattamaan. Ohjaajien tyGstd voi myds tehdﬁ‘ valituksen kyseiseen
toimikuntaan, mikdli eeftisid penaatteita ei noudateta. Laaditut ohjeet ovat
merkitykselliset, koska psykodraama on voimakas menetelm#, jonka k#yttimisen
vaikutuksia on tirked ymmirtdd mikili menetelm#i haluaa soveltaa. Ryhmén ja
kokemuksellisuuden voima on niin suuri, ettt ohjaajan on hyva olla tietoinen siihen
liittyvasta eettisestd vastuusta. (Psykodraaman eettiset ohjeet, 2006)

Tarkeimpié eettisid periaatteita tdhin toimintaan liittyen on osallistujien ehdoton
vapaachtoisuuden lahtékohta toiminnan jokaisessa vaiheessa, ohjaajan velvollisuus tukea
ryhméldistensd autonomiaa ja olla itse ammatillisessa, omaa toimintaa reflektoivassa
yhteydessd muihin alan kollegoihin. Ohjaajan velvollisuus on luonnollisesti toimia vasta
hankittuaan koulutuksen ja informoida tyostiin selkefisti niin, ettd osallistujat tietfvit
mihin ovat osallistumassa, jotta kykenevit paremmin paittimiin miten haluavat
osallistua. Nami s#4nnét on tehty erityisesti terapeuttisessa kontekstissa toimiville, mutta
psykodraaman kaikkiin sovelluksiin liiftyy aina terapeuttinen ulottuvuus, joten niitd voi
soveltaa myds pedagogisen psykodraaman kentélia. (Psykodraaman eettiset ohjeet, 2006)

4. Tarinateatteri

Tarinateatteri on improvisaatioon perustuvaa teatteria, jonka kisikirjoittajana on paikalla
oleva ryhmi eli yleisd. Ryhmén toimintaa ohjaa ohjaaja ja paikalla olevassa ryhméssé osa
toimii n#yttelij6ind osa yleisond, joku muusikkona ja joku yleisdstd vuorollaan
tarinankertojana.  Tydtapaa voi  soveltaa  esityksellisessd, terapeuttisessa,
tutkimuksellisessa ja pedagogisessa kontekstissa. Siten sen tavoitteet voivat painottua

myds esteettisiin, parantaviin ja oppimista edesauttaviin pdfimédriin. Tavoitteissa
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olennaista on kuitenkin kuulluksi tulemisen mahdollistaminen kaikille paikalla olevan
ryhmin jisenille ja ymmirryksen lisdfiminen ihmisyyden erlaisuutta kohtaan.
Parhaimmillaan se tavoittaa kerrottuun tapahtumaan litttyvén yksilollisen ja yhteistllisen
tunnekokemuksen, sithen liittyvin merkityksen ja joskus jopa loogisanalyyttisen sisdllon.
Kokonaisuutena sen kautta maailma hahmottuu tarinan kertomisen jatkumona, jossa
irralliset tapahtumat liittyvat osaksi henkilkohtaista sekd yhteisollistd kokonaisuutta,
yhteists tarinaa. ( Fox, 1994, Salas, 1999, 17-34 Fox, 1999, 116-122 Hoesch, 1999, 46-
64, McKenna, 1999, 172,173,)

4.1 Tarinateatterin eli playbackteatterin juuria

Tamin, todellisiin elimintilanteisiin perustuvan improvisaatioteatterimuodon perusti
Jonathan Fox wvuonna 1975. Tyomuodon juuret péyttaytyvit jo Morenon
spontaanisuusteatterissa (1923), jonka hin perusti halutessaan luoda toiminnallisen
tutkimusympéristén uskonnollissévyiteisille spontaanisuuden ideoilleen, Hian totesi, ettd
materialistisessa ajassa, hinen ajattetulleen ei ollut tilaa ticteellisessi kontekstissa, vaikka
hin sanoi tictecllisen koulutuksen saaneena haluavansa nimenomaan tydskennelld
asettaen hypoteeseja. Niinpi héin valitsi teatterin toimintansa nayttiaméksi ja alkoi luoda
spontaania teatteria, joka mahdollistaisi niin niytielijéiden kuin yleisénkin luovuutta.
Tamé “sataprosenttisesti” spontaani, neljinnen seinin eli esiintyjien ja yleison vilisen
raja-aidan ylittivd  teatterimuoto ei saavuttanut yleison eiki nayttelijdidenkian
luottamusta ja niinpi Moreno siirtyi kehittim##n ideaansa yhteiskunnallisena eldvin
sanomalehden nimisens teatterina (Moreno, 1984, a-b). Dauber mainitsce Foxin
liittineen eldvan sanomalehden idealla toimineen teatterin venalidiseen, vallankumouksen
jalkeiseen Blue Blouses-nimiseen teatteriliikkeeseen (Dauber, 1999, 72).Vuonna 1925
Amerikassa Moreno kokeili vield spontaanisuusteatteriaan Impromtu-nimisen ryhmiﬁ
kanssa, mutta luopui siiti nopeasti ja siirtyi tekemééin terapeuttista teatteria psykiatristen
potilaiden kanssa. Téstd teatterimuodosta Moreno sanoi, ettd heidin kanssaan oli
helpompi sietds esteettisti ja psykologista epatiaydellisyyttd, joka oli ollut tavoitteena
ammattindyttelijéiden kanssa tehdyssi ty&ssd, jossa hin oli kokenut, etti hinen
tarkoittamaansa todellista spontaanisuutta oli oltut vaikea l5yta4. (Moreno 1984, a-b)
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Fox kuuli niistd ideoista Morenon instituutissa Morenon vaimolta ja merkittivaltd
kollegalta, Zerka Toemannilta ja sanoi vaikuttuneensa niistd (Fox, 1999, 10, Salas, 1999,
10). Ajatukset vastasivat hinen unelmaansa todellisesta yhteisollisestd teatterista, joka
voisi tuottaa muutosta, jossa olisi tunnetta ja usein kisiftiméténta kauneutta (Fox, 1999,
10). Fox lahti kehittamain ideaansa psykodraamaopiskelijoiden kanssa ja vuonna 1975
hidn perusti ensimmiisen esiintyvin ryhmén, It’s All Gracen. Fox kertoo tahtoneensa
luoda teatterimuodon, jota voidaan toteuttaa kaikkialla ja kaikille. Hanelle oli tirkedd
mahdollistaa kuulluksi tulemisen mahdollisuus kaikkein marginaalisimmillekin ihmisille
(Fox, 1999, 9-10). Tissd Fox liittyy Salaksen mukaan Morenon sosiometrisen ajattelun
tavoitteisiin kaikkien osallisuuden ja luovuuden maksimoimisesta (Salas, 1999, 21). Fox
nikee tarinateatterin ristefivin taiteen, psykologian ja kasvatuksen alueella, vaikeuttaen
“sen luokittelua ja hyviksytyksi tulemista. Toisaalta hén sanoo sen olevan myds
menetelmén vahvuus. (Fox, 1999, 11). Nykyd4n tyémuoto on saanut vaikutteita myds
sosiaalisen innostamisen liijkkeests ja erityisesti Boalin sorrettujen teatterista ja Freiren
toivon pedagogiikasta (Fox, 1999, 16, Day, 1999, 88).

Fox kertoo ideoiden sopineen hinen mielesséfin vaikuttaneisiin ajatuksiin, jotka liittyivit
hinen opiskelutaustaansa ei-kirjailisesta draamasta, jonka kautta hén oli jo aiemmin
kiinnostunut myds uskonnollisista eksistentialisteista, kuten Buberista, Morenosta ja
Tillichists (Fox,1999, 10, 14). Dauber liitt44 playbackteatterin syntyyn vaikutteita 1970-
luvun politikan vastustamisen ilmapiiristd, Freiren vapautuksen pedagogiikan ja hiljaisen
kuittuurin  ideoista samoin kuin kulutuskeskeisen yhteiskunnan kehittymisen
vastustamisesta (Dauber, 1999, .‘?0, Day, 1999, 84). Dauber arvioi liittymépintoja
tyomuodon perustajien henkildkohtaisten eléiméinhistorioiden kautta siten, ettéi hin nikee
Foxin osallistumisen Nepalissa kehitysyhteisty6hon (Fox, 1999, 14) ja siella nikem#nsi
pienten kylien ibmisten elimiin ja kulttuuriin kunluvien rituaalien  j4ttdneen
tydmuotoon jilkensad samoin kuin Dauber arvelee Foxin vaimon ja kollegan, Uusi-
Seelantilaisen muusikon Jo Salaksen, joka on ollut teatterimuodon kehittimisessa
mukana, Hittineen sithen vaikutteita kotimaansa alkuperdiiskansan maorien kulttuurista
(Dauber, 1999, 71). Fox sanoo myds tutustuneensa 1970-luvulla, Vietnamin sodan
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jalkeisen kokeilevan teatterin teoreetikoihin Artaudiin ja Grotowskiin (1981) ja kokee
muovanneensa teatterindikemystiin heidan ajatustensa innoittamana, Niin iki#n hin
tyoskenteli kokeilevan teatterin keskeisten hahmojen, kuten Scechnerin ja Gregoryn
kanssa (Fox, 1999, 14). Tavallisessa ja kokeilevassa teatterissa han vierasti kuitenkin
siithen liittyvas kilpailullisuutta, narsismia ja elitismid, johon hén ei halunnut samaistua.
Hin sanoo halunneensa luoda teatterin, myds sellaisille, jotka eivit yleensi paasisi
teatteriin  ja jota voisi esittid mahdollisimman monenlaisissa paikoissa. Hinen
tavoitteenaan oli myds kehittas teatteri, joka olist myds niyttelijdilleen hyva. (Fox, 1999,
9-10)

4.2 Tarinateatterin teatterillisuus

Salaksen mukaan tarinateatteri on improvisaatioteatterinmuoto, jossa ihmiset jakavat
kokemuksia elamistidén ja katsovat, kun niitd ndytellain heille takasin (play it back)
(Salas, 1999, 6-7). Menetelmille on olennaista oman kokemuksen jakaminen paikalla
olevalle yhteisélle ja kokemuksen nikeminen paikalla olevien niyttelijoiden esittiméng
niin, eftd kertoja voi katsoa kokemustaan ulkoap#in. Siten mahdollistuu yhteiséllinen
jakaminen ja tapahtuman tutkiminen reflektoivasta, peilaavasta, etiisyytti ottavasta
nikokulmasta kisin, kun taas psykodraamassa koetetaan menns ilmi6én sistlle
elaytymilia sithen seké fyysisesti ettd psyykkisesti (Ketonen, 2006).

Tarinateatteri on Salaksen mukaan nimenomaan teatteria. Sen liht6kohta on hinen
mukaansa nimenomaan taiteesta orientoituva teatteri, jonka tehtivini on palvelevasta
asenteesta kiisin mumiillistaa (embody) narraatiota ja siihen liittyvasd merkitystd (Salas,
1999, 18). Taiteen Salas maéarittelee merkityksen paljastamiseksi (revelation) eika
pelkdstian kauneuden (simple depiction) ja muodon orjalliselliseksi tottelemiseksi.
Taiteilijan tehtiviksi han nikee oman merkityksens4 nikemyksen vilittimisen yhteisessi
satfumanvaraisessa kokemuksessa. Taiteen katsojan kokemusta hin médrittelee
tunnistamisen (recognition), ilon (delight) ja totuuden tunnustamisen (confirmation)
prosessiksi (Salas, 1999, 18-19). )
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4.3 Leikki osana tarinateatteria

Teatterin ja draaman perusta on kulttuurista nousevassa leikissa (Heikkinen, 2002, 63,
Tumer, 1992). Draaman on mahdollista toimia vakavana leikillisyyteni ja siten
oppimisen innostavana tilana ja oppimiseen innostavana elementtind (Heikkinen, 2002).
Psykodraaman synty ja olemus liittyy leikkiin (White 1953, xviii). Tarinateatteri on niin
ikédsn osittain myds ryhmén yhteisti leikkid ollessaan taidetta ja teatteria. Heikkisen
mukaan leikin toiminnassa luodaan perusta draamakasvatukselle, jossa tasapainoillaan
todellisuutta jaljittelevan toiminnan (mimesis) ja todellisuutta luovan toiminnan valillg
leikillisyyden synnytt4min energian ollessa oppimista ohjaavana elementtini (Heikkinen
2004, 48). Siten on mielekisti liittdd morenolaiseen pedagogiikkaan joitain ajatuksia
leikin merkityksestd. Siit2 on Heikkisen mukaan aikojen kuluessa esitetty seuraavia
viitteitd:

1} Leikin teiminnassa luodaan perustaa koko eldméd varten ja ylintd mistd ihmisen
on huolehdittava on jumalille pyhitetyt (sakraalit) leikit (Platon),

2) Naytelmaleikeissd oppiminen rakentuu roolien esittimisen ja niihin eldytymisen
kautta (Comenius),

3) Aikuisen tulee osallistua lapsen leikkiin wvuorovaikutuksen kehittimiseksi
(Frébel).

4) Leikkiessdin lapsi tuottaa uusia variaatioita, joihin sisdltyy lapsen oma luova
panos, ja sen kautta lapsi harjoittelee elamié (Groos).

5) Leikit muuttuvat harjoitusleikeisti symbolileikeiksi ja  myShemmin
sasntdleikeiksi ja lapsen ajattelun kehittyminen tapahtuu myds leikkien avulla
(Piaget).

6) Lapsi lainaa leikkien sis#lion aikuisten kulttuurista, mutta leikki ei ole kuitenkaan
suoraan valmentautumista aikuisuuteen (Vygotsky).

7) Lapsi leikkii tdydessd, pyhfissd vakavuudessa ja leikkiessadn tietdd leikkivénsi
(Huizinga)

8) Leikki on primaari sieluntila, johon vapaa ihminen pyrkii (Helanko). (Heikkinen,
2004, 49-51, 53)
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Bergstrom jasentdz leikin merkitystd aivotutkimuksen kautta puhuessaan mustista ja
valkoisista leikeistd. Han vaittaa lapsen kisiitelevin aivojen limbisen jarjestelmin tasolla
kaoottisia ja jarjestysti luovia impulssejaan. Hin méirittelee myds taiteen aivojen
tuottaman kaoottisen aineksen kisittelytavaksi. Han nikee, ettd lapset ovat leikkiessién
huippuglykkiiti ja lapsen leikeissd on kiytossd korkeampi tajunta, jota harvan aikuisen
on vaikea sdilyttas (Bergstrém, 1997, 93-94, 108-111).

Leikin nikoékulmaa aikuisten oppimisessa ei ole tutkittu yhtd paljon. Heikkisen mukaan
se on kuitenkin draamakasvatuksen ydinti ja sen nien olevan myds yksi morenolaisen
pedagogiikan lahtokohta. Leikki on luovaa ja egon palveluksessa olevaa regressiota.
Leikin merkitystd aikuisen oppimisessa ei tissd tarkastella yksityiskohtaisemmin, vaikka
siihen liittyy luonnollisesti vield muita nakokulmia. Yksi nékoékulma voi olla lapsuuden
leikkien nﬁkyminén aikuisen ammatinvalinnassa ja ajattelun kehittymisessd kuten
Morenon eléiméssi ja psykodraaman kehittymisessg voi selke#isti nihdi tapahtuneen.
Lesleyn modemit tulkinnat leikin merkityksests laajentavat vieli nikdalaa, mutta senkin
tuoma nakékulma on rajattu tistd tutkimuksesta pois.

Paljon lainattu esimerkki on Morenon lapsuudessa usein toistuneet Jumala-leikit, joiden
voi nihd4 ilmentineen hinen lapsuutensa juutalaista kulttuuria ja perhesysteemid, jossa
hén oli 4itinsi erityishuomion kohde. Niistd leikeists yhtend esimerkking voi kertoa
seuraavan tapahtuman: Vanhempien poissa ollessa Moreno rakensi sisartensa kanssa
taivaan kotinsa huonekaluista. Moreno oli Jumala ja sisaret enkeleitd. Dramaattinen
kainne tuossa leikissi oli kun Moreno iihti lentdmain ja mursi lennollaan kitensé.
Jumala-aiheen keskeisyytti on tulkittu sillﬁ, ettd hin oli juutalaisperheen jisen, jonka
elinympyroissi oli monenlaista uskonnollista rituaalisuutta, joten on luonnollista, ettd han
itsekin jaljitteli oman lapsuutensa kokemusmaailmansa todellisuutta. Mydhemméissa
nuoruudessaan hiin leikitti lapsia Wienin puistossa ja sanoi lasten mielikuvituksella olleen
lahteméton vaikutus hinen omaan ajatteluunsa. (Marineau, 1989, 15-16, 39-40 ) -

34



Toden ja leikin, mielikuvituksen ja todellisuuden ero on teatterissa koko ajan lasni.
Niyttamélld on illuusio todellisuudesta, johon omaa todellisuuttaan voi heijastaa. Tuo
heijastaminen antaa reflektiopintaa omille ajatuksille ja sitd kautta mahdollistaa
monenlaista oivaltavaa ajattelua. Heikkinen (2004,102-103) Leikinomaisuus oppimisessa
on myds erittiin auttava oppimisen kanava. Jos ei tarvitse olla tosissaan voi esimerkiksi
kokeilla, jotakin uutta taitoa rohkeammin ja altistaa itseddin erilaisiin kokemuksiin ja
taitojen harjoitteluun, koska tekeminen on vain leikkid. Draama on tietyssi mielessi aina
leikkid. Kuvitellaan sitd, miti ollaan tekeméssd tai virittdydytéan vuorovaikutukseen ja
omien rutinoitujen olemisen tapojen haastamiseen leikin kautta. Tarinateatterin
perusolemukseen kuuluu my&s leikki. Siind se toimii spontaanisuuden virittijind ja
yhteiséllisyyden rakentajana,

4.4 Rituaali;a, vuorovaikutusta ja taidetta narratiivisessa todellisuudessa

Australialainen perheterapian professori ja psykodraamakouluttaja, TEP, Anthony
Williams on sanonut, etti tarinateatteri (playbacktheater) on psykodraaman, peili-
nimisestid tekniikasta pisimmille kehitetty innovaatio sitten psykodraaman syntymisen
(Williams, luento, Morenopiivat 1996). Psykodraamar; ja tarinateatterin ohjaajilla on
psykodraaman ja tarinateatterin vélisisti yhteyksisti erilaisia kisityksid. Omassa
sovellusmuodossani tarinateatterin kiyttd pohjautuu olennaisesti psykodraaman teoriaan
ryhmin toiminnasta, ihmisen spontaanisuundesta ja luovuudesta, kohtaamisen
merkityksestd ja ihmisen toteutumisesta sosiaalisen verkostonsa osana.

Morenolainen ihmiskésitys vastaa my6s tarinateatterin  ihmiskasitystd, vaikka
Morenolaisen ajattelun rinnalle tulee vahvasti thmisen ndakeminen myds narratiivisena,
tarinallisena olentona, joka luo ja toteutuu itseniin konstruoimalla todellisuuttaan siita
kertomalla. Todellisuuteen ollaan vuorovaikutuksessa siiti kertomalla ja uudelleen
kertomalla. Siten todellisuus saa myos prosessinomaisen tulkinnallisuuden. “Elama ei ole
niin kuin se oli, vaan niin kuin sit tulkitaan ja uudelleen tulkitaan, kerrotaan ja uudelleen
kerrotaan. Jokainen kertomisen mahdollisuus on samalla mahdollisuus tulkita
todellisuutta uudelleen” (Bruner, 1986, 130-149).
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Sava ja Katainen puhuvat tarinallisesta identiteetistd, joka rakentuu ihmisen
kertomuksena siitd kuka hin on, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyneeni tulkintana
itsestd ja elamésti. Tarinatyoskentely voi heidan mielestiin olla tirked tie oman
eldmdnhistorian tiedostamiseen ja erityisen arvokas mahdollisuus heille, joiden
identiteetti on hauras tai kokemus itsesti on jopa arvoton. He sanovat, ettd thmiselld on
elimilleen kisikirjoitus, eréidnlainen perustarina, jonka sisdltd ja mentaliteetti vathtelevat.
Tarina on muuttuva ja tulkinnallinen, koska maailma ei ilmene ihmiselle suoraan, vaan
hén representoi, ilmaisee sen itselleen. Draamallisten roolien kautta he nikeviit ihmiselle
mahdolliseksi tutkia niiti tarinoita, vahvistaa jotain niiden puolia tai jopa muuttaa
kisityksidmme tarinoistamme (Sava & Katainen, 2000, 24-35). Tarinateatterin
toimintatapa sopii erityisen hyvin tdhin kisitykseen ihmisen ajattelun hermeneuttisesta,
itseddn jatkuvasti uudelleen luovasta rakenteesta ja mahdollisuudesta uudelleen
tulkintaan,

Tarinateatteri on toiminnallinen, kokemuksellinen ja draamallinen tyGskentelymenetelms,
jolle on olennaista tutkia elami# tarinoiden ja edellz mainitan narratiivisen ajattelun
kautta (Ketonen, 2006). Jonathan Fox (1994) liitt4s tarinateatterin ei kirjalliseen
teatteriin {oral theatre) ja pubuu kirjassaan Acts of service siitd, miten teaﬁeri yleenss
mielletiin kirjoitettuihin teksteihin ja niiden esittimiseen. Tassi hin mielestini liittyy
Morenon linjaan spontaanisuuden merkityksestd kulttuurisdilykkeitd vastaan tai ainakin
vaatii tasavertaista arvostusta ei -kirjallisen draaman (non scripted theater) eli kertovan
teatterin merkitykselle perinteisen, tekstiin pohjautuvan teatterin rinnalla.

Han puhuu myos liminaalitilasta, joka on erddinlainen vilitila arkitodellisuuden ja jonkun
uuden addrelld. Tihdn tilaan ndyttelijdiden tulee Foxin mielestd uskaltaa tarinoita
tehdessadn, jotta riittiva syvyys ja spontaanisuus saavutetaan (Fox, 1994, 101, Fox, 1999,
124). Tami liminaalitila kuvaa jotain siitd erityisestd tarinateatterinayttelijin
tyoskentelystd, jossa ndyttelijd toimii itsensd, kertojan, kerrotun tarinan, yleisén ja
niyttelijiryhméin kanssa improvisoidessaan kuultua kokemusta n#yttimélle. Fox
mafrittelee tarinateatterin  rituaalin, taiteen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen

yhteispisteeksi, jossa kaikkien osa-alueiden tiytyy kantaa, jotta tyOskentelyssd toteutuu
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sille ominainen laatu. Hén toteaa my¢s dilemman, joka syntyy, koska edelld mainitut
asiat ovat osittain myds toisiaan kumoavia {vrt. esimerkiksi spontaanisuus ja rituaalisuus)
(Fox , 1999, 127). Fox puhuu myds tarinateatterista rituaalina meidin ajallemme, joloin
hiin painottaa yhteiséllisten kokemusten merkityst4 ihmisten hyvinvoinnille sirpaloituvan,
Postmodernin ajan ilmidissi
(Fox,1999,116).

TARINATEATTERI

VUOTO-
vaikutus

fituaal

KUVIO 3 Tarinateatteri rituaalin, vuorovaikutuksen ja taiteen keskitssi (Fox,1997,
1999)

Tarinateatteritydskentely pohjautun ihmisten henkilékohtaisille tarinoille ja niiden
yhteisoiliselle kertomiselle, kuuntelemiselle ja improvisationaalisesti toteutettaville
draamallisille esityksille (Salas, 1999, 6). Sekid psykodraama, etti tarinateatteri
tydtapoina mahdollistavat monikanavaisen lihestymistavan kisiteltéiviin  asioihin.
Reflektointivaihe tarjoaa, niin haluttaessa, loogis-analyyttisen ldhestymistavan esilid
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oleviin kysymyksiin. Kokonaisuutena molemmat menetelmat kuuluvat konstruktiiviseen
gjatte]luun tietoa luovina ja muokkaavina tyétapoina (Ketonen, 2006). Menetelmasin
liittyy my0s monia omia tekniikoita, mutta ytimeltidn se on tarinoiden kertomista ja
kuulemista ja kuulluksi tulemista tavoitteena psykodraamaan Littyva osallisuuden
generoiminen (Salas, 1999, 31-44). Marjo-Riitta Ventola médrittclee kirjassaan Draamaa
yhteistissi yhteistteatterin tavoitteeksi saman asian (Ventola & Renlund 2005).

Fox on usein puhunut tarinoista, joita kukaan ei halua kuulla ja kuinka niiden kuuleminen
voisi mahdollistua tarinateatterissa ja missi olosuhteissa (Fox, 1999,135-153), T4ssi on
mielestini kyse Morenon esittimin (Moreno, 1953, 3) maailmanravhan (ja
koulukontekstissa luokan hyvian tybskentelyilmapiirin) rakentamisesta tarinankerronnan,
episuoran ja metaforisen vaikuttamisen avulla. TAmé ajatus kytkee myds johdannossa
esille tuomani ajatukset yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta draamallisen tydskentelyn ja
opettamisen kautta. Niin ik#in tarinateatterin tavoite yhteis6llisyyden ja kaikkien
tarinoiden kuulluksi tulemisen oikeutuksesta ja tarpeellisuudesta on mielestini
yhdenmukainen Morenon sosiometrizan liittyvén tavoifteen kanssa, jossa pyritédn
kaikkien luovan potentiaalin mahdollistamiseen. Osallisuuden generoiminen liittyy my®os
situationaalisen oppimisen ydinajatukseen osallisuuden mahdollistamisesta. (Greeno,
1997).

Tarinateatterissa teatterillinen (draaman juuret liittyviit rituaaleihin, Fox 1999, 10,
Dauber, 1999, 166) ja estecttinen ulottuvuus ovat usein merkittivampis osatekijoitd kuin
psykodraamassa, ja ne ovat vilineiti kuulemisen ilmaisemiseen. Usein ihminen, joka
ajattelee, ettd hanen tarinansa ei ole yhtid arvokas kuin jonkun toisen tai joka pahimmassa
tapauksessa kokee itsensd erityisen huonoksi, voi saada vahvistavan kokemuksen, kun
hinen joskus jopa traumaattinen eliminkokemuksensa tulee kuulluksi ja se  esitetddn
sensitiivisesti -taiteen ja metaforan antaman suojan, yleisinhimillisyyden ja kauneuden
kautta (Fox & Sperling, 1999, 135-153). Etidnnyttivid vaikutus mahdoilistaa
syvillisemmén kosketuksen jaettuun kokemukseen. Olennaista on se, mikd merkitys
annetaan koetuille kokemuksille. Tarinateatteri on mcrkifyksenantoprosessia taiteen
keinoin. Nayttelijin osassa toimivat, jotka antavat lahjaksi niyttelijan ty6nsi ja
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heittiytyvdt improvisaation vaatimaan kontrolloimattomuuden haavoittumisalttiiseen
tilaan toisen ithmisen vuoksi ja pyrkivit luomaan atjen todellisuudesta taidetta, tulevat
usein myds itse hoidetuksi ja saavat toista ihmistﬁ palvellessaan kokemuksen elfimin
merkityksellisyydesti (Fox, 1994). Tama tydskentelytapa ei valttdimétta vaadi niin suurta
terapeuttista ja teatterillista osaamista kuin psykodraaman ohjaaminen, mutta
parhaimmillaan sekin osaaminen on tydskentelyn pohjana. Tarinateatterissa osallistujat

toimivat ndyttelijéin, muusikon, kertojan tai yleisén rooleissa (Salas, 1999, 65-96).

Kaytinn§ssi tarinateatteri toteutuu siten, ettd ohjaajan haastattelemana osallistujat
kertovat tunteitaan, ajatuksiaan, kysymyksis#in, ristiriitojaan ja  tarinoitaan
(kokemuksiaan) ja niyttelijit sekdi muusikot tuottavat improvisationaalisesti yhieisen
draamallisen tulkintansa niistd niyttimolle (Salas, 1999, 66-68). Kertojalle timi
mahdollistaa yleenss merkityksellisen, yhteistllisen kuulluksi tulemisen kokemuksen ja
mahdollisuuden reflektoida omaa todellisuutta peilaavasta asetelmasta késin (Salas, 1999,
119). Naytielijoilta tilanne edellyttdd tietynlaista spontaania ja toiminnallista
tutkimusmatkaa yhdessi kuultuun ja siiti 16ydettdvdsin todellisuuteen, jota etsitddn
simultaanisesti vuorovaikutuksessa muun esiintyvin ryhmin jésenten kanssa. Yhteis6
16yt oman tarinansa yksittdisten kertojien kautta ja pirstaleista loytyy yleensa
kokonainen kertomus yhteisolle silld hetkelld merkityksellisestd todellisuudesta, jota Fox
(1999,122) nimitt4s transsiksi.
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KUVIO 4 Tarinateatterin tyﬁskentelyllineh asemointi
4.5 Todellisuuden kerroksellisuus, tarinoiden tasollisuus

Fox (2001) on puhunut myés tarinoiden tasoista. Hén niikee, ettd jokainen tarina liittyy
myds situatioconsa ja kontekstiinsa ja kantaa siten mukanaan yhteisollistd, kulttuurista ja
historiallista liittymépintaa. Jokaisella kerrotulia ja kuullulia tarinalla on vahintiin nelja
tasoa ja tilanteesta ja sen luomista tavoitteista riippuen niiden nikyvaksi tekemisen
merkitys vaihtelee. Jokaisen kertojan on joka tapauksessa térkedd tulla kuulluksi omasta
yksilollisestd, psykologisesta todellisuudestaan kisin. Silli pyritddn varmistamaan
kertojaksi antautuneen ihmisen kunnioittava kohtaaminen. Kertojalla on siten ensisijainen
arvo eikid hinen kokemustaan kiyteti vilineellisesti. Tdm# psykologinen todellisuus
tarkoittaa yksilén henkilékohtaisen nikékulman kuuntelemista ja kohtaamista. Tissé
tilanteessa ohjaaja, niyttelijit ja muusikko toimivat osittain kuin narratiiviset tutkijat,
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jotka Perttulan mukaan pyrkivit rakkaudellisella asenteella paneutumaan toisen ihmisen
kokemukseen uudelleen eliytymailia sithen ja rakentamalla niin itselleen, kertojalle kuin
yleisolle ymmérrysti siitd, mitd olikaan koettu tai mitd oli tapahtunut (Perttula, 2006,
146-147). Tyoskentelyssa on luonnollisesti suuri vastuu, koska tulkintaa tekee kerrallaan
kokonainen ryhm4 ihmisis ja he tekevit sitd ennakkoon neuvottelematta.

Usein ryhmi kykenee tavoittamaan jotain sellaista, mink4 kertoja kokee vastaavan omaa
kokemustaan. Toisella tasolla pyrkimykseni on littaa kokemusta johonkin sen hetkiseen
paikalla olevan yhteisén ilmioon. Tuon tason esiin nostamisella pyritidn avartamaan niin
kertojan kuin muidenkin lasndolijoiden tietoisuutta siitd, miten tapahtumat liittyvit
toisiinsa ja miten me kaikki olemme aina sidoksissa myds paikalla olevan ryhmiin
tasoon. Kokemuksen sosiokulttuurinen ymmdrtiminen laajenee vield seuraavilla tasoilla,
joissa etsitdasin yksityisen kertojan kokemuksen littymispintaa yhteiskunnalliseen ja
arkkityyppiseen tasoon (Fox, 1999, Bruner, 1996, 130-149, Tolska, 2002). Heikkisen
mukaan my6s draamakasvatuksessa on aina l#sné yksilollinen, sosiaalinen ja kulttvurinen
taso (Heikkinen 2004, 118-119). Arkkityyppinen taso tarkoittaa jungilaista ajattelutapaa
kollektiivisesta alitajunnasta, jossa ilmenee kaikille ihmisille yhteisida myytteji ja
hahmoja, jotka kuvaavat koko ihmiskunnalle yhteisid kokemuksia (esimerkiksi tarinat
pahoista #itipuolista tai kuninkaista valaisevat tillaisia ikiaikaisia eldmin ilmi6its).

Tarinateatterilla on alun alkujaan ollut yksiléd painottava fokus, mutta viime vuosina se
on saanut yhteiskunnallisen vaikuttamisenkin piirteiti. TAm4 tarinoiden tasollisuus liittyy
sosiokonstruktivistiseen ajatteluun, jossa oppiminen ymmarretiin nimenomaan yhteiséon
ja kulttuuriin littyvéksi ja sithen sidoksissa olevaksi toiminnaksi (Tynjala, 2006).
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Kuvio 5 Tarinoiden tasollisuus laovauden prosessissa
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4.6 Tarinateatteri Suomessa

Tarinateatteri saapui Suomeen toukokuussa 1990 Suomen psykodraamayhdistyksen
kutsurnana, Ari Muttosen aloitteesta. Australialainen Deborah Pearson oli ensimméinen
kouluttaja ja allekirjoittanut toimi kyseisen kurssin suomalaisena vastuuhenkilénd ja
menetelmén vakiinnuttajana, suomalaisena pioneerina. Nykyain Suomessa toimii yli
kolmekymmentd esiintyvdid ryhmé4 ja tarinateatteria koulutetaan useissa eri alojen
oppilaitoksissa. Helsingin Stadiassa on mittavin yleisen oppilaitoksen tarjoama
kouluttautumismahdollisuus j.a yksityinen, koulutuksen Suomeen vakiinnuttanut
Kasvunpaikka Oy:n sisilld toimiva Tarinainstituuiti ja nykydin myds Helsingin
aikuisopisto kouluttavat tarinateatterin ohjaamista. Tarinainstituutti on kouluttanut
ohjaajia sifinnéllisesti toistuvassa koulutusohjelmassa vuodesta 1995 ja on merkittivas,
etti Helsingin kaupungin opetusvirasto jarjesti kaksi pitk#d koulutuskokonaisuutta
alueensa opettajille 2000-luvun alussa. Pirkanmaan ihmissuhdety$ ry:n kautta toteutettiin
Tarinakattila niminen projekti, jonka kautta mahdollistettiin nuorten kuulluksi tulemista.
Paijat-Hameen alueella on menossa raha-automaattiyhdistyksen rahoittama projekti, jolla
tunnetaitoja opetetaan alueen kouluissa Lahden tarinateatterityhmidn toimesta.
Kansainvélinen konferenssi 'pidettiin Suomessa 1993 ja eurooppalainen tapaaminen
toteutuu kesélla 2008.

Suomen tarinateatteriverkko ry (www.tarinateatteri.net) on tarinateatteriammattilaisten ja
harrastajien yhteinen yhdistys, jonka tehtivini on toimia yhteydenpitijini mniin
kotimaisten kuin kansainvilisten verkostojen edistimisessi. Yhdistys perustettiin vuonna
2006 ja se organisoi myds kesdisin kansallisen koulutustapahtuman yhteistyGssa
esiintyvien ryhmien ja vaihtuvien yhteisty6tahojen kanssa.

Psykodraaman ja tarinateatterin pedagogisesta soveltamisesta yhdessd ei ole aiemmin
tehdyissé tietokanta hauissa loydetty4 tutkimusta eiké allekigoittanut ole niitd mydskéin
vierailemissaan konferensseissa kuullut tehtfvin., Tutkijan yksityisen tarinainstituutin
koulutusohjelmassa opiskelijat tekeviit pienimuotoisen opinndytetyon ja ndissa tdissi on
esitelty myds tarinateatterin pedagogista soveltamista. Helsingin yliopistossa
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erityispedagogiikan laitoksella on tehty yksi proseminaarity$ (Leipala, 2001) ja samalla
laitoksella muuta kokeilevaa tutkimustoimintaa on vireilld, Ammattikorkeakouluissa on
tehty muutamia opinnéytetSiti ja kesalla 2007 Kanadassa on ollut ensimméinen
pedagoginen yliopistollinen tarinateatteriseminaari, jonka artikkelit ovat tekeilld. 1999
pidettiin ensimm&inen yliopistollinen tarinateatteriseminaari, jonka artikkelit on koottu
- Foxin ja Dauberin (1997) toimittamaan Gathering Voices nimiseen kirjaan ja toisen 2002
pidetyn konferenssin artikkeleita ei l6ytynyt tietokanta hauissa. Kaksi viitoskirjaa on
tehty Englannissa ja ne ovat lihteend tissd ty6ssa (Rowe, 2007, Dennis, 2007). Uusia
t6it4 on aluillaan (Fox, 2008).

3. Ryhmin prosessi ja ryhmi prosessina

Ryhmiin prosessi on aina keskidss4, kun tydskennelldin morenolaisesta viitekehyksesta
kasin (Ketonen, 2006). Siksi on olennaista ymmirtdd muutama ryhmén dynamiikkaan
liittyvi 18htokohta, joita tissd pedagogisessa ldhestymistavassa sovelletaan.
Ryhméin t};c‘iskentelya voi ryhmiterapiasta lahtoisin olevan ajattelun kaufta ymmértia
kolmesta nikékulmasta:

1) Ryhm4 on paikalla, mutta huomio kiinnittyy yksilon tydskentelyyn ryhman lasna

ollessa.

2) Paspaino on ryhmaén jésenten vuorovaikutuksessa.

3) Ryhm#i tarkastellaan kokonaisuutena, joka ilmaisee itsedéin jasentenss kautta.

(Sitolahti, 2005, 59-63, Yalom,1985)

Tassd tutkimuksessa ryhmid on [ldhestytty tilannekohtaisesti kaikista kolmesta
niakokulmasta, vaikka ryhma kokonaisuutena onkin ollut priméairi tyoskentelyorientaatio.
Niin ik44n oppimisprosessia hahmotetaan Tuckmanin vuonna 1965 esittelemien
vaiheiden (forming, storming, norming, performiﬁg ja vuonna 1977 malliin lisdtty
adjourning) vaiheiden kautta. Néiden vaiheiden siséllot ovat (forming) alkuun liittyva
muotoutuminen ja tehtivéin tutustuminen, paikkojen ja tyéskentelyotteen 16ytyminen,
(storming) ristiriitojen  esille tulo, (norming) sopiminen ja sopeutuminen
tyoskentelytapoihin ja ryhméin jiseniin, (performing) tydskentely ja (adjoumning)
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hyvistely. (Kopakkala, 2005, 50-51) Ryhmin kiyttaytymisen ymmartaminen rakentuu
my0s Bionin esiftelemisti ryhméailmidistd, taistelu tai pako, yhteensulautuminen,
messiasodotus tai ylemmyydentunne, joita ryhmills on taipumus tuottaa erityisesti silloin,
kun johtajuus heikko ja niin kutsuttu ryhmén perustehtiiva himartyy (Bion,1979).

6. Morenolaisen pedagogiikan alustava teoreettinen malli

Témd malli on rakentunut kandidaatin tutkielmassani (Ketonen, 2006). Siini
opiskelijoiden kokemukset morenolaisesta pedagogiikasta rakentuivat portaikoksi, jossa
situaatioon liittyvd oppiminen muotoutuu luovuuden prosessissa yksilén, ryhmén,
yhteiskunnan ja arkkityyppisen tason vuorovaikutuksessa. Oppimisprosessissa
hyvéksytyksi tuleminen, oman ihmisarvon vahvistuminen koettiin pedagogisen
lahestymistavan merkityksellisemmaksi ominaispiirteeksi. Tutkimukseen osallistuneet
sambialaiset opiskelijat nimittivat sitd rakkaudellisuudeksi, joka muistutti heitd
afrikkalaisesta kulttuurista. Luottamuksellisen ja hyvaksyvéan ilmapiirin koettiin avaavan
uuden oppimiselle, (Ketonen, 2006) Uudessa tutkimuksessa halusin tarkentaa, mitd
osallistujat tarkoittivat hyviksytyksi tulemisella ja miten ymmérrys prosessin muista
vatheista mahdollisesti tarkentuisi.

Alla olevassa mallissa nékyy, miten oppimisprosessista osa piétyy Morenon fuovuuden
kaanonin mukaan kulttuunisdilykkeiksi, joissa osa opitusta tallentuu materiaaliseen
muotoon. Kandidaatin tutkielmassa rakentunut malli on tarkentunut timén opinnfytetyén
mydti ja se esitellddn lopullisessa muodossaan tarkemmin tydn loppuosassa.

Kuviossa kiytetyt lyhenteet:

Y= Yksild, R=Ryhmi, YK= Yhteiskunta, A= Arkkityyppinen taso, KS= Kulttuurisgilyke
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KUVIO 4 Alustava malli Morenolaisen pedagogiikan rakenteesta
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7. Liittymiipintoja sosiokulttuuriseen oppimiseen

Morenolaisen psykodraaman ja tarinateatterin pedagogisen soveltamisen voi nihda
liittyvén sosiokulttuurisiin oppimistraditioihin, joissa oppiminen liitet&in aina osaksi sité
kulttuuria, jossa se tapahtuu ja se liittyy olennaisesti vuorovaikutuksellisiin ilmidihin. .
Sostokulttuurinen oppimistraditio, joka pohjautuu Vygotskyn (1978) sosiokulttuuriseen
nikemykseen, korostaa oppimisessa noviisin ja kokeneemman asiantuntijan vilistd
%ruorovaikutusprosessia, jossa noviisi voi yltad oppimisensa maksimaaliselle tasolle, niin
kutsutulle {ahikehityksen vydhykkeelle (Eteldpelto, ym. 1999, 207). Tam4 ilmié toteutuu
niin  psykodraama- kuin tarinateatterilihtdisess#kin  oppimistilanteessa, jossa
kokencemman asiantuntijan roolissa on seki ohjagja ja erityisesti tarinateatterissa myds
tyhmi.

Lahikehityksen vyGhykkeeseen liittyvdd ep#tasa-arvoista asetelmaa on kritisoitu
erityisesti neopiagetilaisessa  suuntauksessa, jossa merkitykselliseksi  oppimista
aktivoivaksi elementiksi on nahty tasavertaisuuteen perustuvat vertaissuhteet ja niissé
tapahtuvat kognitiiviset konfliktit. Niita konflikteja yksilot ratkaisevat pddsdéntdisesti
itsekseen, jolloin yhteiséllinen elementti ja2 puuttumaan tisti ldhestymistavasta. Siten
nimé kaksi lahestymistapaa voivat tiydentas toisiaan. (Eteldpelto, ym. 1999, 208)

Psykodraama- ja tarinateatteri pitdvit metodisesti sis#llddn eri vaiheet, joissa sekd
asianfuntijan, ettd vertaissuhteissa toimivien ryhmén jésenten oppimista ruokkiva
vaikutus tulee hy6dynnettyd. Tutkimuksissa on Hikkisen ja Arvajan mukaan (Etelépelto,
1999, ym., 211) todettu, ettd ryhméssi on mahdollista oppia monimutkaisia asioita ikéin
kuin episuorasti. Ryhm# myds mahdollistaa kisiteltdvin asian ulkoistamisen, kriittisen
‘ajattehm kehittdmisen vertailun ja omien ajatusprosessien tiedostamisen kautta. T#ssd

kaikessa morenolainen l4hestymistapa voi olla varteenotettavana vaihtoehtona.
Timid menetelmd voi tavoiftaa myds niiti osa-alueita, joita tarvitaan yhteisen

todellisuuden ja merkitysneuvottelujen luomiseen. Parhaimmillaan ty6tapa voi tavoitella
sekd vyksil6llisen etti yhteisollisen tiedon rakentamisen prosessia, joka rakentuu
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vaihtelevasti kinesteettiselld, auditiivisella, visuaalisella ja metaforisella tasolla. Sen
lisiksi oppimiseen kytkeytyy sekid tunneprosessit efti loogis-analyyttinen ajattelu.
Yhteisolliseen oppimiseen ja merkitysneuvottelujen kdyntiin tarvitaan Hikkisen ja
Arvajan (Eteldpelto ym., 1999, 214-216) mukaan syvillisti vuorovaikutusta ja er
nakokulmien neuvottelevaa esiintuomista, jota ulkoistaminen auttaa. Psykodraama ja
tarinateatteri voivat intensifioida ulkoistamista tarinankerronnan ja ndyttdmdllistimisen
kautta, Uusi oppimiseen liittyvi aivotutkimus antaa tictoa tunteiden ja tarinallisuuden
vaikutuksista aivojen eri osissa ja ajattelun kehittymisen prosessissa.

8. Tutkimuksen tavoite ja tehtivi

Timén tutkimuksen tavoifteena on selkeyttdd psykodraaman ja tarinateatterin
pedagogisen soveltamisen kiytintéd ja teoriapohjaa. Tyd keskittyy jésentdmién
lahestymistavan olennaisia piirteitd osallistujien kokemusten pohjalta liitten niitd
aiemmin esille tuotuun teoriaan. Keskeisind nakokulmina ovat opiskelijan
oppimisprosessin kuvaus, siihen littyvit tunneilmi6t ja kokemukset ohjaajan osuudesta ja
vaikutustavoista. Néiden kokemusten pohjalta tarkastellaan myds sitd, mitd tissd
oppimisprosessissa koettiin opittavan ja johtopaitdksis jisennetifin aiemmin luomani

mallin avulla.

Psykodraamaa on sovellettu erityisesti terapeuttisiin konteksteihin ja sosiodraamaa
koulutuksellisiin, Sosiodraamaa on kaytetty konfliktitydskentelyyn, roolihagjoitteluun ja
kasvatukseen (Moreno, 1., 1994, 110). Eri kouluasteilla ja ammatillisessa sekd liike-
elamén palveluksessa sitd on kiytetty erityisesti vuorovaikutustaitojen ja sensitiivisyyden
kehittimiseen (Blatner, 1997, 136-141). Sternberg & Carcia sanovat sitd sovelletun
teatterin ja tutkimuksen tekemiseen, historian, kirjallisuuden, uskonnon, psykologian ja
sosiaalisten oppiaineiden opettamiseen, kulttuurin tuntemukseen, kielten opetukseen,
ammatillisten taitojen kehittimiseen ja aikuiskasvatukseen (Stemberg & Carcia, 1989,
120-141). Tutkimuksen teon loppuvaiheessa loydettyja tieteellisiz tutkimustuloksia
psykodraaman oppimiseen liittyvistd tutkimuksesta ei ole liitetty tahén ty6hon, koska se
olisi laajentanut tyotehtiivas liiaksi. Psykodraaman terapeuttisesta soveltamisesta on tehty
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tutkimusta, muita niit4 ei ole kdytetty timin tyon 14hdeaineistona. Mikali ty6n tehtivini
olisi oflut verrata pedagogisen ja terapenttisen tydskentelyn eroja ja selkeyitis rajapintaa
olisi ollut perusteltua perchtya niihin, Tédssd tydssd olen pitdytynyt saatavilla olevaan
kigallisuuteen ja suunnannut mielenkiintoni psykodraaman teoriaan pohjautuvan
psykodraaman ja farinateatterin pedagogisen soveltamisen perusteisiin. Tarinateatterin
pedagogisesta soveltamisesta ei ole mydskiin saatavilla tieteellisiai artikkeleita, joten siitd
on pidlihdeaineistona kaytetty siitd kirjoitetut (6) kirjaa, joista yksi on esittiviédn
tarinateatteriin liiftyvd viitoskiga. Tutkimuksen loppuvaiheessa 16ydettyjd aiheeseen
liittyvid muutamia opinndytetoiti ei ole myoskiin ensi liitetty tahin ty6hon.

Psykodraama kirjoissa (Blatner, Carcia) pubutaan sosiodraaman soveltamisesta ja
menetelmés pidetadn kayttkelpoisena. Tieteellisen tutkimuksen véhdisyys on
hammastyttavai ja siksi nien tarpeelliseksi olla mukana kehittiméssa sitd. Morenon tiivis
yhteys aikanaan Dewey:in ja sen merkitys hanen tekemilld oppimisen ajatuksiin olisi
itsessddn tirked tutkimuksen aihe. Olisi mielenkiintoista nghdi, miti psykodraaman
ajatuksista liittyy jo hﬁnen.pedagogiseen ajatteluunsa ja mit# siihen voi mahdollisesti
lisdtd nykyisen psykodraamakiytinn6n kautta. Siti ei ole kuitenkaan kisitelty tissd
opinndytetydssd, vaan tavoitteena on oliut tutkia yhden, ammatilliseen koulutukseen
liittyvin opiskelijaryhmén oppimisprosessia ja kartoittaa ik#in kuin lihtStilanne
tulevaisuutta varten. Tavoitteenani on aloittaa suomalainen psykodraamaan (sen teoriaan
ja kaytintGon) liittyvén tarinateatterin pedagogisen soveltamisen tutkimus,

8.1 Tutkimuskysymykset

Eskolan mukaan (2005, 78) Kaplan (64) on sanonut, ett? laadullisen tutkimuksen
tavoitteena on ennemminkin tuottza hypoteeseja kuin todistaa niitd. Tamé tutkimus
keskittyy seuraaviin tutkimuskysymyksiin ja toivottavasti tuottaa jonkin merkityksellisen
kysymyksenasettelun tydtavan edelleen kehittamists varten.

1) Mitkii kokemukset ovat opiskelijoille tissii oppimisprosessissa tirkeiti?
2) Mita tunteisiin liittyvi# ilmidité oppimisprosessiin liittyy?

49



3) Miki ohjaajan toiminnassa koetaan olennaiseksi?

4) Mit# prosessissa koetaan opittavan?
8.2 Tutkimusmenetelm#

Tém4 opinndytety6é on toteutettu laadullisena tutkimuksena. Tutkimus on abduktiivinen,
silld se¢ on perustunut Morenon teoriaan, tutkijaopiskelijan aiemmassa tutkimuksessa
muodostamaan teoreettiscen malliin ja uuden aineiston esiintuomien asioiden
muodostamaan  vuoropuheluun,  Aineistona  on  opiskelijoiden  tuottamat
oppimispidivikirjat (Hirsjirvi, Remes, Sajavaara, 2005, 207-208). Oppimispiivikirjoja
opiskelijat ovat kirjoittaneet piivittdin ja niiden pohjalta he ovat tehneet yhteenvedot
itselleen merkityksellisimmiksi kokemastaan pedagogiikan osa-alueesta. Yhteenvetojen
lis#ksi he ovat viela alleviivanneet valitsemansa osa-alueen kannalta merkityksellisimmit
kokemuksensa koko koulutusprosessin ajalta. Sen lisiksi ryhmaéssd on tehty yhteinen
kooste ja kaikki ovat osallistuneet teemahaastatteluun (Eskola & Suoranta, 2005, 86)
opetusjakson lopussa. Aineistoa on yhteensi 215 sivua + yksi sarjakuvamaisena tehty
kuvakollaasi koko prosessista. Aineiston keriimisessid on toteutettu pienimuotoista
triangulaatiota ( Metsamuuronen, 2005, Tuomi & Sarajdrvi, 2004), koska aineistoa on
koottu useammasta l&hteesta.

Aikaisemmassa opinniytetydssdni kerdsin aineiston kyselylomakkeella kolmesta
erityyppisestd ryhmistd koulutusprosessin jalkeen. Tassa tutkimuksessa halusin tarkentaa
Ja ajankohtaistaa tiedon saamista niin, eftii opiskelijoiden kokemukset tulivat kirjattua
verekseltaiin eivitki ne virittyneet kokonaisuuden mukaan. Arvelin siten saavani
autenttisempaa ja monipuolisempaa tietoa. Vastatessaan opiskelijat eivit myoskan viela
tienneet osallistuvansa tutkimukseen, joten heidin vastauksensa eivdt painottuneet
puoltamaan tai vastustamaan menetelmii. MyShemmin heilti kysyttiin halukkuutta
osallistua tutkimukseen,

Tutkimus on kokemuksen tutkimista, joka on perustunut myds “opettaja oman tyonsd

tutkijana™- ajatteluun. Olen ollut osallistuvana havainnoijana'(EskoIa & Suoranta, 2005,
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08-99) opetusprosessin aikana, joka Eskolan ja Suorannan mukaan on tyypillinen tilanne
opettajan tehtdvissad. Esitin tutkimustulosten pohjalta tarkentuneen morenolaisen
pedagogiikan teoriamallin,

Téssd opinnaytetydssd on tydskennelty myds narratitvisella tydotieella. Narratiivisuus
tarkoittaa Eskolan ja Suorannan mukaan siti, etti ihminen tekee selkoa elamistisin
tarinan muodossa ja tutkija etsii kokemuksista yhteistsi, metatarinaa (Eskola, Suoranta,
2005, 22-25). Narratiivinen tutkimusote toteutuu tissd tutkimuksessa siten, ettd
osallistujat ovat kirjoittancet kokemuksestaan ja he ovat kertoneet tarinoita eldméstésn
osana oppimisprosessiaan. Olen analysoinut laadullisesti heidin kirjallisesti ilmaisemia
kokemuksiaan ja suullisesti esittdmiddn tarinoita etsien mikd yhteinen tarina
kokonaisuudesta muodostun ja mitd tarinoita oppimisestaan opiskelijat kertovat.
Tutkimustuloksia on ajoittain kuvattu oppimistarinana, jossa eri vaiheissa ilmenneet
kokemukset rakentavat kokonaisuutta. Talla tyétavalla olen etsinyt loogis-matemaattisen

ja narratiivis-kuvallisen ajattelun vuoropuhelua.

Narratiivisuus on osa opiskeltavaa sisalto4 ja siten kyseinen nakokulma on my6s osa
- tutkittavaa ilmi6td. Opiskelijoiden omilla valinnoilla siiti, mink# he ovat kokeneet
oppimisprosessissa merkityksellisimmaksi (alleviivaukset piivakijoissa) on pyritty
siihen, etté jokaisen kokemus voisi tulla mahdollisimman autenttisesti esille ja tutkijan
vaikutus ei muovaisi heiddn tulkintaansa omasta kokemuksestaan. Yhteenvedon kautta
olen pyrkinyt etsiméin myds mahdollista késitteellistimisen tasoa koettuun.
Tutkimusjakson lopussa kaikki opiskelijat ovat tavanneet opettajansa henkilokohtaisesti
ja kertoneet tai kysyneet suullisesti haluamiaan asioita prosessiin néihden
(teemahaastattelu). Talld on haluttu mahdollistaa jonkin muun mahdollisen tiedon
saaminen, joka ei kirjoittamalla ole ollut mahdollista ilmaista, Niiti haastatteluja ei
kirjattu, koska niiss3 ei ilmennyt oppimispéivikirjoista poikkeavaa informaatiota.

Kaikki paivikirjansa jittineet antoivat luvan, silli edellytykselld, ettd he saisivat lukea

tyén ennen sen julkaisemista. Piivikifjan luovuttaminen ei vaikuttanut millésn lailla

heiddn opintosuoritukseensa, silld kurssista ei saanut arvosanaa (kuten ei muistakaan
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Stadian, esittdvan faiteen  koulutusohjelman  kursseista), vaan ainoastaan
suoritusmerkinnin. En tule my&skain myShemmin arvioimaan heidén opintojaan, joten
heidin valintansa tutkimukseen osallistumisesta oli mielestdni vapaa. Toki kurssin
lopuksi saattaa olla vaikeaa kieltad opettajaltaan jotain, mitd hin ilmaisee haluavansa,
vaikka asia ei erityisen houkuttelevalta tuntuisikaan, Ilmaisin tutkimuskiinnostukseni
vasta kurssin lopuksi, koska pyrin saamaan tutkimusaineiston mahdollisimman
autenttisista lahtSkohdista késin. Oppimispdivakirjan kiyttiminen osana opetusta on
kuulunut toimintatapaani jo 90-luvulla. Siten tehtivii ei voi pitdi eettisesti arveluttavana
ja opiskelijoita hyvaksikdyttivini. Opiskelijoiden oman prosessin analysointi on myds
palvelut opiskelijoiden oppimistavoitteita, jotka ovat siis liittyneet itseymmiimryksen
lisisintymiseen ja ryhméin vaikuttavien lainalaisuuksien tunnistamiseen. Olen
osallistunut prosessin analysointiin ohjatessani ryhmé#4, mutta opiskelijat ovat voineet
antaa sille omia tulkintojaan. Tutkittavien anonymiteettii on pyritty suojaamaan siten,
ettd heisti puhutaan kirjaimina ja osallistujat ovat saaneet lukea tekstin ennen sen
julkaisemista. (Eskola & Suoranta, 2005, 52-59)

9. Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus on toteutettu Helsingin ammattikorkeakoulun Stadian esittiviin taiteen
koulutusohjelman, teatteri-ilmaisun ohjaaja-opiskelijoiden tarinateatteri-tydpajassa
tammi-maaliskuussa 2007. Tutkimuksen tekemiseen olen saanut suullisesti ilmaistun
luvan Stadian esittivin taiteen koulutuspiallikéitsd, joka on ollut silioinen i&hin
esimieheni ja linjan vastaava johtaja. Tyopajan tavoitteena on ollut tutkia tarinateatterin
taiteellista soveltamista. Tydpaja on ollut tydvuoden kolmannella opiskeluperiodilla ja
kestinyt yhdeksin viikkoa. Kontaktiopetusjaksot ovat olleet joka viikon tiistai,
keskiviikko ja torstai. Opiskeluaika on ollut paivittiin klo 8-16. Paishént6isesti jokainen
paivé on alkanut fyysiselld tydskentelylid (60-75min) (modemia tanssia, pilatesta, joogaa
tai Alexander-tekniikkaa) ja sen jalkeen on ollut 10:n minuutin hiljainen omien ajatusten
ja tunteiden kuuntelemisen hetki. Sen jéalkeen on kokemuksia, tuntemuksia ja kysymyksid
jaettu vapaassa keskustelussa piirissd istuen. Tatd tyoskentelyd opettaja on ohjannut
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kysymyksilldsin, toteamuksillaan ja joskus draamallisella ty6skentelylld psykodraama- tai
tarinateatteritekniikoin.

Jakamisosuus on ollut 1ahestymistavan yksi keskeinen ominaispiirre, Sille oli erityisti se,
ettél sen sisilld oli mahdollista ottaa esille mits tahansa opiskelijoiden tirkedksi kokemia
asioita. Asiat saivat olla niin henkilokohtaisia, ryhm#an kuin opittavaan asiasisaltdon
liittyvid. Kyseisen jakamisen jdlkeen tyOstettiin Iyhyesti edellisen pdivan tydstd tehtyjd
oppimispivakirjoja. Sen lisdksi on ollut teoriaopetusta ja harjoituksia. Jokainen péiva on
palittynyt tunnin mittaiseen yksilolliseen kirjalliseen reflektioon eli oppimispaivikirjan
kirjoittamiseen. Teoriaosuudet ja tekniikka harjoitukset on pyritty liittim#in ryhmissi
esille tulleisiin ilmi6ihin,

Koko kurssin sisgltd on jaettu seuraaviin viikoittaisiin teemoihin:

1. viikke: Orientoituminen, henkildkohtaisen opetussuunniteima laatiminen,

oppisisilt6ihin ja ty6tapaan tutustuminen

2. viikko: Psykodraaman perusteet

3. viikko: Tarinateatterin perusteet

4. viikko: Teoriaseminaari tutkivan oppimisen periaatteella (ajheena, miti on
psykodraama, tarinateatteri, teatterihistoria, eliminkaaripsykologia ja
sosiaalipsykologian perusteet tarinateatterin kannalta)

viikko: Musiikin osuus tarinateatterissa

viikko: Taiteellisen tarinateatterin edellytykset

viikko: Tarinankerronta ja henkilGkohtaiset tarinat

viikko: Esitystydskentely

v 2 =N

vitkko: Ryhmédynamiikka ja oppimisprosessin reflektointi

Kurssin opettajina on toiminut tutkimuksen tekijan lisiksi kaksi musiikin opettajaa.
Toinen esittivin taiteen koulutusohjelmasta ja toinen Pop-jazz musiikin
koulutusohjelmasta. Kurssiin on kolmena kolmen tunnin tydskentelyjaksona osallistunut
pop-jazz koulutusohjelman ddni-improvisaatiokurssin 7 opiskelijaa. He osallistuivat myos
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kahteen esitykseen ja tutkija opetti heitd erikseen kolme muuta kolmen tunnin
tydskentelyjaksoa. Tarinateatteriopiskelijoita oli alun perin 9, joista yksi keskeytti
opintonsa kolmen viikon jilkeen. Tutkimukseen on osallistunut vain teatteri-ilmaisun
ohjaajaopiskelijoita. Heistdi 4 on ollut aikuispuolen ja 4 nuorisopuolen opiskelijaa.
Ikéjakaumaltaan he ovat 25-35 -vuotiaita ja ty6- sek# koulutustaustaltaan heterogeenisia.

Taustoja ei ole lueteltu tissi anonymiteetin suojelemiseksi.

Opiskelijoiden  kirjoittamien  oppimispiivékirjojen  {ekemiscen oli  annettu
“apukysymyksiksi seuraavat kysymykset :

1} Mit4 tind4n tehtiin?

2) Mit4 minulle tapahtui?

3) Miti havaitsin ryhmaistd?... Miti se kertoo ryhmasta?
4) Mits interventioita ohjaaja teki ja miten ne vaikuttivat?
5) Miti voin mahdollisesti soveltaa?

9.1 Vastausaktiivisuus

Opintothin loppuun asti osallistuneista kahdeksasta henkildsti seitsemin palautti
oppimispéivikirjan (yksi opiskelija keskeytti). Yksi opinnoissa ylim#ardisens opiskelija
ollut ei palauttanut oppimispaivikirjaa, mutta kaikilla osallistuneilla se periaatteessa oli.
Kurssin loppupurun jilkeen kysyin keille olisi mahdollista antaa tuotoksensa
tutkimustyoni perustaksi. Pyysin heitd merkitsemafin paivakirjansa etulehdelle, mikili
heille sopisi tutkimukseen osallistuminen. Kaikki piivikirjansa palauttaneet antoivat
luvan, osa silld varauksella, ettd haluavat ndhdi tuotoksen, ennen sen julkistamista.
Kuvallisen yhtecenvedon tehneen opiskelijan tuotos on liitteens, vaikka siti ei ole
tekstianalyyttisesti analysoitu, Sen sisdlté4 on kiytetty kokonaisuutta tarkasteltaessa ja

siten sen siséllot ovat osa oppimisprosessista muodostettua spiraalia.

Tutkimuksen jattovaiheessa otin vield yhteyttd opinnoista poisjdineeseen henkiloon,
. jonka hoitoon hakeutumista olin tukenut opintojen keskeyttamistarpeen ilmetessd. Kysyin
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haluaisiko hin kertoa omasta kokemuksestaan ja tarinateatterikurssin merkityksesté
itselleen. Opiskelija halusi ja niin me tapasimme. T&hin tutkimukseen on liitetty siten
vield hinen haastattelunsa tuoma nikékulma, vaikka hinelti ei ole oppimispdivikirjaa.

9.2 Aineiston analysointi

Oppimisprosessia ja siiti kirjoitettua aineistoa on suullisesti reflektoitu koko tybskentelyn
ajan siten, ettd opiskelujen ajan aamuisin luettiin yksin tai pareittain edellisen pdivin
oppimispéivakirjan tekstit ja niistd tirkeimmiksi koetut asiat jaettiin keskustellen koko
ryhmén kesken. Koulutusjakson pastyttyd luin aineiston kolmeen kertaan. Sen jélkeen
luokittelin  alleviivatut  kohdat  merkityskokonaisuuksittain ~ katsoen,  misti
asiakokonaisuuksista osallistujat puhuivat eniten. Tiss# vaiheessa mieleeni hahmottui
yleiskuva tirkeimmiksi koetuista kohdista ja niiden pohjalta hahmottuvasta
oppimisprosessin ominaisiaadusta, sithen liittyvistd tunneilmidisti, opettajan osuudesta ja
opituista asioista. Niiden havaintojen pohjalta jdsensin oppimisprosessin spiraalin
muotoon ja jaottelin sithen kuuluvat eri vaiheet silloin kun oppimisprosessia

tarkastellaan ajallisesti etenevind jatkumona.

Tamén jilkeen olen luokitellut yksityiskohtaisemmin kaikki opiskelijoiden alleviivaamat
kohdat ja laskenut miten paljon eri luokkiin kuuluvia ilmauksia on alleviivatuissa
kohdissa ollut. Olen koodannwt ilmaisut lauseittain ja niissa lauseissa, joissa on ilmaistu
useita havaintoja tai tunneilmaisuja samassa lauseessa olen laskenut ne erikseen. Nima
yldluokat, esimerkiksi tunneilmaisut, on koodaamisen ja laskemisen jilkeen myds .
jaoteltu alalvokkiin, Havainnot on luokiteltu alaluokkiinsa jo luokitteluvaiheessa, mutta
muut yidluokat vasta koodauksen ja litteroinnin jalkeen. (Eskola & Suoranta, 2001)

~ Olen siis lukenut oppimispéivakirjoja ja samalla merkinnyt erilliselle paperille mihin
luokkaan kyseinen ilmaisu kuuluu. Luokat hahmottuivat osittain jo kokonaisuutta
hahmottavassa tutkimuksen osuudessa, mutta tarkenfuivat ilmauksia koodatessani.
Oppimispdivéakirjojen lauseisiin olen merkinnyt, mihin luolkaan olen kunkin ilmaisun

sijoittanut. Prosessointikommentit olen kirjannut paperille lyhennettyni samoin kuin
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opettajaan, opittuihin asiothin ja taiteeseen liittyneet kommentitkin. Sen jilkeen olen
luokitellut kirjatut lauseet alaluokkiin ja vield sen jilkeen muodostanut niist4 yliluokkia.
Esimerkiksi opettajan toimintaa on kirjattu esim. seuraavista verbeistd sanoo, kysyy,
laittoi rajan.... Né4ma ilmaisut on sitten luokiteltu vahvistaviin, rajaaviin, tietoa jakaviin
jne. luokkiin, joista on my&hemmin muodostettu opettajan osuutta kuvaavan toiminnan

roolimatriisi.

Tutkimukseen olen sisallyttinyt myts yhdessd tehdyn koosteen sanat ja lauseet. Kooste
on tehty kartongeille siten, etti kutakin viikkoa on kuvannut oma kartonkinsa ja niihin on
yhteisessd prosessointi-istunnossa keritty kutakin viikkoa kuvaavat ydinsenat. Niiti
sanoja ei ole lavseittain luokiteltu, mutta niitdi on erikseen mainiten kiytetty
tutkimustulosten kuvauksissa. Valitsemiani [uokituksia olen testannut kahdella
ulkopuolisella tutkimuksen asiantuntijaiia.

Luokittelun ja ilmausten laskemisen jélkeen tarkastelin materiaalia pyrkien uudelleen
hahmottamaan, mistd tutkimukseen osallistujat puhuvat puhuessaan prosessistaan ja
mitké asiat olivat heille keskeisimpid. Keskeisimmdt asiat on valittu sen mukaan, mitd
osallistujat ovat mddrdllisesti ilmaisseet paljon. Luokittelua midritellesséni olen
huomioinut myds sen, mists kokemuksesta monet opiskelijat mainitsevat
oppimispdivikirjoissaan. Tutkijana olen offanut mukaan joitakin sellaisia kohtia, jotka
ovat mielestini olleet oman opettajan toimintani kannaitani merkityksellisid ja
toimintaani ohjanneita tapahtumia tai kokemuksia, vaikka niitd ei ole opiskelijoiden

toimesta alleviivattu. Ndmd lainaukset on merkitty erikseen.

Opiskelijoiden merkityksellisimmiksi ilmaisemista kohdista jisensin prosessia nelfén eri
kaavion kautta. Ensimmiinen kuvaa psykodraaman oppimisprosessuaalista etenemisti
(oppimisen syvenevit kehét), toinen tirkeimmiksi koettuja asioita (spiraali), kolmas
prosessiin liittyvid tunneilmi6itd (polku) ja neljénteni olen tehnyt morenolaisen
pedagogiikan tarkentuneen mallin (portaikko). Opettajan osuus on analysoitu
morenolaisen  roolimatriisi-ajattelun avulla, jossa toimintaa kuvataan toimintaa

ilmaisevien roolien kautta. Nimi roolit on muodostettu opettajan kayttdytymisti
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kuvaavan toiminnan luokitteluista. Tulokset on esitelty siten osittain narratiivisessa
muodossa, koska kaaviot ovat vertauskuvallisia. Ne pohjautuvat kuitenkin matemaattisiin
lukuihin,

Viimeisend tein poisjdcdineen opiskelijan haastattelun, jonka anti on liitetty erillising

kommentteina tutkimustulosten eri vaiheisiin.

10. Tutkimustulokset

Tutkimustuloksia tarkastellaan tutkimuskysymyksittdin. Tuloksia jasennetd#in ensin
tekstin analyysista ioydettyjen ryhmittelyjen, niiden esiintymistiheyden pohjalta ja niisti
tehtyjen kuvallisten yhteenvetojen kautta. Joistakin tutkijan mielestd prosessiin
olennaisesti vaikuitaneista tapahtumista on yksityiskohtaiset kuvaukset, joihin Hittyy
pitkigkin lainauksia oppimispaivékigjoista.

10.1 Mitkéi kokemukset ovat wmorenolaisessa oppimisprosessissa opiskelijoille
tirkeita?

Opiskelijat ovat ilmaisseet tirkeimpis kokemuksiaan alla seuraavan luokittelun mukaan.
IImaisut on luokiteltu maarillisen esiintymisen mukaan suurimmasta pienimp#in

seuraavasti:

1) tunneilmaisut

2) havainnot

3) reflektoiva prosessointi

4) opettajaan ja hinen toimintaansa liittyvit maininnat
5) opitut asiat

Tunneilmaisuja on eniten, kaikkiaan 441.
Niista positiivisiksi koettuja on kaikkiaan 330. Positiiviset tunneilmaisut on jaoteltu

myds kahteen luokkaan, koska halusin tarkistaa miten paljon positiivisista tunteista liittyy
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suoraan hyviksytyksi tulemisen kokemukstin ja mitd muita positiiviseksi koettuja tunteita
opiskelijat ilmaisevat, | '

1) Oppimisen iloon ja luottamukseen ilmauksia 182,

2) Hyvaksytyksi ja vastaanotetuksi tulemiseen ilmauksia 148,

3) Ahdistukseen tai pelkoon liittyvié ilmauksia 111, joista 20 hittyy suoraan ja lihes
kaikki muut vilillisesti prosessissa esille tullecseen osallistujien aiemmassa
opintokokonaisuudessa ilmenneeseen konfliktiin ja sen seurauksien kisittelyyn
sekd huoleen yhden opiskelijan eldméntilanteesta.

Positiivisiksi tunteiksi on koettu mm., nauraminen, vapaa olo, tunteiden ldsniolo,
itsensd pieneksi kokeminen hyvaksyvissd ilmapiiriss4, innostuminen, onnistuminen,
toisesta vilittaminen, arvostuksen kokeminen niin itsei kuin toista kohtaan, kiitollisuus,
omien tarpeiden tunnistaminen ja niiden ilmaiseminen, tilanteet, jossa konfliktia on
kyetty purkamaan, rauha ‘sielussa ja luottamus omaan oppimiseen ja oppimiskykyyn.

NI: "Tloa tuli lisad, rimiakehd lagjeni”
N5: "Ihanaa, thanaa, thanaa, tosi ihana muoto ihmisten henkilokohtaisille tarinoille ja merkityksille”
N7: "Helpottavaa, ettid etenemme pienin askelin”

HByviksytyksi tulemisen kokemukset ovat ilmenneet esimerkiksi niiden kokemusten
kautta, joissa on voinut kokea tulevansa hyviksytyksi, voinut liittyd, voinut tuoda
tiedostamattoman itsensékin osaksi prosessia, kokenut hyviksytyksi tulemista ilman
suorituksia omien epdvarmuuksien ja pelkojensakin kapssa. Tapahtumien kokeminen
tarke#iksi oli niin 1kdan vahvistava elementti.

N2: " Ihmiset uskaltavat olla omia itsejian”

N4: "Tiedostamaton, intuitiivinen saa olla mukana...”

N6: "Kenenkaiin ef tarvinnut amputoida itsestiiiin paloja pois mahtuakseen tai kelvatakseen ryhmddin, ™
N7: "Koin, ettéd syvi osa minusta tull huomioiduksi™

Survun, pettymyksiin tai ahdistukseen liittyvili funteita on liittynyt omaan
funnemaailmaan, suhteessa toisiin ryhmaldisiin tai koko prosessiin. Néitd ilmauksia ovat

esimerkiksi ;
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Ni: "Pelidsin, entdd tdma tunnelma laukaisee jotain vield vihamielisempad kayiosed ... "
N2: "Vol jehna, ettd olf vaikeaa lahted aamulla, onneksi...... Aamuringissd ......konflikti nosti tags padtdan, koin sen
hyvin ahdistavaksi.”

N@: ™ voin surra sitd, ettd...”

Havaintoja on seuraavaksi eniten, kaikkiaan 373. Havainnot on luokiteltu kuuteen
kategoriaan:

1) havaintoihin toiminnasta

2) ryhmisti

3) toisesta ryhmalaisesta

4) reaktioista

5) itseen liittyvistd toiminnasta tai reaktioista

6) tulkitusta toiminnasta

Havaintoja on tehty puhtaasta toiminnasta eli siitd, miti konkreettisesti joku teki tai sanoi
tai mitd ryhméssé konkreettisesti tehtiin 126, reaktioista eli miten joku reagoi jossakin
tietyssa tilanteessa tai johonkin tiettyyn kiiyttaytymiseen 101, itsestd 68, ja ryhmasti 63.
Toimintaa on tulkittu 15 kertaa. Tulkinnat on laitettu erilliseen luokkaan, silld halusin
tietis, kuinka puhtaasti osallistujat kykenivit erottamaan havainnot tulkinnoistaan,

Havaintoja on esimerkiksi seuraavanlaiset kommentit (lainauksessa yhteensia 8+2
havainnoiksi luokiteltua ilmausta):

Ni: "Lopulta SM aloitfi. Hdn kertoi eilisestd... .Minkdlaisia tuntemuksia siellé oli herdnnyt omasta
osaamattomuudesta. Miten kaikki omat ideat olivat tuntuneet valuvan itsestd pois. H jatkoi. Puhui lopuita
aika paljon ulkomaan vaihdostaan ja niistt olotiloista sielld. Miten ahdistava ja jylhd koulurakennus oli
ollut. Kukaan ei ollut ottanut heitd vastaan kun he aloittivat....” (yhteensi 8 havaintoa)

N4: "Padllimmdisend jadi mieleen se, ettd ohjaaja antoi K:n puhua perusteellisesti. (1 havainto)
Ei keskeyttinyt, hoputtanut tms. N#in kylig, ettd hin vilkaisi vaivihkaa rannekelloa, mutta peitti sen toisella

kidells siten sraden sen toiminnan niyttimitin ikédn kuin ranteen hivelyltd.” (opettajan oma tifydennys,
jota ei ole koodafiu eiki laskettu, vaan lisiitty téhiin asiasisiltdd havainnollistamaan),
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N5: "Odoteltiin popjazzilaisia ja harjoiteltiin esitystd varten™ (1 havainto)

Ajatusten ja tapahfumien reflektointia on 138 kertaa. Reflektoinnit ovat liittyneet:;
1) omaan kokemiseen ja toimintaan (53 ilmausta)
2) eclamadn (23 ilmausta)
3) prosessiin (20 ilmausta)
4) opiskeltavaan asiaan eli tisss tapauksessa tarinateatteriin (19 ilmausta)
5) ryhmain (15 ilmausta)
6) toiseen ryhmin jiseneen (4 ilmausta)
7) taiteeseen (2 ilmausta)
7) omaan oppilaitokseen (2 ilmausta)

Reflektoinniksi on luokiteltu esimerkiksi :

N1: "Onko ryhmdn sisdinen tasapaine harha? Onko se edes tarpeellista? Saako ryhmdssd olla vapaasti eri
mieltd? Sen varmasti ndyttavat fulevat viikot.”

N4: "Aika nopeasti minusta alkoi tuntua, etid en iodellakaan ole keskidssd tissd konfliktissa, vaan olin
vain se henkild, jonka kautla hiertavé kivi purskahti néikyville”

NA: " Tajusin dsken, eitd olen klaani-ihminen. Ainca lapsi, jolla ei ole vertaiskiaania... Niinpd tarpeeni

"

bongata oman klaanini jédsenis munalta on suuri.....

Opettajan tdimintaan on alleviivauksista 1oytynyt 195 kertaa. Naistd oppimista
edistdvind on mainittu 189 kertaa ja oppimista vaikeuftavina 6 kertaa. Opettajan toimintaa
on kuvattu 64:1l14 en tavalla, joista tarkemmin opettajan toimintaa kuvaavassa osassa.
Opettajan toimintaa on voinut olla myés jossakin hyviksytyksi tulemisen kokemuksissa,
mutta niitd ei ole laskettu kahteen kertaan. Opettajan toiminnaksi on laskettu kaikki ne
kerrat, jossa hdnet on nimeltd mainiten todettu tehneen jotakin.

Niista ilmauksista esimerkkind on mm:
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N1: "QOpe antaa minun puhua, oltaa vastaan, kysyy lisdd ja hywiksyy”

N5: "Ope laittoi keskustelulle rajan...Sanoi, etta asiasta saa puhua, mutta etid on hyvd ettd se tulee vihin

kerrallaan esiin, lun se on niin iso. Ja ettei se ahmaise koko ryhmdn tilaa”

Oppimiseen, jossa on faktanomaisesti ilmajstu joku asia ymmérmretyn on alleviivattu 41
kertaa. Nimikin oppimisen ilmaukset ovat jossain miérin reflektoivia, mutta ne on
kuitenkin luokiteltu erikseen. Oppiminen on jakaantunut:

1) Tunnetaitoihin (19)
2) Suoraan oppisisiltoon eli tarinateatteriin (11)
3) Ryhmén ymmirtdmiseen (8)

4) Teatteri-ilmaisun ohjaajana toimimiseen (3)
Téllaisia ilmauksia ovat esimerkiksi:

NI: ” On hyvii olla tietoinen ryhmassa vallitsevista suhteista” .
N2: "Sen oppiminen, miti tapahtuu ja miltéi tuntuu, on mahdoliistanut itselle reaktioiden tutkimisen”

Omaan taidekiisitykseen tai taiteilijaidentiteetin tarkasteluun liittyvid kommentteja
on 43. Namé# pohdinnat liittyvét:

1) Tarinateatteriin taidemuotona
2) Taidekisitykseen

3) Omaan taiteilija-identitecttiin

N7:  Tduttaa pohtimaan fa  hahmotftamaan  teatteri-flmaisun  ohjagjan  tynkuvaa  ja
toimintamahdollisuuksia.”

Tarkeimmiksi koettuja asioita oppimisprosessissa olivat:
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Hyviksytyksi tuleminen, omien tunieiden ilmaisemisen mahdollisuus, havainiojen
tekeminen, reflektointi eli ajattelun kehittyminen omien havaintojen ja kysymysten
kautta (johtopditds), opettajan monipuolinen, vahvistavasti ohjaava luonne, omien
tunnetaitojen kasvaminen ja ammatti-identitectin rakentuminen.

Merkittavimmiksi kokemuksiksi ilmaistut asiat on luokiteltu alla olevaan spiraaliin.
Spiraali on muodostunut edelld mainittujen kokemusten ja tutkimuksen ensi vaiheessa
hahmotettujen luokittelujen sekd lineaarisen prosessin etenemisen tarkastelun pohjalta.
Spiraali alkaa niisti kokemuksista, joita on ilmaistu eniten ja eteree niin, ettd siind
hahmottuu prosessin ajallinen eteneminen. Luokittelu on tehty asiakokonaisuuksien
pohjalta. Asiakokonaisuuksiila tarkoitetaan alleviivatuista kokemuksista loytyvia asioita,
joissa kokonaisuutena puhutaan jostakin prosessiin liiftyneestd ilmidstd. Naistd
kommenteista on otteita kunkin spiraalin osan kohdalla. Eri vaiheet liukuvat toisiinsa,
vaikuttavat ja vaikuttuvat myés toisistaan, Tamai spiraali on luokittelutulos ja samalla sitd
voi pit4d myds tuloksia tulkitsevana kuvana.
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AAILMAAN
OSALLISTUMINEN

MERKITYKSELLISYYS

ALLISUUS

AITEELLISUUS

KUVIO 7 Tutkimuksessa ilmaistujen merkittiivimpien kokemusten spiraali

OSALLISUUS (oman ja toisen hyviksytyksi tulemisen kokemus ja sen osoittaminen
toiselle) muodostui vastaanotetuksi ja hyviksytyksi tulemisesta. Olennaista oli se, ettd
hyvéksynnin tuli kohdistua kaikkiin ryhmildisiin eikd vain itseen. Vaikkakin jokaisen
toisen hyvaksytyksi tuleminen rakensi my6s itsen hyvaksytyksi tulemisen mahdollisuutta.
Hyviaksytyksi tuleminen rakensi tulkintani mukaan osallisuutta toivosta. Toivolla
tarkoitan tissi tutkimuksessa elimdn mahdollisuuksien ja myonteisten tulevaisuuden
mazhdollisuuksien nikemisti. Myonteinen subtautuminen néytti lis#éntyvin sekd itseen
ettd toisiin prosessin edetessd. Ryhmiin ja ryhm#prosessin osuus oli koettu keskeiseksi ja

sithen kuuluminen ja sen merkitykselliseksi kokeminen rakensi osallisuuden kokemusta.
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Alussa hahmotettu tydskentelyn rakenne ja ryhmén sisdisten suhteiden nakyviksi
tekeminen oli niin ik##n mainittu alun merkittaviksi sisglloksi. Osallisuuden kokemus
rakentui koko prosessin ajan, vaikka sen merkitys niytti olevan ensi arvoisen tirke#ds

alussa, jotta prosessin laatu yleensa p#fisi muotoutumaan,

NI: "Aluksi jannitti tai oikeastaan pelotti. Pelkdsin milen opettaja ja muut oppilaat ottaisivat minul
vastaarn, kun ioisin heti alussa suoraan ja rehellisesti omat funtemukseni vastustuksesta ja kurssin
henkilokohiaisuudesia esille, Koin kuitenkin, ettd sain ilmaista omia negatiivisiakin tuntemuksia ilman
tyrmdityksi tulemisen tunnetta miltidin suunnalta. Helpotti.”

N1: "Ohjaaja teki heti selvdksi ettt tdhdn rakenteeseen voimme vield palaia, jos tuntuu, ettd tdssd
paketissa on jotakin liikaa. Vaikutusmahdollisuudet kurssin sisdltédn lisddvit voimakkaasti omaa
henk koht. hyvinvointia tall@ kurssilla.” )

N4: ” ..tarina vaikutti syvdsti koko ryhmddn..... Minulle tuli syvisti rakkaudellinen olo kertojaa kohtaan™

N5: 7 Voi rakastaa ja vihata. Voi rakastaa ja driyii. Suurin lahja toiselle, kun voi rakastaa ja ériyd. Oma
liittyminen ryhméidn tuntuu nyt vihdn helpommalta. Tuntui jotenkin, ettd nyt olin tuilut jollakin tavoin
oikein kusdluksi.........ja ehkd uskaltaudun alkamaan ilmaisemaan itsedni yhdi paremmin uudestaan. Ja voin
hyviiksyd sen, ettd kaikida el voi miellyttédd..”

N7: " Koin tulleeni syvisti néthdyksi”

Yhteisessi yhteenvedossa, jotka my6hemminkin merkitiin Y:1l4, alun ydinsanoja ovat esimerkiksi
seuraavat lauseet:
| Y: ” Rauhallinen ja tutustuva aloitus”

Y: " gjan hahmotus, kurssin hahmotus™

Seuraavassa on esimerkki tydskentelysté, joka tutkijan mielesté on esimerkki siit4, miten
ryhmé tydskenteli osallisuuden ja yhteyden rakenturnisen teeman kanssa ryhmiprosessin
alkuvaiheessa, jossa ryhmién jisenet yleensi hakevat paikkaansa ryhméssi ja
tyOskenteleviit kuulumisen ja ulkopuolisuuden kysymysten kanssa. Osallisunden
ilmenemisti havainnollistetaan tissd perusteellisesti, koska sen syntyminen on olennaisin
kohta koko prosessia ajatellen. Kuvattu draama toteutettiin tyépajan toisella viikolla,
psykodraamatydskentelyn toisena pdivini. Se tai osia draamasta ja sen merkityksestd on
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kokonaan tai osittain alleviivattu viidessd oppimispéivékirjassa. Tdmi esimerkkidraama
on hieman poikkeuksellinen siind micless#, eftd se tapahtuu vertauskuvan tasolla sen
sijaan, ettd kisittelyssa olisi jokin konkreettinen kysymyksis herittivs arjen tilanne tai
ilmi6. Draama puhun yhteisollisyyden kysymyksestd koko ajan kuvitteellisessa
maailmassa. Siten siitd syntyneet konkreettisen oivallukset jadvit enemmén alitajuiseen

prosessiin integroitumaan eteenpéin.

Pishenkilt ja tydskentelyaihe valittiin yhteisesti ja valintaprosessi oli ty§skentelysss
selkedisti oma vaibeensa. NAmi yhteiset valinnat tehtiin psykodraamassa sosiometriseen
ajatteluun perustuen ja niiden tavoitteena oli 16ytéd ryhmille yhteinen, sen hetkisti
todellisuutta ja siihen liittyvia yhieisid kysymyksid parhaiten peilaava aihe. Kidytinntsss
tydskentelyhalukkaat ryhmin jisenet ilmaisivat, mistd aiheesta he olisivat halukkaita
tekemddn oman psykodraamansa ja muut ryhmilidiset valitsivat, miki aihe heistd juuri
kyseiselld hetkell4 tuntui kiinnostavimmaita heidin itsenss kannalta tai kenen ehdokkaan
olisi oflut heidéin mielestiin tarpeen saada tyéskennelld.

Nd4: " En tiedd alkaako ryhmdssa todella jo toimia kollektiivinen alitajunia vai misidt on kyse, kun monilla
meistd on samankaliainen ajatus siitd mitd ja miten piiivin aikana valintatilanteissa pddtGksid tehddiin ja
mihin pdddytadn. Esim Ohjaaja antoi halukkaille mahdollisuuden esitella atheensa (mulla oli yksindisyys-
Yhteison kaipuu, EL:1% ditisuhde ja M:1ld avoin juttu} ja sitten ryhmd déinesti demolratian hengessa mitd
tarinaa kaipaamme juuri tdnddn. Minun tarinani siis valittiin. En tiedd olinko kollektiivisen alitajunnan
virrassa vai oliko oma egoni niin jérjettomedn déinekds, mutta minulla oli voimakas tunne, eitd koen
védiryyitd mikili en saa juuri tdnddn kertoa tarinaani. Ja muillakin tuntui olevan fiilis ettd ndin juuri
asioiden piti mennd. Tdmd oli oikea tarina tihdn kohiaan.”

Ryhm4 I6ysi itselleen ajankohtaisen kysymyksen, siihen liittyvén tarinan ja aiheeseen
virittiytyneen paihenkilon. Yhden henkilon kysymyksenasettelu auttoi ryhmai
tytskentelemain ajankohtaisen yksilollisen ja yhteisollisen teeman kanssa. Draama vel
koko ryhmiin tydskentelys eteenpiin. Seuraava kuvaus jatkaa &skeisessi lainauksessa
valitun draamaty$skentelyn kuvaamista. Se on ote oppimispéivikirjassa edelld mainitusta
ryhmaén yhteisesti valitsemasta psykodraamatydskentelysts, joka kuvaa
vertauskuvallisella tasolla ryhmén tydskentelyé osallisuuden rakentumiseksi. Sen
tyoskentelyn vaiheita ja prosessia voi kuvata seuraavalla kuviolla, jossa nikyy, miten
tirkedn kysymyksen méirittelysti edettiin draamalliseen tydskentelyyn j2 mihin siind
pyrittiin. Kuviota voi pitdd my6s tutkimuksen tuloksena psykodraaman pedagogisen
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soveltamisen teorian rakentamisesta opiskelijoiden kokemuksen pohjalta. Kuvion jalkeen
prosessin eteneminen on kuvattu yksityiskohtaisesti eristi oppimispaivikirjaa lairaten.

9. OIVALLUKSEN
INTEGRAATIO 1. AIHEEN ETSIMINEN

KUVIO 8 Tyiskentelyprosessin syveneviit kehét

Psykodraamallinen prosessi alkoi mielekk#in kysymyksen etsimiselld (vaihe 1), jonka
jilkeen koottiin aiheeseen liittyvd aiempi tieto (vaihe 2} ja sen pohjalta tarkennettiin
tutkittava aihe (vaihe 3). Tamin prosessin jilkeen siirryttiin seuraavalle tasolle, jossa
kysymys toiminnallistettiin (vaihe 4). Toiminnallistamisen kautta 16ytyi véhitellen uusia
nakékulmia (vaihe 5), joiden virittiming yksild ja ryhmd teki asiaan liittyvis luovia
tekoja (vaihe 6). Tistd voi ndhdd seuranneen oivalluksen tai ainakin materiaalia oivallusta
varten (vathe 7). Oivallus liitettiin sen jilkeen tutkittavaan kysymykseen ja
konkretisoitiin sen merkitystii (vaihe 8). Oivallus integroituu yksilon ja ryhmén ajatteluun

omalla gjallaan.
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Psykodraamaviikon toisena  tyOskentelypdivind kolme opiskelijaa  tarjoutui
padhenkil6tydn eli psykodraaman tekijiksi ja ryhmd valitsi heistd H:n, jonka aiheena oli
yhteiséllisyyden kaipuu (vaiheessa, jossa koko ryhmd rakensi ifsedin ja omaa
yhteisollisyyttain, tutkijan huomautus).  Alla on péadhenkilén kuvaus omasta
draamastaan, joka alkoi siitd, etti kysyin hineltd, missi tilanteessa han on viimeksi
katvannut yhteisé4. Hin ei muistanut mitisin konkreettista tilannetta ja niinpd pyysin
hénti sulkemaan silméns4 ja antamaan mielensa luoda jonkun kuvan, joka aiheesta tulee
jostain syystd mieleen. Hin sanoi nikevinsi kuvan Helen Scharfbickisti
Draamatyﬁskenteljmme jatkui niin, ettd péihenkild kertoi, missi hin niki tuon kuvan
olevan ja roolinvaihtojen kautta kuvasi paikan ja esitteli kuvan Helen Schirfbackin.

Tami prosessi kuvasi ryhmén alkuun liittyvii kysymyksen asettelua oman paikan
Ioytamisesti. Se kertoi myds koko opintokokonaisuuden keskeisten tavoitteiden;
itsetuntemuksen kasvattamisen ja yhteisollisyyden rakentamisen haltuunotosta,
Tyoskentelyssd on nihtdvissi myés yksilon ja ryhmén vilistd yhteytta ja alitajuisen ja
yhteisen alitajunnan todellisuuden tarkkuutta. Draama oli metaforinen ilmaus
nykyhetkestd ja kuvasi sitd, miti koko kurssi piti sisdll3n; oman itsen tutkimista
yhteisessd vuorovaikutusprosessissa. Draamassa ryhmi ilmaistiin tutkijan tulkinnan
mukaan yhteiseni peltona, jossa betkittdin n#ki itsensd selvemmin, jolla 16ysi jotakin
omasta manifestistiin, identiteetistifin ja mahdollisuuksistaan kasvaa kohti thytta
minuuttaan, tiytts mittaansa, kohti omaa itseyttidn.

Tassa ty6n tehneen opiskelijan oppimispaivikirja otteessa on vahvennettu opiskelijan
itsensd  alleviivaamat kohdat. Draamatydskentelyssa pﬁﬁhenki16 rakensi omaa
maailmaansa asettuen itse sithen kuuluvien ihmisten, asioiden tai esineiden rooleihin ja
niiss elytymilia julkitoi omaa sisiistd vuoropuheluaan, Ohjaajan tehtévini oli auttaa
hinti 16ytimiddn siitd itselleen olennaisia kysymyksid, nithin liittyvid tunteita ja
mahdollisia syy-seuraus suhteita. Niissd avautui aiemmin mainitut vudet nikékulmat ja
suhteessa niihin tehtiin luovat teot, esim. méykyn heittiminen avaruuteen. Téllaisen
tyOskentelyn kautta paghenkild pisdsidntSisesti lisdd omaa ja ryhmin itseymmiérrysts ja
loytas vastauksia etsimiinsd kysymyksiin.
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N4: 7 Suurimmaksi jutuksi nousi oman draaman tekeminen. Siing pddsi pakottomaan tilaan, ja tuntui eitd
kaikki on mahdollista, sain ilse kisikirjoittaa, ndytelld, ohjata -ja kaikki ideat toteutettiin eikd mitddin
vastustettu. Se oli ikédn kuin fyysistettyd vuoropuhelua itsensd kanssa. Tarinan piidhenkiloksi nousi Helene
Schirfbdckin oma kuva, taulu. Taulu oli Pdkaksen kartanossa, salissa, se roiklui pianon paalld, Ulkona oli
heindluun loppu, vihannat pellot, jotka hohtivat jo kullankeltaisina. Helene kaisoi omaakuvaansa, hiin oli
yrittéinyt tehdd taulun nafsesta rusoposkista ja kaunista, mutta ei ollut voinut mitddn sille, ettd kuvasta tul
pitkakaulainen ja kuoppaposkinen harmaa nainen. Taulu puhui hinelle siitd, ettei ole mitenkddn
mahdollista, ettd kuva muuttuisi toisenlaiseksi. "Tallainen mind olen. Tallainen SINA olet” Sitten Helene
padtti vieddd taulun ulos. Se oli roikkunut liian kauan ykstkseen ja unohdettuna hiljaisessa salissa, jossa
ennen oli pidetty iloisia juhlia. Helene vei taulun ulos ja laittoi sen keskelle keltaisia pelioa ja kifnnitti sen
heindseipdidin pidhdn. Pelfo oli ruispelto. Taulun Helene alkoi julistaa heindseipiiin nokasta (agitoida ja
valistaa luulessa verkkaisesti huojuvia ruldinidahkid): "Harmaa on hyvi viril Harmaat ja pithidkaulaiset
ovat aivan yhtd hyvid kain rusoposkiset ja kauniit!” lisdhsi hiin julisti heikompien puolustamista, niiden
rukiiden puolustamista, jotka olivat Iaonneet rankkasateessa tai olivat imeneet litkaa myrkkyjd toi
Jldineet toisten selin taghse tai jonkun tallomaksi..Kuven Helene sanoi toisten puolustamisen ja
barrikadeille nousun olevan jokaisen rukiin velvollisuus, Tdhin tulvaan vastasi rukiintdhkd maasta: "Tuo
kaikld kdostaa hyvilta, mutta 1d4ltd alhaalta sinne barrikadeille tuntuu olevan kovin pitha matka.” Sitten
barrikadeilla julisianut Helene laskeutui alas rukiiden joukkoon ja oli heidin kanssaan. Kun hin nousi
takaisin, hin heitti yhieen puristetussa nyrkissdiin olevan rautaisen tykinkuulan aurinkoon, jossa se rdjahti
Ja alkoi viotaa laavan kaltaista massaa, joka muutti viriddn ja olomuotoaan javkuvasti. Jotain painavaa ja
raskasta oli hajotettu ja sulatettu. Sitten Helene kidntyi vield rukiisiin pdin ja vilkutti ndille
kuninkaallisella tervehdykselld. Tédssd vaiheessa katsoin vilkuttavaa Helened ja totesin hdnen (siis ifseni)
olevan absurdi sekoitus harmaata ja surkeaa naista, agitoivaa taistelijaa, tuulessa heiluvaa rukiintahkdd
Ja aristrokraattista kuningatarta. Tiissd vaiheessa huomasin luokan ikkunalaudalia viisi kappaletta omia
lapsuuden kuviani (ne olivat unohtuneet minulta siihen. Ohjaaja kysyi, pitdisiks paikalle kutsua vield joku
Ja mind tiesin heti, etid ehdottomasti pitdi. Paikalle pitdisi kutsua 3-vuotias H, joka on vuonna -84
lihddssd ensimmidiselle ulkomaanmatkalleen Nalican punainen matkalaukiu kidessiddan. (valokuva)
Pikku-H saapui paikalle punaisen matkalauklamsa kanssa, veikednd ja syvéillisend. Han alkoi juttelemaan
rukiiden kanssa ja rukiit avasivat hinelle kaikkeuden arkiua:: VEt ole koskaan yksin.” "Muailmassa ei
ole virkeitd.” Vastaukset ovat lisnd koko ajan sille, joka niitd tahtoo kuulla” Pikku-H vaelteli rukiiden
Jjoukossa, ystiiviensd joukossa ja kuunteli. Sitten hin pyséhtyi katsomaan seipddn nendssd vilkuttavaa
Helened, Iso-Helena halasi kintd ja kuiskasi korvagn: “Pidd huoli pienests, punaisesta matkalaukustasi.
Tulet tfarvitsemaan sitd -purkamaan ja pakkaamaan sitd useammarn kerran kuin arvaatkaan. Tiesi on
muthikas ja monisyisempi kuin kuvittelet. Ali pelkiid ongelmia, jos pakenet niitd, ne vain kasvavat ja
saavat yliotteen. Sinun tdytyy kasvaa tiyteen mittaasi, Ei ole muuta vaihtoehtoa. Sinulla ¢i ole muuta
vaihtoehtoa huin ushaltaa kasvaa tdyteen mitfaasi,” Pikku-H kuunteli ja antoi lopuksi punaisen
matkalauldunsa ylhadlld vilkuttavan Helenen kiiteen. Iltapdivin aurinko loisti Helenen takana saaden
aikaan sadekehdmdisen vaikutelman.

Lopuksi Helene meni muiden rukiiden joukkoon ja kertol toiveensa tydyhleist-ystavdiyhteisdn jisenend
olemisesta. Ttimd ryhmdi mahdollistaa jo jotain sen kaltaista. Tdhdn toiveeseen ja havaintoon lopetimme.

Tamd draama ndyttdd konkreettisesti myds tyoskentelyn alitajuisen tason
ryhmatyoskentelyssd siten, ettid kaikki jisenet eiviit vilttimitta tiedostaneet sitd, miten
draama liittyi ryhméprosessin alkuvaiheen kysymyksiin, mutta monet kokivat sen
emotionaalisesti ravitsevaksi ja prosessia selkeyttiviksi.

Eris ryhmildinen oli oppimispdivikirjassaan prosessoinut ylid kuvattua tyoskentelyi
omaan ja ryhmin yhteiseen eldméin liittyvani reflektiona. Han oli poiminut draamasta
erillisid kohtia ja analysoinut siti, miti ne hinen kokemuksensa mukaan kertoivat ryhméin
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tilanteesta, Tam4 kertoo mielesténi siité, ettd jos pédhenkilén valinta kohdentuu ryhmin
prosessin kannalta tarkoituksenmukaisesti se mahdollistaa ryhmin jisenten ty6skentelysd
itselleen tirkeissd asioissa myés toistensa paghenkildtdiden avulla. Siten metaforasta
tulee yhteistd rakentava ja yhteisti merkitysmaailmaa muovaava kokemus.

N5: "Harmaat ja lommoposkiset ovat ihan yhtd hyvid kuin puna- ja rusoposkiset” tim#n
kohdan kautta timé# toinenkin opiskelija kysyy -voinko mind olla yhti arvokas latin muut

Helenen taulu kartanon seindlli, josia se siirretddn ruispellolle seipddn noldran kasvavan viljan
ympdirbimdksi — ja jilleen toinen opiskelija miettii: Voinko mind saada vilian ympirillani kasvamaan?

Kalpea Helene ja kuninkaallinen tervehdys  jota toinen opiskelija prosessoi omalta kannaltaan ~Voinko
mind olla ti6ild (\assd ryhmiissi) arvokas kenellekddin,

Helene ja jonkin raskaan ja painavan kintin helttiminen kohtl aurinkoa, jossa se réjdhtdd ja hajoaa
tuhansiksi sirpaleiksi  -toisen prosessointia: Voinko mind pddstdd irti louidkaantumisistani ja surustani?

Helene pubwu ruispellolle pildkdd huoli niistdkin, jotka kasvavat takana tai ovat imencet itseensd
rikkaruohomyrkkyd, jotka ovat imeneet myrklyd - edelleen toisen mietintii: Voiko joku racila valittad

minustakin? "'
Yhteisessé prosessoinnissa esiin tulleita kommentteja tistd viikosta olivat esimerkiksi:

Y: "KAIKKIA VAHVISTETAAN/VOIMAANNUTETAAN---~E] KENENKAAN KUSTANNUK SELLA”

Y:* OLEMME QFPAITA TOISILLEMME”

Y: ” K:N TARINA: TILAA JA AIKAA VAKEILLE ASIOILLE, AJAN TAJU, El KDIREHDITA”

Y: "SOSIAALINEN ATOMI, KOHTAAMINEN ITSEN KANSSA, PSYKODRAAMA, KOHTAAMINEN RYHMAN KANSSA”

MERKITYKSELLISYYS rakentui osin osallisuuden kokemuksesta ja siitd, ettd
tydskentely ja oppiminen liittyi oman arjen kysymykseen samalla kun se liittyi omaan ja
yhteiseen téissd hetkessé toteutuvaan ja todentuvaan elamain. Tirkeédd oli myds se, ettd
monet kokemukset voitiin }itti4 jatkumona prosessiin. Sitd tekemistd, minka koettiin
voitavan liitti4 myshemmin omaan fyohon arvostettiin, joskin sovellusmahdollisuuksien
valitén huomaaminen oli prosessin alkuvaiheessa motivoitumisen karnalta toisille
selkedsti tirkeimpad kuin toisille. Naytti siltd, ettd opiskelijoille oli merkittivaa, etti
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opittava asia oli tavoitteellista ja haastavaa. Merkityksellisyyteen liittyi myés loogisen
ajattelun, kokemuksellisen tiedon ja taiteen vuoropuhelu. Niitd ilmi6its, mitd prosessissa
tuli esille teoretisoitiin tai miitd prosessoitiin muuten yhteisesti. Mitd4n
informaationlahdetti ei arvotettu yli toisen.

N2: " E:n poistuminen vaikutti ryhmddin selkedsti...poistumisen Idsittely ja sille ajan ottaminen......kun
ryhmd munttuu, se on ryhmdytettivd uudelleen. Tdmd niikyi hyvin selkedsti Blatnerin toiminnallistavassa

osuudessa.”
N2: " Tama litttyy mielestéiini Hotisen &jamkseen modernin tragedian sankarista”

N2: ” Tarinateatterin merkitys on mielesstini kasvamut, jos mahdoliista. Koen sen mahdollisiavan jotain,
Jjoka nyky-yhteiskunnassa jaa usein niin vihdlle huomiolle: ihmisen {odellisen kohtaamisen ja

arvostamisen.”

KOKEMUKSELLISUUTTA tutkimukseen osallistuneet ilmaisivat pdivikirjoissaan
tyoskennelleensi omia kokemuksiaan tutkien (esim. piivittdiset keskustelut ja
vuoropuhelut ryhmin jésenten valilla ja niissé ilmenneiden asioiden késitteellistiminen).

N6: 7 Kun he puhuival aiemmasta konfliktistazm edellisessd ryhmdssd, niin ohjagja sanoi siihen, etld
Joskus ryhmdt eivit pysty kdsittelemidn jotain asiaa ja silloin jolat ryhmdn jdsenistd, joka on herkin silld
alueella, joutuu kantamaan koko ryhmdin prosessia ja asia henkiloityy, syntyy syntipukki-ilmié. ”

PROSESSUAALISUUS syntyi niistd kokemuksista, joissa havaittiin niiden
kytkeytyminen toisiinsa ja kokemuksista, ettd tehty ty liittyi yhteiseen kokonaisuuteen.
Aiemmin koettua tai opittua kiytettiin myéhemmin ja sitd kehitettiin prosessin kuluessa,
Alussa olleet kysymykset ndyttivit saavan vastauksia pitkin matkaa ja niitd pohdittiin
whmﬁssé ilmenneiden tapahtumien ja niihin pohjautuvan teorian kautta. Jokaisen
tuntemus tai kokemus oli osa yhteistd informaatioita eik# pelkistddn yksilén oma,
vatiridksi tai toivotuksi koettu tunne. Hamméstyttivin usein osallistujat kokivat tunteensa
vﬁﬁiﬁksi, jollain oletuksellaan ja kun he jakoivat tuntemuksestaan, he huomasivat monen
muunkin kokevan samoin. Témi jaetun todellisuuden toteaminen néytti auttavan ryhmas

etenemiin uusiin aiheisiin. Tuntemusten ja kokemusten kautta Ioytyivat myds ne aiheet,
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joita oli teoreettisesti mielenkiintoista (esim. syntipukki-ilmié tai kayttiytymisen
tiedostettu ja tiedostamaton osuus) opiskella ja jisentis edelleen.

N2:" .. "olemme ryhmdéni todella tutkineet teorioita, kiisitteitd, ajatuksia ja vaittdmid ja yhdessd ldytéineet
niistd tarttumapintaa farinateatteriin ja muvhunkin tyéhdmme liittyvadn.. kaikissa teoriapldjdyksissd on

tartutfu meille tdrkeisiin alueisiin....™

TAITEELLISUUDEN koettiin integroivan kisiteltyj3 asioita ja siten rakentaneen seké
osallisuuden, merkityksellisyyden, etts kokemuksellisuuden intensiteetti, Naissa
kokemuksissa ilmeni tutkijan mielestd totuuden, hyvyyden ja kaunecuden elementtejs,
jotka ilmentavat oppimiseen liittyvia eksistentiaalista tasoa, Téssd tutkimuksessa timé
taiteen mukanaolo oli koettu merkitykselliseksi. Opiskelijat kokivat, etti' taiteen
mukanaolo taiteen Kkriteerein oppimisen mahdollistajana ja sen jasentdjinid  lisdsi
“uskottavuutta ja mahdollisti oman taiteilijaidentiteetin rakentumista. Prosessi aktivoi
heitd myds miettimain omaa taiteilijaidentiteettiifin, tulevaa ammattiaan.

NI1: "Tunnen jatkuvasti ne rajat milld operoin. Rajan musaan, omaan ryhmddn levossa ja lavalla,
kertojaan, itseen ohjaajaan, yleisoon. Tunnen rajan "roolin” ja roolin valilld, hauskuuttamisen tekemisen
Ja olemisen valilld. Koen, ettd tassd taiteen muodossa "voin olla vaan, (dssd aluksessa, tilld lennolla, olla
lisnd. " Hammdstyin itselin sitd "ndkemisen” muotoca mink olemiseni tiissd demossa sai aikaiseksi,
Anturat olivat joka suuntoan virittyneitd ja katse ndkevd. Uskalluksen mdtrd oli julkea, koska yleensd
teatterin lavalla ef vilttdmatid nde yleisdd ja sen katsominen, oleminen suoraan kontaktissa yleiséon on
monesti jopa kiellettyd. Eli muodostuu kaksi maailmaa, meidén ndyttelijdiden ja lavasteiden maailma ja
teiddn katsojien kokemusmaailma, jotka kuitenkin voivat ruokdkia toisiaan, mutta eivil suoranaisesti kohtaa
ainakaan lihassa, vaan ldhinnd kokemusmaailmassa, niin ja kumarruksissa”™

N2: ”..se vapautiaa minussa taiteilijan..”
N2: "olen miettinyt omaa ammatillisuuttani...olen sinut oman oman ammatillisunteni kanssa"
N4: " parhaimmillaan tdmdi on todellista laidetia eild mitédn draamatdteilya.,”

N7: "tahém litttyy myds eldviin taiteen esittimisen arvo ja sen puolesta taistelu”
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SOVELLETTAVUUS: tarkoittaa niitd kokemuksia, joiden kautta mahdollistui koetun
liittdminen mahdollisuutena omaan ajatus- kokemus ja tydmaailmaan.

N2: "Harkitsen vakavasti kokeilevani sen ja sen ndytelmdn harjoitusprosessiin tuon (apaista rauhan
sdilytidmistd, Uskon, ettd silld voi olla prosessille paljonkin hydtyd. Tuon iapainen rauhassa kyseisesséi
hetkessd elidminen fa tilanteeseen keskitiyminen on mielesitdni lagjemminkin sovellettavissa eldmdtin,

Olisimme varmasti paljon stressiftomdampid ja onnellisempia sitld tavoin.”

N2: 7 Vaikka paikoitellen on tuntunui hankalalia mdyrid omissa tunteissa, koen sen olleen tirked tekiji
siind, etid tarinateatterindyttelijind toimiminen on alkanut tuntua luontevalta. Kurssi on sitd kautia
toiminut minulle oman itseni kehittdjdngd thmisend. Rykmdssﬁ toimimisesia olen oppinut myds asioita.
Osaan toivoakseni ottaa paremmin oman paikiani ja toimia ryhmissd avoimemmin... Uskon mydis vahvasti
siihen, etid hyvalla ilmapiirilld.. Ensemble tysskentelyyn ja lopputulokseen, jossa témé ndkyy katsomoon
asti. Luoda taidetta, jolla on merkitystd.”

NG: v ...huomasin todeksi sen, ettd kun omaa larinaa on saanut purkaa, on paljon helpompi tehdi muiden

tarinoita: helpoitavaal”

MAAILMAAN OSALLISTUMINEN: Esitystyoskentelyt olivat  vahvistavia
kokemuksia, koska niiden kauita todentui oman oppimiskokemuksen jakaminen ja
osittain saman kokemuksen mahdollistaminen muille. Vaikutuksen tunteminen ja
palautteiden kautta tullut vahvistuminen lis#si myos tyén arvon ja merkityksellisyyden
kokemusta ja lisisi Iuonnollisesti motivaatioita. Esitykset olivat opiskelujen
loppuvaiheessa ja kaikki opiskelijat eiviit endd kommentoineet viime vaiheesta mitasn,
joten lainaukset on vain kahdelta osallistujalta ja ryhmin yhteigests yhteenvedosta.

Opiskelijat olivat pystyneet itse rakentamaan osallisuutta muille tultuaan ensin itse
osallisiksi. "Harmaaposkiset ovat yhtd hyvid kuin punaposkiset ja pitkikaulaiset ja
heistikin, jotka ovat varjossa tai myrkytiyneet pitdd vdlittdd” tiivistetty lainaus
psykodraamaviikon draamatydskentelyn ydinsiséliosti. Onnistumisen kokemuksia oli
kirjattu, mutta ilo muille antamisesta ilmaistiin suullisesti,

N1: " Koen ollecni esityksessd hyvin auki ja ldsnd
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NI: "Minusta me onnistuimme aivan loistavasti demossa. Silld harjoitusmddralld ja yhdessdololla
popjazzilaisten kanssa koin hyvin voimakkaan onnistumisen kokemulcsen. Qlin yipedi meistd, aivan hirvedn
ylped. Mahtavinta oli kokea se ryhmdidin kuuluvuuden tunne tehidessd mitd iahansa. En kertaakaan kokenut
olavani yksin..."

¥: "IHMISET SANOIVAT ESITYKSESTAMME, ETTA SE OLI HAUSKA JA SYVALLINEN YHTA AIKAA."
¥: " KATARSSIS, YHTEYS RYHMAAN, YHTEYS KATSOJIN"

10.2 Mit4 tunteisiin liittyvia ilmibitii prosessiin liittyy?

Tunneilmaisuja on alleviivattu kaikista tarkeiksi koetuista asioista eniten (441 ilmaisua).
Myonteisiin tunteisiin on liittynyt (330 ilmaisua). Nitd tunteita on herdttinyt:

1) Ennen kaikkea erilaiset omaa olemassaoloa ja henkilékohtaisia ominaisuuksia tai
toimintatapaa vahvistavat tilanteet |

2) Mahdollisuudet vaikuttaa prosessiin

3) lo oman ja toisen eteenpdin menemisestd, oppimisesta, osaamisesta ja
uskalluksen laajenemisesta

4) Opettajan interventiot, jotka ovat lisédnneet itsestdéin tietoiseksi tulemista tai
tilanteisiin liittyvaz selkeyttimists ja ilmidtason ymmérrysta

Niiti positiivisia ilmauksia ovat esimerkiksi:

NI: " Se oli hirvittdvdn kaunista, suoraa, rehellistd..”

NI: "Tarinat olivat niin arvolkaita...itketti, nauraiti, tuntui yvaltd..”

N2: " Ajan varaaminen tunnelmien ja olojen jakamiseen, helpompi olla jonkun kanssa,
N7: "Viisas ratkaisu opelia”

Positiivisiin  kokemuksiin voi liittdi my6s yhteisessi yhteenvedossa ilmaistun kokemuksen jo

ensimmiiselts viikolta, jossa todetaan yhdeksi viikon olennaiseksi sisilloksi tai teemaksi:
¥Y: "VAIKEIDEN ASIOIDEN OLEMASSAOLON HYVAKS YMINEN"

Epimiellyttiviin tai ahdistaviin Iuokiteltuja kokemuksia olivat herittineet tilanteet,
jotka liiftyivat:
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1) Aiempaan tai ryhmissi tai jonkin muun ristiriidan kautta esille tulleeseen
konflikttin,

2) Epavarmuuteen tai pelkoon siiti, eiti omaa toimintatapaa ei mahdollisesti
hyviksytd tai ymméirreta.

3) Omat suojamuurit eivit pidi ja itselle tuttu olemisen tapa tulee kyseenalaistettua.

4) Opiskeltavan asian vaikeuteen tai huonosti esiteltyyn tai toteutuneeseen
harjoitukseen.

5) Vasymykseen.

Niisti vaikeiksi tunnekokemuksiksi luokitelluista tunteista esimerkkeini alla;

NI: "Tuntui vahvasti siltd, ettéd joudun koko ajan piddttelemdiin huoltani E:1d kohtaan, seld huolta siitd,
elid voinko puhua avoimesti ryhmdssi, vaikka minulla ei ole valttdmattd ole aina niin kovin
positiivista kerrottavaa itsestdni, tai ylipdditidn eldmdn asioista.”

N2: "Sanoin aamuringissi olevani kylldstynyt pohtimaan... ”

N4: "E sanoi aamulla, ettd siltd vie kohtuuttomasti voimia keskittyd niin palfon itseensd ja itsensi

analysointiin.”

¥: ™ E:N LAHTO.. HMMM1?17

Ihmisarvon merkitys on vahvistunut merkityksellisimmiksi asiaksi koetussa
oppimisprosessissa ja siithen liittyvissi tunneilmidissd. Thmisarvo todentun Ayvdksytyksi
tulemisessa, kuulluksi ja ndhdyksi tulemisen kokemuksen kautta. Hyviksytyksi tulemisen

kokemus rakentui;

1) Tunnekokemusten kokemisen ja ilmaisemisen sallimisen kautta
2) Omien vaikutusmahdollisuuksien kokemisen myo6ti

3) Sensitiivisen lihestymisen vilityksella

4) Konfliktien kohtaamisen ja niiden tyostimisen avulla.
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Kuulluksi tulemista ilmaistiin tissé prosessissa myds taiteellisessa muodossa. Kuulluksi
tuleminen nihtiin niin itsensd kuin toisenkin kuulemisena ja nikemisend. Tassi
tutkimuksessa faiteellisten elementtien kiyttd oppimisprosessin kokoajana ja kuulluksi
tulemisen todentajana oli koettu merkityksellisend. Valittomien tunnekokemusten
sallituksi tuleminen oli mahdollistanut omien ja toisten heikkouksien hyviksynndn
kasvamista. Hyviksytyksi tulemiseen oli vaikuttanut ohjaajan ja muiden ryhméldisten
ilmaisema hyviksyminen, mutta ennen kaikkea itse itsensd hyviksyminen, joka oli siis
kasvanut kuulluksi tulemisen ja asioiden kokemuksellisen kohtaamisen kautta.

Téastd itsensd hyviksymisen kasvamisesta yhtenﬁ esimerkkind on psykodraamallinen
tydskentely. Tyoskentelyyn ryhdyttiin, kun padhenkild ilmaisi joka-aamuisessa
aamureflektoinnissa kokevansa itsensi pieneksi paskaksi. Kokemuksen esittdja oli tuonut
ryhmain mukaansa aiemmin tekeménsi k#isinuken, joka oli hahmoltaan pappi ja kertoja
oli nimennyt sen Augustinukseksi. Kertoja ilmaisi ksinuken avulla sitd, miten hinen
sisdisessi dialogissaan oli 4ani, joka kritisoi hénts koko ajan moittimalla ja mititdimalla
lzhes kaikkea, mitd kyseinen henkilé sanoi tai teki. Ohjaajan tekemén haastattelun my6ti
ilmeni, ettd paskaksi kokeminen tarkoitti oman pienuuden ja avuttomuuden kokemusten
hyvaksymattdmyyttd itsessi.

Kokemus konkretisoitiin niyttimoélle roolitydskentelyn muodossa, jossa padhenkils
fyysisesti naytti ensin, miten pieneksi hin koki itsensi ja mitd tunteita hén koki pieneksi
paskakasaksi eldytyessasn. Sen jilkeen padhenkild asettui kriitikoiden rooliin ja ilmaisi
heidin ajatuksiaan katsellessaan tuota paskakasaa. Tuossa kriitikon rooliin eliytymisessé
tapahtut tutkijan mielestd merkittivi oivallus, silld roolissa ollessaan hiin ei arvostellut
maassa kyyhottivas, itsensd pieneksi paskakasaksi tuntevaa nuorta naista, vaan
pikemminkin ihmetteli, miti varien nainen makasi maassa ja ilmaisi myotatuntoaan hénta
kohtaan. Tydskentelyn pastyttyd p#ihenkilé niin ikdfin huomasi, etti moni muukin
ryhmaéldinen koki avuttomuutta ja moni kiitti tydskentelyn lopussa aiheen esille ottajaa
atheen esille ottamisesta. Téti kautta pdihenkilon kokemus muuttui ja hinen itsedin
kohtaan tuntema hyviksynti kasvoi.
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Olennaiseksi ryhm#s rakentavaksi asiaksi nousi konfliktien kohtaaminen ja kunkin
kokerriuksen oikeuttaminen ristiriitatilanteissa. Konfliktin ratkaisua ei pakotettu eika
kiirehditty, vaan konfliktia prosessoitiin koulutusprosessin eri vaiheissa ja kukin ratkaisi
omaansa niin paljon, kuin itselleen tissi prosessissa ja itsensi tiedostamisen vaiheessaan
koki mahdolliseksi. Konfliktien kasittely heritti my6s ahdistuksen tunteita, jotka
tuntuivat ajoittain raskailta.

Ryhmdn tietoinen rakenteellinen rakentaminen ja sen prosessin ohjaaminen on myés
auttanut oppimisprosessin syventymisti ja sen merkitysarvon kasvamista. Ryhméasss
nikyi selkedstt Tuckmannin esittelemdt ryhm#prosessin vaiheet ja Bionin
perusolettamustiloista ahdistuksen ja paon elementit.

Ryhmd kasvoi prosessin kuluessa merkittaviaksi yksil6llisen ja yhteis6llisen kokemuksen
tuottajaksi ja reflektion syventijaksi, uppoutuvan kokemuksen ja merkityksen
rakentamisen kautta. Siten prosessia voi kutsua itseksi ja yhteisoksi kasvamiseksi tiedon
luomisen prosessissa. Omien seki rybmiassd ilmenneiden tunteiden prosessoimista oli
oppimispéivikirjoissa matirillisesti eniten. Se ilmeni alussa erityisesti suhteessa
tyoskentelyyn liittyneen henkilokohtaisuuden kautta. Osallistujat miettivat terapian ja
oppimisen vilistd suhdetta:

N7: " minut yllani ensimmdisend pdivind se, ettd tydpajassa ollaan niin henkilokohtaisella tasolla...tdmé
sai aikaan myds ahdistusta...pelkddn, mitd minusia voi rydpsihtid.. haluanko....ohfagja sanoi, ettd
psykodraamalla voi tydstid myos “"kevyempid” juttuja, silld tehdddn ndkyviksi eldmdd eikd kyse ole
mistddn sen mysteerisemmdsid....onko tdma turvallista ja tuliko tdmd henkilokohtainen taso liian
dkkid...toisaaita tiedostan, eftd omien rajojen ja auktoriteetin vilisid suhdetla voin harjoitella suhteessa

ohjaajaan ja muihin ryhmélaisiin®

N2: * Tandidn aamuringissd M kertoi pahasia mielestdéin, kun en kysynyt hiinelta kysyniyksid sosiaalisesta
alomista. Hin jakoi meille tarinan .......... Olin hyvin pahoillani, etten voinut tukea hértd niin kuin hén
olisi ansainnut. Mutta omasta menneisyydestdni johtuen en pystyny! siihen. Told jakaessamme  sosiaalista
atomiamme mieleen nousi moniakin kysymyksid, mutia mieleen tuli ajatus, ettd mitd  tapahtuu jos tuon
Pandoran lippaan aukaisee? En osannut huomioida sitd, etid M oli tehnyt suunnatioman tyén
kasitellessddin tuota kaikkea. Hein olisi siitd varmasti voinut puhua.”
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Ahdistusta koettiin myﬁs prosessin keskivaiheilla, kun oppimiseen liittyvit uuteen

oivaltamiseen vaativat jinnitteet haastoivat tuttuja ajatus- ja toimintamalleja.

Koko prosessin ajan esilli oli tunteiden ilmaisemiseen ja piddtidmiseen liittyvit
kysymykset:

N2: 7 Vield siité menneisyydestdni. Olen siis pienesté pitien tottunut kitkemdin kaiken pahan sisimpdéni.
Minda kyila kestén ja onnistun kitkemddn pahan olon menesiyksekkddsti niin, ettei sitd lukaen huomaa.
Toisaalta se on iso laakka kannettavaksi. Pubuin ensi kertaa julkisesti ......... Se oli kuitenkin sen verran
vaikea paikka, ettd M:n kysellessa siitii vedin pellit tdysin Kinni. Mindhén en néytd, kuinka vaikealta ja
pahalta minusta tuntuu! Hyvin oppimani kdyttdytymismalli, josta en vain tunnu pddsevén eroon. —

suojamuuri ilmenee ja dssd kohtaon sen. ™

N3: " Kuan padsin kotiin rupesin itkemddn...

N6: " Sitten rinki, jossa sai puhua mitd vaan, miti halusi, mitd itselld on mielessd tai syddmelld ja muut
kuuntelevat.”

N6: "QOli ihanaa sanoa psykodraama-sessiossa ddneen, ettei huvita, ettei haluta. Se on harvinaisia
herkiua. Yleensa mukisematta tekee sen, mitd pyydetadn, ™

Konfliktien esilldolon salliminen, niiden kohtaaminen ja niiden kanssa eliminen tuntui
tarkedlts ja tuotti vapautumisen tunteita. Osan koettiin ratkeavan ja osa niytettiin
kyettévin hyviksymiin seflaisella tavalla, joka ei enéé tuntunut uvhkaavalta,

N1: "Ryhmdstd phdaliimmdinen huomio oli, etld kahdella ryhmanjdsenelit oli olemassa aiempi konflildi,
mikdl otettiin ihemasti heti kurssin alussa esiin ja ohjaafa antoi loistavasti tilaa aiheen kdsittelyyn, jos
halulklautta olisi. Ahi Mahiavaa! Kerrankin ihminen joka ei pelkdd hohdata vaikeitakaan asioita, vaan
uskaltaa heti lyodd kortit poytddn. Huomasin valittomésti kuinka rintakehd laajeni ja tuli lisdd tilaa
hengittdd. Taalla saa puhua vaikeistakin asioista, eikd mitddin viistelld. Tiediin jo nyt, eitd tulen ndhdyksi
Ja kuulluksi, niin luin kuka tahansa meistd yhdeksdstd naisesta.”

N5: " Ei minun tarvitse saada E:td ymmdriamdan itsedni. Se on aivan turhaa ja tarpeetonta. Voin olla
ihminen, jola muiden ei ole aina tarpeenkaan ymmdirtid. Pddasia on, eftd itse ymmdérrin itsedni ja
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kokemuksiani sekd omaa toimintaani tai kdyttdytymistini. Se riittdd minulle. Ei ole tarpeen yritidd sefittdd
endd.”

N2": Aamuringissd M:n ja S:n konflikii nosti taas pddtddn, koin sen hyvin ahdistavaksi. Olinkin hyvin

kiftollinen, ettd se saatiin purettua.”

Palautteen saaminen itsesti oli koettu merkitykselliseksi

N7: 7 sain ihanaa palautetia: preesens ja lMisndolo vaikuitavaa, laulu kaunista, mahtavaa ja véreitd
aiheuttavaa,.. jdnnitys kaunisti tapaa kertoa tarinaa, olin ndyitdmolld kaikella mitd olen.....”

Kaikissa oppimispiivikirjoissa oli mainittu eris aamu, jolloin opettaja oli antanut
mahdollisuuden levits, kun kaikki olivat kokeneet itsensd visyneiksi.

NG: " Ohjagja kysyi miten timé (jaksamisen) ddrirajoilla oleminen ndlyy meidin ryhmassd. Sanoin olevani
hyvin visynyt ja kerroin, ettd kaiken eilisen jdlkeen en endd jaksanut kirjoittaa oppimispdivikirjea. Myds
M oli aiemmin puhunut jattdneensd oppimispdivikivian véliin, Kaikki nostivat kitensd kun ohjaaja kysyi,
ketd oli vasyttanyt tind aamuna. Ohjaaja totesi, ettd on tirked kerdid voimia ja vaikiaa nukutaan jos ei muu
auta. Kerdsimme patjoja patterin ympdrille. M puolusti rinki muodostelmaa. Osa jdi istumaan osa makoili.
Rinki jathui”

N2: ” Rauhallisuus tehemisessd ja ajan ottaminen tuotti sen tuloksen, ettd ryhmdin energiataso kohosi. "

YHTEISESSA YHTEENVEDOSSA OLI PURRETTY PATTERIN KUVA MUISTUTTAMAAN TASTA HETKESTA.

Tama littyy dialogisuuteen, prosessuaalisuuteen, tilannesidonnaisuuteen ja
epdtdydellisyyden hyviksymiseen, jota prosessoitiin my6s useissa muissa kohdissa.
Vaikeiksi tunteiksi ja epitiydellisyydeksi oli koettu Kkykenem#ttomyys, viha,
hyviksymittdmyys siis oma tai foisten, epivarmuus omasta ammatillisesta
kyvyttdmyydestd, omat ja toisten pelot sekid sokeus tunnistaa omaa kokemusta tai
kayttaytymisen vaikutusta toisiin. Omien kokemusten liittéminen osaksi ryhmdin

- prosessia oli auttanut omien tunteiden suhteellistamisessa ja normalisoimisessa.

N7; "Yksildn taso on koko ajan yhteydessd ryhmdn tasoon, eftd tdtd ohjaaja haluaa meille kirkastaa ja

”

saada meidLit tietoisiksi tastd. Se helpotiaa titd omaan napaan tuijoftamista.
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¥: "JA MITA SE SINUN MIELESTAS] KERTOO TASTA RYHMASTAT

Paivakirjoista tehdyissd yhteenvedoissa kokemusten salliminen ja kuulluksi tulemisen
mahdollistaminen oli ilmaistu merkityksellisimmaksi ja sen koettiin valmistaneen heidit
toimimaan tarinateatteriesityksessd ndyttelijoind. EsitystySskentelyn harjoiiteleminen ja
esitystydskentelyt palautteenantoineen olivat integroivia ja vahvistivat raiteellista
identiteettid, jonka mukanaolo oli osallistujille nautinnollista ja elintirkess. Taitojen
kdyttamismahdollisuus ja yhteisollisyyden kokemus myds esitystilanteessa oli koettu
tdrkediksi.

N2: "Jostain syystd nautin tosi paljon lauiajien kanssa tydskentelystd. Se vapauttaa minussa taiteilijan lai
Jjotain. Sain kiitosta M:}a ilmaisutaidostani. Oli mukavaa saada vahvistusta sille, minka jo tieidd, eli oman
tien lBytimiselle myds teatterin saralla. limaisuni on vapautunut.

N4: ” Sitét kanssa pohdin, ettid Suomessa se on koulutus, joka oikeuttaa ihemisen kutsumaan itseddn
ammattilaiseksi. Se on tietenkin ihan luonnollista. Toinen mittari on menestys. Onko ldols-voitiajat
ammattilaisia? Tai minkd ajan jélkeen? Ja, toisaalta, miksi se on niin, eltd innovatiivisemmat jutut nousee
monesii ihan jostain musalta kuin kouluteitujen ammattilaisten piiristd. No, oli miten oli, timd oma
ammattilaisuus taiteiden rajapinnassa hiemaon hdmmentdd. Valilld tuntuu, ettei minulla ole oikeutia sanoa
clevani minkiiéin osa-alucen ammattilainen. En osaa mitddn tarpeeksi hyvin. Tai sitten...

10.3 Mita prosessissa koetaan opittavan?

Opituista asioista puhuttiin asioita reflektoiden 138 kertaa ja opittuja asioita todettiin
tosiasioina 41 kertaa. Reflektoivat kommentit Hittyivat:

Itseen liittyvid pohdintoja oli 53

Elamain 23

Prosessiin liittyvia ilmaisuja 20

Tarinateatteriin 19

Ryhma#n 15

Toiseen ryhmén jdseneen 4

Kouluun 2

Taiteeseen 2
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Itseen liittyvai reflektointia ovat esimerkiksi seuraavanlaiset pohdinnat:

N2: "Sen eriyitdminen, mild tapahtuu ja miltd tuntuu on mahdollistanut myds itselle reaktioiden

futkimisen”

N7: " Kerroin myds, ettd...rvhmd vaivaa minua edelleen ja pohdin mitd itse tein védrin ja etten tiedd, mitd
ryhmdssimme tapahtui. Ohjaaja sanoi, ettd tdmién sijaan voisin kuunnella, mitd lunteita ryhméprosessi
minussa herdtti. Kerroin, ettd usein ryhmissa yritdn ymmértid kaiklda osapuolia ja etti tunnen hukkuvani
timin ymmirryksen sekaan, Timi todellakin on toita ja tuntuu hyviltd, etti oivalsin siitd jotain. Jos
minulie ei ole rajoja, mind havidin!”

N7: "Roolissa yritin tietoisesti olla sotkematia oman eldiméini kakemuksia SM:n eldmddn. "'

N7: “En tule hyldtyksi, vaikka en olisikaen aina keskustelussa mukana....yhteys fa yhteydetiomyys muihin
liittyy rajoihini, kun olen todellinen ja téysi itsesscini ja itselleni voin olla sitd muillekdn,,,, "

Seuraavassa lainauksessa on esimerkki elimiin ja taiteeseen liittyviastd reflektoinnista.

Taiteen prosessoinniksi on Juokiteltu lainauksen keskelld oleva taiteeseen viittaava lause:

NI: " Miksi yrittdd, vai onko se pakollista? Voiko vain olla ja tehdi? Niin minusta se on harhaa, eitd
taidetta synlyy vasta, kun tuskaillaan, pdkistetdéin ja pikein yritetddn. Helmel ovat minusia tdsss, than
meidin nendimme edessd, poimittavissa, tai niistettivissa sieraimista ulos? Ei ole mitéitin ihmeellisempdd
kuin ihminen? Se riittddi ihmeeksi ja ihmettelyksi.

Toiseen ja teatteri-ilmaisun ohjaajana toimimiseen liittyvis pohdintaa

N4: ” M sanioi miettineensd kuinka samaa asiaa voi ldhestyd niin monelia eri kantilta, rationaalisesti ja
sitten tunnepuolen kautta. Tasté sikisi myds keskustelua ndyttelijtintydn tekniikasta. M sanoi pohtineensa

kuinka titd tyota voisi tehdd niin, ettd saa Edamia leivdn padlle, mutta ettei tarvitsisi joka kerta matkata
niin syvalid omien pohjamutien kautta. SM keritoi, ettd hiin on ldytdnyt omaa kieltidn tehdi teatteria....”

Tarninateatteriin liittyvéi pohdintaa:
Nd4: " Kaksi iltapiiivéin tarinaa loivat uskoa, ettid me aletaan jo wihin hiffaia titd juttua.”

Y: "OMAN ELAMAN NAKEMINEN ULKOAPAIN—ELINTILAA LISAA"
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Narratiivisen ajattelun kehitiymistd voi nihdi siind, ettd alitajuiset prosessit littyiviit
osaksi oppimisprosessia luoden yhteisti tarinaa.

Esimerkiksi prosessin keskivaiheilla erds osallistuja niki unen, jossa hén oli kurssilaisten
kanssa talossa hoitamassa lapsia, kun kylpyhuoneen putki alkoi vuotaa. Talossa alkoi
tulvia ja han yritti koiransa kanssa pelastaa kaikki talossa olijat. Kaikki juoksivat portaita
alas, pelastuivat ja talo romahti. Unia ja tarinoita ei tarinateatterissa tulkita. Jos
tulkittaisiin, niin merkityksid voi vain arvailla. T4té unta voisi arvailla kuvaavan joko sité
pelkoa, ettil prosessi heritti niin paljon tunteita, ett vertauskuvallisesti kaikki hukkuvat
niihin tai siti persoonallisen kokemisen kohtaa, jossa jokin entinen rakenne minuudessa
murtuu (kerrostalo) ja itse kuitenkin pelastun oman primitiivisen, eldimellisen puolensa
avulla (tissd unessa yhteisty$ koiran kanssa). Taméin voi nahdd myds uuden oppimisen
kuvana, jossa vanha ajatusmalli (kerrostalo, jossa on asunut tuttujen ajatustensa kanssa)
murtuu ja jotain uutta alkaa syntya. |

Narratiivinen ajattelu todentui niissd metaforisissa ilmaisuissa koko prosessin ajan ja
niissd on nahtdvissi yksilollisen kokemuksen liittyminen ryhméprosessin ajankohtaisiin
_ilmiGihin. Koulutuksen loppuvaiheessa jokainen osallistuja kertoi itsestdéin jonkin
henkilokohtaisen tarinan, jonka halusi ryhmélle kertoa. Tuo tarina oli myos harjoitettu
esittivadn muotoon ja opiskelijat ohjasivat itse itsedéin. Naiss# tarinoissa ndyitiytyi
tutkijalle tietynlainen integraatio siitfi, mitd tarinaa itse kukin oli kurssin aikana omasta
eldmistiin ehtinyt tydstisi ja minkd aiheen kanssa olla kasvokkain. Samalla niiden kautta
nakyy ryhmdn yhteisen tarinan rakentuminen.

Esitettyjen henkilokohtaisten, etukdteen valmistettujen tarinoiden teemat esitetyssd
jérjestyksessi:

1)Lapsuuden salaity vaikaius nykytilanteeseen
Tiissa tarinassa kertoja puhui isinsi alkoholismin kielteisistd puolista, joista ei ollut voinut puhua ja niiden

vaikutuksesta omaan elimiiinsi, Kertoja kykeni puhumaan niistd oman kokemukseni mukaan tiedostaen ja
ainakin osittain itsefiin ja omaa todellisuuttaan hyviksyen.
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2)Nakyvaksi tuleminen naisena, lidheisen suhteen muodosiaminen ja sithen littyvéit riskit

Tamd tarina rakentui Tahkipd4 satuun, jossa nuori tytt$ on teljettynd torniin. Hin pelastuu sieltd pitkien
hiuksiensa, oman neuvokkuutensa ja rohkean prinssin avustuksella. Kertoja oli valinnut itselleen sopivan
tavan kertoa henkilokohtaisesta kokemuksesta riittivin etifinnytyksen kautta. Kuulijan ei tarvinnut tietds

oliko sadun valinta tietoinen vai alitajuinen,
3) Oman nimen, identiteetin ja olemassaolon puolustaminen eri kulttuureissa ja eldmdintilanicissa

Kerfoja jakoi kokemuksensa peruskouluajoilta, jossa héinen autenttisundelleen naurettiin ja mydhemmalti
Etelg-Amerikan matkaltaan, jossa ihmiset eiviit suostuneet sanomaan hinen nimeiin oikein. Mielestini
kertoja uskalsi kertoa lapsen vilpittdmyytti ja oman identiteetin paljastamisesta seuranneesta hiviistyksi
tulemisen mahdollisuudesta. Tarinan toisessa osassa kertofa jakoi aikuisuudessa kohtaamastazn identiteetti-
hyskkiyksest# vieraassa kulttuurissa, jossa hiin oli kyennyt puolustamaan itseyttiin,

4} Toivotiomuus ja toive (kuoleman kaipuu)
Kertoja esitti videotykilld taakseen heijastetun, itse maalaamansa kuvan, jossa pieni tyttd makasi
lumihangessa ja lunta satoi hiljalleen hiinen p##lleen. Témén kuvan edess hin makasi valkoiseen nuttuun
pukeutuneena aiemmin mainitun kisinukke-pappi Augustinuksen kanssa. Takana sol mm laulu, jonka
sanoissa toistui vudelleen ja undelleen dont give up. Hin kertol tarinaansa eremmiin kuvin ja musiikin
kautta kuin omin sanoin.

5} Parisuhteeseen ja sukupuoli-identiteeitiin liittyvdi pohdiskelua
Kertoja oli piiloutunut kankaan alle muiden tullessa lupkkahuoneeseen. Taustalla puhui intialainen puru
"everybody needs intimacy” -aiheista opetusta. Vihitellen kertgja ilmestyi esiin pukeutuneena
hadipulannsa ja piti esitelmiin eldménsi vaiheista. Hin pohti eronsa jélkeen uuteen suhteeseen sitoutumisen
haasteita ja mahdollisuuksia tilanteessa, jossa kumppani oli hanta selvisti vanhempi.

6} Traumaaltisista kokemuksista selviptyminen

T#ssd tarinassa kertcja kertol menneisyyteensd liittyvdn  pitkilli  atkavililli tapahtuneen

selviytymistarinansa, jossa oli tulossa erittdin eliméinmydnteiseen vaiheeseen.

7} Menetysten/ historian vaikutus ammaltinvalintaan ja kuoleman kohlaaminen... hoitajasta taiteen
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fekiféksi.

Kertoja kulki elimiinkaarensa eri vaiheissa, joissa oli kohdannut paljon {heisten menettimisti, Hiéin rakensi
tarinan, jossa yhdisti oman ammatinvalintansa muutokset elimin kohtalonsa vaiheisiin.

8) Itseksi fuleminen roolissa olemisen sijaan

Tiss tarinassa oli pasihenkils, jolla oli erittéiin paljon kokemusta perinteisesti teatterin tekemisesti. Hén
valitsi esittiimisen sijasta itsen#iin olemisen ja omien ajatustensa jakamisen esiintyjini toimimisen sijaan.

Néiden tarinoiden teemoista voi ryhmétasolla ryhmén yhteistd tarinaa lukea esimerkiksi
siten, ettdi ryhmid oli kulkenut polkuansa oman lapsuutensa vaiettujen asioiden
kohtaamisesta, naiseutensa, kuoleman kaipuunsa, identiteettinsi tunnistamisen ja
puolustamisen, hirvittivistikin tilanteista selviytymisensd, jopa kuoleman kohtaamisen
kautta oman ammatinvalintansa ymmértimiseen, oman taiteilijuutensa tunnistamiseen ja
itsensé parempaan ja itsenfiisemp#iin hyviksymiseen. Témé prosessi kertoo oppimisen
eksistentiaalisesta tasosta ja siitd transformaatiosta, joka jokaisella ryhmiéildiselld oli

tapahtunut suhteessa itseen.

Oman tarinan kertominen hyviksyviassi ilmapiirissi oli koko prosessia integroiva ja
katarttinen eli tunteita puhdistava ja sith Kautta parantava kokemus niin yksilé- kuin
ryhmitasolla. Transformaatio ndkyi siind, ettd jokainen uskalsi ottaa itselleen haastavan
esitystilanteen ja valloitti uutta roolia siti tehdess#in, Kaikki opiskelijat saivat
oppimistehtiviinsd tehtyd ja osallistuivat kahteen esitykseen, jossa he tyoskentelivit
erinomaisesti yhteen halliten opettelemansa menetelmén niin opettajan kuin yleison
mielestd kiitettivasti. He loivat yhdessd jotain uutta toteuttaessaan myds tarinateatteria
sellaisessa muodossa, jossa sitd ei ole ennen toteutettu yhdistden ihmiséinen musiikin
tuottamiseen seitsemin hengen voimalla ja kyeten improvisoimaan koko pitkin esityksen
{1,5h) 17+2:n hengen voimin. He saivat erityisti palauteita yhteen toimimisesta jo
ensimmaiisessi esityksessddn, He kykeniviit toteuttamaan esityksen hyvin pienelld ja
hyvin suurella niyttimoiid, hyvin pienelle (15 henkil64) ja suurehkolle (n.100:n hengen)
yleisolle. Kaikkien kokemus opintojen lopussa oli kiitollisuus ryhmaa, itsed ja ohjaaja
kohtaan. Sekd muusikot, ettd niyttelijit halusivat jatkaa yhteistd esiintymistd ja heidit
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kutsuttiin esiintym#an koulun edustajina Masters of arts festivaaleille, joka on Helsingin
' Arabianrannan taideoppilaitosten yhteinen, oppilaiden toitd esitteleva festivaali,

On mahdollista, ettd ainakin osa heists jatkaa tyotddn esiintyvéni ryhménd. Ryhmin
kokemusten jasentimistd kaikki opiskelijat tydstivat koko prosessin ajah. Masters of Arts
el toteutunut opettajan virkavapaan eli timén tutkimuksen tekemisen vuoksi, mutta ensi
vuodelle on toisen opettajan kanssa tehty koko vuotta koskeva estintymissuunnitelma,
Ty6nimen# on Huima laulu ja Tihdeniento ja tulevien esitysten aiheet ovat: Tulisit
ittekses, Tuhat ja yksi yotd, Hengessd mukana, Mité4n ei tapahdu ja Yhtikkid rysahtsi.
Seuraavissa lainauksissa on kuvattu prosessin etenemists ja kokemusten muuttumista sen
sisilla,

N5: * Ajattelen témdn assosiaation ilmentdviin ryhmdissd vallitsevaa ep&!uu!ofsuuden tilaa uuden ja oudon
edessd sekd omaa epdlunloisuuttani nusia tunlematiomia ryhmdiliisia kohtaan voisiko ndiden ihmisten
kanssa syntyd vuorovaikutusia ja yhdessdi tekemistd. Tulisiko naistd ryhmdldisisid minulle merkityksellisid
Jja tirkeitd ikmisid. "

N35:"Ryhmaldiset ovat alkaneet ilmaista yhd enemmdn ja enemmén asioita ryhméssd, Sen ilmapiiri tuntuu
vapaalta ja avoimelta. Siind oli yha lisddntyvdda vuorovaikutusta, hyvaksyntdd ja jakamista.”

N7: "Tdmé hankaluus tuntui suhteessa ryhmddn ja toisaalia minulla oli sellainen olo, ettd voin olla ldsnd
hankaluudenkin kanssa.

N4: ¥ Dtapdivalld, kun pop-jazz konsalaiset tulivat jouduin hieman pinnistelemddn, eitd jaksoin innostua.

Tuntui, ettd mitd ne tdnne tulevat sotkemaan meiddn jutut. Vaikka oikeasti se oli tosi piristavén oloinen
porulda ja innostunut. Mutta tuntui ikdidn kuin meidin intiimiin soppeen olisi yhtdlkiid murtautunut
ulkopuolisia henkilgitd.”

N4:  Koen niiden pop-fazz-konsalaisten mukanaolon jotenkin ahdistavana. Ja se on tdysin absurdia.
Tajuan hyvin selvisii, ettei se johdu mitenkddn heistd, ne on mutkatioman oloisia ihmisid........ahdistun
siitd, ettt symbioosi ryhmdmme henssa rakoilee ja siild, etien pysty kdsittiamdiin niin montaa ikmistd
kerralla. Tunnen olevani jotenkin ihan eri ihminen siind isossa porukassa. En pysiy virittdytymdiin sille
kevyemmdille taajuudelie.”

N4: ” Muusikot on messissd. Jee. Ne kuuntelee, yrittid ja tekee parhaansa. Niin kuin mekin.... "
N4: "Pop-jazz-konsalla. Hieno, iso Sali. Laulajat laulaa. NYT NE LAULAA! Ensimmdistd kertaa kuulen,
eltd tuo porukka todella laulaa. Ja on taitava siiné........Joo méi sanon JOO! Tdssd on nyt jotain..... "

Tiedollisia asioita oli myds kirjattu oppimispéivakirjoihin, mutta opiskelijat eivit olleet
merkinneet niiti useinkaan itselleen tirkeimmiksi asioiksi. Seuraavassa muutamia
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esimerkkeji oppimispdivikirjan sivuilta, joissa on pohdittu kurssiin liittyvis tiedollisesta
ainesta, jonka tavoiiteena on opettaa tarinateatterin tckemistd ja sen taiteellista
soveltamista, Tamék#in lainaus ei ole siis opiskelijan tirkeiksi kokema osuus, vaan
tutkijan esille ottama.

-n#ytteliji ei niyttele siti, miltd kerrottu tarina tunfuu, vaan sitd, mit# se merkitsee kertojalle

-tarinateatterin periaate on aina kunnioittaa kertojaa

- kuinka tiedostettua nayttelijintytn tulisi olla, jotta kertoja todella tulisi harkitusti kuulluksi?

- niytteleekd néytteliji tunnetta vai henkild4 vai molempia ja miten hin valinnan tekee? Onko valintz ja ero
oleellinen?

- sekdi néyttelijin, ettd ohjaajantyo tarinateatterissa on aina my&s dramaturgiaa...........

...jos haluan ymm#rti% Artaud’ta tai Grotowskia ei se onnistu parin lauseen lukemisella...

10.4 Miki opettajan toiminnassa koetaan olennaiseksi?

Opettajan toimintaa oli alleviivatuissa kohdissa 195 kertaa. Opettajan toiminta on
. mainittu usein jonkun muun toiminnan sis4lld. 188 kertaa toiminta on koettu oppimista
edistivinid ja 7 kertaa oppimista vaikeuttavana. Kuten aiemmin mainittiin toimintaa
luonnehdittiin 64:11a e_ri verbilld tai arvioinnilla. Luettelen kaikki verbi-muodossa tdhén,

koska ne havainnollistavat opettajan roolin monipuolista ja ohjaavaa luonnetta.
épettajan toimintaa kuvaavat verbit aakkosjarjestyksessi:

Antaa palautefta, antaa tilaa, auttaa, ei tyrkytd omaa ajatusmaailmaansa, ei tulkitse,
etenee, halvaa, hyviksyy, ilmaisee, jinnittdd, kaiuttaa, kertoo, kertoo tarinan, katsoo,
kiittad, kirkastaa, kohdentaa, kommentoi, konkretisoi, korostaa, kunnioittaa, kuuntelee,
kysyy, laittaa alkuun, liikuttuu, liimaa péaélle, Iuo rakennetta, luo tilaa, luo turvallisuuita,
lahestyy, meinas laittaa pillit pussiin, meinaa skipata, muistuttaa, myd&héstyy, nauraa,
norsuilee, naytt#, niyttdytyy ihmiseni, ndyttd4 eteen, on kiinnostunut, opettaa (yhden
kerran), ohjaa, osaa, pelkai, pukeutui (koko valkoisiin), pyytdd, pyytid anteeksi, rajaa,
rakastaa, sanoftaa, saa tietoiseksi, seuraa, suuntaa, taitaa, tekee, tyén hedelmit nikyy,
vaatii, vahvistaa, vaikuttuu, vastaa, virittid, yhtyy

Opettajan toiminnan viliintulot on luokiteltu seuraavassa esiintymistiheyden mukaiseen
jarjestykseen;
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1} Vahvistavat, 59 mainintaa. Vahvistamiseksi on esim. luokiteltu palautteen
antaminen, hyvaksyminen, katsominen, kiinnostuminen, mahdollisuuden
antaminen ja kunnioittaminen. |

2) Tietoa jakavat, 45 mainintaa. Opettamiseksi on Iuokiteltu kertominen,
sanominen ja opettaminen ' '

3) Suuntaavat, 37 mainintaa. Suuntaaviksi viliintuloksi on luokiteltu esimerkiksi,
alkuun laittaminen, ohjaaminen, rajaaminen, korostaminen, kirkastaminen,

4) Opettajan henkilokohtaiset funteen tai mielipiteen ilmaisuja oli 29. Niita
ilmaisuja olivat muun muassa liikkuttuu, vaikuttuu, jnnitt3s ja ilmaisee itse.

5) Haastavat 17 mainintaa. Haastaviksi maininnoiksi on luokiteltu kysyminen ja
chdottaminen.

6) Opettajaan liitetyt arvioinnit, 7 mainintaa. Naiksi arvioinneiksi on luokiteltu
esimerkiksi, luotettava, rauhallinen, selkei, on vain ihminen,

7) Opettajan hdiritseviii toimintaa oli mainittu 6 kertaa. Hairitseviksi toiminnaksi
on luokiteltu esimerkiksi paélle liimaaminen, eteen nfiyttdminen, norsuileminen ja
osaamisen epiileminen. Hairitsevd toiminta on pafosin koettu samassa tilanteessa,

jossa opettaja toimi poikkeuksellisen ohjaavasti.
11. Kohti sosiodynaamista oppimiskiisitystﬁ

Tutkimustulosten pohjalta psykodraaman ja tarinateatterin pedagogisen soveltaminen on
muotoutumassa sosiodynaamiseksi oppimiskisitykseksi. Tahin ajatteluun olen paatynyt
vihitellen ja yhid syvemmin ymmirtien, miten vuorovaikutus, on tissi lihestymistavassa
keskeinen oppimisprosessin ja tiedon luomisen avaaja, syventiiji ja integroija. Tiefo on
osa sosiaalista maailmaa, vuorovaikutussuhteita ja niiden dynamiikkaa. Térkeinti on
loytdd paikkansa oppimisyhteisén jisenend ja osallistua sen vuorovaikutukselliseen
maailmaan. Ohjaajan tehtivd on tietoisesti ohjata ja vaikuttaa tuchon

vuorovaikutussysteemiin, jotta se tukee kulloistenkin oppimistavoitteiden saavuttamista.

Oppimisprosessissa kohdistetaan huomiota vahvasti myds yksilon dynamiikkaan ja
ihmisend kehittymiseen. Siten tydtapa tulee lahelle Peavyn (1999, 26-27) sosiodynaamista
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ohjausta, jonka Peavy midrittelee sisdiseksi arviointi-, muutos- ja vahvistusprosessiksi.
Pedagogisessa lahestymistavassa on kyse myds tiedollisesta ja taidollisesta tavoittein
madritellystd oppimisesta, Yksilollista oppimista suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan
roolien ja sosiometrian avulla. Tédssi lahestymistapa mielestdni eroaa pelkésti
sosiokonstruktivistisesta ~ oppimiskasityksesta ja  rakentuu  sosiodynaamiseksi
viitekehykseksi. Tamé oppimiskisitys on olennaisempi kuin siitd kehitetty pedagoginen
malli, jossa oppimiskésitys kuitenkin konkretisoituu toiminnaksi.

Oppiminen niyttis rakentuvan dynaamiseksi ja osin haastavaksi prosessiksi osallistujien
tutkiessa ryhméin ilmibitd, itse#in ryhmén jisenenii ja ymmirryksensi laajentajana,
Sosiodynaaminen kenttd motivoi oppimaan ja ruokkii merkityksellisyyttd ja synnyttéd
kasvavaa halua oppia. Oppimisella on tirke#s olla mielekds tavoite, joka on myds
littoksissa maailmaan, eliviin elimiin, jossa opittua voi kiytt4id ja silld on merkitysta.
Siit4 syntyvé sosiaalinen paioma on yksil6n tiirkeinta piiomaa.

Kiytinndn tydskentelyn voi konkretisoida monivaiheiseen Morenolaiseen portaikioon,
Jjossa nékyy sosiodynaaminen ajattelu oppimistysn perustana. L#hestymistavan pohjana
on Morenon teoria luovuudesta, ryhmistd ja toiminnan merkityksellisyydestd. Koko
lahestymistavan ldhtdkohdaksi ymmérran sponfaanisuuden ja Iluovuuden, vaikka
opiskelijoiden mielestd tirkein kokemus oli hyviksytyksi tulemisen kokemus, joka
rakentui siis kuulluksi ja nghdyksi tulemisen kokemuksista. T#md ikmisarvon,
tasavertaisuuden ja rakkaudellisen asennoitumisen lihtokohta on spontaanisuudessﬁ,
luovuudessa ja Morenon ajattelussa ihmisen mahdollisuudesta toimia Jumalan kanssa-
luojana (co-creator). Tuosta ldhtdkohdasta kisin ei opettajan eiké opiskelijoiden tarvitse
arvottaa toistensa tapaa olla maailmassa ja erilaiset lahjakkuuden lajit tai suoritukset
suhteellistuvat. Opettaja saa olla ennen kaikkea kiinnostunut tukemaan eri muodoissa
syntyvéa eliméd ja siihen liittyvid mahdollisuuksia. Tarinoilla ja taiteelliselia ilmaisulla
on tyoskentelyssd merkittiva osa, koska kerronnan ja teatterillisuuden, yhteisﬁllisyyden.
ja ilmaisun elementit muodostavat tirkein osan Foxin innovoiman tarinateatterin kautta.
Foxinkin luoma tarinateatteri menetelméin keskeinen tavoite on vhteisdjen kaikkien
Jasenten osallisuuden mahdollistaminen.
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Tamé tutkimus on vahvistanut ja osin kehiftinyt kandidaatin tutkielmassa tydstimiini
pedagogiikan mallia. Mallin huipennuksessa nikyva Narnia-kokemuksen sisilté on
tarkentunut ajan ja paikan, merkityksenannon ja virtauksen kisitteiden myota.
Merkityksenannolia tarkoitetaan sité reflektoivaa tyGskentelys, jota opiskelija kiy
mielessddn saamiensa virikkeiden pohjalta, Téassd ldhestymistavassa spontaanisuus
mahdollistaa siis luovuuita ja thssd tilassa ihminen parhaimmillaan luo tuota omaa
merkitystodellisuuttaan eli sitd ajatustensa maailmaa, jossa hin yhdistié tietoa aiempiin
kokemuksiinsa ja luo sitd kokemustensa pohjalta. T#ssd prosessissa han liitt43
historiaansa ja nykyisyyttinsi konstruoimalla omaa ajatteluaan. Ryhmén toimiessa hyvin
hin kokee my6s virtauksen kokemuksia,

Yksilollisten kokemusten liittdminen yhteisdlliseen tasoon, ndytti mahdollistavan
yksilollisenkin tydskentelyn syvenemists, koska itseen kohdistuva arviointi viheni
huomiopisteen laajetessa yhteisolliseen suuntaan. Tass# prosessissa tydskentely painottui
yksilon ja paikalla olevan ryhmén tasoon, mutta vahvisti ajattelvani muidenkin tasojen
merkityksellisyydestd. Yhteiskunnalliseen tasoon yllettiin siind mielesss, etti pidimme
kaksi avointa esitystd. Yhteiskunnallinen taso ei juurikaan tullut tiedostetuksi
plivittiisissi tyoskentelyssé ja sithen liittyneessi tybskentelyssd. Oppimisprosessissa
ilmennyt yhden opiskelijan visymyksen ja masennuksen esiin tuleminen ilmentia karulla
tavalla siti, miten suoritusta painottavassa yhteiskunnassa aletaan oirehtia,
Arkkityyppistd tasoa ei mydskésin sanoitettu opetustilanteissa, mutta se nikyi esitystoissi
ja unissa. Omassa ajattelussani liitin n#ihin tasoihin vield mahdollisuuden tutkia
opetusprosesseissa ilmenevié ilmidits ja kerrottuja tarinoita liittyen siihen organisaatioon,
jonka sisdlla ryhmd toimii. Niin iké#4n asioita voi liittdd my6s globaaliin tasoon.

11.1 Oppimisyhteisin perustan luominen

Ajattelussa keskeisinti on Morenon nikemys maailmassa virtaavasta loputtomasta
luovuudesta. Se antaa pohjan niin pedagogisille ajattelulie kuin teoillekin. Se kutsuu
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oppimaan ja luomaan. Se kutsuu tutkimaan niin loogisen kuin tarinallisenkin ajattelun
kautta.

Malli rakentuu portaikoksi, joka alkaa ihmisarvon askelmasta. Morenon méiritelma
ihmisistd Jumalan kanssaluojina nikyy tdssd perustassa. Tami ajattelu haastaa ihmiset
suhtautumaan elimiin itseséin ja luovaa eliminasennetta ja -tapaa arvostavasti. Tassd
tutkimuksessa hyviksytyksi tulemisen merkitys on tultut vahvistetuksi. Hyviksytyksi
tulemisen lahtékohta antaa ensimmadiselle portaalle filosofisen ja ihmiskésitykseilisen
pohjan. Kaikilla ihmisills, opettajilla ja bppilailla on tasa-arvoinen edellytys ihmisyyteen
ja sen monipuoliseen toteuttamiseen. T4std portaasta tutkimukseen osallistuneet henkil6t
puhuivat tasavertaisuuden tirkeytens ja hyvaksytyksi ja kuulluksi tulemisen tarpeena ja
ihmeens,

Toinen porras kertoo siitd, ettd jokaisen pitdd saada kohdatuksi tulemisen kokemus, jotta
voi asettua itselleen merkitykselliselld tavalla oppimaan. T#ssd tutkimuksessa
osallistuneet henkilét ilmaisivat monin erin tavoin kuulluksi tulemisen merkitysts ja
todellisten asioiden ilmaisun tirkeyttd. Kohtaamista synnyttdd siis hyvaksynnin ja
kannustavan palautteen antamisen lisiksi my&s ja ebkid erityisesti vastaanottavassa
ilmapiirissd  negatiivisiksi tai pelottaviksi koettujen tuntemusten ja asioiden
ilmaiseminen. Kohtaamisen portaalle asetan myds konfliktien ja jénnitteiden
kohtaamisen.

Kohtaamiseen liittyy myos omien tunteiden kohtaaminen ja siti kautta itsensd
tiedostaminen -itseksi tuleminen. Tibdn liiityy my6s ehk# kaikkein vaativin ja
nimenomaan opetustilanteisiin littyvi rajanveto terapian ja oppimisen vililld. Miten
opiskelija kykenee kantamaan avautuvat tunteensa ja niiden tuomat prosessit ja vield
liittimadn ne osaksi oppimisprosessia ja miten opettaja oppii kohtaamaan ryhmaprosessia
Jja nikemain sen antamaa informaatiota ja hyédyntimain sit oppimisen suuntaan.

Kolmannella portaalla on ryhmd, joka koettiin keskeiseksi tydskentelyn mahdollistajaksi

ja yllattavan monipuoliseksi resurssiksi. Luottamuksen koettiin olevan olennainen perusta
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ryhmién teiminnalle ja erilaisten mielipiteiden ilmaisunvapaus edellytys luottamuksen
syntymiselle. Ohjaajan tavoitteellinen ja innostava tydskentelyote oli koettu
vertaissuhteiden syntymisen motivoijaksi ja ryhmaytymisen edellytykseksi. N4mai seikat
koettiin tirkeiksi kaikkeen ryhmitoimintaan liittyen. Erityistd tiss4 Iahestymistavassa oli
kuitenkin kuulluksi tulemisen aste, konfliktien tyGstiminen, kaikenlaisten tunteiden
kohtaaminen, mahdollisimman monien ilmididen ja kokemusten hyddyntiminen
opetusprosessissa ja yksilditymisen syveneminen ryhmdn merkityksen samanaikaisesti
kasvaessa. Tamé viimeinen kommentti, ettd ryhmin merkitys kasvaa yksilditymisen
voimistuessa on uusi nikékulma ja mielestdni mielenkiintoinen. Useinhan ajatellaan, ettd
yksild menettas itsedin ryhmépaineen mukana, mutta on siis olemassa mahdotlisuus, etté
ryhmi myés tukee itseksi tulemista ja autonomisen toiminnan kehittymisti. Se ansaitsee
tulevaisuudessa ¢hkid oman tutkimus- ja jésennysprosessinsa. Opettajan tehtdvin
tirkeimméksi tehtdviksi nihtiin ryhmén ja ilmapiirin rakentaminen.

Télle portaalle liittyy sosiometrinen teoria ja ymmérrys ryhmdn ilmidistd ja niithin
vaikuttamisesta. Tamiin prosessin kuluessa olen itse tullut tietoisemmaksi sosiometrian
hytdystd ryhman rakenteeseen vaikuttavana kéaytintonsi. Esimerkiksi alkavan ryhmén
jdsentymistd vol nopeuttan ja selkeyttdd tuomalla nikyviksi olemassa olevia suhteita ja
siten avata viylid jo uusille Littymisille. Esimerkiksi kysymykset kenet tunnet
entuudestaan ja kehen haluaisit seuraavaksi tutustua antavat mahdollisuuden puhua
selkedssd rakenteessa suhteista, jotka ovat aina keskeinen osa ryhm#n prosessia ja tissd

tietoisena resurssina maksimaalisen Iuovuuden 19ytymiselle

On merkittdviid myds se, ettd sosiometrinen ajattelu kulki lipi oppimisprosessin eiké
ilmennyt vain alussa ikd#n kuin ryhméytymistd teknisesti ja harjoitteiden omaisesti
auttamassa. Pitkin oppimisprosessia tarkkailin, miten yhdistiisin oppilaita toimimaan
erilaisissa kokoonpanoissa, jos niitd ei luonnostaan ollut syntymissi. Sosiometrisen
tydskentelyn kautta niitd kuitenkin myds syntyi ikdin kuin luonnostaan ja ryhmén tarve
juuttua ja klikkiytyd oppimiinsa ensimméisiin vuorovaikutusrakenteisiin pieneni. Thmiset
kykenivit tydskentelemiifin kaikkien osallistujien kanssa, vaikka se oli gjoittain vaikeaa.
He myo6s ilmaisivat valittimistisin toisistaan eri muodoissa, jota voi pitds tdrkeini
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ilmauksena ryhmén koheesiosta ja jisenten merkityksellisyydesti toisilleen, Jannitteiden
kanssa  tydskentely | liittyy  sosiometrian  ajatuksiin  vuorovaikutussuhteisiin
vaikuttamisesta.

Tamén portaan todentumisesta muistuttaa poisjadneen opiskelijan kommentti:

N8: " Se oli tosi outoo, eiti ihmisel olival oikeasti kiinnostuneita toisistaan ja valittivat siitd mitd muille
tapahtui. Than parasta oli se, kun ma tulin siltd tauolta, jossa olin puhunut sun kanssa, kun se peli oli
menny poildi ja ne katsovat silleen ystdvillisesti ja kysyvir iktidin kuin, ettd onks sulla mitdén kerrotiavaa.
M sanoin ett ei. Ja sit ne jatko vaan kattomista ja sano, etti siltd varalta, ettd sulla joskus on, niin me
ollaan té4lla. "

Hyvaksynnin, kohtaamisen ja ryhméytymisen syvenemisen my6td turvallisuuden tunne
kasvoi ja spontaanisuuden esteet vihenivat. Spontaanisuuden kasvaessa uskallus uusien
asioiden kokeilemiseen lis#intyi ja siten oppimisen mahdollisuudet laajenivat. Ymmirran
tirkeiksi laittaa timén portaan uudelleen tihén, vaikka spontaanisuus, virittdytyminen ja
luovuus ovat jo mainitut mallin ensimmaisessd vaiheessa, koska spontaanisuus kasvaa
erityisesi  vuorovaikutuksen rakentumisen my6Stdi.  Vuorovaikutus  synnyttii
spontaanisuutta ja tukee luovan asiantuntijunden rakentumista.

Viimeisend perustaan kuuluvana askelmana nden rooliteorian, joka on énnen kaikkea
opettajan tyon viline. Opiskelijoiden oppimisprosessin suuntaamisessa ja tyStapojen ja
suunnitelmien sekd teknitkoiden valinnassa koin hyddylliseksi heiddn tarkastelunsa
roolien kautta. Rooliteoria oli hyddyllinen myés oppimistulosten arvioinnin
konkretisoimisessa. Téss# tutkimuksessa sen osuus j#i tosin vihdiseksi, koska opettajan
oma prosessi ei varsinaisesti kuulunut tutkimuskysymyksiin. Roolien kehittymistd pystyi
kuitenkin havaitsemaan erityisesti opiskelijoiden tarinankertomisessa ja tietysti heidén
esitystydskentelyssdan sitd kautta, mifen monenlaisiin rooleihin heitd valittiin ja
minkilaisia asioita he kykeniviit niissd ilmaisemaan. Omista kokemuksistani
merkittivintd oli ahdistuksen kantajana toimiminen. Joissakin hetkissg ajattelin, ettd
tallaista vaikeiden kokemusten kuuntelemisen taitoa ei voi odottaa keneltikian, joka ei
ole saanut myds terapeuttista koulutusta. Lopussa toteutunut haastaitelu vahvisti
rohkeuttani puuttua ja ottaa vastuuta tekemieni havaintojen ja huolen herddmisen
pohjalta.
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Naita askelmia kuljetaan ajallisessa ja paikallisessa kontekstissa ja situaatiossa. Ajan ja
paikan kysymykset nayﬁﬁytyivﬁt tarkeiksi, Erityisesti aamun jakamiseen kiytetyn ajan
maird heritti kysymyksid ja toiveita siitd, ettd sen aikaraja olisi tarkasti rajattu, jottei
kertominen ry6sti liikaa tilaa ja toisaalta voi olla varma, etté ehtii kertoa, jos on tarpeen
huolehtiessaan vuorostaan aikarajan sisalla. Talla kurssilla aloitimme tydskentelyn
aikaisemmin kuin tavallisesti (kello 8, yleenss kello 10) ja se tuntui ajoittain raskauttavan
tyoskentelyd turhaan. Tyoskentelypaikka oli yleensd sama lukuun oftamatta tanssitunteja
ja esiintymisiin liittyvid tilanteita. Paikan pysyminen samana rakensi jatkuvuutta ja
turvallisuuden tunnetta.

Tdssd ja nyt peniaate niyttiytyi oleelliseksi merkityksellisyyden ja havainnollisuuden
vahvistajaksi. Tydskentely liittyi ldhes aina sithen, jonka kaikki olivat kokeneet ja siten
yhteisen todellisuuden ymmirtiminen helpottui. Se alkoi myés merkitd osallistujille,
koska yhdessd koettua tutkiitiin ja usein tieto rakentui yhfeisten draamojen ja niihin
hittyvien keskustelujen kautta,
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11.2 Pedagogiikan peruselementit

- Konkreettinen oppimistyoskentely alkoi tydstettdvien kysymysten konkretisoinnilla.

Konkretisointi tarkoittaa ndkyviksi tekemistd toiminnan ja ulkoistamisen kautta. Se
mahdollistaa kinesteettisen eli fyysisen toiminnan, visvalisoinnin ja joskus
auditiivisenkin kokemisen. Sitd kautta alkaa moniaistillinen henkilékohtainen reflektio.
Tama tapahtui psykodraamassa jakamisen ja tarinateatterissa kerronnan kautta. Siten
rakennettiin myos yhteis6llisesti jaettua todeflisuutta. Nikyviksi tekeminen toi asioita

 tietoisuuteen ja rakensi sitd kautta ymmarrysté niin itsestd kuin tarkasteltavista ilmisista.

Tassd tutkimuksessa kaikki selkedt konkvetisoinnit toivat selviin lisgarvon oppimiseen ja
mahdollistivat omalla oppimispolulla etenemisti. Konkretisoinniksi on tissd
tutkimuksessa kasitetty kaikld kirjalliset, draamalliset ja kuvataiteelliset tuotokset.

Konkretisoinnit toteutuivat erilaisten tekniikoiden kautta. Tekmiikat koettiin tirkeiksi ja
niiden kautta todentui opittavat asiat. Jotkut opiskelijat olivat enemmén
menetelméorientoituneita ja olisivat tfoivoneet opiskeluun suorempaa kiytint66n
liitettdvad tekniikkaharjoitusta, Témé tarve viheni loppua kohden, kun ryhmé muuttui
turvallisemmaksi ja nekin, joilla oli kokemusta ryhméprosessissa tyGskentelemisestd
entuudestaan motivoituivat prosessia painottavaan lihestymistapaan. Merkille pantavaa
on se, etti menetelmit opittiin hyvin nopeasti, kun niitd kdytettiin.

Taiteen merkitys painottui pienissi hetkiésﬁ syventien oppimiskokemuksia. Erityisen
hiencihin ja taifcellisesti vaikuttaviin kuvallisiin, draamallisin ja auditiivisiin hetkiin
palattiin ja niita muisteltiin. Kun sellaisia hetkida kohdattiin, yhdessd koetun
merkityksellisyys selvisti kasvoi. Taiteen saapuminen teki kaikesta koetusta tirkesi ja
motivoi kehittimi4n omia taitoja niin, etti voisi saavuttaa sen tason, joka mahdollistaa
esteettisen laadun ty6skentelyyn. Taide avasi my6s mahdollisuuksia tdla ndhdyksi
syvemmdilld ja joissain tilanteissa nopeammalla tavalla kuin vain puhuessa mahdollistuu.
Taide antoi myds vapauden etddnnyttémiselld sddnndstelyyn, silloin kun ei jostain syysta
halua puhua suoraan henkilokohtaisella tasolla. Taiteen kautta pystyi puhumaan myds
monilla tasoilla, joista vastaanottajat pystyivat valitsemaan, miti halusivat kohdata.
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11.3 Oivaltamisen kentti matkana Narniaan

T#maé vaihe oli aiemmin nimetty Namiaksi. Témiin tutkimustehtfivin kautta olen atkanut
ndkemadn sitd myds oivaltamisen kenttd. Puhun t4std vaiheesta molemmilla nimill,
koska osallistujat ilmaisivat halun saada nimitta jotakin oppimisen tasoa jollakin
médritelmalld, jota ei voi kokonaan selitt44. Namiahan on C.S. Lewiksen kirjoittama
kirjasarja, jossa lapset l6ytavit eréiin salaisen oven takaz aina uuden seikkailun, jossa he
taistelevat hyvian puolesta pahaa wvastaan. Siten mielikuvaan liittyvd seikkailun,
ponnistelun, arvomaailman ja narraation assosiaatiot kuvaavat mielestini hyvin
morenolaista maailmaa. Namian kertomukset littyvit osittain kuitenkin kristilliseen
arvomaailmaan ja saattavat siten mieltyd joillekin psykodraamaa tai tarinateatteria
soveltaville kapeuttavina tai rajaavina oppimisen jisentsjina.

Namia, oivaltamisen kenttina kuvaa siti ennalta arvaamatonta kokemusta, johon voin
opetigjana oppilaani saatella. Saattotyoni jilkeen minulla ei ole oikeutta eiki valtaakaan
madritelld, miti he oppivat ja millaisia merkityksid he kokemuksilleen antavat. He
oppivat, minki omista syistdin haluavat tai tarvitsevat tai miki heille muista syistid on
mahdollista. Timé on vélittynyt minulle erityisesti oppimispaivékirjoja lukemalla, joista
voi nihda miten samasta fyysisests todellisuudesta eri oppijat poimivat eri merkityksii ja
innostuksen paikkoja itselleen.

Tuon prosessin lukemisesta on vélittynyt rikkaita ja monimuotoisia, usein vaikeitakin
ponnistelun hetkia kuvaavia prosesseja. Niisti prosesseista on voinut tunnistaa
ristiriitoja, spontaanisuuden avautumista, luovien ideoiden syntymisti,  niiden
synnyttimad virtauksen Kokemusta ja merkityksenantoa. Kuten aiemmin mainitsin
yilattavaa oli huomata kulttuurisiilykkeiden tekemisen (oppimispaivikinja, omien
tarinoiden kertominen, kuvat, ja esitykset) merkitys. Samoin kuvauksista voi piitella, ettd
yhden pysihdyspaikan jilkeen tarvitaan uusi tehtiva ja uusi haaste, jotta oppiminen voi
jatkua. Heti jos tuon mahdollisuuksien kentin kokemuksissa opiskelijat kokivat tehtivit
mielekkaini, dittdvin haastavina ja omaan taitotasoonsa niéhden kuitenkin mahdollisina,

heid4n sis#inen motivaationsa kasvoi ja he halusivat uusia tehtivis ja lisad harjoittelua.
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He rohkaistuivat myos omiin fuoviin, rohkeutta vaativiin tekoihinsa jotka mahdollistivat

oivallusten syntymistd.

Tutkimukseen osallistunut ryhmi# oli mielestini aika usein Narniassa, vaikka sen
prosessiin kuului myos ahdistusta ja epimiellyttiiviksi koettuja tunteita. Voi olla, etti
ahdistus ja flow liittyvit jollakin tavalla toisiinsa. On tirkeds joutua ponnistelemaan
jonkin arvokkaaksi keoetun tehtdvin panssa. Kun siind 10ydetiin spontaanisuuden,
vapaan tahdon tila, syntyy myds virtauksen kokemus. |

Virittdytyminen oli prosessissa jatkuvaa. Kun se katkesi sit4 haettiin erilaisin keinoin
takaisin, Esimerkiksi sini aamuna, kun kaikki olivat visyneiti lepdsimme puoli tuntia

ennen kuin teimme varsinaisia opiskelutehtivié.

N6:” Ohjaaja kysyi miten témd (jaksamisen) ddrirajoilla oleminen nakyy meidiin ryhmassa. Sanoin olevani
hyvin véisynyt ja kerroin, ettd kaiken eilisen jélkeen en endd jaksanut kirjoittaa oppimispdivékiriaa. Myos
M oli aiemmin puhunut jéttdneensd oppimispiivikirjan viliin. Kaikli nostivat kitensil kun ohjeaja kysyi,
keld oli vasytidnyt téind aamuna. Ohjaaja totesi, ettd on tdrked kerdtd voimia ja vaikka nukutaan jos ei muy
auta. Kerdsimme patjoja paiterin ympdarille. M puolusii rinki muodostelmaa. Osa jéi istumaan osa makoili.
Rinld jatkui”

Virittiytyminen liittyy energiatasoon, joka ryhmilli kulloinkin on ja se toimii opettajalle
myds informaationa siitd, ettd ryhméssi tapahtuu jotakin, joka tulee ottaa huomioon siind

miti seuraavaksi tekee.

Spontaanisuutta synnytti my6s oivallukset ja uuden oppiminen. Merkityksen 16ytyminen
tehdyille asioille ja ponnistelulle oi pitkdjannitteisyyttd. Parhaimmillaan myds ponnistelu
tuotti luovuutta ja virtausta (flow). Cshikszentmihalyi puhuu myds haasteiden tirkeydestd
virtauksen syntymiselle.

Morenon ajatus kwlttuurisdilykkeiden tirkeydestd osana luovaa prosessia, niiden

purkamisen valttimattémyydestd uuden Inovuuden edellytyksend todentui opiskelijoiden
ilmauksissa. Ne  koettiin  vilitimittomind  oppimisprosessin  maadoittajina,
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konkretisoijina. Ne antoivat ikasn kuin ponnahduslaudan seuraaviin tehtaviin ja niiden
kautta kukin sai palautetta omasta tytstdan. Muilta saatava palaute omien t6iden suhteen
oli myds olennaista.

11.4 Oppimisen kontekstuaalinen todellisuus

Tarinateatterissa tutkittiin yksilén kokemusta kerrolcséll isesti niin, etid sen liittymépintaa
tarkasteltiin myos suhteessa ryhmdn, yhteiskunnan ja arkkityyppisten kokemusten tasoon.
Siten yhden yksilén kokemus pyrittiin liittim#4n mybs laajempaan kontekstiin.
Morenokin kuljettaa teoriassaan sosiaalisen atomin ja kulttuuriatomin kisitteitd, joiden
tehtivind on hahmottaa 1himm#n ja laajemman sosiaalisen vuorovaikutusmaailman eroa.
Kun yksityinen kokemus liitet4dn osaksi laajempaa kokonaisuutta, niin se saavuttaa
yleistettivan, objektivoituvan tason, joka téssd tutkimuksessa koettiin helpottavana ja
omaa ajattelua laajentavana mahdollisuutena. Niiden linkkien tuottaminen laajensi
nékdkulmada omiin kokemuksiin ja lisdsi yhteiskunnallista tiedostamista ja vastuuta
mielenkiintoa herédttivilld tavalla, Tassi tutkimuksessa tietoisuuteen tuli erityisesti
yksilon kokemus paikalla olevan ryhman tason kanssa. Organisaatioon (téssd tapauksessa
esittdvan taiteen koulutusorganisaatioon) tai yhteiskuntaan liittyvit tasot jéivit
koulutusprosessin aikana tarkemmin tutkimatta, mutta arkkityyppinen taso ilmeni unissa
ja esitetyissé tarinoissa.

N7:  Huomaom ohjagjan keskittyvdn pddsidintoisesti kahdenlaisiin kysymyksiin, niihin, joilla hdn auitag
oman kokemuksen selkeyttdmiseen tai sitten se kysyy, mité tdmd kertoo ryhmdsti.

11.5 Uuden kohtaamiseen liittyviit tunnehaasteet

Tyoskentelyprosessin ominaispiirteend oli ilmaistujen tunteiden runsaus., Osallistujat
kokivat ilmaisun mahdoliisuuden ja tunteiden tuntemisen vapauden sekéd vapauttavana,
ettd ajoin ahdistavana. Tarke#4 oli saada tuntea mitd tahansa, myds negatiivisia tunteita.
Tarke4ni ndyttaytyi myds se, ettd erl thmiset voivat samassa tilanteessa kokea eri tavoin.
Osallistujien kyky antaa tillaista kokemisen tilaa niytti kasvavan prosessin aikana.
Téillaisen tilan antaminen lis#si kykyd hyviksyd niin itsed kuin toistakin. Vapaan olon
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alueen kasvaessa itse kullakin, he arvioivat selvidviinsd paremmin my6s muissa
vastaavissa vuorovaikutustilanteissa. Pelon mi#ré viheni prosessin loppua kohdin,
Tunteissa on havaittavissa tietty prosessi. Osallistujat kulkivat alla olevan polun

mukaisesti prosessin eri vaiheessa,

4. PELON KOHTAAMISEN

2. AHDISTUKSEN SAATELY ILMAISEMISEN TA!
KASVAMINEN PIDATTYVYYDEN KAUTTA 8. SOVELTAMINEN
6. OIVALLUS
< OMAAN TYOHON
o o/ ~d7 g - - - -4 ‘
3. OMAN AJATTELUN ‘
1. KINNOSTUS/
S AMINEN 5. LUQVATEKO 7. MOTIVAATION
TORJUNTA EENALAIST VAHVISTUMINEN

Kuvio 10 Oppimisprosessin tunneilmigiti.

11.6 Tunnetaitojen oppimista

Prosessissa koettiin opittavan itsen tiedostamista ja sekd itsen, ettd toisen hyviksymistd,
rohkeampaa itseilmaisua, tarinateatterindyttelijéngd toimimista piin edelld mainittujen
taitojen kehittymisen kuin tutkijan tulkinnan mukaan narratiivisen ajattelun sisdistdmisen
Jja ndyttdmi- ja yhteistyén kehittymisen kautta. Prosessi rakensi myds osallistujien
ammatti-identiteettid. Osallistujat kehittyiviit itsereflektio taidoissa ja kehittivit omaa

autonomista toimintakykyaan erilaisissa ryhmdtilanteissa.
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Itsen ja toisen lisd4ntynyt hyviksyminen toi mukanaan uskoa omiin kykyihin selviptyd
epdivarmoissa tilanteissa (spontaanisuus) ilman liiallista suojautumista. Opiskelijoiden
kyky erottaa tunteet ja havainnot kehittyi koko prosessin ajan ja niin ollen he kehittyivat
tapahtumien reflektoijina ja heidin provosoitumiskynnyksensd kasvoi eikd heidin
tarvinnut toimia reaktiivisesti tai impulsiivisesti vuorovaikutukseen liittyvissd
jannitteissd. Tydskentely heriitti aktiivista keskustelua omasta ammatti-identiteetistd
teatterialan ammattilaisena. Opiskelijat kehittyivat mybs yhteistyon tekijoind ja muiden
epitiydellisyyden kohtaajina. Konfliktien kohtaamisen kyky ja sietéminen vahvistui
prosessin aikana niin ikéfn. Kuuntelutaito on ryhm#i rakentava voima ja vilttiméton
tarinateatteriniyttim¢ild. Siihen liittyy vield oman kokemuksen erottaminen toisen
kokemuksesta, jotta voi toimia hiyttﬁmdlla. Tdmi merkitsee yksiloitymisen eli oman
autonomian ja itseniisen toimijuuden vahvistumista ja tele-suhteiden lisdéintymisti
aiemmin mainittujen transferenssisten ja projektiivisten suhteiden sijaan. Opiskelijat
oppivat myds teatteriin liittyvas tietoa ja ymmirrystd ja hahmottivat tarinateatterin
paikkaa teatterimaailman kentissd. Mielestdni nimd ovat tunnetaitojen syvas
haltuunottoa.

11.7 Opettajan roolit

Opettajan osuus oli keskeinen erityisesti Ayvéksyvin ilmapiirin sekd rakenteen luojana
ettd ylldpitdjand. Opettajan tehtivi oli pita kiintopistetti asetetuissa tavoitfeissa ja auttaa
omilla kysymyksilildin ja ymmértivilld kohtaamisellaan opiskelijaa ja ryhmis eteenpéin.
Opetiaja reagoi ennen kaikkea opiskelijoiden esittimiin kAysymyksiin, mutta oli
asiantuntijuuden kautta my6s /uennoivassa roolissa hetkittdin. Asiantuntijuutia tarvittiin
ennen kaikkea ihmisen ja ryhmén ilmi6isti seké oppimiseen ja tarinateatteriin liittyvista
lainalaisuuksista,

Opettajan ja pedagogin tirkeiksi koetut tehtdvat on jésennetty luokitieluun pohjautuen
morenolaiseen tapaan roolimatriisina, jossa kiyttiytyminen ilmaistaan sen eri osa-
alueiden kautta jonkin toiminnan tekijini. Roolit ovat siini jarjestyksessd, miten paljon
niiden toimintaan on ilmaistu koetun merkitykselliseksi.
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Uskollinen Kannustaja on ennen kaikkea tunteiden kohtaaja, hyvéksyja ja
osallisuuden vahvistaja. T4min roolin ldpikdyvyys niytti olevan olennainen
kaikkien muiden roolien toteuttamiselle. Kannustaja oli myds eliménkokemuksen
kantaja ja jakaja. Eliménkokemuksen ndkdkulma erityisesti vaikeissa tilanteissa
rakensi prosessin syvenemisen tilaa. Tim# rooli on rakentunut kaikista
vahvistamiseen littyvistd ilmaisuista. Kannustaja ei hivid ahdistuksen tai
epauskon kokemuksistakaan.

Etsivi Asiantuntija oli tietoa omaava, tietoon yhteydessa'oleva ja yhteisti tietoa
osaltaan rakentava. Héan on tiedon luomisen asiantuntijuutta omaava ja oppiva
tukija ja usein kuuntelemalla opettava. Koko tydskentely tietysti pohjaut
asiantuntemukselle, mutta sen rooli oli nikymittdmimpi kuin kannustajan rooli.
Asiantuntijuuteen liittyi my0s etsivd ja epiivarma puoli. Taydellisyys koettiin
oppimista vaikeuttavana. Asiantuntijuuteen hittyi niin ikd4n tieto ryhmissi ja
yksiloissé vaikuttavista ilmidisti.

Ryhmaléhtoinen Fasilitaattori on oppimistilanteiden kiiytannon mahdollistaja,
rakenteen luoja ja yllapitdja, tavoitteista huolehtija. Témé rooli painottui ja toi
esiin opettamisen roolin muuttumisen oppimisen mahdollisuuden antajaksi.
Mahdollistajan ja oppijan roolisuhde siirtd4 oppimisvastuuta oppijalle ja antaa
tilaa omien tavoitteiden ja valintojen suunnassa etenemiseen. Fasilitointiin liittyi
ryhmén ja yksilén valisen suhteen huomioiminen.

ltsensd alitiiksi asettava Persoona tuli esiin niiden kommenttien kautta, joissa
opettaja oli tullut henkilokohtaisena ihmisend esiin ammattiroolinsa takaa.
Persoona on persoonallisessa vuorovaikutuksessa kanssaihmistensi kanssa ja
siten oppimistapahtumassa vaikutti myds opettajan puolelta hetkittdin
henkilokohtainen taso. Opiskelijat olivat tarkkaillest opettajan ilmaisemia
henkilokohtaisia tunteita. Siti kautta ammattirooliin liittyi yksilollisid ja
inhimillisié puolia, jotka niyttivit olevan osallistujille merkittivia.

Rokkea Haastaja toimi kysymilli ja ehdottamalia. Hin oli tosiasioiden ja uusien
nékékulmien esittdjs ja oppimishaasteisiin kannustaja. Han oli jopa uskomusten ja
toimintatapojen  kyseenalaistaja. Hén oli vaativien tehtivien antaja ja
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opiskelijoiden mahdollisuuksiin uskoja. Haastajana toimiminen oli myds
episuoraa. Téssd oppimisprosessissa ymmérran esimerkiksi tarinan kertomisen
toimineen haastavana tilanteena.

Ni: "Ope kertoi tarinan......... se olisi mahdollisianut......mutta emme olleet vield valmiita...”

0) Pedagoginen Taiteilija tuo oppimistilanteisiin luovan, esteettisen- ja alitajuisen
tason. Hén kertoi tarinoita ja kitildi tarinan kertojia ja synnyttgji
Kokonaisuutena timé rooli suuntasi ja mééritteli myds koko opetusprosessin ja
erillisten opetustilanteiden dramaturgian [uomista. Opettajan tyd voi olla taidetta.
Tam& puoli tuli esiin mm. oppilaiden tdiden, esitystyéskentelyn ja oppijoiden
yksiloitymisen kautta.

12. Tutkimuksen uskottavuudesta

“Tutkimuksen uskottavuudelle antaa oman leimansa luonnollisesti tilanne, jossa opettaja-
tutkija tutkii omaa tyétidn. Tutkimuksestahan nykyéén kuitenkin painotetaan, etti se on
aina sidoksissa tutkijansa subjektiviteettiin ja siten se on aina joka tapauksessa vain yksi
ngkokulma kisiteltividn aiheeseen. Siten myds oman tyén tutkimisen voi sanoa
tuottavan joka tapauksessa yhden ndkdkulman tutkittavaan aiheeseen. Todennéikdisesti
tydssé kuitenkin painottuu tyStavan mahdollisuuksien nikeminen.

Tami tyon tavoitteena on ollut laajentaa myds tutkijan ymmdrrystd omasta tydstddn ja
selkeyttdd psykodraaman ja tarinateatterin pedagogiseen soveltamiseen liittyvid ilmiditd.
Omia alitajuisia pyrkimyksiéén on helpompi kontrolloida, jos niiti tiedostaa. Uskon, eftd
olen halunnut rehellisesti asettaa kiyttiméni pedagogiikan avoimen tarkastelun alie, niin
etti menetelmasd kiyttavat ja siiti kiinnostuneet pedagogit osaisivat kanssani kysyéd
rakentavia kysymyksid kehittydkseen itse ja kehittdikseen psykodraaman ja
tarinateatterin menetelmii ja erityisesti niiden pedagogista soveltamista. Jotta tyd voisi
kasvaa subjektiivisen kokemuksen jakamisesta tieteelliseksi puheenvuoroksi, vaatii se
ainakin subjektiviteetin mydntimistd (Perttula, 2006, 143). Perttula jatkaa (Perttula, 2006,
145-146) siitd, miten kokemuksen tutkijan tarvitsee asennoitua tutkittaviinsa
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rakkaudellisesti, kyetd sulkeistamaan itsensi ja kdyttaméin Tahkdn (Tahks,1993)
esitteleméad empaattista ja tdydentdvad vastetta koettaessaan ymmartés toisen kokemusta.

Néméd kisitteet ovat juuriltaan psykoanalyyttiseen perinteeseen littyvia, mutta
tutkimuksellisesti liittyvat fenomenologiseen todellisuuden tarkasteluun. Terapiatyossi
terapeutti asettaa itsensd toisen kokemusten peilauspinnaksi ja tehtivissiin tavoittelee
sitd, ettd terapoitava saa tyGskennelli omien kokemustensa kanssa mahdollisimman
vapaalla kentilld seaden myétaelidvis ja todellisuuteen kosketuksissa olevaa peilausta
omille kokemuksilleen, Tatd taitoa tai Iihestymistapaa pidetisin kokemuksen
tutkimuksessakin tdrkedni. (Perttula & Latomaa, 2005)

Oma kouluttautumiseni psykodraaman ja tarinateatterin kouluttajaksi ja sen ammatillinen
soveltaminen yli kahdenkymmenen vuoden ajan on luonnollisesti harjoituttanut myds -
minua erottamaan omaa tulkintaani toisen kokemuksesta. Siten uskon, ettd minulla on
ammattitaitoa nimenomaan kokemuksen tutkimukseen., Tdss# tydssi olen silti pyrkinyt
minimoimaan omaa tulkintaani siten, etti hylkisin tihén tutkimukseen ensin
suunnittelemani ja jo keriiméni kohderyhmén aineiston, koska ajattelin, eftd siihen
laatimani kyselyn olin kuitenkin tehnyt liilan ohjailevasti ja omaan silloiseen
ymmiérrykseeni puhtaasti liittyviiksi.

Tuon ensimmiisen yrityksen pohjalta, jossa tein erdslle aiemmalle Stadian
koulutusryhmalle kyselyn sek# sen aluksi etti lopuksi, sain kuitenkin hahmotettua
tarkemmin omaa intressiini tutkimuskysymysten suhteen ja sen seurauksena pé#itin

yrittdé Ioyidd sellaisen muodon, jossa oma vaikutukseni olisi mahdollisimman pieni.

Niinpa piatin, etti tutkimukseen osallistuvalle opiskeluryhmaille en aluksi edes ilmoita,
ettd opetusprosessiini kuulun myés tutkimusintressi. Opiskelijat saivat tietd# siiti vasta
koulutuksen lopussa, joka ymmémykseni mukaan on auttanut oppimisprosessia
nikyméain luonnollisessa muodossaan. He saivat myds pasttds vapaasti haluavatko
osallistua tutkimukseen omaa kokemustaan jakamalla.

102



Sen lisaksi paatin kayttad aineistona opiskelijoiden oppimispdivikirjoja, joiden
teettdmisen olen havainnut erittdin hy6dylliseksi. Ne auttavat jisentimién erityisesti
prosessikoulutuksissa nousevaa ainesta ja kehittivit opiskelijoiden itsereflektointikykys,
joka on olennaista opettajan, ohjaajan ja tarinateatterindyttelijan tyGssi, jota tissd
tutkimuksessa olleet henkilét ovat opiskelleet. Oppimispéivikirjat ovat olleet tutkijan
kannalta luotettavuutta lisafvia, silla opiskelijat ovat saaneet kiljoittaa sinne, mit4 ovat
halunneet eikd heidin tuotoksillaan ole ollut vaikutusta oppimistulosten arviointiin.
Niiden tekeminen on kyllakin oflut pakollista opintosuorituksen saamiseksi, mutta niiden

luovuttaminen tutkimuskdyttoon oli vapaaehtoista.

Edelleen luotettavuuden varmistamiseksi ja tutkijan #finen ja nikemysten madaltamiseksi
pyysin koulutusprosessin lopuksi heitd vield valitsemaan silloisesta morenolaisen
pedagogiikan mallista (jonka esittelin heille viimeiselld viikolla) itselleen tdrkeimmdn
osa-alueen ja kirjoittamaan siitd kokemukseensa pohjautuvan yhteenvedon. Sen jilkeen
pyysin opiskelijoita itse lukemaan péivikirjansa ja alleviivaamaan sieltd itselleen
tdrkeimmdit kohdat, Viela tamin lisiksi tapasin jokaisen opiskelijan henkildkohtaisesti ja
tarjosin siten mahdollisunden kahdenkeskisesss tilanteessa suullisesti ilmaista jotakin,
mika oli mahdollisesti jadnyt kirjallisessa muodossa ilmaisematta. Naitd keskusteluja en
kuitenkaan kirjannut, koska koin, etti niissd ei tullut mitiin uutta. Tdtd voi kuitenkin
pitdd puutteena, silld kirjoitetusta tekstistd voi ilmetd paljonkin sellaista, mitid puhetta
kuunnellessaan ei huomaa. Lopuksi teimme vield yhteisen jdsennyksen kaikista
opintoviikoista ja kifjasimme yhteisesti merkittivimmit kokemukset suuriksi koosteiksi.
Mielestani tutkimukseen osallistuneiden déni on siten itsessiin tullut moninkertaisesti
kuultua timén tyon aineistona ja se pitdytyy paljolti myés opiskelijoiden omaan
tulkintaan kokemustensa merkittavyydesti.

Opiskelijoille annettiin koulutusprosessin alussa apukysymyksiksi viisi kysymyst4, joiden
ajattelin avaavan kirjoittamista ja hahmottavan niits mahdollisuuksia, miten prosessia voi
havainnoida ja miti siit4 esimerkiksi voi kommentoida. Nami kysymykset ovat ohjanneet
opiskelijoiden prosessointia, mutta uskon, eftd heilli on kysymysten sisilli ollut
niittdvisti vapautta kertoa kokemuksistaan luotettavan laajasti. Sen lisiiksi koulutus on
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ollut niin intensiivinen, efti sen tuottama paine on todennikdisesti madaltanut
mahdolista itsekriittisyyttd tai jonkinlaista kohteliaan kirjoittamisen tarvetta,

Koulutuksen herdttimit kokemukset ovat myds ajoittain olleet niin voimakkaita, etti
opiskelijat ovat todella tarvinneet kirjoittamista prosessointityéhonsé. Joskus kylldkin
tuntui, ettd kirjoittaminen myés syvensi ja entisestdin kiihdytti kokemusten voimaa ja
mi#dridd. Opiskelijoilla oli myos oikeus pyyhkid haluamiaan kirjoituksen osia pois ennen
paivakifjan luovuttamista minulle. Niin en kuullut kuitenkaan kenenk#én tehneen.
Piivikirjojen teksteja luettiin my6s eri tavoin ldhes piivittdin, Niitd luettiin pareittain tai
koko ryhmille. Toisten tuotosten kuuleminen on tietysti voinut yhdenmukaistaa niitd
Jollakin tavalla, mutta myds rohkaista laajentamaan omaa ilmaisualuetta.

Oppimispiivikirjojen kautta on havaittavissa erilaisia oppijaprofiileita. Toiset ovat
kirjanneet ja alleviivanneet enemmén havaintoja, foiset tunteita. Jotkut ovat prosessoineet
paljon ja osa enemmén korostanut sitd mitdi on tapahtunut. Kaikissa
oppimispaivikirjoissa on kuitenkin alleviivauksia kaikkiin luokitteluun kuuluneista osa-
alueista. Mielestéini ne tasapainottuvat kokonaisuudessa, muita omanlaisensa tutkimuksen
olisi saanut myds siten, ettd olisi analysoinut kunkin opiskelijan yksil6llisesti ja verrannut
niiden kokemusmaailman painotuksia kesken#dsin, Kokemuksiin on vaikuttanut paljon
myds aikaisemmat suhteet ja siten juuri timdin ryhmén oppimisprosessissa voi olla
joidenkin esimerkiksi ahdistukseen liittyvien ilmitiden painoarvo suurempi kuin jonkin
mahdollisen toisen verrokkiryhmén. Aiemmassa opinndytetydssini vastaavat vaikeudet
liittyivat myos osallistujien aiempiin, silloisen tydpaikan vaikeisiin ihmissuhteisiin.

Tutkimus on pyrkinyt jasentim#in kokemusten pohjalta sitd, mitd ilmiditd
morenolaisessa oppimisprosessissa opiskelijat kokevat tirkeind, mit4 tunneprosesseja se
synnyttad, mith siind koetaan opittavan ja miki opettajan tydssi on tirkedd. Mielestini
aineisto on ollut syvillinen ja rikas. Sielti on pystynyt hahmottamaan yleisia linjauksia
kokemusten virrasta ja siti kautta pedagogiikan mallintaminen on kehittynyt. Vastausten
laatu on ollut samansuuntaista, jolloin voi olettaa, ettd aineiston koko on ollut riittdvd.
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Edelleen jéan silti kysyméan minkd verran tutkimuksen tulos on ennen kaikkea kuvausta
yhden opettajan persoonaan littyvistd ilmidisti ja kuinka paljon se¢ kuvaa koko
menetelmésn liittyvia lainalaisuuksia. Tutkimus on myds toteuteftu valinnaisten
opintojen kurssilta, jossa opiskelijoina on ollut vain naisia. Tamé saattaa painottaa
Joitakin prosessissa ilmenneiti tendenssejd. Opetettava aines on myds ollut tutkimuksen
kohteena ollut menetelmd, joten se ikdin kuin kahdentuu tyGskentelyssd. Sekin saattaa
tuottaa joitain erityispiirteitd juuri timén kohderyhmén oppimiskokemukseen. '

Ahdistuksen kokemukseen on vaikuttanut merkittivéisti poikkeuksellisen hankala aiempi
ristiriita osallistujien vilill4 ja esiin tullut hoidon ja levon tarve. Huoli niihin ilmitihin ja
ihmisiin on korostanut ahdistuksen osuutta ja masriteilyt sen luonnetta tssi prosessissa.

Aineiston moninkertainen analysointi on tuonut kiinnostavalla tavalla esiin erlaisia
puolia tutkittavista ilmidistd. Laskennallisen ja lausekohtaisen analysoinnin avulla
arvelen oman subjektiivisuuteni merkityksen pienentyneen, sills tuloksissa tuli sen kautta
ilmi erilaisia asioita. Erityisesti suhde ahdistukseen muuttui laskennan avulla. Sen
painoarvo pieneni, silli oppimisen iloon litttyvid ilmauksia oli huomattavasti enemmén,
Jos en olisi niitd laskenut, minulle olisi j4#inyt kokemuksellisesti vadristynyt kuva
todellisuudesta. Myds opettajan toiminnan kuva tarkentui tekstin yksityiskohtaisen
analysoimisen avulla. Opiskelijoiden reflektointien lausekohtaisesta analyysista ilmeni
myos miten prosessi tukee elimin hahmottamista omien havaintojen ja kokemusten
pohjalta ja minimoi toisten toiminnan pohtimista. Lopuksi tehty haastattelu sairaslomalle
jadneen opiskelijan kokemuksista avasi ymmérrystini siitd, miten hyvaksyvi, tilaa antava
ja rehellinen kohtaaminen on ensiarvoisen tirkedd hankalissa eldmin vaiheissa. Tuo
haastattelu vastasi osaltaan myds ilmaan jaaneeseen kysymykseen siit4, mité pitdisi tehda,
kun opiskelija tarvitsee apua. Se kertoi myds siitd, ettd intensiivinen kohtaaminen tuo
nikyviksi avun tarpeen. Taméi mahdollistaa juuri talia hetkells esiin noussutta kysymysti
siitd, miten opettaja voisi huomata opiskelijoidensa erityiset elaméntilanteet ja arvioida
mahdollisen avun tarpeen.
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13. Xtseksi ja oppivaksi yhteisoksi kasvamisen prosessi kuulluksi
tulemalla

Koko prosessi kiteytyi yksinkertaiseen, hyvin hienoviritteiseen ja haastavaan asiaan eli
kuulluksi tulemiseen. Se niyttiytyi sekd opiskelijoiden ettd opettajan kasvuprosessissa.
Miten kyets kuulemaan toista ihmist4 hinen 1dht6kohdistaan kisin erityisesti silloin, kun
toisen reagoimisessa on jotain itselle hankalaa? Tuota vaikeutta opiskelijat prosessoivat
erifyisesti prosessissa ilmenneiden konfliktien avuila laajentaen niissd nikokykyidin
ilmeisen kayttiytymisen taakse. Opettajanakin koin muutamassa hetkesss tarpeen opettaa
ja tietdd, tulkita ja antaa merkityksia toisen kayttiaytymiselle lilan nopeasti ja omista
lahtokohdistani késin. ‘

Vasta niiden oppimispédivakirjojen lukemisen jilkeen sain lisdd ymmarrystd joihinkin
ilmitihin. Kuulin siis paremmin toisen kokemusta. L&hes kaikkina niini kertoina, kun
olin tulkinnut tai ruvennut ohjaamaan omasta nikékulmastani kisin oli se herittinyt
suojautumisen tarpeita ja vidrn ymmémetyksi tulemisen pelkoa. Timi taas oli sulkenut
oppimiselle antautumisen tasoa. Lahestutkoon aina tissé prosessissa olisin voinut odottaa
ja antaa opiskelijoiden itse ratkaista, miten seuraavaan oppimistasoon siirrytdan.
Kuunteleminen, hyviksyvd kysyminen niin vyksiléiltd kvin koko ryhmailtikin ja
opiskelijan potentiaaliin ~ fokusoiminen ndytti vievin heitd eniten eteenpain.
Kokonaisuudessaan ymmaérréin, ettd oppimisprosessissa opiskelijoiden itsetuntemus
lisi#intyi ja he ymmirsivat yhteis6llisyyden merkityksen laaja-alaisemmin kuin aiemmin.
Yhteenvetona nden, ettd tdssd ldhestymistavassa oppiminen on itseksi ja yhteisoksi
tulemista niin emotionaalisella, sosiaalisella, eksistentiaalisella kuin episteemisellikin
tasolla. Oppiminen on osallisuuden kasvamista eldmddn, toivon ja luottamuksen
ndkokulman vahvistumista kisilld  olevaan todellisuuteen ja oman identiteetin
selkiytymiseen. Oppimisen ytimessd on kuulluksi tulemisen merkitys, todellisen

kunnioittavan dialogin syntyminen.

Téamin tutkimustyén kokemukset ja niistd ndyttdytyvit ilmiot saavat minut miettimain
erityisestt tuota fuulluksi tulemisen merkityksellisyvitdé. Miten sen opettamisella
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opettajille voisi avata teitdi monissa ongelmakohdissa ja enmen kaikkea vihentia
ongelmallisten tilanteiden syntymisti,. On my6s kiinnostavaa huomata, miten
kuuntelemalla voi opettaa enemmdn kuin puhumalla tai itse tietdmalld, Tama oivallus
liittad ldhestymistavan my0s konstrukstivistiseen, aktiivisen oppimisen (Lonka, 2004)
oppimisnikemykseen, jossa kysymyksilli ja nykyddn ennen kaikkea opiskelijan itsensd
asettamilla kysymyksilld edetésn oppimisprosesseissa.

Toisaalta kuuleminen on paljon enemmén kuin taito pitad suunsa kiinni, kun tfoinen
puhuu ja toistaa sen jilkeen hiinen sanomansa sanat. Kuulluksi tulemisen kokemukseen
néyttid olennaisesti liittyvin myodtdeldvin vastaanotetuksi tulemisen  kokemus.
Pystydkseen suhtautumnaan hyvéksyvisti erilaisiin tunteisiin ja niiden monenlaisiin
ilmaisuihin jhmisen tiytyy tiet4d itsestiiin ja elimista monenlaista (H4maldinen & Sava,
1998). Terapeuttisen tyoskentelyn tavoite liittyy tihin kokonaiseksi tulemiseen ja
sisdiseen eheytymiseen, jolla tarkoitetaan sitd, etti ihminen kykenee kohtaamaan
mahdollisimman monia itsensi puolia eik# niitd tarvitse projisoida toisiin. Tallaista
eheytymisti voisi toivoa kaikilta opettajilta eikd vain terapeuteilta.

Morenon kielelld sama asia tarkoittaa sitd, ettd ihmisen tulisi laajentaa roolivarastoaan
niin, ettd hin kykenee eliytym#sin moniin rooleihin ja 16ytim#in erilaisia rakentavia
vastarooleja. Tamd liittyy myds tietoon siten, etti tiedon tulee olla myds osa sisdistettyd
elimii voidakseen tulla ulos ymmémyksend ja lampond itselle vieraidenkin
elaméntilanteiden ddrelld. Tietoa vilittiessdin voi 16ytad sopivan roolin sen perillemenoa
mahdollistaakseen. Tallaisen ymméarmyksen kehittdiminen voisi olla olennaisena
lahtSkohtana my&s vanhempien ja eri kulttuureista tulevien opiskelijoiden kohtaamisessa.
Itsensd tunteminen ja hyviksyminen, toisen ihmisen ymmdrtdmisen ja kuulemisen

edellytyksend on eldmdnmittainen haaste myds opettajalle.

Lokakuussa 2007 olin kouluttajan OPEKON organisoimassa oppilashuoilon
valtakunnallisen hankkeen avauksessa, Hankkeen tavoitteena on vahvistaa oppilashuollon
piirissé toimivien vilists yhteisty6ti. Tuossa seminaarissa erds opettaja totesi, etti koulun

ongelmat eivit nykyain ole pedagogisia, vaan oppilashuoliollisia kysymyksis. Hén jatkoi
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ihmetellen, ettd: “miksi perkeleessd sielld koulussa on niin paljon pedagogeja ja niin
vihéin oppilashuollon henkil§kuntaa!” T#imd kommentti saa minut ajattelemaan
eneneviassd médrin vuorovaikutuksellisen, sosiodynaamisen ja taidetta hyddyntivin
oppimismenetelmén tai “oppimiseldmin” mahdollisuuksia pedagogiikkaa ja
oppilashuoltoa vdlittdvind mahdollisuutena. Tami tyGtapa ei ole kuitenkaan vain
oppilashuoltoa eikd my6skdin entyispedagogiikkaa. Opettajan  koulutuksen
kehittdmisessd nakisin tarpeelliseksi vakavan avauksen tillaisen itse tiedostusta lisddvien
ja toisen ihmisen kohtaamista rakentavien tybtapojen kehittamiselle tutkimuksellisen

otteen rinnalla,

Kokemukseni opettajien kouluttamisesta, ty6nohjaamisesta ja  heidin kanssaan
tydskentelystd on usein ndyttinyt monien opettajien tarpeen tietii ja hallita. Itsen
asettaminen alttiiksi haavoittuvuudelle ja omien tunteiden tiedostamiselle on tuntunut
eriftiiin vaikealta ja niiden merkitystd oman opetustyon kannalta ei usein ymmérrets, -
Tédllainen ldhestymistapa  johtaa uupumukseen ja umpikujaan nykyisessé
maailmassamme, jossa nimenomaan psyykkiseen pahoinvointiin ja erilaisiin
kulttuuritaustoihin liittyvat asiat tekevéit niiden hallinnan tai osaamisen menetelmien
tasolla mahdottomaksi. Ryhmépsykoterapian lﬁhestjrmistavoissa voisi olla uutta
annettavaa opetuksen kehittimiseen ja opettajien kouluttamiseen.

Terapeuttinen ymmérntiminen on valttimiténtd myds sen vuoksi, ettd mielenterveyteen
liittyvat sairaudet ovat nykyddn suurin yksittiinen sairaslomien syy ja jo nuoret
opiskelijat palavat loppuun. Tutkimuksen loppuvaiheessa kohtaamani toipuncen
opiskelijan kanssa kdymini keskustelu-haastattelu kannusti minua tuomaan esille tita
opettajan aktiivista vastuuta ja toiminnan mahdollisuutta ongelmien huomaajana ja niihin
reagoijana. Nuori voi sairastua ja hoidettuna toipua. “Nuoren on mahdotonta yksin
huolehtia ja vastata kaikesta itse niin kuin hdn sanoi. Ja miksi pitdisi, hdn ihmetteli.
"Onhan ihmiset lipi vuosisatojen tehneet yhteistyotd. Yksi on tehnyt yhtd ja toinen toista
tehtavdd. Miksi kukaan ei endd pidd huolta ja miksi arvostettavaa on ainoastaan se mistd
jdd ndkyvd jilki, eikd se mikd runtuu hyvdltd,” Ehki tim# sosiodynaaminen
lghestymistapa voisi olla myos pedagogista kynttildiden sytyttelyd ja makoilua, jota tuo
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nuori opiskelija sanoi tistd lahtien konkreettisesti arjessaan tekevinsd. Hin sanoi myds
tissd oppimisprosessissa (niissd kolmessa viikossa, joihin hin osallistui), olleen hinelle
parasta sen, ettd se oli ollut niin rehellinen ja intensiivinen, eitd hinen oli oHlut pakko
katsoa itseddn tavalla, jota han ei olisi yksin kyennyt tekem#sin. “7dd pitdis olla heti
ekana vuonna. Jos mut olis pysdytetty aikasemmin, md olisin oppinu monta asiaa paljon

nopeammin.”
13.1 Ahdistuksesta kiitollisuuteen ja innostukseen

Toinen esiinnoussut ilmi6 tissé prosessissa oli henkilokohtaisuuden aste ja ahdistuksen
tunteen kokeminen. Xun opiskelijoiden kuvauksia lukee siit4, miten kovilla he ovat
hetkittdin prosessissaan olleet, ymmértid hyvin, ettd moni opettaja hitisntyy tunteiden ja.
henkil6kohtaisten kokemusten &#ineen ilmaisemisen ilmestyessd prosessiin. Téllaisen
prosessin tuomista koulujen seinien sistipuolelle voi siten myds tietysti kyseenalaistaa.
Tahén prosessiin liittynyt ahdistus oli kuitenkin osittain menetelmésta riippumaton. Yksi
ahdistuksen synnyttij4 oli huoli opiskelutoverin voinnista ja huonosti voivia opiskelijoita
ja sen synnyttimiid huolta on kaikkialla. Toinen vaikea asia oli aiemmissa
oppimistilanteissa syntynyt konflikti. T4ssi huoli ja ongelma kohdattiin ja suostuttiin
ahdistumaankin. Hiti ja ratkaisemattomat asiat ovat useimmiten ahdistavia. On mydés
hyvid muistaa, ettd elimi on tiynni myds tunteita ja vaikeita tunteita, Missi me loppujen
lopuksi opimme elim#4n niiden kanssa, jos ne koitetaan rajata pois oppimistilanteista ja
toivoa, etté ne kuuluvat vain yksityiseliméaan. Kolmas ahdistusta heriftivi asia oli uuden
teatterinikemyksen kohtaaminen. Tdm# liittyy mielestini Malisen esiin nostamaan
sirdjen aikaansaamisen tirkeyteen uuden oppimisessa. Hin muistuttaa myds tillaisten
tilanteiden synnyttimastd ahdistuksesta ja opettajan tehtavasti tukea opiskelijoitaan
tuossa hammennyksen tilassa (Malinen, 2004, 69-71).

Niiden tunnepitoisten kokemusten ddrelld opettajan ei tulisi kuitenkaan olla ilman
koulutusta, silli on lilan kuormittavaa myds opettajalle itselleen, jos ei ole vilineitd
kohdata tuota prosessia tai kdyitdd sitd  ohjaustekojensa  suuntaamiseen.
Oppimistilanteissa tunteita voi kiytt4d informaationa jonkin tdrkesn asian adrelld olosta.
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Opettajan voi auttaa niiden rakentavaan suuntaamiseen oppimistavoitteita kohti. Joskus
tavoitteisiin edetian mutkien Kautta. Opettajalla tulee olla pitkdjannitteistd nikys
yhteisists tavoitteista ja kyky4 olla epivarmuuden ja ei-tietimisen tilassa. Konflikieja ei
pysty ratkaisemaan tekniikoilla, vaan ennen kaikkea pitkdjannitteiselld ja avoimella
kohtaamisella. Toki niiden kohtaamiseenkin on olemassa draamallisia tekniikoita, mutta
ymmarrys niiden olemuksesta on tirkeampéis kuin konfliktien ratkaisu tekniikat.

Tunteiden voimakkuus haastaa pohtimaan erilaisten rakenteiden vaikutusta ahdistuksen
sddtelyssi ja kokemusten siinnostelyssd. Talld kurssilla oli suhteellisen pitkd
yhtdjaksoinen yhteinen aika, piivittiin toistuva rakenne ja tydskentelypaikka pysyi
samana. Mik4li tunnit ovat sirpalemaisesti ja vield eri tiloissa n#in intensiivist# ja
henkilékohtaista prosessia ei kannata edes tavoitella ja toisaalta se tuskin
mahdollistuisikaan. Jos oppilaat avaavat itsed#n omien kokemustensa jakamisen kautta,
heille tulee turvata rittivasti emotionaalista tilaa, jotta avatun kokemuksen ehtii myos
sulkea. Tahin alueeseen kLittyviit kysymykset ovat tutkimuksessa olleeseen menetelmaén
liittyvat vakavimmat haasteet. Tt liiallisen ilmaisemisen riskid pohtii myds Rowe
(2007) tarinateatterista tekeméssain viitoskirjassa.

Toisaalta uuden oppimiseen liittyy aina ahdistusta, varsinkin, jos tuo uusi muuttaa jopa
oman qjattelun rakenteita ja luo wuusia merkityssunteita. Yliopistokontekstissa,
nykyisessd lukiossa ja monessa muussa oppimistilanteessa moni seikkailee yksin
kokemustensa kanssa ja selvidd miten parhaiten taitaa. Usein yritiden olla aiheuttamatta
harmia ahdistuksillaan muille. Kuitenkin esimerkiksi ylioppilaiden terveydenhuollon
asiakkaiden pulmista 60% |littyy mielenterveysongelmiin, (Kunttu, 2007).
Tutkimustilanteessa ja aina morenolaisessa prosessissa opiskelijoilla on kuitenkin paikka,
mihin tulla pdivittdin jakamaan kokemuksiaan ja oppimiseen liittyvid kysymyksiddn, silld
Jjakamisen osuus on osa menetelmin ominaislaatua. Joissakin tapauksissa sanallinen
Jjakaminen naytti kuitenkin myds lisddvan ahdistusta, silta tiedostaminen ja tunnepitoisten
asioiden kohtaaminen on raskasta. Sellainen tydskentely niyttdd edellyttivin suhteellisen
vakaata elamantilannetta ja omaa sisdistd motivaatiota.
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Vol myos olla, ettd luullaan ahdistuksen katoavan, kun siitd ei puhuta. TAmi tarvittaessa
ahdistuksen kautta kulkeminen erottaa lihestymistavan myds perinteisemmasti
draamapedagogiikasta, jossa toiminnan ja etifinnyttimisen kautta toimiminen on
olennaisempaa ja henkil6kohtaista prosessointia viltetddn. Téassi tutkimusryhméssi
osallistujat sairastuivat erilaisiin flunssiin huomionarvoisen paljon ja ilmié saattoi kertoi
ylikuormituksesta tai opitusta tavasta somatisoida omiin tunteisiin liittyvid ristiriitoja.
Toisaalta tammi- helmikuussa Stadian muissakin tydpajoissa oli paljon sairastelua, joten
se voi kertoa my6s pimeén vuodenajan normaalista koulutilanteesta. T#t4 ilmiSta ei ole
kaitenkaan ilmaantunut, kun opinnot on toteutettu harvatahtisemmin ja intensiivijaksojen -
vililla on oliut prosessointitauko, Tassdhiin tydskenneltiin erittdin intensiivisesti
yhdeksin viikon ajan ja monilla opiskelijoilla oli muita tys- tai teatteriopintojhin liittyvia
produktioita meneilli#n samanaikaisesti, joten lepoaika jii kaikilta vihiin, (vaikka
kurssin esittelylehtisessg kehotettiin valttimaan pasllekkaisproduktioita, koska opiskelu
heréttdd emotionaalisia prosesseja, joille on hyva varata aikaa). Monien produktioiden
yhtiaikainen tekeminen on myds esittivin taiteen koulutusohjelman opiskelijoiden
toiminta- ja opiskelukulttuuriin liittyvi piirre. Uupunut opiskelija kertoi arvelevansa, etti
hdnenkin masennuksensa puhkesi varmaan aiemmin syksylld olleen ylikuormittavan
raskaan ohjaustyén generoimana, kun pohjalla oli aiemmilta vuosilta hoitamaton

masennus.

Opintotehtiviin kuuluvan oppimispiivikirjan fekeminen lis#si prosessiin liittyvien
kokemusten ja ilmididen pohtimista ja siihen kiytettyd aikaa. Infensiiviseen
vuorovaikutukseen - osallistuminen nostaa pintaan myds hoitamattomat mielen
hyvinvointiin liittyvdt kysymykset ja niin ollen on hyvi keskustella ennen kurssia
minkélaisissa elimantilanteissa opiskelijat ovat ja sopiiko tillainen tydskentely siihen.
Toisaalta prosessi tuo esille niiti ongelmia, jotka tavallisessa opiskelutydssd voidaan
ohittaa. TAma on myds kysymys, jonka on juuri tapahtunut Jokelan murhendytelmi on
tuonut esille, ettd miten huomata opiskelijoiden eldmintilanteisiin liittyvét kysymykset,
jotka tarvitsevat erityisti tukea,
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Téllaisessa vuorovaikutusta painottavassa tyodskentelyssd osallistujat voivat myds
vapautua prosessin aikana joistakin itseddin rajaavista kasityksistd ja loajentaa siten
toiminta-aluettaan. Tyﬁskentely saa monia vaikutteita terapiatydstd, mutta toiminnan
tavoitteena on samanaikaisesti oppia kokemuksista ja kayttid niitd oppimistavoitteiden
suunnassa. Ilmaisua ja ryhméaprosessia kédytetd#in oppimisprosessin syventdjani ja
prosessilla on selvi oppimiseen liittyva tavoite, joka terapiassa madrittyy vapaasti
tyoskentelevidn ihmisen oman tahdon ja tavoitteen mukaan. [hmisten eldmd on osin
vaikeaakin ja ihmiset kokevat monenlaisia tunteita. Thmistybti tekevien ammatillisuuteen
lnonnollisesti kuuluu ndiden asioiden kohtaaminen myés oman elimin eiki ainoastaan
kohderyhm#in osalla. Loppuvaiheessa haastateltu opiskelija kommentoi titikin
sanomalla, ettd “jokaisen on helpompi tehdd tydtddn jos tuntee ilsednsd ja kykenee
vuorovaikutussuhteisiin - oli  sitten  putkimies tai  teatteri-ilmaisunohjaaja.”
Henkilkohtaisuuden aste ja koulutusprosessin terapeuttinen mahdollisuus littyi tissi
opintokokonaisuuden pitkéin tydpajamuotoon ja opiskelutavoitteisiin. Lyhyemmissa ja
tietopainotteisessa prosessissa henkilokohtzisuuden. asteen fulee olla huomattavasti
pienempi ja opetukseen tulee liiftii etiinnyttivid elementtejs.

Lopussa osallistujilla oli kiitollinen olo ja he selvisivit tehtivistiin kiitettivésti.
Voimakkaat onnistumisen ja yhteisollisyyden kokemukset opintojen loppuun liittyneissa
"demoissa” rakensivat kiitollisuutta ja integroivat opittuja asioita. Sen kautta koettiin
tydtavan mahdollisuuksia innostavassa valossa. Opinnot koettiin my6s muista syisti
arvokkaaksi oppimiskokemukseksi, opintoja integroivaksi, uusia taitoja antaneeksi ja
vaivanarvoiseksi koko eliménhallintaa kehittineeksi tapahtumaksi.

Kiitollisuuden kokemus on voimakas elimad rikastava ja elamdin sekd oppimiseen
voimaannuttava voima. Kiitollisuus rakentaa miclestdni myds aina toivon nik&aloja,
jotka ovat ihmiseile valttimattomia. Voisi toivoa, eitd saisimme opetustydssd
useamminkin kokea Kiitollisuutta yhteisistd oppimiskokemuksistamme, emmeké pitéisi
toisiamme tai yhteisii ponnistelujamme itsestd@in selvind tai yhdentekevini. Se, etta
tekemilliimme tyolld on jotain vilid, lis#d mielestini myds elamin ja opintojen

mielekkyyden kokemusta ja vaikuttaa omien opiskelua ohjaavien atribuointien
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rakentamiseen eli niihin selitysmalleihin, joilla selitimme menestymisidmme ja

epdonnistumisiamme.
13.2 Kertomalla oppiminen, huomaamattaar viisastuminen

Kolmas kiinnostava asia on kerfomalla ja jakamalla oppiminen. Jakamisellahan
tarkoitetaan psykodraamassa ja vastaavasti tarinateatterissa kertomisella sellaista omasta
kokemuksesta puhumista, jolla liitytifin siihen, miki meitd yhdistid ja siind
pidittaydytasn kaikenlaisesta arvioinnista tai analyyttisesti asian jAsentimisests.
Tybéskentelyyn kuuluu siis selkedsti vaihe, joka on henkildkohtainen ja arvottamaton.
Oman ja yhteisen kokemisen jakaminen tuotti nayttaimalle pasisaantoisesti kiinnostavaa ja
koskettavaa niiyttamollistd tyotd. Esitystydskentelyt olivat erittdin tasokkaita eikd niitd
tarvinnut eikd saanut arvioida millé#in yhteismitallisella asteikolla. Ehk4 juuri siksi niiden
merkitys oli ilmeinen.

Nykyédnhdn opetusharjoittelujakaan ei arvioida numeerisesti ja kuuleman mukaan vuden
kiiytinndn my6ti valtarakenne oppimistilanteessa on muuttunut ja opiskelijat kokevat
kyseisen opiskeluvaiheen erittdin mielekk#éind. Arvosanan poistaminen ei tietysti tarkoita |
arvioinnin ja palautteen antamisen lopettamista. Oppimisprosessiin tulee uudenlaisia,
mielestéini vaativampia sfvyji, kun oppimisesta keskustellaan todellisten kéytinnén
tilanteiden pohjalta ja tilanteen todellisuus on oppimiseen motivoiva voima. Arvioinnin
merkitys liittyy my&s sen gjoittamiseen. Itsensi altistaminen opintojen herkissé vaiheissa
tulee mahdolliseksi, jos ei tarvitse pelatd arviointia, vaan voi ennen kaikkea luottaa
myGétamieliseen tukeen.

Varsinaisten tekniikoiden oppiminen tapahtui ylldttiviin nopeasti ja ikaan kuin itsestin,
Turvallisuus oli ilmeisen vahva ja yhteisten kokemusten ndyttdméllistdminen niin
merkittivaa, ettd se helpofti uuden oppimista. Sen ainoan kerran, kun yritin kiirehtad
asioita sanomalla, miten jotain asiaa voi kokeilla, sain aikaan vastalauseiden myrskyn ja
oppimispédivikirjoissa oli kommentteja opeftajan huonosta toiminnasta ja

epitiydellisyydestd (ndyttdd eteen, liimaa péille, norsuilee). Opettajan epdtdydellisyys
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ndiytti kuitenkin mahdollistavan uusia asioita monelle ryhmaldiselle. kiin kuin sen
pohjalta tuli kaikille lisad tilaa yrittad ja toimia, koska €i tarvitse eika voi olla tiydellinen.
Myds Moreno on viittinyt, ettd luovuuden pahin vihollinen on tiydellisyyden vaatimus
(Moreno, 1953).

Oppiminen tapahtui myds ikddn kuin varkain, Yhtdkkid kaikki kukoistivat, tekeminen
itsessaiin oli min mielenkiintoista ja silld tavalla vaativaa, ettd jokaisen panosta tarvittiin.
Sité kautta jokainen myés kykeni antamaan parastaan. Hetkittiin siitd syntyi todella hieno
virtauksen kokemus, jossa ajantaju katosi ja itsetarkkailu jéi sivuun. Tam# kukoistus
tapahtui erityisesti tauon jdlkeen viimeisesss esityksessd, jossa kaikki oli kohdallaan ja
haaste merkityksellinen ja riittdvin suuri ja taidot riittivét jopa enempddn kuin oli
uskallettu toivoa.

Opiskelijat nayttivlit oppivan myds eri asioiden kautta samoja asioita. Jokaisella oli

pfosessin aikana omat ydinpisteensd, jossa yleensd ndkyi oma altiiksi asettuminen ja
vastavuoroisen vastaanotetuksi tulemisen kokemus. Ne tapahtuivat prosessissa eri
ihmisille eri aikaan, vaikka jotkin kokemukset olivat yhteisestikin merkityksellisia.

Namé yhteisesti merkitykselliset kokému]cs'et ndyitivit kohdistuvan johonkin ryhmdlle

yhteisen asian yhteiseen kohtaamiseen. Jos kohtaaminen mahdollisti ongelman esille

tulemista, se padséintoisesti nosti kaikkien ahdistusta ja jos asian esille tulo mahdollisti

myds lpitydskentelys ja ongelman ratkeamista tai ymmiirryksen saavuttamista, kaikki |
kokivat myds oman prosessinsa helpottuvan tai menevin eteenpdin. Naistd
kokemuksistahan opiskelijat myss kommentoivat, ettd niiden kautta he kokivat saancensa

valmiuksia toimia uudella tavalla myos muissa ryhmissd. Opitun transferoituminen
muihin tilanteisiin on tietysti enttdin keskeinen oppimiseen liittyvdé kysymys.

Situationaalisesti orientoituneet tutkijathan vaittivat, ettd yhteisodn liittyvan todellisen
toiminnan kautta opitut asiat transferoituvat parhaiten (Wenger, 2001, Greeno, 1997,

Lonka, 2004, Lehtinen & Kuusinen, 2001). Esityksissd opiskelijat kokivat kaiken opitun
puhjenneen kukkaan ja joku totesi, etti opetuksen tulos nékyi juun esityksissd. Olisi

mielenkiintoista haastatella néiti ihmisid joskus vuosien piésté ja tutkia voisiko eldmassi
eldmiin jadnytts transferia tunnistaa.
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13.3 Itseen liittyvit vaatimukset oppimisen estijini

Oli surullista huomata, miten monella on paljon itsekritiikkid ja negatiivisesti arvioiva
suhde itseen. Timin ilmidn ilmenemistd pohdin siltd kannalta, ettd kertooko se
mahdollisesti jotain teatterialan opiskelijoista tai yhteiskunnan kovenevista vaatimuksista,
joiden kohteena nuoret ihmiset joutuvat ponnistelemaan oman kelpaamisensa kanssa.
Nykyiset masennuslistkkeiden syomismi#rit saattavat jollain tavalla littyd myds oman
rilttimAttomyyden tunteiden ja lilan suurien vaatimusten kohteena olemiseen. Tuotoksia
Ja taloudellisia voittoja korostava yhteiskuntamme ja nykyadn myds yliopistomme saattaa
kithdyttad darwinilaista henkiinjaimistaistelua. Morenon uhkakuva toisen vuosituhannen
vaarasta robotisoitua tulee yllattivin lahelle ja hinen p#iteoksensa Who Shall Survive
(Kuka tulee selviytymaiin?) (Moreno,1953) on entisti ajankohtaisempi. Mietin my&s
miten kaukana arkipdivdn toiminta on usein sellaisista teoista ja oppimisesta, jotka

tihtdisivit olemaan oppimiseen.

Itsensd soimaaminen ja omien kokemusten kritisoiminen hyviksyvissi ja uskomuksia
kyseenalaistavassa ilmapiirissi sulatti negatiivisia asenteita. Positiivisen minf-suhteen
syntyminen niytti innostavan kokeilemaan itsens alttitksi laittaen. Itsensd alttiiksi
laittaminen sai ihmiset myés ylittimédn omat taitonsa jopa esitystilanteissa.

13.4 Yhteisollistéi oppimista

Mukavinta oli huomata kuinka paljon oivaltaminen nédytti liittyvén sekd omaan ettd
toisten prosesseihin. Oman ajattelun kehitys on aina sidoksissa niihin yhteisaihin, joissa
elimme. Tam#n havaitseminen vahvistaa myds sosiokonstruktivistista nikemysti
ihmisen kulttuurisidonnaisuudesta. Niin ikaédn se herittii miettimdin koulwjen ja
opiskeluryhmien mahdollisuuksia hyodyntéd ryhmdn mahdollisuuksia syvillisemmin.
Ryhm#n prosessissa syntyvéd tieto ja siten johonkin todelliseen kontekstiin liittyva
oppiminen on aina myos merkityksellisempad kuin ulkoa opittu, kasvottomiin
tenttipapereihin suollettu tieto. Tamén ajan yksi merkittdva ongelma on myds ihmisten

yksindistyminen.
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Nikisin mielelldni, ettd koulu kiyttiisi mahdollisuuksiaan yhteisollisyyden opettajana.
Todellisen yhteisollisyyden rakentaminen vaatii kuitenkin aikaa ja taitoa. Opettajakaan ei
voi tosissaan liitty4 satoihin opiskelijoihin tai kymmeniin eri opetusryhmiin, Vahemmaén
olisi varmasti my6s t4ssd asiassa enemmin. Ryhmén elémén syvempi ymmértiminen
motivoisi mahdollisesti opettajaa ottamaan haltuun omaa kasvatusvastuutaan vaikeissakin
opetustilanteissa. Se voisi tuoda mahdollisuuksia myos opetuksen luovaan
Vksildllistdmiseen, jossa ryhmiprosessin myota erilaiset oppimiseen Hittyvit toiminnan
nilat (Morenon termi motivaation suunnasta, Blatner, 1997, 97-98) voisivat syntyd ja
thyttyd osana yhteistd prosessia ja olla eldvd osa yhteistd luomista ja opetuksen
cheyttdmists. Nykyinen luokaton lukio ja usein vaihtuvat oppimisryhmiit yliopistolia ovat
osalle opiskelijoista erityisen turvattomia. Ryhmin mahdollisuudet voimaa antavina
oppimisyhteisdind ohitetaan monin paikoin. Tdhinkin peilaan tuota loppuvaiheen
haastattelua, jossa nuori nainen sanoi oppimisprosessin olleen yllityksellinen ja siind
miclessd, etti kaikki vilittivit toisistaan. “Sellaiseen en ole tottunut”.
Oppimismetaforana tydskentelyn tavoite painottun yhteisdn lnomiseen, jossa oppiminen
on osallisuuden rakentumista ja tieto kuulumista ja kommunikoimista (Sfard, 1998). '

Oppimispdivikirjojen merkitys tuli myds merkittiviksi oppimisen resurssiksi. Téssd
prosessissa siitd tuli myds emotionaalisesti vahva osa koulutusta. Joskus sen tekeminen
koettiin raskaaksi, mutta pias#dntGisesti siti pidettiin erittdin tirkeZini. Se antoi
mahdollisuuden rytmittis itsenfisen ja ryhmain keskittyvin tyoskentelyn tasapainoa.
. Témén osuuden kautta ymmaérsin itsekin selvemmin, ettd mitd useamman kanavan kautta
opiskelijat voivat oppimiseensa osallistua, siti tiydemmin he voivat siiti hyotyé ja sitd
laajemmin rakentaa omaa tiefopohjaansa. Oman kokemuksen sanoittaminen ndytti my6s
lisddvan opitun haltuunottoa ja sen tiedostamista, mitd oli itse asiassa oppimassa.
Paivikirjojen lukeminen opetusprosessin lopuksi oli'my6s kokonaisuutta integroiva ja
omaa arviointia tukevaa ty6ti. Oli ilmeisen palkitsevaa nihdd oma ja yhteinenkin
prosessi kokonaisuutena. Etdisyyden p4isti reflektointi tuottaa myds uutta informaatiota
esilld olleista kokemuksista ja niits piisee muovaamaan ilmididen tasolle, jota kautta
myds oma ammattitaito voi kehittyi.
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13.5 Kuuntelemalla opettaminen

Opettajan rooli vahvistui tissd sivustavaikuttajan rooliksi, ryhmdn luovan ja hyvéaksyvin
ilmapiirin rakentajan tehtdvdksi. On mielenkiintoista kuitenkin nihdi, etti opettajan
persoona, toimintatapa ja hanen luomansa opetuksen rakenne vaikuttavat valtavasti,
vaikka hén ei olisi #4ness# kovinkaan paljon. Kaikkia mahdollisia opetusvilineits,
kaikkia mahdollisia oppimistyyleja ja kanavia voi kiytta# ja silti prosessi tarvitsee
kokeneen asiantuntijan, joka on tarvittaessa kiytettivissa ja joka kykenee rakentamaan
luovia oppimisen tukirakenteita prosessin eri vatheissa, Joskus aiemminkin olen miettinyt
opettamisen taiteellisen ulottuvuuden mahdollisuuksia ja timén prosessin jilkeen olen
entisti vakuuttuneempi, ettd opettajan oman taiteilijuuden kaufta hin voi Iuoda
oppimisesta eldmdn merkitystd kantavan taiteellisen oppimisprosessin, jossa tieteen
kauneutta ja mahdollisuuksia ei tarvitse mydskidn kielt#s tai ohittaa.

Pedagogisen taiteen tulee liittyd opiskelijoiden kuulemisen kautta syntyviin niikyihin.
Silloin voi rakentua todellinen oppimisyhteisé. Parhaimmillaan tieto, taito ja taide,
ihminen ja toinen ihminen, vuorovaikutuksessa kesken#iin tekevit elamisti ja
oppimisesta ihanan seikkailun, matkan Narniaan, jossa motivoituminen alkaa useimmiten
olla itsestién selvii. Osallisuus ja merkityksellisyys ovat aina motivoivia ja saavat
ihmiset ylittimain itsensi toisten ja eldmin vuoksi yhd uudelleen ja uudelleen.

Sosiodynaamiseen oppimisprosessiin liittyy aina ihmisend olemisen vahvistaminen ja
yhteisten oppimistaitojen kehittiminen. Prosessissa 1oydettavai muuta tictoa voi jopa
pitid  sekundidrisens. Tamd  ajattelutapa  sopii  ymmirtiskseni nykyisen
informaatioyhteiskunnan tuomiin vaatimuksiin, jossa kukaan ei enéi kykene osaamaan
tai tietimasin ulkoa Isheskisin kaikkea, edes omaan asiantuntijuuden alueeseen kuuluvaa
tietoa, vaan olennaisempaa on tiedon hankinnan ja tietoyhteiséén kuulumisen taidot
(Hakkarainen, ym., 2004, 16,169,185-186,190-191,302). Tyd6ote liittyy myés tutkivan
oppimisen periaatteisiin, jossa kysymys synnyttd uuden kysymyksen ja tutkimisen
avulla tarkennetaan seki kysymystd, etti koitetaan mahdollistaa kaikkien osallisuus ja
vastuu tiedon léyﬁmjsestﬁ ja luomisesta (Hakkarainen, ym., 2004, 299-316).
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13.6 Oppimisen ja terapian rajapianalla

Syvin ja pitkdaikaisin oppiminen syntyy omien oivallusten tekemisen kautta. Qivallukset
muuttavat aivojen hemmoverkkoja ja siti kautta oppiminen vaikuttaa sithen, miten
ihminen maailman havaitsee ja ymmértii. Oppiminen muuttaa siis ainakin sitd
subjektiivista maailmaa, jossa elimme. Oivallusten tekeminen eritti¥ myds aivoissa
dopamiinia ja sen erittyminen tuottaa ihmiselle mielihyvin kokemuksia. Mielihyvin
kokemukset vahvistavat motivoitumista ja minépitevyyden kokemusta. (TV, Teema,
kevat 2007) Positiiviset tunteet auttavat oppimaan ja parantavat muistia (Tayler,
Sebastian-Galles, Bbarti, 2007,161-180). Niin ollen voi ajatella, ettt oppiminen on
erittdin ferapeuttista oman mielen uudelleen rakentamista, joksi terapiakin médiritellisin
(Hiillos-Vuorinen, R, 1992). Oivallusten ja siten oman mielensd rakentamista helpottaa
mielekkiiden kysymysten tekeminen, koska niihin vastausten etsiminen on
nykykisityksen mukaan tehokkainta oppimisen aktivointia (Lonka, 2007).
Sosiodynaamiseen oppimiskisitykseen pohjautuva psykodraaman ja tarinateatterin
pedagoginen soveltaminen perustuu omien ja yhteisten kysymysten tckemiselle ja
yksilollisen ja yhteisollisen oppimistarinan fuomiselle.

T#ssd pedagogiikassa kaikki opiskeltava asia kulkee myds henkildkohtaisen kokemisen ja
sen prosessoinnin kautta. Esitettyihin kysymyksiin liittyy useimmiten henkildkohtainen
taso. Tavallisessa oppimisessa henkildkohtaiset tunteet jétetidn pafisadntdisesti pois tai
ainakaan niiti ei pideti yhtena informaation ldhteend ja tiedon osana niin kuin tissa
tutkimustapauksessa pidettiin, Informaation Idhteens pidettiin myds kaikkea sitd, miké
tapahtui ryhmén prosessissa kokonaisuutena. Xun tietoa pidettiin ryhmdn prosessiin
liittyvdng sen merkitys moninkertaistui ja se sisdistettiin tehokkaasti. Prosessin eri
vaiheissa ihmiset kokivat monenlaisia tunteita ja ilmaisivat niitd. He jopa itkivit,
nauroivat, ahdistuivat, pelkisivit, iloitsivat, innostuivat, visyivit, epéilivit ja tunsivat
kiitollisuutta. Tamin tutkimuksen jilkeen voisin tehdd uuden viitteen, jossa sanoisin, ettd
ilmaistut tunteet lis#fivit oppimiskyky&, oivallusten monialaisuutta ja nopeuttavat
opittavan aiheen sisiistimisti.
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Kun tuntect tulevat mukaan on tietysti jotenkin ymmimettavi, miti niiden kanssa
tehdddn. Niiden olemassaolo ei ole itsetarkoitus, vaan ne saavat vain olla ja tulla
huomioiduksi. Eri tilanteissa tim4 huomioiduksi tuleminen voi toteutua monin eri tavoin.
Joskushan riittds, ettd opeitaja osoittaa katseellaan ymmirtavénsa, miten oppilas jonkun
asian kokee ja toisena hetkeni on tarpecllista saada jakaa kokemuksiaan isomman
ryhmin kuullen. Tunteiden pidittiminen ja ilmaiseminen ovat yhti tirkeiti asioita.
Opettaja ei voi ilman koulutusta ymmértis esimerkiksi tallaista eroa eikii valttimatta
tietid miten auttaa oppilaitaan eldmilin ja oppimaan tunteidensa kanssa. Tdssd
pedagogiikassa tunteita ei larvitse eristdd erilliseksi tunnetaitojen oppiaineeksi, vaan ne
ovat mukana koko ajan opiskeltiin mitd ainetta tahansa. Lihestymistapa mahdollistaa

terapeuttisen ulottuvuuden.

Kokemuksellisesta oppimisesta puhuttaessa on hyvid ymmartis, ettd kokemukset ovat
aina henkilokohtaisia ja herittivit my6s tunteita. Tietokin on henkildkohtaista ja
havaitsemista rajoittaa subjektiivisten tictorakenteidemme luomat hermoverkot.

Kokemuksethan ovat aina henkilokohtaisia ja tietokin on nykykdisityksen mukaan
henkilokohtaista asioiden mieltéimists ja virittyy subjektiivisten tietorakenteiden mukaan.
(Lonka, Lipponen 2006, 2007). Maailmassa on aina henkildkohtainen taso, vaikka
vieldkin yritetiin epitoivoisesti selittdd, ettd henkildkohtaisuus on iki#n kuin vaarallista
ja terapiaan kuuluva alue. Tédssd on tirkedd erottaa intiimiyden ja henkilékohtaisuuden
ero. On olennaista oppia jakamaan ja kokemaan asioita myds henkildkohtaisella tasolla
ja on tirkedd erottaa, mikd kuuluu aivan yksityiseen maailmaan, vain muutamien
ihmisten kanssa jaettavaksi ja millaisten asioiden jakaminen isossa ryhmdéissd on kaikkien
kannalta rikastuttavaa. Koko yhteiskunta on osittain muuttunut ikddn kuin
elimysteollisuudeksi, jossa jokaisen omat kokemukset ovat eri televisiokanavilla
nihtivissd. Sadat ihmiset puhuvat tunti toisensa jilkeen tuntemuksistaan, mita
erilaisimmissa tilanteissa. Jos emme kykene rajaamaan minuuttamme ja luomaan
yksityistd maailmaa, olemme lopulta hukassa emmeki tiedd minne kuulumme ja keité
loppujen lopuksi olemme. Toisaalta tuntemusten julkisen jakamisen ma4ri saattaa kertoa
siiti paineesta ja puutteesta, jota kyseiselld alueella jopa globaalisena ilmioni on koettu.
Sitd varten on myds tdrkedd ymmdrtdd milloin ja missd kontekstissa henkilokohtaisuuden
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Ja hetkittdin myds intiimiyden rajaa voi avata ja tukea opetuskonteksteissa. Joidenkin
opiskelijoiden oppimishaasteet oman itsensé ja toisten kohtaamisessa ovat myés erilaiset.
Toisen tulee kehittd3 itsesddtelyasin avaavaan suuntaan ja toisen sulkevaan,
Ryhmiiprosessissa tillaisten taitojen harjoittelu mahdollistuu, mutta se vaatii opettajalta
erityistd taitoa.

Téssé tutkimuksessa on 16ydettivissi erityisen suuri henkilékohtaisuuden taso, jota tuskin
oppilaitoksen milli#n muulia kurssilla edes tavoitellaan. Tillaisena kokonaisuutena se
kuitenkin mahdollisti merkittdvd ammatti-identiteetin vahvistumista ja tietysti yhden
uuden tydmuodon perusteiden oppimisen. Prosessi oli vahvasti henkilSkohtaista kasvua
tukeva ja heritti sellaisia aineksia, joita eldmissain hyvin kuormmittavassa vaiheessa eldva
jhminen ei jaksanut kisitelldi. Kaikki kuitenkin kokivat prosessin itselleen hyvin
tarkedksi. Opetukseen liitettdvd terapeuttisuus voisi tuoda tiedon syventimisen lisaksi
jonkin tukiareenan monille opiskelijoille, jotka eivit koskaan hakeutuisi tai joilla et olisi
taloudellisia mahdollisuuksia terapiaprosessiin. Oppimisprosessi, jossa
vuorovaikutukseen kiinniteti#n erityistd huomiota ja oppiminen tapahtuu suhteissa, on
padsadntdisesti vahvistava. Mitd terveempi ihminen on psyykkiseltd rakenteeltaan, sitd
rohkeammin hén myés uskaltaa antautua tillaiseen oppimisprosessiin, joka herittas
tunteita ja oivallukset tulevat kokemusten kautta, Toisaalta miti enemmtn jollakulla on
vuorovaikutukseen liittyvid puutteita, siti enemmén hin voi saada tarvitsemaansa tukea

Jjuri t4llaisesta oppimisprosessista.

Kaikki tydelimin paineissa painivat vanhemmat eivit aina ehdi tarjota lapsilleen rittivaa
vuorovaikutuskenttid ja sithenkin ndhden koulussa voisi olla enemmén niité tilaisuuksia
ja sellaisia prosesseja, joilla tuota puutetta tdydennetdéin. Nuoret opiskelijat ovat
puolestaan intensiivisessd itsendistymisen vaiheessa ja omien kokemusten reflekiointi
osana oppimista saattaisi palfvella uuteen eldmdnvaiheeseen orientoitumista ja syvenevdd
Suhtautumista oman ammatti-identiteetin rakentamiseen. lkivaihe on jénnitteista
itsendiistymisen ja aikuistumisen aikaa, jolloin on tirkedd ennen kaikkea rakentaa
olemassa olevan pidlle cikd niinkdin purkaa sitd, mikd on muutenkin vasta
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muotoutumassa. Olennaista on muistaa tavoite ja etsid se henkildkohtaisuuden taso, joka
sitd parhaiten palvelee.

Turvallisuus syventid heittiytymistd ja sen myG6td nayttdd useimmiten myés oivallusten
laatu syvenevin, Miké sitten opiskeluyhteydessd voi rakentaa sellaista turvaa, jossa voi
antautua tietoisesti oppimaan myés syvien omien tunteiden kautta. Mielesténi rakenne ja

tavoitteet ovat keskeisella sijalla tissd asiassa.
13.7 Milloin ja miss# rakenteissa tydtapaa voi soveltaa

Lihtokohtaisestt tyétapaa voi rajatusti soveltaa lahes missé tahansa oppimistilanteessa ja
opettajan on oltava tietoinen Malisen {2004) puhumasta eettisestd vastuustaan, Lyhyissg
tilanteissa  henkilokohtaisuuden aste pienenee ja tallaisessa poikkeuksellisen
intensiivisessd ja pitkikestoisessa prosessissa se syvenee. Olennaista on olla tietoinen
tavoitteista ja siitd rakenteesta, joka on kiytettivissd. Toistuvuus ja sovitut pelisddnnit
ovat tirkeitd turvallisuuden rakentajia. Toistuvuutta rakennettiin kyseessi olevassa
oppimisprosessissa silld, efti piivien ohjelma ja aikarunko pyrttiin pitdméin
samanlaisena, koska se rakentaa rdjoja, joihin voi turvautua. Ryhm# tydskenteli
pafisédntdisesti samassa tilassa ja tutkija toimi pitk#jinnitteisesti omassa roolissaan.
Rybmén alkuun ja loppuun kiinnitettiin erityistd huomioita ja se niytti olevan erittdin
hytdyllinen oppimisen kdynnistijé ja toisaalta sen eheyttav sulkija,

Ryhméin koko tuo omat erityiskysymyksensd. Tama ryhmi oli pienryhma. Se mahdollisti
oppimisyhteisdssd poikkeuksellisen suuren turvallisuuden ja luottamuksen asteen. Jos
opiskelijalla olisi jokin tillainen intensiivisen kohtaamisen paikka, hin kestiisi ja
hyotyisi  ymmarrykseni  mukaan  enemmidn  muista  sirpalemaisemmista
oppimiskokemuksista ja pystyisi toimimaan vapaammin suurryhmitilanteissa.
Ongelmalihtoisessa oppimisessahan kaytetdifin tutor ryhmié, joihin tillaista ryhmis voi

osittain rinnastaa.
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13.8 Opettajan rooleista prosessin ochjaajana

Opettajan rooli opiskelijan hyviksyjdnd oli siis keskeisen tirkeaa. Miten opettaja voi
yhdistdd hyviksymisen ja tavoitteiden suuntaamisen ja oppimisen arvioinnin? Malinen
(2004) puhuu opettajuuden rakentumisesta ihmistuntijuuden ja asiantuntijunden
dialogissa. Tassi on kyse samasta asiasta. Luulen, ettd ne ovat yhdistettivissi, mutta
vaativat aikaa ja luottamuksen rakentamista painottavaa tybskentelyn alkuvaihetta.
Uskon, ettd luottamuksen ja taitojen karttuessa opiskelijat tarvitsevat ja kaipaavat myés
kriittistd ja korjaavaa palautetta oppimisestaan. Tilléin on tirkeZ aina kuitenkin
suhteuttaa palaute opettaja-opiskelijasuhteeseen ja miettii miti se kestis. Hyvdiksyvd
opettaja voi olla hyvinkin vaativa jos hin samalla kykenee vdlittdmidn wuskonsa
opiskelijansa jo olemassa olevaan osaamiseen ja hiinen kykyynsd kehittyd.

Opettaja ei aina kykene hyviksyma#n kaikkia oppilaitaan (tai oppilas opeitajaansa) tai ei
huomaa tai tiedosta omaa toimintaansa. Monelle ei ole edes mahdollista saati helppoa
tuntea ja ilmaista hyviksyvid tunteitaan erilaisia ihmisi4 kohtaan. Tissi ajattelussa
tunteiden tiedostaminen ja sitd kauita tapahtuva erilaisuuden hyviksyminen asetetaan
tavoittelemisen arvoiseksi perusléhtokohdaksi, koska ilman sitd on vaikea tavoittaa
rakentavaa oppimista. Hyviksytyksi tuleminen on suuri mahdollistaja jokaisen
kyvykkyyden esiin tuomiseen erityisesti opintojen alkuvaiheessa, Témén ihmisarvon
kiistattoman hyviksymisen periaatteen omaksuessaan on opettajankin helpompi
ticdostaa oma osuutensa ja esteensd, mikili oppilaalla on kokemus, etti hintd ei
hyviksytd. Mikili titd periaatetta ei hyviksy tavoitteenaan, titi menetelmad ei vei
Kayttii,

14. Esiinnousseita tutkimusaiheita

Timin tyén myotd olen kiinnostunut Deweyn ja Morenon yhteistydsti ja heidin
vaikutuksesta toisiinsa. Niin ik##n mietin terapeuttisuuden ja oppimisen rajapintaa
kaivaten sithen vield lis#d tarkennusta. QOlen kiinnostunut siitd, miti annettavaa
terapeuttisella tiedolla ja lahestymistavalla olisi oppimisprosessin kehittimiseen ja
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millaisiin oppimistilanteisiin se erityisesti sopii? Konfliktien kohtaamisen tuomat
mahdollisuudet vuorovaikutuksen avaajana ndyttaytyvit timén tydn myotd myds
ratkaiseviksi prosessia syventiviksi tai sulkeviksi asioiksi. Mietin mitk# asiat synnyttavit
ja purkavat niiti. Tunteen kokemisen ja yhteisdllisen ilmaisemisen vaikutus tiedon
ﬁmodostukseen on niin ikidn kichtova nikékulma. Mit4 opettajan tulisi oppia, jotta hin
voi tukea vapaan ilmapiirin rakentumista oppimisyhteisdssa? Missd kontekstissa ja
ammattivran vaiheessa vuorovaikutukseen ja itsetuntemukseen liittyvat opintosiséllot
tulisi kohdentaa? Miten opettaa henkildkohtaisella tasolla muodostaen mahdoliisuuksia
riittiviin etifinnyttimiseen? Mitkd ovat oivallusten syntymisen valttimittémét ja
riittivat ehdot? Miten eri kouluasteilla 14hi- ja etiopetuksen suhde tulisi jakaa? Miten
teatteri-ilmaisun ohjaajien ammatti-identiteetin rakenfumista voisi parhaiten tukea? Miten
rooliteoria voi tukea henkildkohtaisen opiskelusuunnitelman tekoa ja opintojen arviointi?

Kysymykset jatkuvat niin kuin oppiminenkin.

15. Loppusanat

Tutkimukseen osallistuneen opiskelijaryhmén esityksen paitteeksi saatujen paitojen
rintamukseen kirjoitettu lause kuvaa kokemuksemme henkes ainakin omalta osaltani:

“Ei haittaa,
vaikka tulee vadria d4nii
tam4 on jazzia”

Kéteeni tarttui edesmenneen iséni (kouluneuvos) vanha artikkeli, jossa hian puhuu ilon
pedagogiikasta ja ihmisarvon merkityksesti kasvatuksessa, Artikkeli, jota en ole lapsena
lukenut...

Itkeminen, nauraminen, oivaltaminen, #drsyyntyminen, innostuminen, viheksyminen,
kadehtiminen, pelkdiminen, rakastaminen, virtuositeetin kaipaaminen, visyminen,
puurtaminen, uskaltaminen, ihastuminen, ihaileminen, heittiytyminen,
vetidytyminen...kaikki ovat sallittuja, normaaleja, elimién ja oppimiseenkin kuuluvia

tunteita ja siten osia oppimisprosesseissa...
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