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1 JOHDANTO

Olen opettanut teatteritaidetta pian kaksi vuosikymmenti. Kokemusta ja
tietoa on karttunut paljonkin, mutta kaikki mita olen tehnyt ja miten olen
tehnyt, on ollut itse luotua hybridia; sekoitusta vuosien varrella oppimastani,
lukemastani ja hyviksi kokemastani. TAaméan opinnédytetyon myo6ta olen
ensimmaista kertaa todella paneutunut taiteellispedagogisten kaytantojeni
teoreettiseen taustaan. Taiteellispedagogisten kaytantojeni perusteellisempi
sanoittaminen teoreettisen viitekehyksen kautta onkin siten ollut timan
taidepedagogisen opinnaytetyoni yksi merkityksellisimmista motiiveista.

Toinen minua motivoinut lahtokohta opinnaytteelleni nousee filosofi Juha
Varton kannustuksesta sanoittaa, reflektoida ja dokumentoida omia
taidekasvatuksen kaytantoja, jotta taidepedagogiikka voisi vakiintua omaksi
tieteen alakseen muiden tieteen alojen rinnalla. Haluan ehdottomasti teatterin
tekijana ja pedagogina vastata tahan "huutoon” opinnaytteellani ja kasvattaa
kaytannon arkistoa taidekasvatuksesta niin, etta se on kaikkien
kiinnostuneiden saatavilla. (Varto 2011, 23.)

Tutkimuskysymykseni tassa tyossa onkin yksinkertaisesti se, miten sanoittaa
omaa taiteellispedagogista otetta seka sen perusteita ja kaytantoja. Lisaksi
opinnaytteeni lisda itseymmarrystani taiteilija-pedagogina ja kirkastaa
ryhmaén ohjaajuuteni laatua seka sitd, millaisia valintoja ryhmaa ohjatessani
teen ja miksi nain teen. Taideyliopiston Teatterikorkeakoulun Teatteritaiteen
maisteriohjelman aikaisten opintojeni aikana ymmarsin olevani
taiteellispedagogiselta otteeltani dialoginen ryhméan ohjaaja. Taman
tajuaminen johdatti minut opinnaytteessani dialogisuuden kasitteen
tutkimiseen, avaamiseen ja pohtimiseen. Dialogisuuden eri ulottuvuuksien
kautta ymmarsin, miksi vallan kysymykset ja erilaiset vallankayton muodot
olivat vetdneet minua puoleensa tutkimukseni alkuvaiheessa.

Kaytan opinnaytetyossiani teatteripedagogisesta toiminnastani ja
opetuksestani kisitetta taiteellispedagoginen ote. Yhta lailla sita voisi kutsua
teatterikasvatukseksi tai teatteritaiteen praktiikaksi. Tassa yhteydessa
taiteellispedagoginen ote sisiltda niin kiytdnnon toiminnan kuin teoreettisen
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pohjankin. Itsestani kaytan eniten kasitetta ryhman ohjaaja, koska se kuvaa
mielestani parhaiten sita, miten oman roolini naen. En ole puhtaasti ohjaaja
teatterista tutussa mielessa enka myoskaan nae itseani opettajana tai
pedagogina samalla tavalla kuten vaikkapa koulussa. Valtaa kasittelevissa
luvuissa koin tarpeelliseksi kutsua itseani toisinaan my6s ryhman johtajaksi.
Ohjaamani ryhman jasenia kutsun ensi sijaisesti osallistujiksi ja ryhmalaisiksi.
Teoreettisissa osioissa oppijalla, opiskelijalla ja oppilaalla tarkoitetaan
mielestani samaa.

Lahdemateriaalina tutkimuksessani on toiminut suuri maara teoreettisia ja
filosofisia teoksia niin ihmis- ja oppimiskasityksista, dialogisesta
pedagogiikasta, opettajuuden eri puolista kuin vallastakin. Naiden lahteiden
avulla peilaan oman toimintani yhtenevaisyyksia ja osittain eroavaisuuksiakin
tunnettujen teorioiden kanssa. Lisdksi olen kayttanyt lahteena
maisterikoulutuksen aikana Teatterikorkeakoulussa tekemieni kahden
opetusharjoittelun raportteja seka luentomuistiinpanoja tuodakseni teorian
rinnalle kaytannon esimerkkeja taiteellispedagogisesta tyostani ryhmien
ohjaajana. Ensimmaisen opetusharjoitteluni tein yhteistyossa
Kansallisteatterin Kiertuenayttimon kanssa Toinen koti -hankkeessa
kevattalvella 2017. Toinen opetusharjoitteluni toteutui Tampereen yliopiston
kasvatustieteen yksikossa kevattalvella 2018.

Opinnaytetyoni jakautuu kolmeen osaan. Ensimmaisessi osassa kiayn lapi
taidepedagogista kasvualustaani niin henkilohistoriani, taiteellisten
vaikuttimien kuin ihmis- ja oppimiskasitysten teorioidenkin avulla. Toinen
osio keskittyy dialogisen pedagogiikan tunnusmerkkeihin. Kaytannon
toimintani kuvauksen peilina ovat tassa osiossa toimineet erilaiset
tutkimukset, teoriat ja pohdinnat dialogisuudesta, dialogisesta filosofiasta,
kriittisesta pedagogiikasta, rakkauden pedagogiikasta seka brasilialaisen
kasvatusfilosofi Paulo Freiren sorrettujen pedagogiikasta. Tutkimukseni
viimeinen osio kisittelee omaa vallankayttoani ryhman ohjaajana
taiteellisessa ryhmaprosessissa. Merkittivimpéana apuna vallan ja
vallankdyton maarittelemiseen on toiminut filosofi Kai Alhasen teos
Kaytannot ja ajattelu Michel Foucault'n filosofiassa.
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Peilaan siis tidssa opinndytteessini taaksepdin, pysahdyn ja tutkin omaa
taiteellispedagogista otettani ja ryhméan ohjaajan laatuani. En missaan
nimessa pyri tutkimuksellani tuottamaan kymmenen kohdan manifestia,
teesia tai ohjenuoraa dialogisesta pedagogiikasta tai vaita yhtdan mitaan.
Opinnaytteeni on tarkoitus yksinkertaisesti pohtia taiteellispedagogisen
otteeni alkujuuria, sanoittaa sitd kirkkaammin ennen kaikkea itselleni ja
kasvattaa osaltaan arkistoa teatterikasvatuksen kaytannoisti. Opinnaytetyoni
on oma panokseni taidepedagogiseen keskusteluun ja dokumentti
teatterikasvatuksen kaytannoista, joka voi osaltaan vahvistaa
teatteripedagogiikkaa maarittelevaa tieteen alaa.
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2 TUTKIMUSOTE

Opinnaytetyoni on taidepedagoginen tutkimus, johon ei liity taiteellista osaa.
Kutsun kuitenkin tassa tyossa tutkimaani ja kuvailemaani kaytannon
tyoskentelyani taiteellispedagogiseksi otteeksi, koska pedagogian lisaksi siina
on aina lasna taiteellinen toiminta, erilaiset taiteen keinot ja usein
yhteenvetona esityksellinen muoto. Tyoskentelen tilla hetkella paaasiallisesti
lukion ilmaisuntaidon opettajana ja harrastajateatterikentalla. Tastakin syysta
taiteellinen tyoskentelyni kulkee kasi kadessa pedagogiikan kanssa.

Tutkimukseni muistuttaa otteeltaan hermeneuttista, fenomenologista seka
autoetnografista tutkimusta. Autoetnografinen tutkimusote on etnografisen
tutkimuksen alalaji ja havaintotutkimuksen muoto, jossa tietoa tuotetaan
tutkijan omasta kokemusmaailmasta. Talloin aihekin liittyy kokemuksellisesti
tutkijan omaan elamaan. Autoetnografian avulla lahestytaan yleista yksityisen
kautta. Tama kuvaus autoetnografisesta tutkimuksesta toteutuu tyossani
hyvin, koska merkittava osa l1ahdemateriaalistani perustuu omien
taiteellispedagogisten kaytantojeni ja teatterikasvatuksen perusteitteni
dokumentointeihin. Tutkimusvilineendni on oman historiallisen, tuntevan ja
kokevan minan lisdksi tieteelliset teoriat, joiden kautta tutkittavaa aihetta
tarkastellaan ja reflektoidaan. (Kuusinen 2010.)

Autoetnografinen tutkimus on tuore tutkimussuuntaus samoin kuin
teatteripedagogiikkakin tieteen alana. Siksi ne sopivat mielestiani hyvin
“keskustelukumppaneiksi” toisilleen tassa opinnaytetyossa ja postmodernissa
ajassamme. Pyrkimys dialogin luomiseen liittyykin olennaisesti tahan
tutkimusmenetelmaan. En pyri todistamaan mitadn asiaa oikeaksi, vaan etsin
taiteellispedagogisen otteeni juuria seka syvallisempaa tietoa ja ymmarrysta
niin itsestani kuin kaytannon teatterityostanikin. Samalla tutkimukseni
tavoitteena on luoda tilaa keskustelulle, reflektiolle ja kritiikille, kuten
autoetnografiselle tutkimukselle on ominaista. (Kuusinen 2010.)

Jo tutkimuskysymykseeni sisaltyva tavoitteeni kartuttaa tietoa tutkittavasta
aiheesta puhuu hermeneuttisen otteen ldsndolosta. Hermeneuttinen tutkimus
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on tutkimusstrategia, jossa keskeista on tulkintojen tekeminen ja
tutkimuskohteen syvillinen inhimillinen ymmartadminen. Strategia korostaa
subjektiivista tulkinnallisuutta tekstin, taiteen, kulttuurin, yhteiskunnallisten
ilmioiden ja ajattelun merkitysten tutkimisessa. Hermeneutiikka esiintyy
vuorovaikutuksena tulkitsijan ja tulkittavan valilla. (Jyvaskylan yliopisto
2016; Hankamiki 2008, 168.)

“Hermeneuttisen tutkimuksen alku ja loppu eivit kohtaa sulkeutuvana
ympyrana, jonka sade kiertyisi takaisin l1ahtokohtaansa, vaan tutkijan
kohdatessa kohteensa uudestaan han on jo oppinut ymmartamaan seka
itsedan ettd kohdettaan aiempaa paremmin. Ympyran sade ikdan kuin
pitenee, ja seurauksena on spiraali. Lopulta tutkija kokoaa osatekijat
yhteen, ja nain syntyva hermeneuttinen tulkintatapahtuma eli
hermeneuttinen keha on laajeneva: se lisia ymmarrystamme aiheesta. -
- Tulkitsija ja tulkittava muuntavat tutkimuksen kuluessa toisiaan. ”
(Hankamaki 2008, 179.)

Fenomenologinen tutkimusote puolestaan niakyy tyossani muun muassa siina,
ettd ymmarrykseni tutkimuskohteesta muodostuu kokemusten ja
aistihavaintojen perusteella tuotettuun tietoon. Talla tavoin fenomenologinen
tutkimusote tahtaa tutkimuskohteen kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen ja
kuvaamiseen. Tutkimuksen lahtokohdat perustuvat oman tutkimukseni
tavoin ihmisten ja ympariston monipuoliseen havainnoimiseen seka fyysisena
lasndolona ihmisten ymparistossa etta konkreettisissa vuorovaikutus-
tilanteissa tutkittavien ihmisten kanssa. Fenomenologinen tutkimusstrategia
voi painottua tutkijan itsensa ja tutkijan omien kokemusten ja ymmarryksen
muodostumisen tarkkailuun tavoitteenaan tuottaa oman valittoman
kokemuksen kautta tutkimuskohteesta syvallista tietoa, kuten olen monessa
kohtaa opinniytettani tehnyt. Se voi myos painottua tarkastelemaan muiden
ihmisten kokemusta ja ymmarryksen muodostumista heidan kokemustensa
kautta, johon puolestaan keskityn luvussa 8.6 Vapaus — Mita dialoginen
ryhméan ohjaaminen mahdollistaa. (Jyvaskylan yliopisto 2016.)

Yleisesti ottaen opinnaytetyotani lapaisee fenomenologiselle tutkimukselle
ominainen pohdiskeleva ote. Autoetnografisen tutkimusotteen tapaan
lahestyn yksityisen avulla yleista. Lisdksi hermeneuttinen keha ilmenee
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tutkimukseni siina, etteivat sen alku ja loppu kohtaa, vaan tietoni ja
ymmarrykseni tutkitusta aiheesta ja itsestani jatkavat laajentumistaan myos
taman tutkimuksen tultua paatokseensa. Nain ollen tutkimukseni seuraa
autoetnografista, hermeneuttista ja fenomenologista tutkimusotetta.
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3 PEDAGOGINEN KASVUALUSTANI

Psykologi-psykoanalyytikko Leila Keski-Luopa (2009) kirjoittaa Psykoterapia-
lehden artikkelissaan Kohti kokonaisvaltaista ihmiskasitysta niin:
”Kaytannon ihmistyontekijan 1ahtokohtana niin tyossa kuin kaikessa arjen
toiminnassa on hdnen oma elimismaailmansa. Han nojautuu ensisijaisesti
oman kokemuksensa perustalle rakentuneeseen henkilokohtaiseen
ihmiskasitykseen ja sen tuottamaan arkiajatteluun.”

Kirjassa Opettajan vaiettu valta kasvatustieteilija Marjo Vuorikoski puolestaan
toteaa, ettd opettajan on pohdittava omia oppimiskokemuksiaan
ymmartadkseen paremmin itsedan ja oppilaiden tunteita ja kokemuksia seka
kasvaakseen itse opettajana tayteen mittaansa (Vuorikoski, Torma & Viskari
2003, 151). Siksi lahdenkin omalla polullani aivan alusta.

Sain kasvaa ehjassa ja rakastavassa perheessa. Kasvuymparistoani maarittivat
toisten ihmisten kunnioittamiseen, ahkeruuteen ja yhteiskunnan saantojen
noudattamiseen perustuvat arvot. Vanhempani ohjasivat minua kannustaen
valinnoissani ilman, etta minut olisi pakotettu johonkin muottiin tai laitettu
toteuttamaan “vanhempien menetettya unelmaa”. Isaani saan kiittaa
loputtomasta uskosta ihmisten hyvyyteen ja lihimmaisen rakkauteen. Aitini
puolestaan osoitti esimerkillaan, miten kovalla tyolla voi saavuttaa
paamaaransa, kunhan pitia jalat maan pinnalla ja paan pois pilvista ja
kuuntelee mita sanotaan. Vaikka vanhempani eivat olleet yhteiskunnallisesti
erityisen aktiivisia, eivat he kuitenkaan purematta mitaan nielleet. Kritiikkia
esitettiin niin valtaa pitavia kuin laheisiakin kohtaan. Koskaan he eivit
kuitenkaan kdantyneet omiaan vastaan, vaan pitivat aina heidan puoltaan niin
huonoissa kuin hyvissikin hetkissa.

Olen kahdesta sisaruksesta nuorempi, joten opin nopeasti kuuntelemaan ja
tekemain havaintoja ennen oman mielipiteeni esittimista. Huomasin, etta
neuvottelu- ja perustelutaidoista oli hyotya, jos ylipddnsa mitdan halusin
oman toiveeni mukaan paasta tekemaan. Isoveljeni rinnalla opin sietamaan
pettymyksia, koska kaikesta joustavuudestani huolimatta jouduin usein
kuitenkin alakynteen. Veljelleni olen kiitokset velkaa siité, ettd aloin tiedostaa
jo lapsuudessani, miten voimakkaasti suhtauduin vallan kayttoon. En
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kestanyt konflikteja vaan mieluummin pakenin omiin oloihini. Minun ei
tarvinnut olla pomo vaan alistuin mieluummin.

Suurin osa kouluvuosistani sujui lempeiden ja viisaiden kasvattajien
huomassa. Ala-asteen nelja viimeista vuotta sain kehittya kriittiseksi,
oikeudenmukaisuutta puolustavaksi ja muut huomioon ottavaksi ihmisen
aluksi aivan taivaallisen pedagogin luokassa. Olen vasta Teatterikorkeakoulun
maisteriopintojeni aikana tajunnut, miten suuri vaikutus nailla neljalla
vuodella on ollut minuksi kasvamiseni kannalta. Samalla tama kokemus on
luonut perustan viela tana paivanakin noudattamalleni pedagogiikalle.

Ala-asteen kolmannesta kuudenteen luokkaan minua ja luokkatovereitani

opetti pienehkon koulun yksi harvoista miesopettajista. Han oli arvostettu ja

pidetty meidan lasten ja muiden opettajien keskuudessa kunnioittavan ja

rehellisen lasnidolonsa ja vuorovaikutuksensa. Olen maisteriopintojeni toisen,

Tampereen yliopiston kasvatustieteen yksikossa suorittamani

opetusharjoittelun raportissa kuvannut ala-asteen opettajani toimintaa nain:
“Minuun oli tehnyt vaikutuksen opettajan tapa kuunnella meita
oppilaita, keskustella meidan kanssamme ja selittaa, miksi jokin
toiveemme ei voinut koululuokassa tai sita ymparoivassa
koulumaailmassa toteutua. Han oli oikeudenmukainen ja kunnioitti
meitd ja meidan mielipiteitimme, vaikkei aina voinutkaan asemansa
takia olla meidan kanssa yhta mielta. Han oli luokan opettajana
ehdoton auktoriteetti ja johtaja, mutta siilytti dialogin meidan kanssa
kaikissa tilanteissa.” (Serkamo 2018, 6.)

Ala-asteen opettajaltani opin myo0s sen, ettei “viisautta” voinut aina mitata
kouluarvosanoin. Itse parjasin numeroasteikolla kiitettavalld tavalla, mutta
luokassa oli monia, jotka saivat pinnistella darimmilleen saavuttaakseen edes
kutosen arvoisen koetuloksen. Opettajani kuitenkin kehui ja nosti ndiden
oppilaiden muita saavutuksia jatkuvasti esille luokassa ja antoi heille
vastuutehtivii aivan kuten kaikille muillekin. Han osasi arvostaa jokaista
oppilastaan heikkouksineen ja vahvuuksineen. Hanella riitti karsivallisyytta
tutustua meihin jokaiseen yksilona ja kohdata meidat ainutlaatuisina ja
arvokkaina ihmisina. Ei han varmasti loppujen lopuksi ainoa laatuaan
opettajien joukossa 80-90-luvulla ollut, mutta toisenlaiset opettajan mallit,



17

joiden johdolla peruskoulussa myos opiskelin, nostivat hdnet minun
kokemusmaailmassani sille ansaitulle jalustalle, jolla han edelleen
pedagogisena esikuvanani on.

Vallan nakokulmasta ala-asteen opettajani ei lahtokohtaisesti asettunut
meidan oppilaiden ylapuolelle vaan ansaitsi paikkansa ryhman johtajana
asettamalla rajoja, kuuntelemalla, ottamalla meidéat tosissaan, antamalla
meiddn oppia omista virheistimme turvallisessa ymparistossa ja kayttamalla
omaamaansa asiantuntijuutta saadakseen meidat ponnistelemaan yha
parempia tuloksia kohti. Han toimi mielestani opettajana meille juuri
sellaisena vastuksena, kuin Varto on artikkelissaan Opettaja vastuksena
tarkoittanut (2014, 192). Opettajasta vastuksena kirjoitan lisaa luvussa 8.5
Minkalainen ryhman ohjaaja haluan olla?.

Taysi-ikaisyyden kynnyksella olin jo paassyt taiteen opiskelun piiriin.
Opiskelin ilmaisutaidon lukiossa ymparillani satoja muita tulevaisuuden
“taiteen lahjoja” maailmalle. Tassa vaiheessa suurin muutos minussa tapahtui
siina, etta jouduin ensimmaisen kerran opiskelemaan tosissani saadakseni
kiitettavia arvosanoja, joihin olin tottunut. Jouduin ottamaan vastuuta omasta
opiskelustani aivan eri tavalla kuin ennen. Rinnallani oli onneksi tallakin
kertaa viisaita pedagogeja, mutta eivat he enida samalla tavalla minua
kannatelleet kasvussani kuin tahan asti. Vastuu oppimisestani jai vain ja
ainoastaan minulle.

Jouduin pohtimaan itseani ihmisena ihan oikeasti, ihan itse, ensimmaista
kertaa. Tassa pohdinnassani huomasin, etta minua kiinnosti entista
vahemman akateeminen arviointi, jonka perusteella ihmiset jaoteltiin
yhteiskuntakelpoisiksi ja pudokkaiksi tai pahimmillaan joksikin silta valilta,
harmaaksi massaksi. Opiskelu teetti minulle paljon t6ita ja olin jattaa
ylioppilaskirjoitukset kokonaan vilista, koska mielestani niihin ladattiin aivan
liikaa painoarvoa suhteessa nuoren onnistuneeseen ja kunniakkaaseen
tulevaisuuteen. Valta oli annettu ylioppilaslautakunnalle, joka ei edes
tavannut nuorta, jonka tulevaisuudesta he paattivat ylioppilastutkinnon
arvosanan muodossa. Tdllainen valta tuntui minusta perusteettomalta.
Uskoin edelleen siihen, ettd heikommin arvosanoinkin akateemisen
kouluputken lapaissyt henkil6 voisi paasta yhteiskunnallisesti merkittavaan
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asemaan, -jaihan omin ansioin. Arvosana ei katkenyt sisiansa minkaanlaista
taetta ihmisen yhteiskunnallisesta arvosta tai parjaamisesta.

Lukion aikana aloin ymmartaa, minkalaista viisautta ja voimaa ihmiskehoon
katkeytyi. Sain valtavasti voimia tanssimisesta ja muusta itseni
ilmaisemisesta. Kehollinen tyoskentely latasi minua kirjoista panttaamista
varten. Sen verran tunnolliseksi minut kuitenkin oli kasvatettu, etta luovuin
tanssimisesta ja oikeastaan kaikesta taiteesta keskittyessani lukemaan
ylioppilaskirjoituksiin. Se oli elaméani suurin virhe, jonka onneksi sain
korjattua vaikkakin vuosia myohemmin.

Tasta alkoi sivupolkuni kaupallisessa maailmassa. Opiskelin hotelli- ja
kongressipalveluiden esimiehen tutkinnon lahes valmiiksi karsien suurimman
osan ajasta. En tehnyt oikeastaan mitaan taiteellista enka kehollista, joten
paani oli rajahtaa kaikesta teorian opiskelusta. Talla polulla sain kuitenkin
kiinnostavia oppeja johtajuudesta ja vallasta, mika on varmasti omalta
osaltaan vaikuttanut nykyiseen ajatteluuni ryhman johtajuudesta,
pedagogiikasta ja vallan kaytosta. Valitettavan usein nama opit tosin liittyivat
tilanteisiin, joissa esimies kaytti asemansa tuomaa valtaa minuun tai
kollegaani epaloogisesti tai epaoikeutetusti. En voinut sietaa tillaista
kohtelua, joten nousin monesti kapinaan esimiestini ja hanen alistavaa
valtaansa vastaan. Onneksi osasin useimmiten sailyttda rakentavan
pohjavireen kriittisessa palautteessani enka menettanyt tyotani.

Kun vihdoin sain raivattua tieni takaisin taiteiden opiskelun pariin, keskityin
olemiseen, aistimiseen ja oppimiseen kokemusten kautta. Se tuntui minulle
oikeammalta tavalta oppia kuin kirjoista lukeminen. Halusin kokeilla itse,
keskustella ja ymmartaa siten, mista opetuksessa oli kyse. Teatteri-ilmaisun
ohjaajan koulutukseni aikana Helsingin ammattikorkeakoulu Stadiassa
vuosina 2001-2005 syvensin osaamistani taiteilijana ja etsiskelin omaa
kadenjalkeani teatterintekijani. Matkan varrelle mahtui paljon kehollista
tyoskentelyd, joka johti minut muun muassa tanssi- ja liiketerapian
opintoihin. Teatteri-ilmaisun ohjaajan koulutuksen aikana tutustuin myos
muun muassa tarinateatteriin ja improvisaatioon, joita ilman en tana paivana
voi taiteellispedagogisesta otteestani puhua. Niiden merkityksesta
taiteellispedagogiseen otteeseeni kirjoitan seuraavassa luvussa lisaa.
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4 TAITEELLISET SUUNTAVIIVAT

Taiteellispedagogisessa toiminnassani ei voi olla nikymatta taiteelliset
ihanteeni ja toiveeni. Teatteriestetiikkani perustuu paljolti minimalistisiin ja
riisuttuihin ratkaisuihin. Nayttelijintyon ihanteeni niin itse esiintyessani kuin
sitd ohjatessanikin perustuu lasniaoloon, rehellisyyteen ja ihmisyyteen samoin
kuin pedagoginen otteenikin. Painotan fyysista ilmaisua, ryhméalahtoisyytta,
suhdetta tilaan seka prosessia lopputuloksen sijasta. Mielestani naytteleminen
on parhaimmillaan (fiktiivisessa) tilanteessa olemista ja elamista ja siina
reagoimista paremminkin kuin esittamista. Mielenkiintoni kohdistuu
enemman vilpittomasti lasnaolevaan ja vuorovaikutteiseen ihmiseen

nayttamolla kuin teknisesti taitavaan nayttelijaan.

Teatterin keinoista olen mieltynyt sanattomaan ja fyysiseen kerrontaan. Naen
esityksen kokonaistaideteoksena, jonka visuaalisuus, nayttamollepano,
aanimaisema, mahdollinen teksti ja esiintyjien ilmaisu yhdessa muodostavat.
Luen jokaista esityksen osatekijaa tavallaan omana tarinanaan, joista sitten
lopulta muotoutuu minun elamankokemukseeni kiinnittyva kokonaisuus.
Omia esiintyjan taitojani olen harjoittanut erityisesti tarinateatterin ja
teatteri-improvisaation menetelmin. Yhteista naille teatterimuodoille on
mielestani hetkessa oleminen, kohtaaminen, kuunteleminen, hyvaksyminen,
arvostaminen, vuorovaikutus kanssanayttelijoiden kanssa seka yleison
kunnioittaminen. Hyodynnan tarinateatteria ja improvisaatiota myos
opetuksessani ja niiden vaikutus ei voi olla nakymatta taiteellispedagogisessa
otteessani. Siksi avaankin seuraavaksi tarinateatterin ja teatteri-
improvisaation taustoja ja periaatteita.

4.1 Tarinateatteri — Playback Theatre

Tarinateatteri sai alkunsa 70-luvulla Amerikassa, kun psykoterapeutti
Jonathon Fox lahti tutkimaan, minkéalaista teatteria syntyy, kun perinteiseen
teatterityoskentelyyn otetaan vaikutteita psykodraamasta. Fox oli
kiinnostunut myo6s improvisaatioteatterista ja tavoittelikin dynaamista ja
hetkessa tapahtuvaa teatteria. Omien sanojensa mukaan han uskoi hetken
teatteriin ja teatteriin, joka voi tapahtua missa vain. Yhtalailla han totesi
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uskovansa teatteriin, joka on tarkoitettu jokaiselle ja kaikille (International
Playback Theatre Network 7.2.2019, kirjoittajan vapaa kaannos). Tasta
uskosta Fox sai intohimonsa synnyttaa uudenlaisen teatterimuodon, joka sai
nimekseen playback theatre, tarinateatteri. Sen alkuperiisena visiona oli
kunnioittaa elamaa, ihmisten vilista yhteytta seka tarinoiden ja draaman
yhteytta. (Koponen 2004, 79.)

Kehittaessaan tarinateatteria Fox vei ryhmansa esiintymaian kouluihin,
vankiloihin, vanhainkoteihin, konferensseihin ja juhliin. Han halusi rohkaista
ihmisia kaikista sosiaaliryhmista kertomaan tarinoitaan ja saada 4anensa
kuuluviin. Talla tiella tarinateatterin tekijat jatkavat edelleen. Nykyaan
tarinateatteria hyodynnetaan esimerkiksi yhteisotaiteessa, sosiaalisen dialogin
saavuttamisessa, rauhan rakentamisessa, konfliktien ratkaisemisessa,
koulutuksessa ja muutoksen johtamisessa. Kansainvalinen
tarinateatteriyhteiso International Playback Theatre Network asettaakin
internetsivuillaan itselleen tavoitteeksi rikastaa, vahvistaa ja inspiroida toinen
toisiaan ja pitaa ylla tarinateatterin elavaa prosessia Foxin hengessa.
(International Playback Theatre Network 7.2.2019.)

Suomeen tarinateatteri rantautui vuonna 1990 erityisesti kasvatustieteiden
maisteri, psykodraama- ja tarinateatterikouluttaja Paivi Rahmelin (ent.
Ketonen) toimesta. Hanen johdolla minakin olen tarinateatteriin saanut
tutustua ja oppejani syventaa. Minulle tarinateatterin tarkein merkitys on
ihmisten kohtaamisessa. Tarinateatterin yhteydessa puhutaan usein yleison
palvelukseen asettumisesta, ja sithen mina voin liittya. Tarinateatteri on
improvisaatioteatterin interaktiivinen muoto, joka perustuu yleison omasta
elamastain kertomiin tarinoihin. Nima tarinat saavat tarinateatteri-
nayttamolla valittomasti elavain muodon neljan niyttelijan ja muusikon
toimesta. Olennainen osa tarinateatteria on myos ohjaaja, joka haastattelee
esityksen edetessa yleiso4 ja tiivistaa tarvittaessa kerrotun esiintyjille. Samalla
han valitsee, millaisella tekniikalla kukin tarina takaisin kertojalleen tulkitaan.

Tarinateatteriesityksen muoto ja nayttamollepano ovat pysyneet hyvin
samanlaisena Foxin ajoista saakka. Nayttelijoiden, muusikon ja
tarinankertojan tuoli ovat suurin piirtein samoilla paikoilla nayttamolla ja
esitys noudattaa samaa kaavaa. Esitys alkaa usein esiintyjien ja ohjaajan
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omakohtaisilla alkutarinoilla. TAman jilkeen esitys etenee interaktiivisesti
ohjaajan, yleison ja esiintyjien vuoropuheluna. Vuoropuhelussa kaytetaan
hyvaksi niin sanottuja lyhyita tekniikoita, kuten liikkuvaa patsasta,
kohtaamista, ristiriitoja ja kuoroa, joiden avulla nayttimolle tuodaan
valahdyksia yleison tunteita, muistoja ja havaintoja. Lyhyiden tekniikoiden
jalkeen ohjaaja pyytaa yleisoa keskustelemaan pareittain esityksen teemasta.
Naiista tarinoista muutama katsoja saa tulla kertomaan oman tarinansa
hieman pidemmin tarinankertojan tuolilta kdsin. Han valitsee nayttelijat
tarinansa rooleihin ja kuultu tarina nahdaan uudestaan nayttamolla musiikin
ja kankaiden tehostamana. Useimmiten esitys viela lopetetaan jonkinlaiseen
pieneen kohtaukseen, joka kokoaa esityksessa kuullut tarinat.

Minulle tarinateatterissa on jotain outoa selittamatonta taikaa, joka perustuu
varmasti esityksen rituaalisuuteen ja muuttumattomaan muotoon.
Rituaalisuus ja muuttumattomuus antavat turvan lisaksi tarinateatterille sen
ainutlaatuisen ominaisuuden, etta kaikki tarinateatterin tekijat ympari
maailman voivat tehda vaivatta rinnakkain toita. Sain itse kokea taman
kesalla 2018, kun nayttelin israelilaisen ohjaajan ohjauksessa rinnallani
ukrainalainen, israelilainen ja italialainen nayttelija. Tiesin tarkalleen
tekniikat, joita ohjaaja kaytti. Tiesin miten niiden aloituspaikoille asetetuttiin.
Tiesin milloin kuunnella musiikkia ja milloin alkaa naytella. Ennen jokaista
tekniikkaa toistui ohjaajan sanat: "Let’s watch, katsotaan.” Pystyin luottamaan
universaaliin tarinateatterin kieleen ja kuunnella kertojaa taydellisen

lasndolevani ja avoimena.

En itsekdan aina ymmarra nayttelijana, miksi kuulemani tarinan
muuttaminen liikkeeksi ja 4aneksi vaikuttaa niin syvasti ja maagisesti
kertojaansa. Silld on varmasti tekemista myos sen kanssa, etta rakastan
tarinoita. Filosofi ja sosiaalipsykologi Jukka Hankamaki lainaa teoksessaan
Dialoginen filosofia — Teoria, metodi ja politiikka intiaanien viisautta, joka
opettaa, etta tarinoilla on parantava vaikutus. Kun ihminen kuuntelee tai
kertoo tarinoita, hian voi alkaa elda niissa ja antaa omalle elamalleen uusia
merkityksia. Tarinat voivat ilmaista my0s pahaa oloa ja ahdistuneisuutta ja
niiden kautta voi tuntea esimerkiksi pelon tuntemuksia turvallisesti. Ne voivat
auttaa irtautumaan arkipaivasta ja antaa tilaa mielikuvitukselle. (Hankamaki
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2008, 233-234.) Naista syista tarinat varmasti minuakin kiehtoo ja
tarinateatterin vaikuttavuus pysyy minulle ikuisena mysteerina.

Tarinateatteriohjaajan koulutus on useamman vuoden kestiava kokonaisuus,
jota itse en ole suorittanut. Olen kuitenkin hyodyntanyt tarinateatteria
opetuksessani nayttelijan kokemuksestani kisin. Vastaanotto on ollut aina
hyva. Osallistujat ovat pitaneet tarinateatterin aloittamisen matalasta
kynnyksesta. Olen aina painottanut sita, ettei nayttelijan taidot ole
tarinateatterissa niin oleellisia kuin halu kuunnella ja ymmartaa toista
ihmista. Kertojille tarinateatteri on usein ollut voimakas kokemus, vaikka
nayttamolla on ollut ensikertalaisia. Tallainen antautuminen toisen
palvelukseen ja toisen ihmisen arvostaminen tuottaa jotain niin aseista
riisuvaa nayttamolle, ettei sita oikein sanoin voi kuvata. Jotakin siita
herkkyydesta yritan tuoda kaikkiin opetustilanteisiini.

4.2 Teatteri-improvisaatio

Aloitin improvisaatiourani Teatterikorkeakoulun avoimen yliopiston
kursseilla yli kaksikymmenta vuotta sitten. Minua kiehtoi improvisaatiossa
sen arvaamattomuus, sekopaisyys ja mahdollisuus selviytya nayttamolla
yllattavista tilanteista. Kurssien myota huomasin nauttivani nayttamolla
tyhjan paalla olemisesta. Sain onnistumisen kokemuksia yhdessa muiden
improajien kanssa ja yksinkin, kun sain vietya annetun tehtavan joten kuten
jarkevaan tai huvittavaan loppuun. Teatteri-ilmaisun ohjaajan koulutuksen
aikana valitsin osaksi valinnaisia opintojani ensin teatteri-improvisaation
peruskurssin ja sitten pitkien improvisoitujen tarinoiden kurssin. Naiden
kurssien aikana opin, ettd improvisaatio voi olla muutakin kuin lyhyita
sketseja, joissa pyritddn saattamaan kanssanayttelija mahdollisimman
hankalaan tilanteeseen. Pohjimmiltaan kyse oli kuuntelemisesta, yhteistyosta,
hyviaksymisesta ja olemassa olevien ideoiden vahvistamisesta, - samoista
asioista joiden myohemmin olen huomannut toistuvan taiteellispedagogisessa
otteessanikin.

Miti kauemmin improvisaation maailmassa olen seikkaillut ja erilaisia
kokeiluja tehnyt, siti enemman olen alkanut improvisaatiota
opetusmenetelméana arvostaa. Se esiintyy harvoin puhtaasti improvisaationa
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opetuksessani, mutta hyodynnin sen hyviaksyntaan perustuvaa ideologiaa
usein niin harjoituksissa kuin keskusteluissakin. Painotan monesti myos
improvisaatiosta tuttua moka on lahja -ajatusta, jolloin virheiti ei tarvitse
pelata. Sanon ryhmaliisilleni, ettei virhe ole virhe ennen kuin joku sen
sellaiseksi maarittaa. Siksi jokainen virhe voidaan nahda myo6s uutena
mahdollisuutena, lahjana ja suuntana, johon emme olisi osanneet menna
ilman saannossa tapahtunutta poikkeamaa tai yllatysta.

Loysin yllattaen improvisaatiosta ja hermeneutiikasta yhtenevaisia ajatuksia
lukiessani dialogista filosofiaa. Improvisaation tavoin hermeneutiikkaan
sisaltyy ajatus, etta suuri osa ihmisen tiedonhankinnasta tapahtuu
erehdyksesta oppimisen kautta, ja niin siihen liittyy tietty luovuutta tukeva
elementti. Virheiden ja vaarinkasitysten eliminoiminen kuolettaisi helposti
innovatiivisuuden. (Hankamaki 2008, 169.)

Oma improvisaatioideologiani ja kaytannon sovellukseni ovat suuressa
kiitollisuuden velassa niin amerikkalaiselle teatteritaiteilija Viola Spolinille
(1906-94) kuin englantilais-kanadalaiselle kasikirjoittaja-ohjaaja Keith
Johnstonellekin (1933- ), jotka eittamatta ovat teatteri-improvisaation
kantavanhemmat siitd nakokulmasta, jossa improvisaatio suurelle yleisolle
nayttaytyy. Olen kuitenkin tyoskennellyt pian kaksi vuosikymmenta myos
Teatteri Pore -nimisessa ryhmassa, joka sai alkunsa Helsingin
ammattikorkeakoulu Stadian improvisaatiokurssien jatkona. Tassa ryhmassa
olemme lahestyneet improvisaatiota uusista kulmista ja 16ytaneet oman
tapamme kertoa improvisoitua tarinaa lavalla.

Poreen kerronnalle ja improvisoiduille esityksille on ominaista
fragmentaarisuus, assosiatiivisuus, kehollinen ilmaisu ja sanaton kerronta.
Tallainen kerronta mahdollistaa mielestiani hienosti niin sanotun epifanisen
momentin, jota elokuvateoriassa kaytetaan. Epifanisella momentilla tai
hetkella tarkoitetaan toisaalta sita, ettd katsoja voi loytaa itsensa tarinan
roolihahmoista tai tilanteista ja voi ymmartaa sekd samaistua niihin oman
elaméansa kautta. Toisaalta epifaninen siirtyma voi tapahtua toisinkin pain.
Talloin katsoja liikuttuu nakemastiaan ja alkaa ymmartaa omaa elamaansa
uudella tavalla tarinan perusteella. (Hankamaki 2008, 234.) Teatteri Poreen
esitykset voivat parhaimmillaan mahdollistaa katsojalle juuri tallaisen
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kokemuksen fragmentaarisuutensa johdosta: kukin katsoja samaistuu oman
elamanhistoriansa eli situaationsa kautta tiettyihin tarinan osiin ja luo niista
itselleen merkittavia kokonaisuuksia ja ymmartaa ehka siten jotain uutta
itsestaan. Tama todistaa sen, etta taide voi todellakin toimia virikkeena uusien
ajatuskulkujen avaamiseen ja uuden oppimiseen, mihin taiteellispedagogisella
toiminnallani pyrin.
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5 THMISKASITYSTEN IKEESSA

“Thmiskasitykselld tarkoitetaan sitd, millaisia ihmiset ovat ja mita
mahdollisuuksia ihmisella on. Se sisdltdd myos ne olettamukset ja
edellytykset, joita kukin uskoo ihmisessa olevan. Niihin olettamuksiin ja
edellytyksiin pedagogi perustaa opetuksensa ja valitsee opetusmenetelméansa.”
(Keski-Luopa 2009, viite 3.) "Thmiskasitys kehittyy henkilokohtaisten
kokemusten, kulttuurin, ideologioiden, uskomusten ja koulutuksen kautta ja
saatelee suhtautumistamme ihmisiin yksityiselamassa ja tyossa” (Anttila 2017,
1.1).

Tutkimusmatkani ihmis- ja oppimiskasitysten teorioihin oli minulle erittiin
antoisa vaikkakin raskas. En ole koskaan ollut vahva teorioiden lukemisen ja
filosofisen pohdinnan kautta oppimisessa. Koen etta rationaalinen
ymmarrykseni on tassa mielessa kovin vaillinaista, koska en useinkaan kykene
ymmartamaan, mita tekemista tieteellisella tiedolla on arkitodellisuuden
kanssa. Tunnen itseni paljon viisaammaksi sanattomassa, kehollisessa
kohtaamisessa, jossa ei ole vain yhta oikeaa ja hyvaa ratkaisua. Pohjimmiltaan
on kyse siita, etta haluan oppia ja ymmartaa asiat kaytannon tasolla ja
tekemisen kautta.

Ymmarran asioita, jotka voi aistia jollakin tavalla; nakemalld, kuulemalla,
koskettamalla, haistamalla, maistamalla, tuntemalla. Joskus ymmartamista ei
voi selittad sanoin. Joskus sita voi kuvata paremmin liikkeen, kuvan tai danen
kautta, kuten tarinateatterissa. Se ei ole aivojen dlya vaan kehollista,
sielullista, inhimillista, abstraktia syddmen alya. Minua kiinnostavat myos
syy-seuraus -suhteet, koska hahmotan asioita helpoimmin kronologisesti ja
silla perusteella, miten tieto "kasautuu” entisten tiedon paalle. Olen siis
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen oppija, minka olen
konkreettisesti tutkimukseni myota oppinut.

Ala-asteen opettajani vaikutuksesta en lahtokohtaisesti pida lokeroimisesta tai
kategorioimisesta, ja siksi olen vastustanut itseni maarittelemista jonkin
tietyn teorian mukaisesti. Maarityksen tekemalldni olen todennakoisesti
pelannyt rajoittavani itsedni jonkun toisen antaman mallin mukaiseksi. Ndin
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ei kuitenkaan tarvitse olla, kuten olen tutkimukseni myota huomannut.
Loppujen lopuksi voin 16ytaa omista periaatteistani yhtenevaisyyksia ja
eroavaisuuksia oikeastaan kaikkien ihmis- ja oppimiskasitysten kanssa. Siksi
en koekaan, etta otsikon antaminen pakottaisi seuraamaan tai estaisi minua
valitsemasta jonkinlaista toimintatapaa opetustilanteissa, pain vastoin.
Teoreettinen pohja ja sen tunnistaminen ja sanoittaminen lisaavat
ammattitaitoani ja itsetuntemustani, vaikka edelleen voin vapaasti valita,
miten opetuksessani etenen. Taiteellispedagogisessa tyossa valintojeni
osakseen saama palaute sitten maaraa lopetanko kyseisen toiminnan,
kehitanko sita lisaa vai voinko ottaa sen sellaisenaan kayttoon osaksi
suurempaa opetussuunnitelmaani tai harjoitepankkiani.

Mikaan olemassa oleva ihmis- tai oppimiskasitys ole taydellinen kuvaamaan
omaani, eika tarvitse ollakaan. Tieteen tarjoama ihmiskuva on Keski-Luopan
sanoin: ”-- sirpaleinen ja todellisuutta vaaristava, kun tutkimusta tehtidessa
kenties oleellisia merkitysyhteyksia on jo lahtokohtaisesti tutkimusteknisin
perustein katkaistu” (2009, 279). Hankamakikin (2008) kirjoittaa
hermeneuttisen filosofian, - josta nyt siis itsedni tunnistan, lahtevan siita
tosiasiasta, ettd yksiselitteinen ymmartaminen on sula mahdottomuus ja etta
varsinaista "vaarin ymmartamista” ei alkuperaisen hermeneutiikan mukaan
edes ole olemassa. Voin siis hyvin mielin koota ihmis- ja oppimiskasitystani
tilkkutakkimaiseen muotoon, josta loytyy yhtymiakohtia monien filosofioiden
ja teorioiden kanssa. Olen lopulta ylpea itsestini, ettd tein valinnan kulkea
taman vaivalloisen ja turhauttavankin matkan oppiakseni lisda. Annoin vallan
akateemiselle tutkimukselle asettamilleni laadullisille vaatimuksille, vaikka
olisin voinut valita helpommankin tien. Ihmiskasityksen maarittelemisen
haasteesta selvittyani jatkan opinnaytetyotani oppimiskasitykseni teoreettisen
pohjan etsimiseen, loytamiseen ja sanoittamiseen.

Lahteindni seuraavassa kahdessa luvussa on paaasiallisesti toiminut kolme
ansiokasta teosta, jotka viitoittivat tieni lapi ihmis- ja oppimiskasitysten
viidakon. Thmiskasityksen osalta kiitokseni saa psykologi-psykoanalyytikko
Leila Keski-Luopan artikkeli Kohti kokonaisvaltaista ihmiskasitysta, joka on
julkaistu Psykoterapia-lehden vuoden 2009 numeron 28(4) sahkoisessa
versiossa ja oppimiskéasityksen osalta Jyvaskylan ammattikorkeakoulun
internetsivuilta 16ytyvat Ammatillisen opettajakorkeakoulun avoimet
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oppimateriaalit, jotka on tuottanut opettajankoulutuksen yliopettaja Outi
Pylkka (30.1.2019). Tanssipedagogiikan professori Eeva Anttilan (2017)
kirjoittama verkkomateriaali Thmis- ja oppimiskasitykset taideopetuksessa,
jonka Teatterikorkeakoulu on julkaissut julkaisusarjassaan numerolla 58,
puolestaan palveli minua kokonaisvaltaisesti.

5.1 Kaikki alkaa ithmisestd

Ihminen on minulle loputon inspiraation lahde. Voisin katsoa ihmiskehon
liiketta tilassa loputtomasti aivan samalla tavoin, kun voin ihmetella
paikallaan olevan ihmisen lihasten ja ihon uurteiden synnyttamia valoja ja
varjoja. Niin ikdan ihmisten omasta elamankokemuksesta kumpuavat tarinat
pitavat minua otteessaan eikd ihmismielikaan koskaan lakkaa
hammastyttamasta minua. Tama tulee todeksi joka paiva kotonani, jossa
kaksi lastani sanoittavat ymmarrystaan ja ihmetystaan ymparoivasta
maailmasta tekemistaan havainnoista.

Oma ihmiskasitykseni perustuu pohjimmiltaan siihen, etten osaa enka
haluakaan selkeisti erottaa mielta ja kehoa. Ihmisen hyvinvoinnin
nakokulmasta koen, ettd mielen hyvinvointi edellyttaa kehon hyvinvointia ja
johtaa keholliseen hyvinvointiin ja painvastoin. Taiteellisessa tyossani taman
kaksiyhteyden voi parhaiten sanoittaa tarinan kerronnan kautta: fyysinen
tekeminen ei voi olla ruokkimatta ja syventamatta tekstin tulkintaa ja toisin
pain. Samalla olemme mielemme ja kehomme kautta yhteydessa ymparoivaan
yhteiskuntaan ja ihmisiin. Uskon vahvasti, ettd kunkin yksilon eldaméantilanne
ja elamanhistoria vaikuttavat sithen, minkalaiseksi han itsensa ja ymparoivan
todellisuuden kokee. Jokaisen kyky ja halu oppia ja olla suhteessa ulospain
riippuu mielestini niin ikdan ohittamattomasti siita, millaisessa ymparistossa
ja millaisten arvojen ymparoimana ihminen on viettanyt lapsuutensa,
kasvanut nuoruuteen ja saanut koulunsa kulkea. Luonnollisesti tima tausta
ohjaa ihmista myos siind, miten hin itsensa ihmisena kokee. Ymparoiva
kulttuuri ei voi olla vaikuttamatta ihmiseen, joten sekin antaa kullekin
yksilolle ominaislaatunsa.

Nien ihmisen kykenevana loputtomaan kehitykseen ja muutokseen niin
halutessaan. Osaan muutoksista hin voi itse vaikuttaa, osa tapahtuu hanesta
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riippumatta. Se miten tiedostetuksi ihminen kehityksensa ja muutoksensa
kokee, on aina henkilokohtaista. Myos se onko tama muutos ja kehitys
ihmisesta kohti hyvaa vai huonoa, riippuu jokaisesta ihmisesta itsestaan.
Tahan arvioon vaikuttavat kunkin arvomaailma, elaméanhistoria ja kokemus
itsestaan suhteessa ymparoivaan maailmaan ja muihin ihmisiin.
Elamanhistorian ei kuitenkaan tarvitse lukita ihmista vaan hinen ymmarrys
itsestd ja maailmasta muuttuu maailmankin muuttuessa. (Anttila 2017, 1.1.)

Mielestani ihminen ei selity ilman suhdetta ymparoivaan eikda ymmarrysta
kullekin ihmiselle ainutlaatuisesta henkilohistoriasta. Monellakin tavalla
ihmiskasitykseni voi siis sanoa olevan holistinen, jonka maaritykseen palaan
hieman myohemmin luvussa 5.2 Holistinen ihmiskasitys. Tunnistan itseni
my0s humanistisesta ihmiskasityksesta, koska sekin pitda ihmista avoimena,
itseohjautuvana, ainutkertaisena, muuttuvana, etsivana, tutkivana, valintoja
tekevana ja kokonaisvaltaisena eli holistisena jarjestelmana. Humanistiseen
suuntaukseen kuuluu myos itsensa toteuttamisen ja taiteellisen itseilmaisun
arvostaminen. Psykologian puolella humanistinen suuntaus korostaa ihmisen
ainutlaatuisuutta, luovuuden ja henkisen kasvun huomioimista seka
persoonallista eheyttda, mikd on myos minulle taiteellispedagogisessa
otteessani tarkeaa. Niinpa tarkeda on myo6s henkinen kasvu ja muutos seka
persoonallinen eheys. Niilla sanoilla voisin kuvailla pyrkimyksiani
opetustilanteissa, mista syysta ihmiskasitykseni voi sanoa olevan suurelta osin
humanistinen. (Anttila 2017, 4.1.)

Loydan ajatuksistani myos vaikutteita kulturalistisesta ihmiskasityksesta,
koska minua kiinnostavat ihmisten vilinen vuorovaikutus ja siina ilmenevat
valtasuhteet. Kulturalistinen ihmiskasitys painottaa juuri vuorovaikutusta ja
on kiinnostunut kielest4, eleista, ilmeista ja itseilmaisusta. Sen mukaan
ihminen luo itsedian osana sosiaalista todellisuutta ja siksi ihmisen
olemassaolossa keskeistd on se ymparisto ja kulttuuri, jossa hin elda. Thminen
on jatkuvasti muuttuva, jolloin ihmisen olemus toteutuu suhteessa yhteison
elaméantapaan. (Anttila 2017, 1.1.) Itse en koe ihmisen olemusta aivan niin
kulttuurisidonnaiseksi, mutta tunnistan kylla sosiaalisen ympariston, yhteison
ja kulttuurin merkityksen ihmisten ryhmatilanteissa ilmentamissa rooleissa ja
identiteeteissda. Ryhmin ohjaajana koen olevani herkka aistimaan ryhmassa
vallitsevia valtasuhteita ja tiedostamaan niiden taustoja. Pyrin hyodyntamaan
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tata herkkyytta niin, etti taiteellisen toimintamme kautta ryhmaliiset voisivat
nahda itsensd monipuolisemmin kuin vain kulttuurin, yhteison tai sosiaalisen
ympariston sanelemasta nakokulmasta.

5.1.1 Eksistentialistinen thmiskdsitys

Olen ihmiseni konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen oppija, joka
luo uutta tietoa vanhan tiedon perusteella ja sen paille. Siksi haluan ennen
holistisen ihmiskasityksen kasittelemista avata ne ihmiskasitykset ja teoriat,
jotka minun nakokulmastani voimakkaimmin nakyvat holistisen
ihmiskasityksen taustalla.

Historiallisesti eksistentialistinen ihmiskasitys juontaa juurensa saksalaisiin
filosofeihin Martin Heideggeriin (1889-1976) ja Edmund Husserliin (1859-
1938), joiden teorioihin holistinen ihmiskasitys, mielestani erityisesti
situaation osalta, nojaa. Heidegger pyrkii paateoksessaan Sein und

Zeit ensisijaisesti paljastamaan, ettei ihmisen olemassaolo ole kasitettavissa
ilman maailmaa, jonka osa han on. Kaikkien eldvien organismien
tutkimisessa, olipa sitten kyse biologisesta, psykologisesta tai sosiaalisesta
elamasta, tarvitaan kokonaisvaltaista lahestymistapaa, jossa lahtokohtaisesti
ei rajata mitaan tutkittavaan ilmioon mahdollisesti vaikuttavaa tekijaa
etukateen tutkimuksen ulkopuolelle, vaan otetaan ilmio tarkasteltavaksi sen
omassa luonnollisessa olomuodossaan. Tahan uskon itsekin. Thminen on
jatkuvassa suhteessa ja vuorovaikutuksessa ymparoivan maailman kanssa,
kuten olen timan luvun alussa todennut. Ymparoiva maailma vaikuttaa
meihin ja me siihen, ja samalla olemme toisistamme riippuvaisia.
Huomioimalla ihmisen suhde maailmaan on Heideggerinkin mukaan
mahdollista paasta nakemaan, millainen vuorovaikutus elinympariston
kanssa on saanut aikaan kyseisen ilmion. Tama on tutkijan nakokulma, jota
Heidegger kutsuu 7silleen jattamiseksi”. (Keski-Luopa 2009, 282-283.)

Kasvatustieteilija Sirpa Viskari tadydentaa Heideggerin silleen jattamisen
kasitetta artikkelissaan Pedagogisen rakkauden mahdollisuus opettajan
nakokulmasta. Han kirjoittaa, miten opettaja silleen jattaessaan luopuu
omista ennakkokasityksistdan ja oppilaiden hallinnasta, ja uskaltaa heittaytya
epavarmuuteen ja avoimuuteen. Silleen jattamisen hetkina opettajan on
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mahdollista kohdata oppilaansa sini, mita han on. Silloin opettaja todella on
oppilaansa rinnalla, kunnioittaa ja kuulee hanta. (Vuorikoski ym. 2003, 174.)
Juuri tallaisen kohtaamisen ja ymmartamisen tilan toivon omalla
taiteellispedagogisella otteellani saavuttavani. Haluan kohdata jokaisen
ryhmalaisen yksilona ja rakentaa haneen ainutlaatuisen suhteen, joka patee
vain hanen ja minun valilla.

Heidegger mullisti monia filosofisen ihmiskasityksen lahtokohtia. Han kaansi
muun muassa huomion pois ihmisesta itsestaan ja keskittyi sen sijaan
ihmisen ja maailman valisen suhteen selvittimiseen, johon Rauhalankin
ajatus ihmisen situaatiosta mielestani vahvasti perustuu. Heidegger korosti,
ettd ihmisen tutkimus ei koskaan voi lahtea nollatilanteesta juuri kunkin
erilaisen elamanhistorian takia. Thmisten elamanhistorian ja kokemusten
erilaisuus puolestaan viestii hanen mielestaan siitd, miten tarked merkitys
kehollisuudella on. Heideggerin filosofiassa ihminen onkin aikaisemmasta
poiketen kokonainen olento; seka kehoa etta henkea. Mullistavaa hanen
ajattelussaan oli myos ajatus siita, ettd ihmisen tulisi kasittaa itsensa
maailman ja luonnon osana pyrkimatta asettumaan sen ylapuolelle. (Keski-
Luopa 2009, 284.)

5.1.2 Fenomenologinen thmiskdsitys

Fenomenologia on oppi ilmioista. Se tutkii todellisuuden ilmenemista
ihmiselle hanen kokemusmaailmassaan ja kokemuksellisuuden rakenteita
havaintokokemuksessa. Taman filosofisen suuntauksen perustajana pidetdan
Edmund Husserlia. Loydan Rauhalan tajunnallisuudessa yhtalaisyyksia
Husserlin ajatuksiin. Husserlin mielesta ajattelu ei voi alkaa tyhjasta. Mielessa
on jo jotain ennen ajattelua. Itse ymmarran timan niin, etta jokainen kokee
oppimansa, ja ylipddnsa tapahtumat, olipa ne kehollisia tai tajunnallisia,
elamassadn ja ymparoivassd maailmassa omiin kokemuksiinsa peilaten ja
niiden merkitys riippuu kunkin omasta historiasta. (Keski-Luopa 2009.)

Teatterikorkeakoulun maisteriopintojeni aikana sivusimme ranskalaisen
Maurice Merleau-Pontyn (1908-1961) ajatuksia. Merleau-Ponty oli radikaali
fenomenologi, joka keskittyi ihmisen tutkimiseen eletyn ruumiin kautta.
Hanen ajatuksensa kehosta ja ihmisen kietoutumisesta maailmaan kehonsa
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kautta selkiyttdd minulle holistisen ihmiskasityksen kehollisuutta ja
kehollisuuden suhdetta situaatioon. Merleau-Pontyn mielestian maailma “on”
ihmiselle hanen ruumiinsa kautta. Siksi ruumis ei voi olla vain objekti. Jotta
ruumis voisi aistia, sen on oltava itsekin aistittava. Havaitseva subjekti on
havaittavassa maailmassa eika voi irtautua siita sen ulkopuolelle tai
yldpuolelle. Ruumis elda ruumiillisessa maailmassa, jolloin sen ote
maailmasta on samalla kertaa maailman ote siitd. Sama vastavuoroisuus
toteutuu ilmaisun tasolla. Ilmaiseva suhde ilmaistuun on kaksisuuntainen
samalla tavalla kuin havaitsevan suhde havaittuun: samalla kun me
ilmaisemme maailmaa, maailma ilmaisee itsensa meissa. Oma kasitykseni
kehosta ja kehollisuudesta on samanlainen: samalla kun ilmaisemme
maailmaa, maailma ilmaisee itsensa meissa. (Keski-Luopa 2009, 291.)

5.2 Holistinen thmiskdsitys

IThmiskasitykseni tiivistyy humanistisen, kulturalistisen, eksistentialistisen ja
fenomenologisen ihmiskasityksen kautta lopulta holistiseen ihmiskasitykseen.
Holistisen ihmiskasityksen juuret juontuvat filosofian tohtori ja psykologian
professori Lauri Rauhalaan (1914-2016). Rauhalan mukaan ihminen on avoin
jarjestelma, joka koostuu kehosta, tajunnasta ja situaatiosta eli kunkin
henkilokohtaisesta elamanhistoriasta ja suhteesta ymparoivaan maailmaan.
Vuorovaikutuksessa toisiinsa nama itsenaiset osajarjestelmat muodostavat
ihmisen maailmansuhteen ja muokkaavat hanestd oman persoonan (Keski-
Luopa 2009, viite 6). Rauhala itse kutsuu holistista ihmiskasitysta synteesiksi,
joka ottaa huomioon kaikki muut merkittavat ihmiskasitykset (Anttila 2017,

4.4).

Rauhalan ajattelussa keskeisid teemoja ovat monet humanistisesta
ihmiskasityksestakin tutut elementit, kuten itseys, itsensa toteuttaminen,
luovuus, rakkaus, arvot, yksilollisyys, ainutlaatuisuus, henkinen kasvu,
muutos, persoonallinen eheys ja arkikokemuksen ylittava tajunta. Lisaksi
Rauhala korostaa kunkin ihmisen elaméantilanteen ainutlaatuisuutta,
henkilokohtaisuutta ja kulttuurisuutta situaation kasitteen yhteydessa. Han
pitda tarkeana myos itsensa tutkimista ja kehittamista seka eettisyyden ja
henkilokohtaisen vastuullisuuden pohdintaa. Tahan pohdintaan pitaa
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Rauhalan mukaan sisallyttaa kysymykset ihmisarvosta, yksilonvapaudesta ja
ihmisoikeuksista. (Anttila 2017, 4.1.)

Holistisen ihmiskasityksen rakennuspalikoista situaatio on auennut minulle
tajuntaa ja kehollisuutta selkeammin ja syvemmin. Jatkankin tutkimustani
ihmiskasityksestani tasta eteenpiin erityisesti situaation kautta. Annan
itselleni luvan tallaiseen rajaamiseen silla perusteella, ettd Rauhala itsekin
pitaa situationaalisuutta kaikkena sina, mihin ihmisen kehollisuus ja
tajunnallisuus ovat suhteessa.

Holistisen ihmiskasityksen kasite situaatio painottaa ihmisen ja kulttuurin
valista dialogia ja kahdensuuntaista yhteytta ihmisen ja maailman valilla.
Seka ihmisen ettd maailman ilmentyminen on riippuvaista toinen toisestaan.
Osan oman situationaalisuutensa osista ihminen voi valita ja siten muunnella
olemistaan ja osa maaraytyy kohtalonomaisesti, kuten vanhemmat,
kansalaisuus tai yhteiskunnalliset, taloudelliset ja maantieteelliset olot.
Situationaalisuus perustuu ihmisen suhteisiin ymparoivian maailmaan sen
ideaaleihin ja toisiin ihmisiin. (Anttila 2017, 4.4.) Talla tavalla minakin
ymmarran ihmisen suhdetta ymparoivaan maailmaan ja toisiin ihmisiin.
Thmisen situationaalisuus on kietoutumista todellisuuteen oman
elamantilanteensa kautta. Siten se vaikuttaa mielestani olennaisesti siihen,
mita ja miten osallistuja voi oppia opetustilanteessa. Naen yhtalaisyyden
Rauhalan filosofian ja omani kanssa siind, miten havainnoin ja hyvaksyn
ryhmalaisten erilaiset mahdollisuudet omaksua tietoa, syventya itsensa
tutkimiseen taiteen keinoin ja saada jotain irti opetuksestani heidan
elaméantilanteensa kautta.

Elavan esimerkin koin tasta ohjatessani opetusharjoitteluryhmaani
Tampereen yliopistolla. Opiskelijoiden osallistumiseen ja kykyyn reflektoida
omaa oppimistaan vaikutti selvisti esimerkiksi henkilokohtainen
teatteritausta ja sen hetkinen henkinen tasapaino yksityiselaméssi. Samalla
tavalla ymmarran improvisaatioteatterin ja muidenkin teatteriesitysten
kohdalla sen, miten paljon kunkin katsojan eliméntilanne ja kokemushistoria
vaikuttavat katsomiskokemukseen. Jokainen ymmartaa nakemaansa omista
lahtokohdistaan ja kiinnittyy itselleen merkittaviin asioihin esityksissa. Lisna
on eittdmatta epifaninen momentti, josta olen kirjoittanut luvussa Teatteri-
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improvisaatio. Teatterintekijand minusta on mahtavaa tarjota yleisolle
mahdollisuus tulkita ja ymmartaa esityksen viesti useammalla kuin vain
yhdell4, esiintyjajoukon etukidteen maarittelemalla tavalla.

Nien ettd oma elamaéntilanteeni vaikuttaa jopa siihen, minkilaisia harjoitteita
valitsen opetustilanteissa. Minulle elaméantilanne antaa pohjavireen kunkin
hetken mielialaan, energiatasoon ja asenteeseen, ja se koskee sekid minua
opettajana etta jokaista ryhmaldista oppijana ja ryhmén jasenend. Kaikki tima
johtaa valintoihin siita, miten ohjata ryhmaa tai miten osallistua sen
toimintaan. Puhun usein opetukseni yhteydessa siitd, miten 1 + 1 = enemman
kuin 2. Mielestani Rauhalan kuvaus holistisesta ihmisesta enempana kuin
osiensa summana vastaa tassa mielessa omaani. Rauhalan mukaan ihmisen
kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus edellyttavat toisensa ollakseen
itse olemassa. Mikaan niista ei myoskaan voi puuttua tai korvata toista.
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6 OIVALLUKSIA OPPIMISKASITYKSISTA

Oppimiskasitys on kasite, joka avaa ihmisten erilaisia oppimistapoja. Se
pohjautuu ihmiskasitykseen ja ohjaa opettajan tyota. Mielestani perinteisen
pedagogisen tutkimuksen maarittelemista oppimiskasityksista kognitiivinen
ja konstruktivistinen oppimiskasitys antavat hyvat evaat perushyvaan
opettamiseen. Taidepedagogiikka kaipaa kuitenkin hieman erilaisia ja
laajempia lahtokohtia selittamaan oppimista ja opettamista. Niinpa loydan
itselleni lisaa kosketuspintaa kokonaisvaltaisemmista oppimiskasityksista
kuten kokemuksellisesta, kehollisesta ja situationaalisesta
oppimiskasityksista.

6.1 Hyvdn opetuksen perusta - Kognitiivinen ja
konstruktiivinen oppimiskdsitys

Uskon ihmisen oppivan parhaiten, kun han ymmartiaa oppimansa oman
itsensa kautta. Opettajana ja ryhman ohjaajana haluan luoda ryhmalaisilleni
tallaisen mielekkaan ja merkityksellisen oppimisympariston, jossa kasitellyt
aiheet toisaalta ammentavat osallistujien omasta kokemusmaailmasta ja
toisaalta tarjoavat mahdollisuuden laajentaa ymmarrysta siita. Tallaisen
ympariston toteutumiseen kognitiivinen ja konstruktiivinen oppimiskasitys
antaa mielestani hyvit evaat.

Kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on tiedon prosessointia
ja kasitysten muuttumista. Sen mukaan mielekis oppiminen alkaa kaytannon
elaman ongelmista ja ristiriidoista. Mina en tasta poiketen yleensa
opetustilanteessa varsinaisesti etsi tai tarvitse ongelmaa sitoakseni oppimisen
osallistujalle mielekkailla tavalla hinen omaan kokemusmaailmaansa. Uskon,
ettd kasiteltavien aiheiden ajankohtaisuus ja henkilokohtaisuus riittavat.
Kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen perustuu kaikkien
kognitiivisten toimintojen eli havaitsemisen, muistamisen ja ajattelemisen
nitoutumiseen toisiinsa kokonaisvaltaisesti. Muutos, joka niista prosesseista
aiheutuu, on oppimista. Oppijalla on kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan
melko suuri vastuu omasta oppimisestaan, koska se vaatii metakognitiivisia
taitoja eli juuri oppimaan oppimisen taitoja. Metakognitiivisilla taidoilla
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tarkoitetaan oppijan kykya toimia aktiivisena tiedon késittelijana, joka
vastaanottaa tietoa, tekee havaintoja, valikoi, taltioi, tulkitsee ja kehittaa
aktiivisesti vastaanottamaansa tietoa. Metakognitiiviset taidot tukevat
oppimisen itsesadatelyi ja itseohjautuvaa oppimista. (Anttila 2017, 3.1; Pylkka
30.1.2019.)

Mielestiani oma taiteellispedagoginen otteeni sisiltaa paljon juuri
metakognitiivisten taitojen herattelya ja oppimista. Pyrin esitteleméién ja
opettamaan ryhmalaisilleni teatterin keinoin taitoja, joilla he voivat jatkaa
itsendisesti oppimista niin itsetuntemuksen kuin kasitellyn aiheenkin osalta.
Jyvaskylan ammattikorkeakoulun verkkomateriaalista loytyy kognitiivisen
oppimiskasityksen yhteydessa niin sanottu taydellisen oppimisprosessin malli
(Pylkka 30.1.2019), jota huomaan paapiirteittdin noudattavani ryhmaa
ohjatessani. Kirjoitan tasta mallista lisaa luvussa 7.2 Taiteellispedagogisen
otteeni lahtokohdat.

Vaikka koen, etta opetukseni perusteet nojaavat osaltaan kognitiiviseen
oppimiskasitykseen, se tarvitsee muutakin taydentyakseen.
Konstruktivistinen oppimiskasitys tuo mukaan oppimiseen tunteiden ja
ymparoivan todellisuuden merkityksen. Se edustaa oppimiskasityksen
muutosta tiedon kopioinnista tiedon rakentamiseen ja muuntamiseen, kuten
kognitiivinenkin oppimiskasitys. Konstruktiivinen oppimiskasitys perustuu
uskoon siita, ettei tietoa voi sellaisenaan valittaa oppijalle, vaan oppija on
aktiivinen tiedon konstruoija eli tietorakenteiden muodostaja
oppimisprosessissa. Oppijan omat aikaisemmat tiedot, kasitykset ja
kokemukset opittavasta asiasta saatelevat hyvin paljon sita, mita han asiasta
havaitsee ja miten han asiaa tulkitsee. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja
oppijoiden keskindisen yhteistoiminnan kautta subjektiivisista kokemuksista
muodostuu objektiivista tietoa. Tunnistan oman oppimistyylini olevan juuri
konstruktivistinen, kuten olen aiemmin tuonut esille. Konstruktivistisessa
oppimiskasityksessa oppiminen liittyy toimintaan ja palvelee toimintaa eika
sitd saa erottaa niista yhteyksista, joissa opittavia tietoja ja taitoja tullaan
kayttamaan. Oppiminen on aina sidoksissa kontekstiinsa eli siihen
ymparistoon, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen
tapahtuu. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka 30.1.2019.)
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Olennaista on, etta oppijassa heraavat omiksi koetut, opittavaan asiaan
liittyvat kysymykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmartaminen.
Oppiminen ja samalla sen arvioiminen on oppijan oman toiminnan tulosta.
Oppija tekee informaatiosta oman tulkintansa ja luo tiedon konstruktionsa
aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta, mika kuulostaa minusta
osittain samalta ajatukselta, jolle Lauri Rauhala holistisen ihmiskasityksen
mukaan perustaa situaation merkityksen. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka
30.1.2019.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys sopii minulle seka oppijan etta opettajan
nakokulmasta. Oppijana haluan ymmartaa asiat enka vain oppia niita ulkoa.
Talloin tieto muuttuu juuri minulle merkitykselliseksi ja mielekkaaksi.
Opettajana pyrin huomioimaan opiskelijoiden erilaisten lahtokohdat oppia ja
siten tulkita opetettua. Oppimisen syventamiseksi hyodynnan erilaisia
yhteistoiminnallisia menetelmia, jolloin jakamisen kautta oppija voi ulkoistaa
omaa ajatteluaan ja saada reflektion aineksia muilta. Haluan toimia
oppimistilanteen jarjestdjana enka opettajana perinteisessa mielessa, jolloin
osallistujan oma aktiivisuus johtaa oppimiseen. Tama vaatii opiskelijalta
metakognitiivisia eli oppimaan oppimisen taitoja, aivan kuten
kognitiivinenkin oppimiskasitys esittda. Tukeakseni kunkin osallistujan
yksilollisia oppimistapoja, hyodynnan useita erilaisia harjoituksia
kulloisestakin aiheesta saadun tiedon syventamiseksi ja kehittimiseksi. Tahan
perustuu taiteellispedagogisen otteeni syklisyys, josta niin ikdan kirjoitan lisaa
luvussa Taiteellispedagogisen otteeni lahtokohdat. (Pylkka 30.1.2019.)

6.2 Kokemuksellinen ja kehollinen oppiminen

Taideopetuksen nakokulmasta oppimisen tarkastelu kokonaisvaltaisesti on
erityisen tarkeda. Oppimisen ilmion pohdintaan tulee liittda myos tunteet,
tahto, mielikuvitus, aistit, keho ja intuitio, mitka jaavat kognitiivisesta ja
osittain konstruktivistisestakin oppimiskasityksestd puuttumaan. Holistisen
ihmiskasityksen kautta oppimista katsottaessa voi havaita, ettd edella
esittelemini oppimiskasitykset keskittyvat oppimiseen lahinni ihmisen
tajunnan ja situaation tasolla. Oppiminen nihdain ajatteluun ja pohdintaan
perustuvana ilmiona. Kokemuksellinen oppiminen, jonka rinnalla kulkee
Jyvaskylan ammattikorkeakoulun materiaaleissa myos humanistinen
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oppimiskasitys, nikee kuitenkin ihmisen ja oppimisen kehollisenkin tason,
jolloin oppimisessa huomioidaan ihminen kokonaisvaltaisesti. Samalla
oppiminen laajentuu entistd enemman kohti toimintaa ja sen kautta
oppimista. (Anttila 2017, 4.2; Pylkki 30.1.2019.)

Jyviaskylan ammattikorkeakoulun verkkomateriaaleissa kokemuksellista
oppimista kuvataan kokemuksen, pohdinnan, kisitteellistaiminen ja
toiminnan syklina. Uuden oppiminen perustuu ei vain tiedon prosessointiin,
vaan oppijan kokemuksiin ja itsereflektioon eli kykyyn arvioida, pohtia ja
tarvittaessa kyseenalaistaa niin omia kokemuksia, omaa oppimistaan kuin
omaa toimintaansakin. Oppimisen tavoitteena voidaan pitaa itsensa
toteuttamista ja “minan” kasvua. Ilman oppilaan motivaatiota, vapaata tahtoa
ja kykya kantaa vastuuta omasta oppimisestaan ei kokemuksellista oppimista
voi tapahtua. Samankaltaisen toiminnan ja pohdinnan syklisyyden 1oydan
kognitiivisen oppimiskasityksen sisalta aikuiskasvatustieteen professori Yrjo
Engstromin luoman niin sanotun tiaydellisen oppimisprosessin mallista, joka
kuvailee tietyn aiheen kasittelemista ja opettamista opettajan toiminnasta
kasin. Kokemuksellisen oppimiskasityksen ajatus oppimisen sykleista liittyy
puolestaan oppijan toimintaan. (Pylkka 30.1.2019.) Puran Engstromin mallia
tarkemmin luvussa 7.2 Taiteellispedagogisen otteeni lahtokohdat.

Kokemuksellinen oppiminen voidaan ymmartaa oppijaa monipuolisesti
koskettavana ja aktivoivana toiminnallisena prosessina, joka kayttaa
hyviakseen eri aistikanavia, tunteita, elamyksia, mielikuvia ja mielikuvitusta —
kokemuksia. Keskeista on persoonallisen ja sosiaalisen kasvun tukeminen
seka oppijan itsetuntemuksen lisaaminen, tietoisuus omasta oppimisesta ja
oppimaan oppiminen seka kasitykset oppimisen kohteista. Oppiminen on
konstruktivistisen tiedonkasityksen mukaista jatkuvaa tiedon syventamista ja
ymmartamista, oman tietimisen rakentamista. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka
30.1.2019.)

Mielestiani kokemuksellisessa oppimiskasityksessa on paljon samaa kuin
konstruktivistisessa oppimiskasityksessa. Erona esille nousee se, ettia
kokemuksellinen oppiminen painottaa yksilollistd oppimista
vuorovaikutteisen yhteisoppimisen sijasta. Kokemuksellisessa oppimisessa
lahtokohtana ovat oppijan tarpeet ja motivaatio. Oppija pohtii ja suunnittelee



38

yhdessa opettajan kanssa tavoitteita ja sisaltoja, jolloin voidaan parhaiten
tukea oppijan kasvua ja itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuus toimii, jos
opiskelu koetaan mielekkaaksi. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka 30.1.2019.)

Kaytan usein oppimiseen ja opetukseen liittyvissa puheenvuoroissani termia
kehollinen oppiminen. Tarkoitan talla konkreettista liikkumista; liiketta joka
joko tulkitsee tai selittiaa jotakin edeltavaa toimintaa tai antaa seuraavalle
harjoitteelle impulsseja. Tarinateatterin lyhyet tekniikat edustavat myos
mielestani tillaista toimintaa: kertojan kokemus ja tunne saavat fyysisen
muodon nayttimolla sen mukaan, miten nayttelija sen (kehossaan)
ymmartaa. Uskon tillaisen kehollisen kokemuksen vahvistavan oppimista ja
helpottavan opitun mieleen palauttamista myohemmin. Tarkemmin
tarinateatterin kehollista ilmaisua kuvaan luvussa 4.1 Tarinateatteri —
Playback Theatre.

Kehollinen oppiminen eroaa aiemmin esittelemistani oppimiskasityksista
siind, etta se korostaa koko kehossa tapahtuvan aktiivisuuden, joko
nakymattoman, sisdisen liikkeen tai nakyvan liikkeen ja toiminnan merkitysta
oppimisessa. Kehollisessa oppimisessa ihminen siis aktivoituu
kokonaisvaltaisesti: aistimusten, tuntemusten, tunteiden, mielikuvien, kielen
ja ajattelun tasoilla. Huomio suunnataan erityisesti kehollisiin kokemuksiin ja
aistimuksiin. Kehollinen oppiminen on kehollisen tiedon luomista,
kayttamista ja kasitteellistimista, joka saavutetaan toiminnallisuudella ja
refleksiivisyydelld. Kehollinen tieto on kehosta nousevan, ei-symbolisessa
muodossa olevan informaation kasittelya tietoisuudessa, jolloin se voi
muuntua myo6s symboliseen muotoon. Kehollista oppimista tukevat
kokemusten sanallistaminen ja jakaminen toisten kanssa ja niiden
monitasoinen tulkinta. (Anttila 2017, 6.4.)

Kehollinen oppiminen perustuu kehossa syntyviin, liikkeen ja toiminnan
tuottamiin aistimuksiin, havaintoihin ja kokemuksiin. Se tapahtuu
sosiaalisessa kontekstissa ja kolmiulotteisessa, dynaamisesti muuttuvassa
maailmassa. Toiminnassa ihminen kohtaa fyysisen ja sosiaalisen
todellisuuden oman kehollisuutensa kautta. Aktiivinen, fyysinen toiminta ja
sosiaalinen vuorovaikutus kietoutuvat ajatteluun, kuvitteluun ja merkitysten
luomiseen. Kehollinen oppiminen ei ole kieleen sidottua, mutta se tuottaa
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kielta, merkityksia ja oivalluksia. Samalla kun ihminen liikkuu, hin ajattelee.
Haén aistii ja havainnoi, samalla nimeaa havaintojaan ja antaa niille
merkityksia. (Anttila 2017, 6.4.)

6.3 Situationaalinen oppimiskdsitys

Situationaalinen oppimiskésitys, jonka kasvatustieteiden dosentti Maija
Lehtovaara on muotoillut, kulkee kasi kddessa holistisen ihmiskasityksen
kanssa. Situationaalinen oppimiskasitys selittda ihmisen oppimista holistisesti
eli tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden kautta. (Anttila
2017, 4.5.) Situationaalinen oppimiskasitys on mielestani erittiin laaja
kokonaisuus ja sen perusteellinen 1api kdyminen vaatisi oman tutkimuksensa.
Siksi kasittelen sita tassa tyossani kevyemmin, ikaan kuin tukena holistisen
ihmiskasityksen ymmartamiselle.

Kun useat muut oppimiskasitykset lahtevat siita, etta yksilo ja ymparisto ovat
toisistaan erillisia, situationaalinen oppimiskasitys perustuu siihen, etta
situaation katsotaan olevan perustavassa ontologisessa mielessa ihmista.
Situaatio ei siis viittaa fyysiseen ymparistoon. Se ei ole jotain ulkopuolista,
vaan jotain ihmisessa olevaa. Thmisen oppiminen on moninainen, laaja, syva
ja kokonaisvaltainen tapahtuma, jossa yksilo suhteutuu maailmaan.
Situationaalinen oppimiskasitys ylittaa yksilon ja ympariston rajan ja pyrkii
pois naiden valisesta vastakkainasettelusta, dualismista, kohti dialogia.
Thminen ja maailma ovat avoimia, maailma ja ihminen eivit ole valmiita.
Thminen osallistuu maailman tapahtumiseen. (Anttila 2017, 4.5.)

Thmisen esiymmarrys ja tajunnan syva kietoutuneisuus maailmaan taytyy
situationaalisen oppimiskasityksen mukaan ottaa huomioon
oppimistapahtumassa. Tassa yhteydessa voidaan myos kayttaa
elamismaailman kasitetta, joka tarkoittaa sitd merkitysten ja
arkielamankokemusten kokonaisuutta ja ihmisen kokemustodellisuutta, joka
muodostuu yksilolle sosiaalisen kanssakaymisen kautta siini yhteisossa ja
arvotodellisuudessa, jossa yksilo elaa. Oppiminen ja kasvatus eivat koskaan
ala tyhjastd vaan ne tapahtuvat aina timan elamismaailman pohjalta.
Opettajan tehtava on tukea oppijaa hanen subjektiivisen maailmankuvansa
avartamisessa ja rikastamisessa. (Anttila 2017, 4.5.)
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Situationaalisen oppimiskasityksen mukaan kehollisuudella ja kehollisilla
kokemuksilla on kaikessa oppimisessa oma asemansa, koska keho on ihmisen
maailmassa olemisen keskus. Kehon kautta ihmisen kokemukset ovat kiinni
maailmassa. Myos tajunnalliset kokemukset tapahtuvat kehollisen
maailmasuhteen mahdollistamina ja rajoittamina. Tajunnallisuus ei ole irti
kehollisuudesta eika situationaalisuudesta. Oppija on kehollisuutensa ansiosta
kokeva subjekti. (Anttila 2017, 4.5.) Mielestani tassa Lehtovaaran ajatuksessa
on paljon samaa kuin Merleau-Pontyn maaritelmassa eletysta kehosta, jota
sivuan luvussa 5.2 Fenomenologinen ihmiskasitys.

Lehtovaaran mielesta tunteita ei kasvatuksessa vaalita, mutta silti ne ottavat
paikkansa ja toimivat ihmisessa. Tunnekokemukset ovat oppijalle hyvin
merkityksellisia, eika niita voida ohittaa oppimistapahtumassa. Merkitykset
eivat koskaan ole vain oppijan omia merkityksia. Maailma ja sithen kuuluvat
toiset ihmiset kuuluvat situaation kautta ihmiseen, ja koska ihmisen on
syvasti maailmaan kietoutunut, sisaltyy hanen olemassaoloonsa vaistamatta
dialogisuus. (Anttila 2017, 4.5.)
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7 TEATTERIKASVATUKSEN KAYTANNOISTA
TEATTERIPEDAGOGIIKAKSI

Tassa luvussa avaan taiteellispedagogista otettani seka siihen sisaltyvia
tavoitteitani ja uskomuksiani dialogisen pedagogiikan teorian ja kdytannon
esimerkkien kautta omassa tyossani. Kdytdnnon esimerkit nousevat
Teatterikorkeakoulun maisterikoulutuksen aikaisista opetusharjoitteluistani
Kansallisteatterin Kiertuenayttamon Toinen koti -projektissa seka Tampereen
yliopiston kasvatustieteen yksikossa. Lisaksi olen hyodyntanyt yleisesti
havaintojani nykyisesta tyostani Viherlaakson lukion ilmaisutaidon
opettajana.

Taideaineen opettajana olen tietylla tapaa vapaa opetussuunnitelmien
asettamista pakoista eikd minua kahlitse samalla tavalla esimerkiksi valtiolta,
talous- ja tyoelamasta, vanhemmilta ja kouluhallinnolta tulevat saannot ja
odotukset kuin muita peruskouluinstituution perinteisia aineen opettajia ja
viranhaltijoita. En ole myoskaan niin tiukasti pakotettu opettamaan tiettya
oppikirjan sivuilla olevaa oppimaaraa tietyssa ajassa tai arvioimaan
opiskelijoiden oppimistuloksia numeroin tai arvosanoin. Koen olevani
onnekkaassa asemassa moneen muuhun opettajaan nahden. Taideaineen
opetuksessa on muita oppiaineita hyvaksytympaa poiketa "normaalista”,
koska en opeta varsinaisesti mitiaan taitoa. Koen opetukseni pikimminkin
niin, etta esittelen ja tarjoilen taiteellisia tyokaluja ja menetelmia itseniisesti
opettelemiseen ja taitojen syventamiseen. Taideaineen opettajalle annetaan
lupa ottaa riskeja ja toimia hieman “hullusti” opettajana, koska han on jo
lahtokohdiltaan erilainen kuin “perusopettaja”.

Oma pedagoginen ymparistoni poikkeaakin mielestani merkittavasti
peruskoululaitoksen tai yleissivistavan opetuksen piirista. Koen, etten opeta
niin sanotusti yhteiskuntaan sopimiseen johtavia perustaitoja vaan jo hieman
pidemmalle vietyja ja jalostettuja ihmisena olemisen taitoja, jota tiedostavaksi
itsetuntemukseksi, henkilokohtaiseksi kasvuksi tai jopa taiteelliseksi
ilmaisuksi voisi sanoa. Tyossani korostuu lopulta taiteellinen puoli
opettajuutta enemman, vaikka ryhman ohjaajana toiminkin. Taiteilijana olen
vapaampi kuin pedagogi, jolla on tulosvastuu ja yhteiskunnan sanelemat



42

saannot noudatettavanaan. En myoskaan koe tahtaavani elin ikdisen
“ihmisyyden perustan” luomiseen vaan antavani keinoja kasitella ja ymmartaa
sita hetkea ja niita haasteita, paineita ja onnistumisia, joissa ihminen juuri
silla hetkella elamassaan tarpoo.

Nautin siita, etta voin toimia vastuksena opiskelijalle, kuten Varto (2014)
artikkelissaan Opettaja vastuksena kirjoittaa. Minun on mahdollista
kannustaa opiskelijoita oppimaan oman pohdinnan ja kyseenalaistamisen
kautta kaavamaiseen ulkoa opettelemiseen perustuvan tutkinnon
suorittamisen sijasta. Iloitsen siita, etta voin tukea yhteiskunnasta, elamasta
ja arvoista kyselevan nuoren kasvua taiteellispedagogisella toiminnallani ja
vaalia erilaisuutta yksipaistimisen ja normaalistamisen sijasta.

Koen etta taiteellispedagoginen otteeni on suurelta osin taiteellista tutkimista.
Hankamaki maarittaa taiteellisen tutkimisen eli taiteen keinoin tapahtuvan
tutkimisen niin: tutkiminen samastuu osittain taiteelliseen luomiseen, mutta
suuntautuu tutkimusta koskettavilta osiltaan myos todelliseen maailmaan,
josta taidekin ammentaa aiheitaan ja motiivejaan. Toiminnan suunta voi
vaihdella taiteen tekemisen ja maailman tutkimisen vililla. (2008, 283.)
Hankamien maaritelma taiteellisesta tutkimisesta toteutuu omassa
tyoskentelyssanikin. Minulle teatteritaiteella on opetuksessani useimmiten
seka vilineellinen etta itsendinen olomuoto rinnakkain ja yha aikaa lasna.
Mina seka sovellan taiteen keinoja opetuksessani ettd syvennin ja hion
osallistujien teatteritaitoja. Toisin sanoen harjoitan taiteellista tutkimusta,
vaikka opettajana toiminkin.

7.1 Miksi opetan ja teen taidetta?

Maisteriopintojeni alussa Teatterikorkeakoulussa saimme tehtavaksi lukea
Juha Varton (2011) kirjoittaman artikkelin Taidepedagogiikan kaytanto,
tiedonala ja tieteenala: Lyhyt katsaus lyhyen historian juoneen. Artikkelin
pohjalta meidén tuli pohtia omaa taiteilijuuttamme ja opettajuuttamme ja
kirjoittaa siitd essee. Annoin esseelleni otsikon Teatteriopettaja taitaa, pohtii
ja tutkii. Tasta on nyt kolmisen vuotta. Haluni antaa ohjaamalla ryhmalleni
mahdollisuus ” -- oppia taiteen avulla tunnistamaan ja hallitsemaan omia
ominaisuuksiaan, kehittaa niita, hyviaksya heikkouksia ja vain nauttia siit4,
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mita saa itse aikaan” (Serkamo 2016), on pysynyt samana nama vuodet.
Yhtymékohtana niaen selkedsti myos sen, miten kirjoitin Varton artikkelin
inspiroimana, ettd minulle taiteeni materiaalina on ihminen ja hanta
ymparoiva maailma. Varton artikkelissa minua innosti se, miten Varto toteaa
taidepedagogiikan olevan aina oman aikansa arvioitua tietoa taidosta ja
taiteesta, joten se muuttuu samalla kun ihminen ja maailma muuttuu.

Palattuani Varton (2011) artikkelin pariin opinnaytetyoni yhteydessa se
heratti minussa uudenlaisia kysymyksia. Mita taide on? Miten sitd mitataan?
Nama ovat ikuisuuskysymyksia, jotka osaltaan ovat lasna avattaessa
taiteellispedagogista otettani. En ole opinnaytteessani lahtenyt erityisesti
taidetta maarittelemaan, mutta mainittakoon siita se, ettd minulle taiteellinen
toiminta edellyttaa ihmisen luovuutta, lasnioloa ja vuorovaikutusta toiseen
ihmiseen. Siina mielessa luova toiminta muuttuu taiteeksi, kun toiminnan
tuotos asetetaan toisten ihmisten katsomisen tai kokemisen alaiseksi. Silloin
myos tulee vaistamatta altistuttua arvostelulle, vaikkei silla olekaan mielestani
merkitysta, pitaako katsoja-kokija teosta hyvana vai huonona. Tekijan halu tai
tarve tuottaa kyseinen (taide)teos, on tarkeinta. Toisin sanoen jokaisella
teoksella tulee olla syy asettaa se vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa.

Teatteritaide on auttanut minua jasentimaan mieltani askarruttaneita asioita.
Se on tarjonnut mahdollisuuden purkaa tunteita, kokea voimakasta
yhteenkuuluvuutta ja ymmartaa itseani paremmin. Taiteellinen tyoskentely
on tasapainottanut elamaani silloin, kun arkielaméan vauhti on kiihtynyt liikaa
ja antanut minulle vaylan ilmaista itsedni. Taide on minulle mielekas tapa olla
dialogissa itseni, muiden ihmisten ja ymparoivan maailman kanssa. Samaa
toivon pedagogina voivani tarjota ryhmalaisilleni. Lasna ovat aina
itsetutkiskelun, hyviaksymisen, arvostamisen ja sita kautta hyvinvoinnin
elementit painotinpa niit4 tai en.

7.2 Taiteellispedagogisen otteeni ldhtokohdat

Opettamista ei voi mielestini tehda vain johonkin teoriaan nojautuen. Sita ei
voi oppia yksinomaan kirjoista lukemalla tai luentoja kuuntelemalla.
Opettamaan oppii vain opettamalla, ja taiteellispedagogisen toimintani
suuntaviivat maaraakin aina kukin kohtaamani ryhma. Taiteellispedagoginen
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toimintani tahtaa siihen, etta osallistuja saisi tyoskentelysta lisda keinoja
ensin itsensa hahmottamiseen ja sita kautta mahdollisuuden ymmartaa
monipuolisemmin suhdettaan ymparoivaan maailmaan ja toisiin ihmisiin.
Samalla padsemme yhdessa kiinni taiteelliseen puoleemme ja ilmaisun
tarpeen tayttamiseen. Tahan pyrin luomalla dialogisuuteen perustuvan
toimintakulttuurin ryhmaan.

Kaytannon tyoskentely tapahtuu yleensa sykleissa, joissa annan ryhmalaisille
valitsemani harjoituksen avulla jonkin aiheen tai “siemenen” tyoskentelyn
lahtokohdaksi ja inspiraatioksi, josta kasvaa joka kerralla erilainen tuotos tai
“puu” riippuen osallistujista ja kulloisesta kokonaisuudesta. Pyrkimykseni on
tutkia taiteen keinoin esille nousevia aiheita monesta suunnasta, kerata
palasia, palata jalleen alkuun ja siten muodostaa monikerroksisempaa
ymmarrysta ja taiteellisesti kilnnostavampia ratkaisuja. Olennaisena osana
tallaiseen prosessiin liittyy reflektointi ja palautteen antaminen. En pyri vain
yhteen tiettyyn lopputulokseen tai ratkaisuun, koska uskon, etten loppujen
lopuksi voi, enka haluakaan, tietad, mita osallistuja itse asiassa oppii
opetuksessani ja ohjauksessani. Tyoskentelyni on lahes aina ryhmalahtoista ja
painottaa prosessia lopputuloksen sijaan.

Humanistinen oppimiskasitys, jonka maaritelman tassa lainaan Jyvaskylan

ammattikorkeakoulun verkkosivuilta, piirtaa erittain hyvin kuvan

taiteellispedagogisesta otteestani suuressa mittakaavassa.
”Humanistisen oppimiskasityksen ominaispiirteita ovat se, etta
oppiminen on aktiivista ja kehittavaa toimintaa, jossa korostetaan
opettajan ja oppijoiden keskiniista toteuttamisessa. Opiskelija
asettaa itse tavoitteensa toiminnalleen ja han voi valita itselleen
parhaaksi katsomansa oppimisen muodot. Opettajan rooli on
toimia ohjaajana, valmentajana ja fasilitaattorina. Tarkan
suunnittelun sijasta opettaja laatii etukateen ainoastaan
opetuksen suuntaviivat ja aktivoi opiskelijat itse osallistumaan
opetuksen kulkuun. Samalla hyédynnetian jatkuvasti reflektoivaa
opiskelijoiden itsearviointia toiminnan mielekkyydesta ja omasta
oppimisesta.” (Pylkka 30.1.2019.)
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Tasta tunnistan itseni erityisen hyvin samoin kuin siit4, ettd humanistinen
oppimiskasitys painottaa oppijan persoonallista kasvua ja itsensa
toteuttamista.

Opettajan peruspedagogiikan kannalta kognitiivinen oppimiskasitys antaa
mielestani selkedn toimintamallin, jota itsekin suurelta osin
taiteellispedagogisessa toiminnassani noudatan. Pylkka (30.1.2019) listaa
koostamassaan oppimateriaalissa aikuiskasvatustieteen professori Yrjo
Engstromin (1948- ) "taydellisen oppimisprosessin malliin” perustuen
opetuksen opetukselliset tehtavat, joista 16ydan paljon samaa kuin omasta
opetussuunnitelmastani, jonka avulla rakennan kunkin harjoituskerran
toimintaa.

Jaan oman toimintani ryhman kanssa kullakin tapaamiskerralla aloitus-,
lammittely- tai virittaytymis-, tyoskentely- ja lopetusvaiheisiin. Engstromin
oppimisprosessi on puolestaan yhdeksan vaiheinen. Omaa aloitustani vastaa
Engstromin valmistaminen uuteen, motivointi ja oppiaineksen
pohjustaminen. Lammittelyvaiheeksi miellan orientoinnin yhdessa oppijoiden
kanssa. Tyoskentelyvaihe puolestaan sisaltia Engstromin uuden tiedon
valittamisen kayttaen eri opetusmenetelmia seka opetetun kertaamisen ja
siithen paneutumisen uudelleen jollakin toisella tyoskentelytavalla. Lopetusta
Engstrom kutsuu systematisoinniksi, jossa opetettua eli minun kohdallani
kasiteltya aihetta yleisesti selvennetaan, kerrataan ja jisennetaan esimerkiksi
keskustelun avulla. (Pylkka 30.1.2019.)

Viimeisetkin kohdat Engstromin listalla toteutuu omassa opetuksessani
silloin, kun kyseessa on pitkakestoinen ryhma, jolla on jokin selkea
oppimistavoite. Talloin tietoa voidaan kehittaa taidoksi toistamalla opittua
esimerkiksi esityksen harjoittelemisen muodossa. Samoin oppimispaivakirja
voi minullakin olla kaytossda oman oppimisen arvioimiseksi. Samalla se toimii
opettajalle tyovilineena kontrolloida osallistujien oppimista ja kokemuksia
yhteisesta toiminnasta aivan kuten Engstrom esittaa. Engstromilla on
“taydellisen oppimisprosessin mallin” listallaan viela yksi kohta, jota en
omassa toiminnassani mielestini voi koskaan tdysin kontrolloida. Han pitaa
tarkedana soveltamista, jossa opittua tietoa kiaytetaan uusien tehtavien
ratkaisemiseksi. Itse koen etten pysty, enka aina koe tarpeelliseksikaan, tietda
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mita osallistuja ryhmassani oppii. Usein taiteen kautta opittu tulee
ymmarretyksi tiedoksi ja suhteutuu ihmisen elamaan vasta pitkan ajan paasta,
jolloin yhteys minun ohjaamaani taiteellispedagogiseen toimintaan voi olla jo
kovin etidinen. (Pylkka 30.1.2019.)

Vaaliakseni kaikenlaisia oppijoita ja oppimistyyleja ohjaamissani ryhmissa,
pyrin hyodyntamaan mahdollisimman erilaisia opetustapoja. Puhun
opettajana ryhmalleni usein uskovani kokemukselliseen oppimiseen. Minulle
kokemuksellisen oppimisen ytimessa on toiminnan ja reflektoivan
keskustelun vuorotteleminen. Erittdin karkeasti yleistaen opetukseni toistaa
samanlaista kaavaa, jossa aluksi annan kevyen teoreettisen pohjan yhteisesti
tutkittavasta aiheesta ja esittelen harjoituksen, jonka avulla voimme
toiminnallisesti kyseista aihetta tutkia. Toiminnan jalkeen pysahdymme
havainnoimaan ja reflektoimaan tapahtunutta joko yksin tai ryhmassa
keskustellen ja erilaisia luovia menetelmia kayttaen. Tarjoan niin toimimalla
osallistujille mahdollisuuden peilata kasiteltavaa aihetta omista
lahtokohdistaan ja oppia sita kautta jotain uutta itsestdan, toisista ihmisista,
ymparoivasta maailmasta ja/tai aiheesta. Se mita voin opettaa, on
uudenlaiset, taiteeseen perustuvat keinot jatkaa opettelemista itseniisesti.

Taiteellispedagogisen otteeni ldhtokohtana on uskoni taiteen voimaan
ihmisen hyvinvoinnin tukemisessa ja pahoinvoinnin ennalta ehkaisemisessa.
En missdan nimessa pyri tarjoamaan terapiaa taiteellispedagogisen toimintani
kautta, mutta terapeuttisen kokemuksen mahdollisuus on mielesténi lasna
tyossani. Tama johtuu siitd, ettd tyoni perustuu kohtaamiseen,
kunnioittamiseen, luottamukseen ja dialogiin toisten ihmisten, ja itsensakin,
kanssa. Toiminnan ja reflektion syklisyyden vuoksi tunnistan
taiteellispedagogisessa otteessani yhteneviisyytta niin kokemuksellinen
oppimisen teoriaa kehitelleen yhdysvaltalaisen kasvatustieteilija David A.
Kolbin (1939- ) oppimisen syklisen mallin, brasilialaisen kasvatusfilosofi
Paulo Freiren (1921-97) sorrettujen pedagogiikan praksiksen, kasvatustieteen
tohtori Inkeri Savan taiteellisen oppimisen kuin erityisluokan opettaja Kaisa
Vuorisen kumppaneineen luoman Positiivisen CV:n -menetelméankin kanssa.

Tormaamiseni Positiivisen CV:n menetelman kanssa keskelld opinnaytteen
kirjoittamisprosessia oli tdysi sattuma. Koulutuksen tarjosi Espoon kaupunki,
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jonka palvelukseen Viherlaakson lukion opettajana lukeudun, ja mina tartuin
sithen oman ammatillisen kasvuni nakokulmasta. Positiivisen CV:n
menetelma perustuu uskoon, - ja nyt myos tutkimuksen tuottamaan tietoon,
siitd, miten omien vahvuuksien tunnistaminen lisda onnellisuutta niin
yleisesti kuin kouluymparistossidkin. Vahvuuksien tunnistaminen liittyy myos
kouluintoon, joka sekin osaltaan lisda yleistd onnellisuutta koulutuksen
vetianeen Vuorisen tekeméan tutkimuksen mukaan. (Vuorinen & Ahvalo

9.3.2019.)

Minulle tarkeaa tassa koulutuksessa oli ennen kaikkea se, miten Vuorinen
esitti Positiivisen CV:n menetelman olevan nimenomaan ennaltaehkaisevaa
toimintaa ihmisen hyvinvoinnin ja syrjaytymisen estamisen kannalta. Han
puki taman ilmion minusta hienosti sanoiksi todeten omien vahvuuksien
tunnistamisen ja hyvan huomaamisen edistavan ihmisen "kimmoisuutta” eli
kykya ja mahdollisuutta palautua epaonnistumisen aiheuttamasta kolhusta.
(Vuorinen & Ahvalo 9.3.2019.) Tata toivon omankin opetukseni
mahdollistavan. Itse ehka kutsuisin sitd henkilokohtaiseksi kasvuksi, mista
olen muuallakin tassa tutkimuksessa kirjoittanut.

Kokemuksellista oppimiskasitysta edustavan David Kolbin kehittama
oppimisen syklinen malli puolestaan antaa teoreettista pohjaa
taiteellispedagogisen toimintani syklisyydelle. Kolbin mukaan oppiminen
etenee konkreettisia kokemuksia ja toimintaa reflektoiden kohti ilmiciden
teoreettista ymmartamista ja parempien toimintamallien muodostumista ja
soveltamista. Oppimisprosessissa painottuu myos kokemusten ja elamysten
seka itsereflektion merkitys. Oppiminen nahdain kehamaisina sykleina, joissa
toistuvat aktiivinen kokeilu, kaytannon kokemukset, havaitseva tarkkailu ja
abstrakti kisitteellistiminen vapaassa jarjestyksessa sen mukaan, mita
oppiminen milloinkin kaipaa, jolloin oppimistapahtuma on jatkuvasti
kehittyva ja syveneva prosessi. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka 30.1.2019.)

Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli sopii monella tapaa omaan
taiteellispedagogiseen otteeseeni ja siihen, miten uskon osallistujan
ymmartavan kasiteltdvan aiheen monipuolisimmin. Yleensa aloitan
tyoskentelyn opiskelijan omakohtaisista kokemuksista ja siirrdn ne jollakin
harjoitteella toiminnallisen tutkimuksen kohteeksi. Tassa vaiheessa pyrin
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herattamaan Kolbin mallin mukaisesti myos opiskelijoiden mielenkiinnon ja
motivaation yhteiseen tyoskentelyymme ja uuden oppimiseen. Seuraavassa
vaiheessa havainnoimme, pohdimme kriittisesti ja reflektoimme tehdyn
harjoituksen nostattamia kokemuksia ja tuntemuksia. Kolbia seuraten
tavoitteeni tassa kohtaa on tuoda esille kasiteltavan aiheen eri nakokulmia.
Kun osallistujat reflektoivat omia kokemuksiaan ja jakavat niita toisten
kanssa, alkavat he tietoisesti ymmartaa havaintojaan aiheesta ja luovat siten
pohjaa uusille kisitteille, malleille ja teorioille. Reflektointivaiheessa omat
nakemykset avartuvat muiden erilaisten kokemusten ja tulkintojen avulla.
(Anttila 2017, 4.2.)

Abstraktin kasitteellistamisvaiheen tarkoituksena on auttaa jasentamaan ja
hallitsemaan tietoisesti omakohtaisia kokemuksia erilaisten teorioiden,
mallien ja kasitteiden kautta. Omassa toiminnassani tima vaihe voi toteutua
vaikkapa lukutehtavilla soveltavan teatterin kaytannon harjoitusten rinnalla.
Uusia teorioita tai kasitteitd en kuitenkaan Kolbin ajattelusta poiketen tassa
vaiheessa ole pyrkinyt luomaan. (Anttila 2017, 4.2; Pylkka 30.1.2019.)

Neljas Kolbin mallin vaiheista on aktiivisen ja kokeilevan toiminnan vaihe.
Siind on tarkoitus testata malleja sekd kokemuksista, pohdinnoista ja
teorioista tehtyja paatelmia kaytannossa. Tassa vaiheessa yritetadn myos
vaikuttaa ihmisiin ja muuttaa asioita. Omasta opetuksestani tima vaihe usein
puuttuu, vaikka nienkin tissa yhtaldisyyksia esitykseen paittyvan luovan
ryhméprosessin etenemisen kanssa. Omalla kohdallani uuden tiedon
soveltaminen kaytantoon tapahtuu esityksen muodossa, jossa osallistujien
opiskelun ja tyoskentelyn myota syntyneet uuden opit saavat fyysisen
muodon. Esityksen tarkoituksena ei ole kuitenkaan muuttaa mitian tai luoda
uusia toimintamalleja, vaikka se varmasti ihmisiin vaikuttaakin ja sita kautta
ehka muuttaakin jotain. En halua tyrkyttaa taiteellani mitdan vaan tuoda
esille uusia nakokulmia tutuista aiheista. Kukin katsoja saa itse tehda
johtopaitoksensa ja muodostaa mielipiteensa esitetystd aiheesta ja toimia sen
mukaan itsendisesti. (Anttila 2017, 4.2.)

Toimintaa ja reflektiota yhdisteleva syklinen tyoskentely muistuttaa myos
brasilialaisen kasvatusfilosofi Paulo Freiren kisitetta praksis, jota han
esittelee teoksessaan Sorrettujen pedagogiikka (2005). Praksis on Freiren
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mukaan tiedostava toimintaa kohti yhteiskunnallista muutosta, jossa toiminta
ja reflektio, todellisuutta pohtiva tarkastelu ja sitd muuttava toiminta, ovat
yhta. Praksiksen paamairana on Freiren mukaan koko yhteiskunnan ja
kaikkien ihmisten vapautuminen ja inhimillistyminen. Omassa toiminnassani
paamaarana ei Freirestd poiketen yhteiskunnallinen kantaaottavuus,
kriittisyys ja tietoinen muutos. Koen kuitenkin hinet jollain tavalla
teoreettiseksi oppi-isdkseni, joten paneudun sorrettujen pedagogiikkaan
hieman tarkemmin luvussa 7.4 Dialogisuus, kriittinen pedagogiikka ja
rakkauden pedagogiikka. (Freire 2005, 139-140.)

Kaytannon opetusotteessani on paljon samaa kuin Freiren sorrettujen
pedagogiikan praksiksessa. Freiren mukaan ihmisen toiminnallisuuden pitaa
kietoutua pohdintaan ja reflektioon. Praksis on toisin sanoen tietoista
toimintaa, ja se edellyttaa teoriaa, jonka avulla kaytannon toimintaa
valaistaan. Siten dialogisuus kytkeytyy myos aktiiviseen toimintaan eika jaada
vain tiedostamisen tasolle. Tassa on samankaltainen pohja kuin omassa
eetoksessani. Sanoin nimittain usein, etten viitsi haaskata aikaa valittamiseen,
jos en ole valmis tekemaan jotain asian muuttamiseksi. Freire toteaakin
Sorrettujen pedagogiikka -teoksessaan, etteivat johtajat voi toimia vain
ajattelijoina ja sorretut toteuttajina. Mielestani tama palaa omassa
toiminnassani siihen, etta vaikka olen vastuussa ryhméan toiminnasta ohjaajan
roolissa, olen kuitenkin itsekin aina oppimassa uutta. (Freire 2005, 139-140.)

Taidepedagogina tunnistin itseni lisaksi kasvatustieteen tohtori Inkeri Savan
ajatuksista taiteellisesta oppimisesta (Anttila 2017). Sava puhuu taiteellisesta
oppimisesta sosiaalisena ja kulttuurisena vuorovaikutuksena. Kyseessi ei
varsinaisesti ole oppimiskasitys, mutta minua se kiinnostaa, koska se
muistuttaa paljon luomiani harjoituksia, kuten Esityksellisia muotoja, joista
kirjoitan lisaa 7.3 luvussa "Omat” harjoitukset. Sava selittaa toiminnan ja
reflektion vuorotteluun perustuvaa tyoskentelya ja prosessia taiteellisen
oppimisen nakokulmasta siten, ettd materiaalinen muuntuu inhimilliseksi eli
psyykkisiksi kokemuksiksi, josta ne edelleen jalostuvat” taiteellisiksi,
syvahenkisiksi toiminnoiksi. Niin taide toimii Savan sanoja lainatakseni
vilineena yhteistoiminnallisessa oppimisessa samoin kuin se on viline yksilon
persoonallisuuden kehitykseen, hyvinvointiin, vapauteen ja ihmisyyteen.
(Anttila 2017, 8.3.)
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Sava puhuu taiteellisen oppimisen yhteydessa syvahenkisyydesta. Han toteaa
tassa yhteydessa taiteellisen toiminnan olevan perusluonteeltaan syvasti
kantaa ottavaa, todellisuutta muuntavaa ja siten arvottavaa. Hinen mukaansa
todellisuutta voidaan jopa muuttaa taiteen keinoin. Itse en pyri
taiteellispedagogisella toiminnallani muuttamaan tai arvottamaan
todellisuutta, vaikka kantaa ottavaa toimintani voikin olla. Uskon Savan
tavoin, ettd ihminen voi tutkia merkityssuhdettaan todellisuuteen taiteen
keinoin, ja etta taide muuntaa todellisuutta inhimillisesti
moniulotteisemmaksi, syvemmaksi ja koskettavammaksi. Savalle henkisyys
merkitsee sita, etta ihminen arvioi, reflektoi ja tiedostaa kokemuksiaan, ottaa
niihin etaisyytta ja liittaa ne kasitteellistavan ymmarryksen kautta taiteen,
kulttuurin, yhteiskunnan yleisempaan viitekehykseen. Thminen luo siten
tiedostavaa maailmasuhdetta, mihin itsekin toivon ryhmalaisiani johdattavan
taiteellispedagogisella otteellani. (Anttila 2017, 8.3.)

Koen etta taiteellispedagoginen otteeni on suurelta osin taiteellista tutkimista.
Hankamaki (2008) maarittaa taiteellisen tutkimisen eli taiteen keinoin
tapahtuvan tutkimisen niin: "Tutkiminen samastuu osittain taiteelliseen
luomiseen mutta suuntautuu tutkimusta koskettavilta osiltaan myos
todelliseen maailmaan, josta taidekin ammentaa aiheitaan ja motiivejaan.
Toiminnan suunta voi vaihdella taiteen tekemisen ja maailman tutkimisen
valilla.” (Hankamaki 2008, 239.) Samoin teen omassa tyoskentelyssanikin.
Liikkuminen taiteellisen tekemisen ja tutkimisen valilla synnyttaa
dialogisuutta. Talloin taide syntyy kohtaamisen tapahtumasta ja voi toimia
my0s kohtaamisen vilineend. (Hankaméaki 2008, 244.)

7.3 "Omat” harjoitukset

Selkiyttadkseni lukijalle taiteellispedagogista otettani esittelen seuraavaksi
kolme harjoitusta, jotka ovat vuosien varrella syntynyt opetustilanteissa ja
jotka ovat jadneet harjoitusvarastooni toistettavuutensa vuoksi. Niissa
yhdistyvit erilaiset olemassa olevat harjoitukset ja omat kokeiluni.
Harjoituksia yhdistda toiminnan ja reflektion syklisyys, jota aiemmin olen
kuvaillut. Ne kaikki perustuvat vahvasti yksilon oman elamankokemuksen
hyodyntamiseen luovassa ja/tai taiteellisessa tyoskentelyssa. Lopputulosta ei
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ole missaan harjoituksessa ennalta maaritelty vaan jokainen osallistuja saa
kasitella ja tulkita sitd omissa lahtokohdistaan kasin, mika tuo jonkinlaisen
terapeuttisen tason lasndolon ja itsetutkiskelun mahdollisuuden
tyoskentelyyn. Yhtenevaista harjoituksille on lisdksi se, ettd henkilokohtainen
jaetaan lopuksi ryhmaille jossakin sellaisessa muodossa, etti se voidaan
yhdessi kokea. Sitd voidaan katsoa, kuunnella tai vaikkapa koskea.
Tyoskentely usein paattyy vielda keskusteluun (katsomis)kokemuksen
herattamista tunteista, mielikuvista ja ajatuksista. Naihin keskusteluihin
usein perustan seuraavan opetuskertani opetussuunnitelman jollain tavalla.

7.3.1 Esitykselliset muodot

Kehittelemani tyoskentelytapa Esitykselliset muodot perustuu erilaisiin
inspiraatiomateriaaleihin, kuten esimerkiksi musiikkiin,
sanomalehtiartikkeleihin tai valokuviin. Se muistuttaa mielestani Savan
ajatuksia taiteellisesta oppimisesta sosiaalisena ja kulttuurisena
vuorovaikutuksena (Anttila 2017), kuten aiemmassakin luvussa 7.2
Taiteellispedagogisen otteeni lahtokohdat huomioin. Esitykselliset muodot
ovat saaneet alkunsa uskostani siihen, etta tyoskentelemalla taiteen keinoin
ihmisen on mahdollista syventaa tietojaan ja ymmarrysta opiskeltavasta
aiheesta. Tyoskentelyyn liittyy ryhmassa reflektointia, omien kokemusten
jakamista seka yhteiskunnallisten tai ryhmailmioiden sanoittamista ja
taiteelliseen muotoon saattamista. Sava tarkoittaa mielestani samaa
puhuessaan psyykkisesta ja henkisesta todellisuussuhteesta.

Tyoskentelyn ensimmainen vaihe on se, etti jokainen esittelee vuorollaan
valitsemansa inspiraatiomateriaalin pienryhmassa ja kertoo valintansa
perusteista. Kunkin esittelyn jalkeen pienryhma saa vapaasti keskustella,
kysya ja kommentoida ndkemaansa, kuulemaansa, kokemaansa ja
ymmartdmaansa. Kun jokainen pienryhman jasen on jakanut oman
palasensa, ryhma saa etsid palasiensa yhteisia ja erottavia teemoja. Taman
vaiheen tarkoituksena on valita, mita teemaa tai muuten herannytta ajatusta
ryhma haluaa lahtea jatkotyostamaan. He voivat hyodyntaa yhta, useampaa
tai kaikkia ryhmalaisten esittelemista palasista tai he voivat valita jonkin
uuden suunnan, jota tutkia esityksellisessa muodossaan.
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Valinnan jalkeen ryhma tyostaa pienen esityksellisen muodon jaettavaksi
koko ryhman kanssa. Tassa vaiheessa tyyli on vapaa. Esityksellisessa
muodossa voi hyodyntaa runoa, liiketta, musiikkia, miimia, piirtamista,
keskustelua, kosketusta tai mita vain ilmaisun ja ihmisten valisen
vuorovaikutuksen keinoa. Lopputuloksina naista harjoituksista on syntynyt
muun muassa rentoutushetkia, luottamusharjoituksia, kuvitteellisia
kokouksia, interaktiivisia adnestyksia ja perinteisia teatterikohtauksia.
Yhteista niille kaikille on ollut jonkinasteinen yhteiskunnallisuus ja
kantaaottavuus koolla olevan ryhman nakokulmasta.

7.3.2 Henkilokohtainen SWOT-analyysi

SWOT-analyysi tuli tutuksi minulle restonomin opintojeni aikana, kun
tutkimme analyysin avulla tuotteiden menestymismahdollisuuksia
markkinoilla. Pidin siita jo silloin ja koin sen mielekkddna tapana hahmottaa
tuotteen eri puolia suhteessa markkinatilanteeseen. Innostuin adoptoimaan
SWOT-analyysin taiteelliseen tyohoni, kun opetin Riihimaen
Nuorisoteatterilla teatteritaiteen perusopetuksen ryhmaai, jonka kurssin
otsikkona oli Omat tarinat. Paatin kokeilla SWOT-analyysia nuorten kanssa
itsetuntemuksen ja sita kautta omia tarinoiden tunnistamisen apuna.

Kirjaimet S,W, O ja T tulevat englannin kielen sanoista strenghts (vahvuudet),
weaknesses (heikkoudet), opportunities (mahdollisuudet) ja threats (uhat).
Riihiméden Nuorisoteatterilla, ja myohemmin monessa muussakin
opetusryhmaissini, valjastin timan markkinatyokalun kunkin
henkilokohtaiseen pohdintaan. Analyysin esiteltydni annoin tehtavaksi
miettid omia vahvuuksia, heikkouksia, mahdollisuuksia ja uhkia. Hetken
pohdinnan jilkeen jokainen sai etsia tuomistani kuvista yhden kuvan
ilmentamaan jokaista neljai piirrettaan. Kuvat kerattiin samojen otsikoiden
alle kuvagalleriaksi. Niitd kuvagallerioita katsottiin rauhassa, kunnes
jokainen valitsi minka gallerian eteen pysahtyi. Lopuksi vield keskustelimme
yhdessa siitd, miksi kukin juuri valitsemansa gallerian darelle pysahtyi ja mita
ajatuksia sen aarella herasi. Talld kerralla emme tehneet henkil6kohtaisen
SWOT-analyysin kanssa enempaa t6itd, mutta erdissa toisessa ryhmassa
vastaavanlainen tyoskentely paatettiin edellda kuvaamaani esittavien muotojen
-harjoitukseen ja toisessa ryhmissa purimme harjoitusta liitkkumalla kunkin
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oman analyysin pohjalta. Yhteista kaikille versioille on ollut
henkilokohtaisuus ja tyoskenteleminen padosin hiljaisuudessa. Ryhmalle
jakaminen on tapahtunut jokaisen omilla ehdoilla, jos sitd ylipdansa on tehty.
Harjoituksen "oppimistulokset” ovat sdilyneet jokaisen omana omaisuutena.

7.3.3 Menneisyys — nykyisyys — tulevaisuus -
matka

Tama Menneisyys — nykyisyys — tulevaisuus -matka -harjoitus sai alkunsa
maisteriopintojeni aikaisessa opetusharjoittelussa Kansallisteatterin Toinen
koti -hankkeessa. Toisessa kodissa tyoskentelin pakolaistaustaisten
taiteilijjoiden ja alan harrastajien kanssa tyopajan vetijana. Tein yhteistyota
neljan muunkin tyopajan vetajan kanssa, joten valtakysymykset olivat lasna
opetusharjoittelussani monellakin tasolla. Matka-harjoitus syntyi, kun
”jaimme yksin” tyopajan vastuuvetijan ollessa poissa tyopajasta. Han oli
tehnyt ryhmalaisten kanssa kirjoitukset jokaisen henkilokohtaisesta matkasta
kotimaastaan Suomeen.

Annoin ryhmalle tehtavaksi pohtia omaa matkaansa ja siita kirjoitettua tekstia
aikajanalla. Mita oli menneisyydessa, mita nykyisyydessa ja mita he nakivat,
toivoivat tai pelkasivat tulevaisuudessa? Sijoitin saman aikajanan
konkreettisesti harjoitushuoneemme lattialle mahdollisimman pitkalle
linjalle. Taman jalkeen pyysin halukkaita liitkkumaan oman matkansa
aikajanalla menneisyydesta tulevaisuutta kohti muutama ihminen kerrallaan.
TyoOpajan musiikista vastaava henkil6 keksi pyytaa osaa ryhmalaisista
soittamaan tiata samaa matkaa sen mukaan, mita he litkkeessa nakivat.
Muusikot sijoitettiin suurin piirtein keskelle lattialla olevaa aikajanaa.

Harjoituksen paatteeksi keskustelimme niin liikkujien kuin soittajienkin
nakokulmasta harjoituksen tekemisesta ja siitd, mita mielikuvia tyoskentely
puolin ja toisin heratti. Tehtavaa antaessani en osannut kuvitellakaan,
minkilaiseen ilmaisun syvyyteen ja voimaan ryhmalaiset ylsivat. He kokivat
matkan seka terapeuttiseksi etta taiteelliseksi tyoskentelyksi. Monet kertoivat
liikekokemuksen olleen heille jotain aivan ainutlaatuista. Itse koin
nakemallani ja kokemallani soivalla liikematkalla olevan yhtalaisyyksia
tarinateatteriin ja sen nayttamolla kerrottuihin elaméntarinoihin. Talla kertaa
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kertoja vain toimi tarinansa uudelleen tulkitsijana itse tarinateatteriryhman
nayttelijoiden sijasta. Jollain tavalla muusikot myos toimivat mielestani
liikkujien todistajina autenttisen liikkeen periaatteita myotaillen.

Olen itse tehnyt saman tyylista tyoskentelya eraalla tanssi- ja liiketerapian
viikonloppukurssilla. Siella pohjalla ei ollut kirjoitettua tarinaa, mutta tilaan
sijoitettu aikajana oli samanlainen. Liikkumiskokemusta purettiin tassa
yhteydessa piirtaen, kuten monesti tanssi- ja liiketerapeuttisessa
tyoskentelyssa tehdaan. Olen kayttanyt ennenkin opetuksessani menneisyys —
nykyisyys — tulevaisuus -aikajanaa ja silla liikkumista muun muassa
itsetuntemuksen syventamiseen. Pohjana liikkeelle on ollut esimerkiksi
psykodraamassa sosiometrisen tyoskentelyn vilineena kaytettava sosiaalinen
atomi. Taysin vakiintunutta muotoa talla harjoituksella ei siis
harjoituspankissani ole, mutta huomaan soveltavani sita eri tavoin toistuvasti.

7.4 Dialogisuus, kriittinen pedagogiikka ja
rakkauden pedagogiikka

Koen olevani ennen kaikkea dialoginen pedagogi. Ymmarran dialogisen
pedagogiikan itse niin, ettd samalla kun opetan, opin itsekin. Kyse on
yhteisesta taiteellisesta laboratoriosta, jossa oppiminen tapahtuu jakamisen ja
tutkimisen avulla. Hankamaen dialogisesta filosofiasta voisin lainata omaan
opettajuuteeni uteliaisuuden, ihmettelyn ja alttiuden oppia uutta (Hankamaki
2008, 226). Opettajana pyrin vastaamaan opiskelijoiden tarpeisiin ja
toiveisiin opetussuunnitelmallani. Opetusmetodeinani kaytan keskustelua,
reflektointia, toiminnallista ryhmatyoskentelya ja itsearviointia. Dialogisuus
ei mielestani missdan nimessa voi olla vain ulkoista keskustelua, puhetta,
seurallisuutta ja sosiaalisuutta. Siihen taytyy sisidltya myos niin sanottua
sisaista puhetta eli keskustelua itsensa kanssa, jotta ymmarrys kasiteltavasta
aiheesta voi oikeasti paasta lisdantymaan. TAma sisdinen puhe ei puolestaan
ole mahdollista ilman itsensa tuntemista, kuten Hankamaki toteaa. (2008,

43-44; 181.)

Erias tutkimusmatkallani ihmis- ja oppimiskasitysten ihmeellisessa viidakossa
tekemani tarkea havainto liittyykin edelld kuvaamaani. Koin valtavaa riemua
tunnistaessani taiteellispedagogisessa otteessani selkeidn yhteyden
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dialogisuuden, hermeneutiikan ja fenomenologian kanssa. Hankamaki (2008,
177) kirjoittaa ndiden kolmen filosofian yhtenevaisyyksista siita
nakokulmasta, ettd ne kaikki pyrkii tulkintatapahtumien ja
vaikutusyhteyksien paljastamiseen. Han luonnehtii tillaista 1ahestymistapaa
tutkimuksen yhteydessa nakymattoman nakyviaksi tekemiseksi. Siihen
minunkin henkilokohtainen oppimisprosessi perustuu: nakymattoméan
nakyviksi, tai ainakin tiedostetuksi, tekemiseen.

Samaa toteutan myos taiteellispedagogisessa toiminnassani ryhman
ohjaajana, mista harvoin voin erottaa teoreettista ja kiytannollista osaa.
Opetustilanteissani kaikki tapahtuu hetkessa ja kumpuaa jostain
esiymmarryksestani ja aiemmin oppimastani. Tahan maarittelemattomaan
teoreettiseen pohjaan yhdistyy kaytannossa hyvaksi havaitsemani
toimintatapa tai harjoite, joista sitten yhdessa muotoutuu
taiteellispedagogiset kaytantoni. Yhdisteleminen ei ole tietoista ja
toimintatapani voivat poiketa paljonkin toisistaan tilanteesta ja ryhmasta
riippuen. Paatoksen teko ja valinta tapahtuu intuitiivisella tasolla, josta en voi
erottaa teoriaa ja kaytantoa tai sita, kumpi niista tuli ensin.

Dialoginen tilanne perustuu tunnustuksellisuudelle, luottamukselle ja
kumppanuudelle. Tillaisten olosuhteiden luominen ei ole aina helppoa, mutta
asiaa helpottaa se, ettd ihmisen perustarpeisiin kuuluu tarve tulla kuulluksi ja
ymmarretyksi. Vaaralla tavalla kaytettyna tunnustuksellisuus voi toimia
piilevan vallankayton ja tarkkailun muotona, kuten ranskalainen filosofi ja
ajatusjarjestelmien historian professori Michel Foucault (1926-84) toteaa.
Opettajana valtan tallaista tunnustuksellisuuteen pakottamista. Kertomalla
itse omasta elamastani pyrin kuitenkin rohkaisemaan osallistujiakin
jakamaan ja suostumaan dialogiin. Joskus opettajan jakamisessa on vaarana
se, ettd paljastaa itsestdan liikaa ja asettuu siksi vaaralla tavalla alttiiksi
kaltoinkohtelulle. Jos vastassa on ihminen, jonka elaméantilanne on kovin
horjuva, han saattaa kayttda minun avoimuutta ja rehellista jakamista
hyviakseen. Onneksi olen kokemuksen kautta oppinut yksityisyyteni rajoja
opetus- ja ohjaustilanteissa. Than kaikkea minunkaan ei kuitenkaan tarvitse
ryhmalaisilleni jakaa. Samalla tavalla toivon, ettd annan kohtaamalleni
ihmiselle mahdollisuuden valita, mita han jakaa itsestdan, mitka puolet jakaa
ja mitka piilottaa tai peittaa. (Hankamaki 2008, 226-227.)
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Dialogiseen opetukseen liitetaan opiskelijakeskeisyys, vastavuoroisuus ja
kohtaaminen, kuten Vuorikoski ja Kiilakoski (2005) kirjoittavat artikkelissaan
Dialogisuuden lupaus ja rajat. Parhaimmillaan dialogi voi pedagogiikassa
edistaa oppimista, ihmisten autonomiaa ja osallistujien keskinaisia suhteita.
Dialogi lupaa ihmisarvoista kohtelua, vapautusta jarjestelman vallasta,
yksilollisyyden kunnioittamista, voimaantumista ja uskoa parempaan
maailmaan. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 309.)

Dialogia ei ole aina helppoa saada syntymaan. Dialogisuuden
muodostumiseen vaikuttavat aina esimerkiksi ihmisten odotukset, tunteet,
ajatukset, elamankokemukset, vireystila ja kiinnostus vuorovaikutukseen.
Myos aika, paikka ja dialogin tarkoitus joko mahdollistavat tai estavat toisten
kohtaamiseen tahtaavaan vuorovaikutusta. Jokaisella on erilaiset 1ahtokohdat
ja mahdollisuudet osallistua dialogiin. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 321-
322.) Tama erilaisuus perustuu kunkin henkilohistoriaan ja
elamankokemukseen mutta myos valtasuhteisiin ryhmalaisten valilla, kuten
luvussa 8.1 Mita on valta? — "Keskusteluni” Michel Foucault'n kanssa kay ilmi.

Koen etta minulla ryhman ohjaajana on paljon valtaa siihen, miten
dialogisuuden ilmapiiri syntyy tai tuhoutuu ryhmaéssa. Voin kiinnittaa
huomioni osallistujien sijoittumiseen tilassa, puheenvuorojen yhtamittaiseen
kestoon, keskustelun aiheisiin ja mielipiteiden arvostamiseen ryhmassa.
Nailla valinnoilla voin joko tasa-arvoistaa tai eriarvoistaa ryhmatilannetta
kullekin ryhman jasenelle. Samalla tavalla koen, ettd aiemmin mainitsemani
opettajan oma suhde dialogin aikaan, paikkaan ja tarkoitukseen vaikuttavat
vuorovaikutuksen laatuun. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 323-324.)

Dialogisuuden yhteydessa ei voi olla kasittelematta kriittista pedagogiikkaa.
Vuorikoski ja Kiilakoski (2005) kirjoittavat, etta kriittiset pedagogit ovat olleet
kiinnostuneita saamaan hiljennetyt ja marginaaliset ddnet kuuluviin
yhteiskunnassa. Kriittinen pedagogiikka nostaa myos esiin kasvatuksen,
koulutuksen ja tiedon kietoutumisen valtaan ja yhteiskunnan
arvojarjestelmiin. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 310-314.) Erityisesti Paulo
Freire ja hanen sorrettujen pedagogiikkansa yhdistetaan kriittisen
pedagogiikan ja dialogisuuden teorioiden syntyyn. Mina koen, ettd myos
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tarinateatteri on saanut alkunsa samasta yhteiskunnallisen tiedostamisen
aallosta, joka pyyhkaisi lantisen pallonpuoliskon yli 1960-70-luvulla.

Dialogisuus edellyttia Freiren mukaan rakkautta, noyryytta, toivoa, uskoa
ihmiseen ja sitoutumista kriittiseen ajatteluun. Hinen mukaansa dialogisuus
on rakkautta maailmaa ja ihmista kohtaan. Dialogi on yhteiseen oppimiseen ja
toimintaan pyrkivien ihmisten kohtaamista. Freiren mukaan dialogiin ei voi
padsti, jos sen osapuolet, tai yksikin heista, eivit ole noyrid vaan pitda muita
tietamattomina ja ylentaa itsensa erikoistapaukseksi muiden rinnalla.
Itseriittoisuus ei sovi yhteen dialogin kanssa, koska itsensa ylentamalla ei
todella kohdata toista ihmista. Freiren mukaan kohtaamisessa kukaan ei ole
taysin tietamaton eika kukaan taysin viisas. On vain ihmisia, jotka pyrkivat
yhdessa oppimaan enemman kuin silla hetkella tietavat. (Freire 2005, 97-99.)

Freiren mukaan rakastava, noyra ja uskon tayttama dialogi ei voi olla
synnyttamatta luottamusta ihmisten valilla. Luottamus ei Freiren mukaan
kesta elleivat sanat vastaa tekoja. Han yhdistaa dialogisuuteen toivon siina
mielessa, ettei yhteiskunnan epaoikeudenmukaisuuden saa antaa passivoida
ihmista. Toivottomuus onkin Freiren mielestia vaikenemisen, maailman
kieltamisen ja siitd pakenemisen keino. Siksi epaoikeudenmukaisen
jarjestelman ei pitaisi tuottaa epatoivoa vaan nimenomaan toivoa paremmasta
toimeen tarttumisen muodossa. (Freire 2005, 100-101.)

Freiren lahestymistapa on ongelmaldhtoinen toisin kuin minun. Mielestani ei
tarvita ongelmaa tai asiaa, joka pitdisi muuttaa, vaan riittaa kun tutkitaan
valittua tai valikoitunutta aihetta dialogisesti. Freire toki loi pedagogiikkansa
teoriaa yhteiskunnassa, jossa sosiaalinen eriarvoisuus oli kasin kosketeltava.
Siksi hian uskoo kunkin oman eldamantilanteen peilautuvan yhteiskunnallisesti
alistettuun asemaan ja sita kautta sen ratkaisemiseen ja muuttamiseen. Nyky-
yhteiskunnassa ja niissa ryhmissa, joissa yleensa tyoskentelen, ihmisten
havainnot ja mahdolliset muutostoiveet omassa elaméntilanteessa eivat
samalla tavalla kumpua yhteiskunnallisesta sorrosta vaan jostakin lahempaa,
henkilokohtaisemmasta. Ongelma tai haaste tamakin toki on, mutta ei
samanlaisessa yhteiskunnallisessa mittakaavassa kuin Freiren aikaan
Brasiliassa.
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En myo6skaan suoranaisesti yhdy Freiren mielipiteeseen opettajan ja oppilaan
tasa-arvoisuudesta. Loppupeleissia mielestani valta ja vastuu ryhman
toimintatavoista ja toiminnan suunnasta on ryhman ohjaajalla, kuten
tutkimukseni seuraavassa luvussa kayn lapi. Kriittisen tiedostava
asennoituminen maailmaa, ihmisten valisia suhteita ja omaa elamantilannetta
kohtaan sen sijaan yhdistaa Freirea ja minua. Koen Freiren tavoin opettajan
tehtavaksi rohkaista ja innostaa toimimaan ja toimia oppilaiden rinnalla,
mutta enemmankin opetustilanteen laajuudessa eika niinkaan yhteiskunnan
barrikaadeilla. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 320.)

Kriittisen otteen lisdksi koen dialogisen pedagogiikan ajatukseni sisaltavan
paljon samaa kuin niin sanottu pedagoginen rakkaus. Kasvatustieteilija
Sinikka Viskari pohtii pedagogisen rakkauden mahdollisuutta saman
nimisessa artikkelissaan kirjassa Opettajan vaiettu valta. Hinen mukaansa
“opettamisessa on kysymys toisen ihmisen kohtaamisesta, ymmartamisesta ja
auttamisesta hanen omista lahtokohdistaan ja tarpeistaan kisin” (Vuorikoski
ym. 2003, 155-156). Viskari kutsuu opettajaa loytoretkeilijaksi, joka
toimiessaan rakastavassa ja dialogisessa kasvatussuhteessa oppijan kanssa,
oppii itsekin uutta ja etsii jotain ennen kokematonta ja ainutlaatuista. Pidan
tasta loytoretkeilijaajatuksesta kovasti, koska olen itsekin kuvannut
taiteellispedagogista otettani matkaksi, jonka maaranpaa on matkan alkaessa
vield epaselva. Matkan ja oppimisen keskiossa on ihminen ei kirja tai teoria,
joka pitdisi oppia ja omaksua. Viskarin mukaan tarkeda on se, ettd opettaja voi
auttaa osallistujaa tulemaan tietoiseksi siitd, mika hanessi on arvokasta aivan
kuten positiivisen CV:nkin menetelmin pyritaan tekemaan. (Vuorikoski ym.

2003, 157.)

Rakkauden pedagogiikkaa tutkiessani tutustuin myds bell hooksiin, oikealta
nimeltdan Gloria Jean Watkinsiin (1956-). Han on amerikkalainen

kirjailija, feministi ja yhteiskunnallinen vaikuttaja, jonka yksi tunnetuimmista
kirjoista on nimeltdan Vapauttava kasvatus. Kirjassaan bell hooks kuvaa
osallistavaa pedagogiikkaansa, jossa hanen kasvatusideansa nivoutuvat hanen
omiin elamankokemuksiinsa. Kirjan toinen suomentaja kasvatustieteilija
Marjo Vuorikoski kirjoittaa kirjan esittelyssa Souli-verkkomediassa
opettamisen olevan bell hooksille ideaalitilanteessa aktivoivaa ja valtauttavaa
(Vuorikoski, 2007). Tillaiseen opettamistilanteeseen paastaan muun muassa
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kunnioittavan oppimisilmapiirin luomisella ja antamalla tilaa jokaisen
ajatuksille. bell hooks tosin kiinnittdd huomiota siihen, miten osallistujien
situaation erot, kuten ika, luokkatausta, sukupuoli ja rotu muovaavat
valtasuhteita ryhmaissa ja maarittelevat mahdollisuuksia kommunikoida
vapaasti. Siksi kaikkien ryhmaléisten nakokulmat eivat valttamatta tule
kuulluiksi tai ne vaiennetaan.

bell hooksin mielesta opettajalla pitda voida olla emotionaalinen suhde
opettamiseen ja opiskelijoihin. Han pitaa tunteita keskeisina voimina
opetuksessa. Tunteet voivat estaa tai edistaa oppimista. Parhaimmillaan ne
luovat oppimiseen iloa ja innostusta. Niin minun kuin bell hooks’nkin mukaan
ryhmén ohjaajan on opeteltava omien tunteiden tunnistamista ja niiden
tiedostamista omassa opettamisessaan saadakseen valmiuksia ryhmalaisten
tunteiden ja ryhman valtasuhteiden kisittelemiseen. Erilaisten ihmisten ja
nakemysten kohtaaminen ja tasa-arvoisen oppimisyhteison luominen kysyy
opettajalta ja opiskelijoilta kriittista tietoisuutta omista arvoista ja asenteista.
(Vuorikoski 2007.) Saman on todennut my6s Rauhala, jonka mukaan
kasvatuksen tavoitteena on aito itseys. Se merkitsee, etta tiedostetaan omat
valintamahdollisuudet ja niiden raja. Niin otetaan vastuu ratkaisuista, jotka
kohdistuvat omaan elamaan ja ulkopuoliseen maailmaan. Aidossa
yksilollisyydessa on olennaista itsensa tunteminen. (Vuorikoski ym. 2003,

173.)

Dialogisuuteen kuuluva avoimuus ja tunteiden salliminen merkitsee, etta
opettajakin voi astua ulos neutraalin asiantuntijan roolistaan. Mitd enemman
pystyy olemaan oma itsensa opetustilanteessa, sitd paremmin vuorovaikutus
ryhmaén kanssa yleensa toimii. Ammatillisuuden rajan loytaminen on
tilannekohtaista. Dialogiseen kohtaamiseen kuuluu molemminpuolinen
kunnioitus opettajan ja opiskelijoiden valilla, mutta sen toteutuminen ei ole
aina helppoa. (Vuorikoski 2007.)

Monessa mielessa olen juuri rakastava pedagogi, mika juontaa varmastikin
juurensa lapsuuden kotini hengesti, kuten luvussa 3 Pedagoginen
kasvualustani kirjoitan. Tunnen filiaa eli rakkautta asioihin, padmaariin ja
tiettyihin elamanalueisiin, jotka minun kohdallani pedagogina kohdistuvat
esittaviin taiteisiin ja tyoskentelemiseen ihmisen hyvinvoinnin tukemiseksi ja
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lisadmiseksi. Kutsuisin tata rakkautta ehka intohimoksi, joka ajaa minut
tietynlaisiin tyotehtaviin ja tekemaan tietynlaisia taidetekoja. Yhta aikaa
minulla on pyyteetonta ja jopa uhrautuvaa rakkautta eli agapea, joka ei odota
vastarakkautta eika laskelmoi. Agape nakyy taiteellispedagogisessa tyossani
siina, miten pyrin olemaan lasna kohdatessani ryhmaani ja sen yksittaisia
jasenia. En odota heilta samanlaista antautumista rakkaudelliseen dialogiin
kanssani, mutta itse en muuten oikein osaakaan tyoskennella. Haluan olla
tilanteessa niin sanotusti pitkat valot paalla, koska valoitta en mielestani tee
tyotani hyvin. Uskon silti vahvasti, ettd hyvaksyva ja arvostava ihmisen
kohtaaminen herattia myos vastapuolessa halua kunnioitukseen,
kuuntelemiseen ja ymmartamiseen. Ja kun tillainen arvostava valittimisen
kanava on saatu ihmisessa auki, myos kognitiivisten ja akateemisten taitojen
kehittyminen mahdollistuu. (Vuorikoski ym. 2003, 160-161.)

Pedagogisen rakkauden nikokulmasta keskeista on toisen ihmisen
kohtaaminen, hanen arvonsa ja ainutlaatuisuutensa nikeminen, rehellisyys,
anteeksi antaminen ja eettisyys. Se vaatii taitoa kuunnella ja varmistaa, etta
on ymmartanyt oikein seka taitoa ilmaista nakemyksiaan ja tunteitaan
toiselle. Opettajan tulee kunnioittaa kunkin oppilaan ihmisarvoa ja
mahdollisuuksia. Haluan toimia oppimaan ja kasvamaan saattajana seka
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajana. Pyrin myos siihen, ettd kohtaan oppijat
henkilokohtaisesti, olen 1dsna ja kuuntelen heidan iloa ja surujaan.
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8 VALTA, VASTUU, VALINTA JA VAPAUS

Vaikka kuinka sanonkin olevani dialoginen ryhmén ohjaaja, en voi kieltaa
vallankiyton ldsndoloa opetuksessani. Vallan kysymyksiin liittyy mielestani
olennaisesti my0s vastuu, valinta ja vapaus niin ryhméan ohjaajan kuin
osallistujan toimintaakin pohdittaessa. Taiteilija ja pedagogi minussa kulkevat
kasi kdadessa, kun tutkin itsedni ryhméan ohjaajana. Se luonnollisesti lyo
leimansa vallan, vastuun, valinnan ja vapauden kysymyksilleni. Omat
taiteelliset mieltymykseni ohjaavat taiteellisia ja pedagogisiakin valintojani
luovassa ryhmaprosessissa, vaikka samalla toivon, etten vaadi osallistujilta
vain tietynlaista estetiikkaa tai ilmaisua.

Tassa luvussa kayn lapi havaintojani vallankaytosta taiteellispedagogisessa
toiminnassani alkaen siitd, miten valtani ryhmalta saan ja miten "ansaitsen”
paikkani ryhman johtajana. Kuvailen myos tilanteita, joiden myota olen
huomannut vallan minulle siirtyneen ja pohdin, minkalainen johtaja haluan
olla. Lopuksi teen jonkinlaisia paatelmia siita, mita dialoginen ryhman
ohjaaminen ja sen puitteissa harjoittamani vallankaytto mahdollistaa. Peilina
pohdinnoissani on toiminut ranskalainen filosofi ja ajatusjarjestelmien
historian professori Michel Foucault (1926-84).

8.1 Mitd on valta? — "Keskusteluni” Michel
Foucault’'n kanssa

Ensimmaiset omat assosiaationi vallasta ovat padasiassa melko negatiivisia.
Mieleeni pulpahti muun muassa lausahdus: "Kauniit ja rikkaat omaavat
korkeamman sosiaalisen statuksen ja ovat siten oikeutettuja sanelemaan hyva
elaman normit.” Mieleni kehitteli myos sujuvasti ajatuskulun, jossa esiintyvat
manipulointi, johtaminen, auktoriteetti, diktaattori ja pakottaminen. Liitin
valtaan selvisti ajatuksen siitd, etta se on alistavaa ja ihmiset eriarvoiseen
asemaan asettavaa. Siina on selkedsti johtaja ja alamainen, joista
jalkimmainen tottelee mitd ensimmainen sanoo. Negatiivisessa mielessa
vallankayton vilineitd kuvaa usein lasten kasvatukseen liittyvit, ehkd hieman
sarkastisetkin sanat uhkailu, lahjonta ja kiristaminen. Olennaista tassa
kasvatusmetodissa on my0s rankaiseminen. Itsekin ditina sorrun edella
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mainitsemiini vallankayton valineisiin, mutta pedagogina pyrin yhteisiin
tavoitteisiin kannustamalla ja motivoimalla.

Minulle teatterin ja taiteen tekeminen on ollut itsestaan selvaa ala-
asteikaisesta asti. Opettaminen puolestaan ei ole vetanyt minua erityisesti
koskaan puoleensa. Minulla ei ole ollut luontaista tarvetta johtaa toisia, vaikka
minut on usein tahan rooliin ryhmassa haluttukin valita tai pakottaa. Minulle
johtamista tarkeampaa on aina ollut ajatusten jakaminen. Juha Varto on
artikkelissaan Opettaja vastuksena kuvannut ihannetilannettani muinaisten
kreikkalaisten ja demokraattisen jarjestelman kautta seuraavasti:

” -- demokraattisen jarjestelman etuna oli se, ettd se toi yhteen
ihmisia, joilla on erilaisia kokemuksia ja tietoja. Tama ei tarkoita, etta
erilaiset olisivat eri arvoisia vaan he paljastavat erilaisia tulokulmia
aiheena olevaan asiaan ja satunnaisina ja erehtyvinakin saavat aina
nakymaan uusia piirteitd. Kun opettaja on alansa kiaytannon tuntija
teorian tukemana ja teorian tuntija kaytannon koettelemana, hanen
nakokulmansa on erilainen kuin opiskelijoiden, jotka tulevat
keskusteluun uskon, luulojen ja satunnaisten kokemusten perusteella.”
(2014, 188.)

Nien taiteellispedagogisen toimintani ehdottomasti yhteiskunnallisena
vaikuttamisena mutta en poliittisena pyrkimyksena. Ehka kyse on juuri siita,
etten halua julistaa omaa mielipidettani ainoana oikeana jonkin toisen
muuttuessa siten vaaraksi, vaan toivon taiteellispedagogisella toiminnallani
mahdollistavani ihmisten omien, entista tiedostavampien ja tietoisempien
mielipiteiden muodostumisen; ensin itsestian, sitten ymparoivasta
maailmasta. Luon osallistujille raamit, joissa jokainen voi toteuttaa itseaan
parhaaksi kokemallaan tavalla.

Opettajuuden lapiisee luonnollisesti aina opettajan omat arvot, normit ja
ideologiset kasitykset ihmisestd, maailmasta ja yhteiskunnasta. Opettajan
tulisi myos jatkuvasti kyseenalaistaa ja tarvittaessa uudistaa ja kehittaa
nakemyksidan. Samalla tavalla myos yhteiskunta ja itse koulutusjarjestelma
asettavat merkittavia vastavoimia opettajan arvomaailmalle. Itse koen etten
anna tillaisen epasuoran vallan mairata toimintaani opettajana vaan haluan
tehda itsendisid valintoja sen perusteella, minka koen hyvaksi. Puhunkin
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monesti kouluttaessani, ettei kannata kopioida ketdin, vaikka tama kuinka
hyva olisikin. Yrittdessamme toistaa jonkun toisen hyviksi ja tehokkaaksi
kokemaa tapaa opetuksessa, oma ajattelu ja se jokin "henki” jaa pois. Jokaisen
taytyy loytaa itsestddn oma, persoonallinen tapa toimia eiki vain nojautua
karismaattisiin esikuviin tai teorioihin.

Tutustuin Michel Foucault’n ajatuksiin vallasta Teatterikorkeakoulun
maisterikoulutukseni aikana kurssilla, jonka nimi oli Performance And Power.
Pohdin kurssilla paljon omaa rooliani ryhman ohjaajana. Olen kurssin
muistiinpanoissani miettinyt muun muassa sita, millaisessa roolissa ryhman
ohjaajan paikalla viihdyn. Eras kurssitoverini vertasi valtaa kerran tuleen,
joka voi hallitsemattomana polttaa kaiken tielleen tulevan, myos sytyttajansa.
Hallittuna tuli taas voi mahdollistaa paljon sellaista, mita ilman tulta ei voisi
kuvitellakaan tekevansa. Tassa jalkimmaisessa maaritelmassa piili
kurssitoverini mielesta vallan, ja tulen kayton, salaisuus, joka toimi samalla
metaforana dialogisuutta synnyttavalle vallankaytolle: Miten sailyttaa tulen ja
ryhman hallinta samalla kun ruokkii sen kasvamista. Samassa yhteydessa
muistiinpanoistani 10ytyy vallan kayttoa kuvaava lista: kontrolloida
(controlling), ohjata (directing), suunnata (channelling), rohkaista
(nourishing). Jollakin tavalla yhdistan kaikki listan vallan kayton laadut
omaankin ryhman ohjaamiseeni.

Power And Performance -kurssilla teimme harjoituksen, jossa listasimme
kokemuksiamme erilaisista ohjaajista siita nakokulmasta, minkalainen
ohjaaja oli saanut minut nayttelijana tekemaan jotain itselleni merkittavaa.
Huonot kokemukseni liittyivat ohjaajiin, joilta puuttui kunnioitusta
nayttelijadnsa kohtaan, kohtaamisen taitoa ja siten jopa ammattitaitoa.
Merkityksellisia kokemuksia minulle oli tarjonnut vaativat, hyvaksyvat,
inspiroivat, inhimilliset ja vastuuta kantavat ohjaajat. Niinpa ytimiksi itselleni
hyviksi kokemalleni vallan kiytolle ohjaaja-nayttelija -suhteessa listautuivat
kohtaaminen, kunnioitus ja luottamus. Nama ominaisuudet 16ydan myos
omasta taiteellispedagogisesta otteestani.

Muistiinpanoissani oli lisaksi jako harkittuun ja tahattomaan vallankaytt6on
seka tunnistettuun ja tunnistamattomaan vallankayton tekoon, jotka ovat
esilla tassakin tyossia. Molempia kasitepareja voi mielesténi tutkia niin
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ryhman ohjaajan kuin osallistujankin nakokulmasta. Lisaksi Power And
Performance -kurssi sai minut pohtimaan siti, mitka vallankayton valinnat
johtuvat ryhman toiminnasta ja mitka ovat ohjaajan omien intressien
johdattamia. Olin selvasti inspiroitunut Foucault’n valta-ajatuksista, joten
paatin syventad ymmarrystani vallasta ja vallankayton muodoista tutkimalla
lisaa hanen filosofiaansa tassa tyossani.

Foucault on kirjoittanut valtavan maaran teoksia, joten olen tutustunut hanen
kirjoituksiinsa hyvin pintapuolisesti. Loydan Foucault'n kirjoituksista
enemman eroja kuin yhtalaisyyksia omiin ajatuksiini vallasta, mutta ehka
juuri siksi koen ne hyvina vastakohtina, joiden avulla pystyn sanoittamaan,
mita ajatukseni vallasta eivat ainakaan ole. Foucault ei myoskaan kutsu
kirjoituksiaan valtateorioiksi vaan tavaksi analysoida valtasuhteita, joten
siindkin mielessa niista on ollut minulle apua.

Filosofi Kai Alhanen esittaa teoksessaan Kaytannot ja ajattelu Foucault'n

filosofiassa, ettd Foucault’n valtakasityksen ymmartamiseksi on syyta erottaa

voiman ja vallan kisitteet toisistaan (2007, 14). Alhanen kirjoittaa:
“Voimalla tarkoitetaan tissa yhteydessa ihmisten (fyysistd) kykya tehda
ja toteuttaa erilaisia asioita. Myos ihmisten kykyja ajatella, kuvitella,
tutkia, taistella, pakottaa ja suostutella toinen toisiaan voidaan
tarkastella voimina. Valta puolestaan tarkoittaa pyrkimysta hallita
naitd voimia. Vallan ja voiman kisitteiden erottelusta seuraa se, etta
valtasuhteet tulee kiasittaa erilaisiksi tavoiksi ohjata, muokata,
vahvistaa, yhdistaa ja hallita voimia.” (2007, 117-119.)

Tama jaottelu selvensi omia ajatuksiani ryhmén ohjaajan vallasta. Ryhman
ohjaajana ja valtaa pitdvana seka samalla vastuuta kantavana henkilona, pyrin
tietoisesti hallitsemaan ryhmaladisten voimia tekemalla toimintaamme
ohjaavia valintoja. Voimia voidaan Foucalt'n mukaan liittaa toisiinsa, eristaa
toisistaan tai kadntaa toisiaan vastaan ja ohjata nidin voimasuhteita
strategisesti kohti yhteisid padmaaria. Thmisten viliset valtasuhteet
rakentuvat eriarvoisuuden varaan. Eriarvoisuus voi johtua sosiaalisista,
yhteiskunnallisista, taloudellisista ja kulttuurisista eroista, jotka nakyvat
kussakin ihmisessa erilaisina kykyini, voimina, taitoina tai niiden puutteena.
Ryhmaén ohjaajana jatkuvasti tarkkailen, hyodynnan ja muokkaan
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valtasuhteita niin, etti dialogisuus siilyisi toiminnassamme eika ne paasisi
tuottamaan tai yllapitiméaan eriarvoisuutta. (Alhanen 2007, 120.)

Valtasuhteiden ei ole tarkoitus tukahduttaa toisten toimintaa vaan ohjata ja
tarvittaessa muuttaa sitd haluttuun suuntaan. Tahan ryhmén ohjaajana
tahtaan. Foucault korostaa, ettd molempien osapuolten vapaus on
valtasuhteiden valttamaton edellytys. Vallan kohteella tulee olla mahdollisuus
toimia toisin kuin vallan harjoittaja toivoo. (Alhanen 2007, 121-122.) Siksi
haluan tarjota aina ryhmalaisilleni aina mahdollisuuden vaikuttaa yhteiseen
toimintaamme ja valita sitoutuuko he tarjoamaani tyoskentelytapaan.

Alhanen toteaa, etta valtasuhteet ja hallinta tarkoittavat eri asiaa Foucault’lle.
Valtasuhteen kesto, keinot ja lopputulokset voivat vaihdella
tilannekohtaisesti. Hallinta voidaan taas maaritella suunnitelmalliseksi,
pitkajannitteiseksi ja vakiintuneeksi vallankaytoksi (2007, 124-125). Itse naen
eron valtasuhteiden ja hallinnan valilla siina, etta hallinnan alaisena
hallittavalla tuntuu olevan huomattavasti vihemman vapautta valita,
suostuuko kyseisen vallankayton alaiseksi. Yksiloiden paamaarat muuttuvat
merkityksettomiksi, kun vallankaytto vakiintuu hallinnaksi. Tata en omassa
tyossani halua, vaikka taiteellispedagogisen toiminnan perusteet ja kaytannot
ovatkin alkaneet vakiintua. Haluan ehdottomasti sailyttaa toiminnassani
valtasuhteet muuttuvina ja kehittyvina. Kunkin ryhman tavoitteet, toiveet ja
laatu maaraavat olennaisesti yhteisen toimintamme sisaltoja, kasiteltavia
aiheita ja jopa valitsemiani harjoituksia. (Alhanen 2007, 127-128.)

Tulkitsen Foucault’'n valtateorioiden perustuvan juuri jarjestelmallisyyteen,
kuriin, eristamiseen, tilalliseen ja muuhunkin rajoittamiseen, saantoihin ja
rangaistuksiin. Itsendinen ja ajatteleva yksilo, ihminen, ei ollut tallaisessa
valtamallissa merkityksellinen. Itselleni tiallainen malli ryhméan ohjaamiseen
on luonnollisesti kauhistus, koska pyrin nimenomaan yksil6llisyyden ja
ainutkertaisuuden ylistimiseen toiminnassani. Foucault listaa tehokkaiksi
vallankayton tekniikoiksi muun muassa tarkkailun, normaalistamisen,
ulossulkemisen seka erilaiset ryhmittelyt ja luokittelut. Valineina tallaisessa
vallankaytossa puolestaan toimivat tilan ja ajan rajoitukset,
kayttaytymismallit ja rangaistukset (Vuorikoski ym. 2003, 135). Omassa
tyossani kohtaan tietenkin rajoituksia esimerkiksi opetus- ja esitystilojen seka
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aikataulujen muodossa. Koen tallaiset rajoitukset tai reunaehdot kuitenkin
enemmankin inspiraationa omalle taiteelliselle tyolleni. Esitys voi hyvinkin
saada muotonsa esitystilan kautta tai rajallinen aika asettaa ponnisteluni ja
tavoitteeni sopiviin mittasuhteisiin. Paljon on siis kiinni siita, miten itse
asennoituu vallitseviin olosuhteisiin.

8.2 Ryhmdnohjaajaehdokkaaksi asettuminen

Kysyminen ja keskustelun aiheiden asettaminen sisaltavat vallankayttoa,
koska niita ohjaavat kysyjan ja keskustelun aiheiden asettajan omat toiveet,
kiinnostuksen kohteet, tavoitteet ja mieltymykset. Kysyminen on kuitenkin
perimmiltaan vallan luovuttamista toiselle. Kun valta annetaan vastaajalle,
han on itse vastuussa nakemyksistaan, kuten Hankamaki toteaa (2008, 36.)
Naiin toivon omassa taiteellispedagogisessa toiminnassani tapahtuvan, jolloin
osallistujalla itsellaan on vapaus tehda valinta osallistuuko ja miten osallistuu
johtamaani toimintaan. Vastuu oppimisesta palautuu siten myos oppijalle
itselleen, kuten olen aiemmin tassa luvussa kirjoittanut.

Tahtaan dialogisuudella monimuotoisuuden kunnioittamiseen, vaikka
loppupeleissa valitsenkin tyoskentelyn aiheet ja harjoitteet joilla niita
kasitelladn ja tuotokset, joita jatkotyostetdan omien intressieni pohjalta.
Harjoittamani dialoginen pedagogiikka ei kuitenkaan mahdollistu ilman, etta
ryhma antaa minulle vallan johtaa itsedan. Dialogisen oppimissuhteen
toteutuminen, minun sille antamassa merkityksessa, perustuu siithen, miten
valtani ryhmaltd saan. Ensimmainen etappi talla matkalla on ”asettumiseni
ehdolle” ryhmin ohjaajaksi. Mielestdni minun pitida ansaita paikkani ryhman
johtajana. En voi pakottaa ryhmai antamaan minulle johtajuuden
edellyttamaa valtaa ja vastuuta tai ottaa niita vakisin. Jos paikkani ryhman
ohjaajana ja johtajana perustuisi pakkoon, ei luova tyoskentely olisi
mahdollista. Haluan tarjota taiteellisen asiantuntijuuteni ryhman oppimisen
palvelukseen kreikkalaisten demokraattisen jarjestelmén ihanteen tavoin
(Varto 2014, 188), kuten luvussa Miti on valta? — "Keskusteluni” Michel
Foucault'n kanssa olen kuvaillut.

Ryhmin muodostaminen on minulle olennainen osa taiteellispedagogista
otettani. [lman ryhmayttamista dialogisuus ei mielestdni ole mahdollista.
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Dialogisuus perustuu luottamukseen, kohtaamiseen ja arvostamiseen, ja
naihin huolellinen ryhméin aloittaminen minulla perustuu. Tassa haluankin
painottaa sita, ettei dialogi tapahdu vain opettajan ja oppijan vililla vaan
my0s ryhmassa oppijoiden kesken. Kaikissa ryhmissa vallitsee jonkinlainen
(valta)suhteiden verkosto, joka vaikuttaa kunkin ryhmaldisen olemiseen
ryhmaéssa. Niin ollen se ei voi olla vaikuttamatta dialogisuuden
toteutumiseen. Ideaalitilanteessa kaikilla on yhtildiset oikeudet puhua, kaikki
kunnioittavat toisiaan ja tuntevat olonsa turvalliseksi ja kaikkien ideoita
suvaitaan. Nain ei kuitenkaan koskaan ole, aivan kuten Foucault on
havainnollistanut omissa pohdinnoissaan valtasuhteista. (Alhanen 2007,
120.)

Ryhmalaiset ja ihmiset yleensa puhuvat helposti toistensa ohi eivatka he
tavoita toistensa ajatuksia. Tahan kiinnitan huomiota ryhmaa
muodostaessani. Pysahdyn hetkiin, joissa huomaan ohituksia ja kieltaytymista
ymmartaa erilaisia mielipiteitd. Paneutumalla timan eriarvoisuuden
purkamiseen ryhman alussa, pyrin luomaan ilmapiiriin, jossa kaikki voivat
osallistua dialogiin omista lahtokohdistaan kasin ja tulla kuulluksi.
(Hankamaki 2008, 228; Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 325-326.)

Ryhman dynamiikka luonnollisesti vaihtelee pitkakestoisessa ryhmassa,
mutta koen yhdeksi oman taiteellispedagogisen otteeni tunnuspiirteeksi sen,
etta aistin konflikteja ja pysiahdyn niiden aarelle. Yksimielisyyteen ei tarvitse
paatya, mutta kunnioittava, salliva ja arvostava tyoskentelykulttuuri taytyy
saavuttaa uudelleen. Dialogissa ei minulle ole kysymys yksimielisyydesta vaan
toisten mielipiteiden kuuntelemisesta, huomioimisesta ja kunnioittamisesta,
keskustelusta eriavista mielipiteista ja niiden kautta uuden oppimisesta. Tassa
mielessa myos loukkaukset ovat osa dialogisuuden haasteita ja toisen
ymmartamisen vaikeutta, kuten Hankamaki kirjoittaa (2008, 228).
Toteutuessaan dialogisuus tuo myos mukanaan sen, ettei mahdollisista
loukkauksista tarvitsekaan loukkaantua. Usein ndma "loukkaukset” eivat
olekaan pahassa tarkoituksessa sanottuja, vaan ne kumpuavat kunkin
erilaisesta situaatiosta eli elaman historiasta, kulttuurista ja tavoista ja ne
vaikuttavat jokaisen tapaan ilmaista itseddn ja ymmartaa toista. (Hankamaki
2008, 228-234; Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 325-326.)
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Tassa yhteydessa on hyva mainita, ettei ryhmassa vallitseva yhteisymmarrys
tarkoita samaa kuin yksimielisyys (Hankamaki 2008, 180). Yhteisymmarrys
mahdollistaa my0s sen, etta ryhmassa voidaan olla eri mielta, koska
ryhmalaiset ymmartavat toistensa mielipiteita ja kunnioittavat niita.
Yksimielisyys ei mielestani edes palvele dialogin syntymista, koska silloin ei
ole mitaan mista keskustella.

Dialogisuus ei puhkea yllattaen vaan siihen taytyy kasvaa. Mina olen saanut
kasvaa dialogisessa kasvatussuhteessa jo ala-asteelta asti, kuten Pedagoginen
kasvualustani -luvussa kerron. Dialoginen opetus ei kuitenkaan ole kaikille
oppijoille tuttua ja sita yritdn ryhmissani opettaa. Haasteena osallistujan
kannalta taiteellispedagogisessa otteessani on se, ettei tutkimusretki itseen ole
aina mukava. Siihen voi liittya rohkaisevia ja iloa tuottavia asioita mutta myos
pettymysta ja ahdistusta. Tama vaatii ihmiselta rohkeutta tunnistaa itsessaan
hyvien puolien lisiksi myos heikkouksia. (Vuorikoski ym. 2003, 175.)
Dialogisen pedagogiikan teorioissa puhutaan usein siité, ettd myos opettajan
taytyy olla valmis jakamaan ja saada jakaa ryhmassa kokemuksiaan ja
tunteitaan. Muuten tilanne on yksipuolinen ja vain oppijoiden oletetaan
jakavan henkilokohtaisesta elamastaan ja kokemusmaailmastaan.
Opettaminen tai minun tilanteessani ryhmin ohjaaminen vaatii mielestani
kuitenkin téllaisen kahdensuuntaisen tunnesuhteen avaamista ryhmassa. Silla
on riskinsa, koska opettaja tekee itsensa haavoittuvaksi ja astuu ulos
ammattimaisuudestaan. Koen ettid ndin minun kuitenkin tulee tiettyyn
pisteeseen asti toimia, koska oletan sita tietyssa maarin osallistujiltakin.
(Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 330.)

Saadakseni vallan ryhmalta ja voidakseni asettua ryhman johtajan rooliin,
minun taytyy saada osallistujat sitoutumaan yhteiseen tyoskentelyymme.
Osallistujien taytyy kokea toiminnan tavoitteet ja toimintatavat mielekkaiksi
oman osallistumisensa ja mahdollisen oppimisensa kannalta. Sitoutumista
helpottaa myo0s se, ettd osallistujat saavat vaikuttaa yhteiseen toimintaan ja
sdantdjen ja toimintakulttuurin luomiseen. Sitoutumisen myo6td ryhméian voi
laskeutua myos luottamus, joka mahdollistaa luovan toiminnan ja omien
rajojen ylittimisen. (Vuorikoski ym. 2003, 102-103.) Purkaessani
Kansallisteatterin Kiertuenayttamon Toinen koti -hankkeessa tekemani
opetusharjoittelun osallistujien palautteita huomasin tdmin toteutuvan melko
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hyvin opetuksessani. Osallistujat sanoittivat omia kiinnittymisen hetkiaan
juuri siten, ettd he olivat saaneet vaikuttaa yhteisten sdantojen ja tavoitteiden
luomiseen. Tadma auttoi heitd luottamaan ja heittdytymaan uudenlaisen
tyoskentelyyn ohjauksessani. Lisda Toisen kodin osallistujien ajatuksia kdyn
lapi myohemmin luvussa 8.6 Vapaus — Mita dialoginen ryhméan ohjaaminen
mahdollistaa.

Yritdn aina painottaa ryhmaléisilleni, ettd 10ytoretkella itseen ei pida
arvostella itseadan vaan tehda vain havaintoja lempealla otteella. Sanon usein,
etta kaikki on hyvaa ja oikein. Mielestani itsetuntemukseen liittyy olennaisesti
juuri tama, ettd ensin omat ominaisuudet pitda oppia tunnistamaan, sitten
niita voi alkaa opetella hyvaksymaan ja lopulta niita voi jopa alkaa kehittaakin
niin halutessaan. Tassa koen toimivani erittainkin holistisesti, koska haluan
saada jokaisen ymmartamaan oppimisensa laadun ja muodon kunkin omasta
elamantilanteesta kasin. Esimerkkina voin mainita sen, miten
opetusharjoittelussani Tampereen yliopiston ryhmassa oppiminen tapahtui
hyvin erilaisissa asioissa riippuen ensinnakin siita, miten tuttua taiteellinen
tyoskentely oli ja toisaalta siita, minkalaisen elamanhistorian kanssa kukin
kurssille tuli ja missa vaiheessa elamansa kasittelyssa kukin oli. Oppiminen
suuntautui siten joko teatteriin, yksityiselamaan, ammatilliseen kasvuun tai
osittain kaikkiin naista.

Ryhmain ohjaajana kaytan aina valtaa, koska kannan myos vastuun toiminnan
etenemisesta. Samalla tavalla osallistujalla on valta valita, sitoutuuko han
toimintaamme. Hanella on vapaus kayttaa valtaa osallistumalla aktiivisesti,
passiivisesti, rakentavasti tai rikkovasti yhteisten tavoitteidemme
saavuttamiseksi. Vastuu omasta oppimisesta on osallistujalla. Han joko
sitoutuu tyoskentelyyn tai valitsee jadda ulkopuolelle. Monesti valinnat ovat
tiedostamattomia, mutta uskon ettd oppimista tapahtuu eniten silloin, kun
valinnat tehdaan tietoisesti.

8.3 Valinta — "Ansaittu” johtajuus

Eetostani ryhman ohjaajuudesta ja siihen liittyvasta vallasta leimaa se, etten
halua enka mielestéani voikaan vakisin valtaa ryhmalta itselleni ottaa vaan
minun taytyy se ansaita toiminnallani. En halua tehda vallankaappauksia
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vaikka tunnistankin hetkia, jossa voin maaratietoisemmin johtaa ryhmaa
johonkin suuntaan ja kayttaa siten yksinvaltiuttani ryhman johtajana
kuulematta ryhmaa. Nama hetket ovat kuitenkin hyvin hienovaraisia ja niita
edeltaa usein tilanteita, joista tunnistan ryhman tai sen yksittdisen jasenen
johtajuutta minulle tarjoavan. Niinpa lasna on jalleen muna vai kana -
asetelma: joskus tunnistan ensin hetken, jolloin ryhma odottaa minun
“kaappaavan” vallan itselleni, joskus taas huomaan ryhman suhtautumisen
perusteella vallan siirtyneen minulle, minka jalkeen voi astua ryhman johtajan
paikalle ja kayttaa sen minulle suomaa valtaa.

Tunnistan vallan siirtymisen hetkistd muun muassa sen, etta ryhmalaiset
alkavat selkeammin ottamaan kontaktia minuun, kysymaan kysymyksia,
antamaan palautetta ja esittimain toiveitaan toiminnan etenemisen ja laadun
suhteen. Toiminnan tasolla tunnistan vallankaappauksen tapahtuneen ja
vallan siirtyneen minulle, kun tyoskentelyssa alkaa nakya niin sanottua
flowta. Tarkoitan tilla sita, etta osallistujat heittaytyvat harjoitukseen tavalla,
joka johtaa pidemmalle tai syvempaa tyoskentelyn tasoon kuin aikaisemmin.
Ryhman ohjaajana naen naissa hetkissa, jotka usein minun ryhmissani ovat
liikkeeseen tai muuhun fyysiseen toimintaan perustuvia harjoitteita,
vapautunutta ilmaisua, kriittisyydesta luopumista ja tekemisesti nauttimista.
Osallistujat ovat opetusharjoitteluistani keratyissa palautteissa kuvanneet
flown hetkia sellaisina, joissa he ovat unohtaneet kaiken ymparoivan tai
tehneet jotain miti eivit ole ennen tehneet. Monet puhuvat myos
uskaltamisesta ja siita, etteivat ole tunteneet hapeda harjoitusta tehdessaan.
Osallistujille flown saavuttaminen on usein merkinnyt myos nautinnollista irti
paastamista.

Positiivisen CV:n koulutuksen vetdja erityisluokanopettaja Kaisa Vuorinen
kuvasi luennollaan sitd, miten hyviaksyminen ja myoOnteisyys synnyttaa
toiminnan flowta. Hén selitti osallistujien usein sanoittavan flow-kokemusta
siten, ettei itse ymmartanyt mita on tapahtunut tai etta oli paastanyt irti
rationaalisesta ajattelusta ja jarkeilysta ja ylittdnyt jonkin rajan. (Vuorinen &
Ahvalo 9.3.2019.)

Ryhmain ohjaaminen, - ja ryhman johtajuus, johon vastuu ryhmén
toiminnasta liittyy, vaatii aina vallankaytt6a. Mista sitten tunnistan, etti olen



71

saavuttanut ryhméan johtajan aseman, ja valta tehda valintoja ja paatoksia
ryhmén puolesta on siirtynyt minulle? Koen, etta tahan liittyy luottamuksen
ilmapiirin syntyminen ryhmaissa. Luottamus alkaa hiljalleen tuottaa
enemman jakamista, dialogisuutta, riskin ottamista, ja siten luovuuskin
vapautuu ja luova toiminta kdaynnistyy. Huomaan vallan myo0s siirtyneen
minulle, kun ryhméssi aletaan ilmaista eridvia mielipiteit ja osoitetaan
vastarintaa valitsemaani toimintaa kohtaan. Tama palaa mielesténi takaisin
luottamukseen, jota ilman kriittisyys ei mielestini voi herata.

Taiteellispedagogista toimintaani leimaa usein muna vai kana -asetelmaksi
nimeamani ilmio: en osaa sanoa mika edellyttaa ja/tai synnyttaa mitakin
toiminnassani, koska sille on niin voimakkaasti leimallista syklisyys. En osaa
maaritella selkeita syy-seuraus -suhteita taiteellispedagogisissa
kaytannoissani, vaikka kuinka yritan. Selventaakseni hetkia joissa olen
huomannut vallan siirtyneen minulle, kerron kahdesta kaytannon
tapahtumasta ohjaamissani ryhmissa.

8.3.1 Case 1: Tampereen yliopisto kasvatustieteen
yksikko

Ensimmainen esimerkkini tapahtui toisen opetusharjoitteluni aikana
Tampereen yliopiston kasvatustieteen yksikon opiskelijoiden kanssa. Olin
raataloinyt padasiassa varhaiskasvatuksen ja peruskoulun opettajiksi
opiskeleville opiskelijoille kurssin, jonka nimi oli Teatteritaiteen menetelmat
lapsen henkilokohtaisen kasvun tukena — Nakokulma dialogiseen
pedagogiikkaan. Dialogista opetusotetta oli tissa ryhmassa helppo yllapitaa,
koska osallistujilla oli hyvat valmiudet ja tahto reflektoida omaa oppimistaan.
He myos kantoivat hyvin vastuuta itsestdan ja osallistumisestaan.
Kuvaamaani tilanteeseen tullessa yhteinen toimintamme oli alkanut hyvin ja
olin paassyt hyvaan alkuun luottamuksen ilmapiirin luomisessa ja luovaakin
toimintaa oli ryhmaissa syntynyt. Palautekin oli saanut syvyytta siind mielessa,
etta osallistujat uskalsivat ilmaista kriittisia mielipiteitdan niin omaa kuin
minunkin toimintaani kohtaan.

Olimme tyostaneet kyseisella kerralla esityksellisia muotoja jokaiselle
osallistujalle merkitykselliset musiikkikappaleen pohjalta. Kukin pienryhma
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tuotti esityksellisen muodon haluamallaan tavalla oman ryhmansa jakamista
kappaleista. Yhden ryhman esityksellinen muoto sai osallistavan muodon,
joka perustui fyysiseen laheisyyteen ja silmat kiinni olemiseen. Toiminnan
tarkoituksena oli tuottaa turvallinen, rauhallinen tuntemus sylista, piilosta tai
kerasta, jossa sai levahtaa hetken. Eraalle osallistujalle kokemus toi kuitenkin
erittain vahvasti mieleen eraan aikaisemman vastaavan tyylisen kokemuksen,
jossa han oli kokenut suurta turvattomuutta, pelkoa ja epavarmuutta, mika
tuli esille kyseisen esityksellisen muodon reflektointitilanteessa.
Turvattomaksi olonsa tuntenut ryhmaldinen koki, etta hanet oli pakotettu
osallistumaan harjoitukseen tavalla, joka tuntui epamiellyttavalta. Paha olo
purkautui hanessa paniikkina ja itkuna.

Pysaytin ryhmin toiminnan tdhan, koska koin, etten voinut jattaa kyseista
osallistujaa yksin. Minun kuuluin mielestani myos ryhmin ohjaajana kantaa
vastuu siitd, mihin ryhmaén toiminta seuraavaksi etenee. Kaytin melko paljon
aikaa keskustelemiseen ahdistuneen osallistujan kanssa. Tein sen koko
ryhmén kuullen, vaikka olinkin ohjeistanut ryhmaa pitimaan tauon. Sain
tilanteen tasoittumaan keskustelemalla ja kuuntelemalla my6s harjoituksen
teettanyttd ryhmaa, joka oli kyseisen voimakkaan reaktion aiheuttanut.
Vaikka tunnelma ryhmassa oli haavoittuva ja epavarma, tein paiatoksen jatkaa
esityksellisten muotojen purkamisen loppuun. Mielesténi nousin siini
ryhmaén johtajaksi ja vein toiminnan paatokseen ohittamatta tapahtunutta.
Tapaamisemme loppuosan aikana en teettdnyt enaa kovin suuria ponnisteluja
vaativia harjoitteita vaan keskityin siihen, etta jokainen sai olla lasna juuri
silld intensiteetilla kuin siina hetkessa oli mahdollista.

Vallan siirtymisen tunnistamisen suhteen tarkein hetki oli seuraava
tapaamisemme Tampereen ryhméan kanssa. Aloitin itse kurssikerran
vetamisen ehka hieman korkeammalla statuksella kuin normaalisti. Kavin lapi
viime kerran rajihdyksen ja sen, mita oli tapahtunut tapaamistemme vilissa.
Olin pitanyt sahkopostitse yhteytta niihin ryhmalaisiin, joita rajaihdys koski ja
varmistanut, etti tieddn mika heidan oma suhtautumisensa tilanteeseen ja
vallitsevaan nykyhetkeen ryhmassa oli. En antanut ryhmalaisille kovin suurta
tilaa purkaa tuntojaan tapahtuneesta, koska totesin tilanteen olevan kisitelty
asianosaisten kanssa. Rohkaisin kuitenkin edelleen ryhmalaisia ilmaisemaan
kaikenlaisia tunteitaan ryhmaissa, koska se edesauttaa dialogisuuden
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mahdollisuutta. Sanoitin myos sitd, ettd kaikki tekevit virheita. Opettaminen
on aina riskin ottamista, koska emme ikini voi tietdd, miten kukin
ryhmaéldinen ottaa toimintamme vastaan, koska jokaisella on oma
elaméanhistoriansa, jonka perusteella koemme kaiken eldméassi vastaan
tulevan.

Tama aloitus johti myos keskusteluun opettajan roolista ja siitd, miten ei ole
valmista kaavaa milld oppilaansa kohdata. Ajatus téastd epavarmuudesta
opettajan tyossa viitoitti valintoja jatkossa ryhman kanssa, koska halusin
vahvistaa osallistujien oman ammatti-identiteetin vahvistumista ja rohkeutta
kyseenalaistaa valmiiksi annettuja ratkaisuja. Tallainen puhe paljasti minulle,
ettd ryhmassa oli syntynyt luottamusta minua kohtaan, vaikka edellisella
kerralla tilanne olikin rajahtanyt kasiin. Ryhmalaiset sanoittivat myos sita,
miten he olivat seuranneet tapaani selvittaa tilannetta ensin rauhattomina ja
sitten luottavaisempina, kun he olivat nihneet etten hajonnut
vastoinkidymisen edessa vaan selvitin tieni dialogista kohtaamista
kunnioittaen tilanteen lapi. Toimintani kautta olin ansainnut paikkani
ryhman johtajana. Asiantuntijuuteni oli tullut todennetuksi kaytannossa ja
siksi ryhmalaiset siirsivat vallan minulle.

8.3.2 Case 2: Toinen koti -projekti

Toinen kaytannon esimerkkini tapahtui ensimmaisessa opetusharjoittelussani
Kansallisteatterein Kiertuenayttamon Toinen koti -projektissa. Toinen koti oli
pakolaistaustaisille turvapaikanhakijoille suunnattu hanke, jossa toimin
vierailevana tyopajan vetdjana. Tyopajoissa oli aina muitakin vetdjia kuin
mina, joten vallan kysymykset olivat tastakin syysta lasna vahvasti.
Henkilokohtainen haasteeni roolistani ryhméan ohjaajana Toisessa kodissa
liittyi sithen, miten luon henkilokohtaisen suhteen ryhmaan
ohjaajakollegoideni rinnalla. Epailin my0s asiantuntijuuttani, koska monella
ryhmalaisella oli enemman elamankokemusta takanaan kuin minulla seka
usein pitka historia taiteen tekemisessa. Minun oli vaikea maaritella
tehtavaani ryhman ohjaajana, koska mukautin toimintaani voimakkaasti
projektin paavetijien toiveiden mukaisesti.



74

Kerran olin kuitenkin ”yksin” vastuussa ryhmasta, jolloin uskalsin toimia
uskollisemmin oman taiteellispedagogisen otteeni mukaan. Paikalla oli myos
kaksi muuta ohjaajaa, mutta valta ja vastuu toiminnasta oli silla kertaa
annettu minulle padohjaajan toimesta. Talla harjoituskerralla itse asiassa
syntyi luvussa ‘’Kaytannon sovelluksia’ -luvussa esittelemani harjoitus nimelta
Tulevaisuus — Nykyisyys — Menneisyys -matka. Koin etta pystyin
toteuttamaan omaa taiteellista visiotani talla kerralla ja tulin siten enemman
nakyvaksi ryhmalaisille. Toimin myos huomattavasti paremmin dialogissa
kanssavetijieni kanssa ja pystyin inspiroitumaan heidan ajatuksistaan.
Yhdessa kehitimme harjoituksen siementa kohti monitasoisempaa
kokonaisuutta, jollaisena se lopulta ryhmalle annettiin tutkittavaksi.
Ryhmalaisille harjoitus osoittautui erittdin merkittavaksi. Silla oli niin

Tampereen ryhman tavoin huomasin Toisessa kodissakin vallan siirtyneen
enemman minulle, kun seuraavan kerran ryhmassa tapasimme. Ryhmalaiset
ottivat suoremmin kontaktia minuun ja reagoivat mielestani vapaammin
teettamiini harjoituksiin. He kysyivat niista lisaa ja antoivat valitonta
palautetta siitd, miten tarkealta ja hyvalta teettimani harjoitukset tuntuivat.
Eris itsedani vanhempi, kotimaassaan teatterin ammattilaisena toiminut herra
tuli jopa kertomaan minulle, etta toivoi minun keskittyvdn enemman
lasnaoloa ja kohtaamista tuottaviin harjoituksiin, joita han koki minun
ryhméin tuoneen.

Mielestani muutos, joka ryhméan suhtautumisessa minuun tapahtui, liittyi
siihen, etti todistin jalleen taitoni taiteilijana ryhmassa. En jaanyt
ohjaajakollegani varjoon tai kiinni hdnen visioihinsa vaan tulin nakyvaksi
oman taiteellispedagogisen otteeni kautta, jota ryhmaliiset arvostivat. Tama
kokemus antoi minulle rohkeutta tuoda keskusteluihimme ja toimintaamme
omaa nakokulmaani. Ryhmailaiset puolestaan vapautuivat nauttimaan
tarjoamastani erilaisesta nakokulmasta ja tekemisen laadusta ja rohkaistuivat
puolustamaan toivettaan saada tehda sita lisda. Tunnelma ryhmassa oli
mielestdni avoimempi ja iloisempi, koska ryhmaliiset olivat oppineet yhden
kerran perusteella tuntemaan minua paremmin. Olin avannut itseni heille,
jolloin hekin olivat valmiita avautumaan enemman minulle. He huomasivat
minun noyrasti kunnioittavan heidian henkilokohtaista kokemusmaailmaansa.
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Olimme jakaneet ja kokeneet yhdessa jotain intiimii ja ainutlaatuista, joka ei
olisi voinut tapahtua eika koskaan tulisi tapahtumaan uudestaan muualla kuin
juuri silloin paikalla olleiden kesken ja sen yhteisen toiminnan tuloksena.
Meille oli tavallaan yhteinen salaisuus, jota vaalimme siita hetkesta ldhtien
ryhmaéssa riippumatta siitd, kuka ryhmaa milloinkin ohjasi.

8.4 Vastuu - Miten ja mihin kdytdn valtaani?

Minussa asustaa ajatus siita, ettei minua kiinnosta miten muut tekevat tai
miten minun kuuluisi toimia, vaan toimin juuri niin kuin itse parhaaksi
kussakin tilanteessa koen. Ryhman ohjaajan nakokulmasta tama tarkoittaa
sita, etta olen valmis altistumaan jokaisen opetus- ja ohjaustilanteessa
tekemani ratkaisun ja valinnan kanssa ryhmalaisten ja kollegoideni arvioinnin
kohteeksi. Se on mielestani ainoa mielekas tapa oppia uutta ja haastaa itseaan
oppimaan lisaa, tulla entista taitavammiksi ja osaavammaksi pedagogiksi.
Mielestani tallainen vuorovaikutus ja dialogi yllapitaa jatkuvaa muutoksen
mahdollisuutta, johon elaman mielekkyys ylipaansa minusta perustuu. En
halua kangistua kaavoihin ja noudattaa vain rutiineja vaan pysya avoimena
sille, etta voin aina oppia ja ymmartaa lisaa jokaisesta elamassani olevasta
palasesta. Muutoksen mahdollisuus on minusta ihana asia. Valintani osakseen
saama palaute sitten maaraa lopetanko kyseisen toiminnan, kehitanko sita
lisaa vai voinko ottaa sen sellaisenaan kayttoon osaksi suurempaa
opetussuunnitelmaani tai harjoitepankkiani. Siksi ryhman ohjaajana
joudunkin jatkuvasti arvioimaan ja tarvittaessa muuttamaan ja soveltamaan
omaa toimintaani ryhmassa.

Tutkiessani sitd miten ja mihin kaytan valtaani ryhmassa, asetan
lahtokohdaksi taiteellispedagogisen toimintani tavoitteen yleisesti.
Tavoitteenani on aikaan saada taiteellinen ryhméaprosessi, jossa jokainen
osallistuja tulee nakyviaksi haluamallaan tavalla ja suuruudella.
Parhaimmillaan tallainen prosessi mahdollistaa itseluottamuksen syntymisen
jaitsensa hyviaksymisen omassa elamissa nyt ja tulevaisuudessa. Keinoina
tyoskentelyssa kaytetdan ja sovelletaan (teatteri)taiteen menetelmia,
harjoituksia ja kaytanteita. Jotta voin saavuttaa nima toiminnalle asettamani
tavoitteet kiaytian valtaani monessa kohdassa, vaikka ryhméaa kuuntelenkin.
Omat kiinnostuksen kohteeni ja taiteelliset intressini johdattavat minut
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valitsemaan ryhmaprosessissa nousseista aiheista ne, joita jatkokasitellaan.
Samalla tavalla kaytan valtaani ja valitsen harjoitukset, joiden avulla pyrin
valitsemiani aiheita tutkimaan ja niiden lasnaoloa vahvistamaan
tyoskentelyssamme. Se, millaisia valintoja luovan ryhmaprosessin aikana
teen, riippuu luonnollisesti siita, onko kyseessa puhtaasti henkilokohtaiseen
kasvuun ja itsetuntemuksen lisadntymiseen tahtaava ryhma vai onko
tavoitteena myos taiteellisen lopputuotoksen rakentaminen yhteisen
tyoskentelymme oppeja kokoavana muotona.

Taiteellisesta nikokulmasta kannan kokonaisvastuuta taiteellisesta
prosessista ja sen myota syntyvasta lopputuloksesta. Matkan varrella omat
intressini vaikuttavat siihen, mita ryhman tyoskentelysta syntyneesta
“materiaalista” valitsevan mukaan esitykseen ja missa muodossa. Kiytan
taiteellista valtaani tekemalla paatokset esimerkiksi roolituksesta,
dramaturgiasta ja teatterin keinoista, joita esityksessa noudatetaan. Siina
mielessa nden, ettd ryhmasta nousseet aiheet saavat esityksellisen muotonsa
minun taiteellisten ihanteideni kautta. Toki ryhmalaisten tuottamien palasten
estetiikka ja esittimisen muodot viitoittavat kokonaisuutta, mutta loppujen
lopulta vastuu, ja sitd myoten valta, on minulla.

Pyrin painottamaan opetuksessani opiskelijan omaa vastuuta oppimisestaan.
Minai en voi loppujen lopuksi kontrolloida sitd, mita osallistuja kanssani oppii
vai oppiiko han ylipaansa yhtaan mitaan. Siksi annan osallistujalle vallan ja
vapauden valita oma osallistumistapansa, jota yritan tietenkin ohjata
jatkuvasti aktiiviseen suuntaan. En koskaan uhkaile sanktioilla vaan
muistutan kannustaen ja rohkaisten siit4, ettd vastuu ja valta on opiskelijalla
itselladn. Samalla tavalla hanella on vastuu osallistumisensa laadusta. Talla
tarkoitan sit4, etta kaikki toiminta tapahtuu itsed ja muita kunnioittaen niin
fyysiselld kuin henkisellikin tasolla. Yritan osallistujien antaa vaikuttaa
toimintaan mahdollisimman paljon, jolloin he kokevat saavansa vaikuttaa
toimintaan ja sitoutuvat sithen paremmin kantaen myo6s vastuuta itsestdan ja
toisistaan. (Vuorikoski ym. 2003, 117.) Osallistuja kayttaa valtaa
osallistumalla aktiivisesti tai passiivisesti, rakentavasti tai haastavasti, kuten
aiemminkin totesin. Vallankaytto voi nakya myos vaikenemisena ja
toiminnasta pidattaytymisend, kuten Vuorikoski toteaa (Vuorikoski ym. 2003,
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24-25). Osallistuja tekee koko ajan valintoja siitd, hyvaksyyko yhteisen
toiminnan vai ei ja osoittaa sen kiaytoksellaan.

Pedagogisesta nikokulmasta katsoen valta, vastuu, valinta ja vapaus on myos
selkedsti lasna taiteellispedagogisessa otteessani. Tasavertaisen ja dialogisen
oppimisympariston saavuttaminen vaatii minulta paljonkin vallan kayttoa.
Toisten osallistujien kohdalla se vaatii rajoittamista tilan ottamisessa niin
keskusteluissa kuin harjoitteita tehdessikin. Toisia puolestaan taytyy
kannustaa. Keskusteluissa huomaankin, etten aina ole vain dialoginen. Valilla
huomaan tietoisesti johdattelevani, suostuttelevani tai ehka jopa
manipuloivani keskustelua saadakseni tarkemmin kiinni siitd, mita puhuja
tarkoittaa tai saadakseni keskustelun etenemaan haluamaani suuntaan tai
ylipaansa etenemaan. Dialogisen puhumistilanteen pitiisi pysya vapaana
assosioinnille ja perustua pakottomuuteen, mutta joskus keskustelu jaa
yksinkertaisesti kiertamaan kehaa eika lisaa ymmarrystamme kasiteltavasta
aiheesta. Silloin minun on ”"pakko” puuttua tilanteeseen ja ohjata sita
sellaiseen suuntaan, joka auttaa ryhmaa saavuttamaan sille asetetut tavoitteet.

8.5 Minkdlainen ryhmdn ohjaaja haluan olla?

Hankamaki on esitellyt C. Wright Millsin huoneentaulu "intellektuaalisesta
ammattitaidosta” (2008, 249). Taulussa ensimmainen intellektuaalisen
ammattitaidon merkki on kyky yhdistaa toisiinsa liittymattomia asioita.
Toisena on kyky liikkua analyysin eri tasoilla. Nama kaksi kykya omatessaan
ihminen muuttuu intellektuelliksi, joka ei erota tyotaan elamastiaan, vaan han
nakee asiat ja aiheet omana osana niiden omaa aikakautta, kehittelee
menetelmii ja keskustelee avoimesti niiden ongelmista ja 1oydoistaan. Tama
maaritelma voisi olla yksi ihanteeni johtajuuden laatuni maarittelemisessa.
Minussa on kuitenkin ryhméanohjaajana paljon muitakin piirteita, joita
seuraavaksi erilaisista nakokulmista pohdin.

Olen huomannut, ettd ryhmin ohjaajana on usein vaikea maarittaa rooliaan,
koska se vaihtelee tilanteen, ryhmaén ja ryhmén kehitysvaiheen mukaan. Oma
toiveeni omasta ohjaajuudestani ei ole olla vain taiteen asiantuntija vaan myos
taitava pedagogi ja sita kautta taitava ihmistyon tekija, - ja intellektuelli
ammattilainen. Varto maarittelee artikkelissaan Opettaja vastuksena (2014,
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192), etta yliopiston ja sen opettajien tehtavana on ennen kaikkea antaa
keinoja, joilla opiskelija voi ennen pitkaa itse arvioida, mita han haluaa oppia
lisaa ja mihin han haluaa kehittya. Tahan ei opettajalla ole yhta ainoaa reittia,
vaan hanen tulee omalla tavallaan Varton mukaan tarjota opiskelijalle niin
vahva vastus, ettid hin ravistaa itsensa hereille ja aktivoituu itse toimimaan.

Pidan tasta Varton ajattelusta ja maarittelysta opettajan roolista. Haluan
mielellani ottaa vastuksen roolin ryhmaa ohjatessani, koska Varton tavoin
uskon, etta tallainen vastuksen tarjoaminen osuu ihmisyyden keskeiseen
tekijaan; jarkeen ja tiedonhaluun, ja voi aktivoida ihmisen itselahtoiseen
toimintaan, josta han kantaa vastuun itse. Se on sellaista oppimista ja
kasvamista, joka auttaa vastaamaan myos tyoelaman ja sosiaalisen elaman
vaatimuksiin. Oppijan neuvokkuus, karsivallisyys ja nokkeluus kasvavat ja
arviointikyky paranee paiva paivalta. Toimimalla Varton viitoittamalla tiella,
haastamalla ja jopa provosoimalla ryhmaéni jasenid, voin auttaa ryhmalaisiani
pitimaan itsensa siind ainoassa maailmassa, jossa voi tavata toisiakin, jakaa
kokemuksia ja oppia toisilta, opettaa toisia ja auttaa kaveria hadassa. (Varto

2014, 193.)

Humanistisen oppimiskasityksen mukaan opettajan rooli on ohjaaja,
valmentaja ja fasilitaattori. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
opettaja puolestaan on oppimistilanteen jarjestdja, ohjaaja ja oman alansa
asiantuntija (Pylkka 30.1.2019). Pidan niista kaikista maaritelmista ja haluan
olla tata kaikkea ryhmaa ohjatessani. Vartolta voin vastuksen lisdksi poimia
mentorin ja lasna olevan roolit (2014, 189). Opettaja voidaan nihda myos
kasvattajana ja sitd kautta maailman tulkkina seka kasvun auttajana ja jopa
loytoretkeilijina (Vuorikoski ym. 2003, 21). Kaikki edella mainitut opettajan
roolit sopivat minulle ehdottomasti paremmin kuin vanha tapa nihda opettaja
vain kasvattamassa ja opettamassa, silla nien itseni oppimisprosessin
ohjaajana ja kasvamaan saattajana. (Vuorikoski ym. 2003, 30; 70.)

Minua ihastutti myos kasvatustieteilija Marjo Vuorikosken ja filosofian
maisteri Tomi Kiilakosken artikkelista Dialogisuuden lupaus ja rajat
loytamani vertaukset pedagogista toisaalta katilona, toisaalta paarmana
(2005, 314-316). Tdman jaon juuret ovat niinkin kaukana historiassa kuin
antiikin Kreikassa ja Sokrateessa, mika on minusta aivan mahtavaa. Tama
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todistaa, ettei dialogisuus ole mitenkdan uuden ajan ilmio, vaan se on aina
ollut olemassa ja jollain tavalla horjuttamassa ja kyseenalaistamassa yleista
valta-asetelmaa.

Kitilonlailla toimiessaan pedagogi ei manipuloi, ei pakkosy6ta omia
mielipiteitdan tai toimintatapojaan vaan vauhdittaa jo olemassa olevia,
vaikkakin katkettyja, prosesseja kussakin itsessdin ja rohkaisee ilmaisemaan
mielipiteitd. Kitilo auttaa, nopeuttaa ja helpottaa synnytysti, mutta ei itse
synnyta eika ole ollut alkuun saattamassa syntyvaa lasta. Paarmana pedagogin
tehtava muistuttaa Varton (2014) toivetta oppijan vastuksena toimimisesta.
Sokraattinen paarma kyseenalaistaa ja nostaa esiin teemoja, joista vaietaan.
Paarma ikaan kuin “puraisee laiskaa Ateenan hevosta, etta saa sen
liikkeeseen” (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 315). Mielestani opettajan
tehtavana ei ole antaa valmiita tietoja tai vastauksia vaan esittaa kysymyksia
ja edesauttaa omien nakemysten vahvistamista. (Kiilakoski & Vuorikoski

2005, 314-316.)

Valtan ennakko-odotuksia osallistujista. En halua tietaa diagnooseja tai
elamiantarinaa ellei ihminen voi olla tassa valossa uhka muiden ryhmalaisten,
itsensa tai minun terveydelle. Haluan luoda ainutlaatuisen, henkilokohtaisen
suhteen jokaiseen ryhmalaiseen ja tehda paatelmani hanesta omien
kokemuksieni perusteella. Ajatukseni yhdistyvat tassa filosofi Martin Buberin
(1878-1965) ajatuksiin. Buber kutsuu dialogifilosofiassaan tallaista toiselle
ihmiselle ennalta asetetun kehikon maaraamaa kohtaamista Mina-Se-
suhteeksi. Tallaisessa suhteessa maailma nihdaan ennustettavana ja
hallittavana. Mina-Se-suhteissa toinen ihminen maaritellaan ennalta ulkoa
pain, ilman etta ihmisella itselladn on mahdollisuutta vaikuttaa siihen, miten
han tulee havaituksi. Opiskelija voidaan leimata diagnoosin tai aikaisemmin
kaytoksen tai jopa toimimattoman henkilokemian takia, jolloin dialogi ja
kohtaaminen ei ole mahdollista. Tallaiset luokittelut ovat pyrkimyksia ottaa
toinen ihminen haltuun, omaan valtaansa ja hallita hanta. Tama estaa
nakemasta toista ihmista sellaisena kuin han kulloisessakin tilanteessa
paljastuu ja on. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 317.)

Thmisyyden perusvaatimus on, etta toinen voidaan kohdata Sinana, Mina-
Sina-suhteessa. Vasta silloin on mahdollista kohdata toinen aidosti. Koen, etta
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tassa aidossa kohtaamisessa on myos kaikuja Heideggerin ’silleen
jattamisesta’; ennakkokasityksista ja oppilaiden hallinnasta luopumisesta seka
epavarmuuteen ja avoimuuteen heittaytymisesta, kuten olen kirjoittanut
aiemmin luvussa Eksistentiaalinen ihmiskasitys. Buberin ajattelun mukaan
ihmista ei voida tavoittaa yleistyksien tai tieteellisten teorioiden avulla.

Toinen ihminen on aito arvoitus ja kohtaaminen mahdollistuu vain, jos
toiseuden mysteeria kunnioitetaan. Kohtaaminen vaatiikin uskallusta ja
noyryytta. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 317-318.)

8.6 Vapaus - Mita dialoginen ryhmdn ohjaaminen
mahdollistaa?

Tasaisin viliajoin palaan pohtimaan sitd, mita osallistuja ohjauksessani oppii
vai oppiiko héan loppujen lopuksi yhtaan mitdan. Toisaalta en pyrikaan
opettamaan mitidan vaan pikemminkin tarjoan alustan luovalle tyolle,
ilmaisulle ja taiteella tutkimisella, jonka kautta uskon osallistujan voivan
oppia jotain kasitellysta aiheesta, itsestdan, maailmasta, toisista ihmisista,
yhteiskunnasta, taiteesta tai jostain, mitd en edes osaa odottaa kenenkaan
oppivan. Taiteellispedagogisessa otteessani on ldsnd mahdollisuus oppia
tuntemaan itseddn paremmin, tunnistaa ja hyvaksya heikkoudet ja alkaa
arvostaa itseaan. Tyoskentelyn myo6ta vahvistuva henkilokohtainen
hyvinvointi ja kasvu lisdavat mahdollisuutta suhtautua ymparoivaan
maailmaan tiedostavasti ja kriittisestikin. Samalla mahdollistuu my6s
arvostavan suhtautumisen muodostuminen erilaisia ihmisia, heidan
mielipiteitdaan ja kulttuuria kohtaan. Kaikki tdima tapahtuu yhdessa ilmaisun
ja taiteen tekemisen tarpeen tyydyttymisen ja taitojen lisadntymisen kanssa.

Positiivisen CV:n koulutus tuki merkittavasti uskoani taiteellispedagogisen
otteeni vaikutuksiin. Koulutuksessa kerrottiin, miten positiivisuus tutkitusti
avaa, laajentaa ja rakentaa ihmisti ja antaa siten paremmat mahdollisuudet
kasitella vaikeampia aiheita. TAmén tunnistan myos Tampereen yliopistolla
tekemani opetusharjoittelun osallistujien palautteesta. Huomasin teatteri-
improvisaatiollakin olevan paljon yhteneviisyyksia positiivisen CV:n
perusteiden kanssa. Molemmissa myonteisyyden voi ndhda lisdavan
ympariston havainnoinnin mahdollisuutta. Samoin ajatus siitd miten
tilanteet, joissa saa muut tuntemaan itsensa hyviksi, tulee itsekin kohdatuksi
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ja kohdelluksi hyviksyttyna. Improvisaatiossa tima niin sanottu
lumipalloefekti viela kasvaa tarinan rakentamisen suuntaan nayttamolla siina,
miten voi auttaa kanssanayttelijia loistamaan hyvaksymalla pienimmankin
idean ja vahvistamalla sitd. (Vuorinen & Ahvalo 9.3.2019.)

Improvisaatiossa ulospdin suuntautuminen tukee yhteisen improvisoidun
tarinan rakentamista ja positiivisen CV:n sanoin myonteisen me-ajattelun
synnyttamistd. Ongelmat usein liittyvat itsekeskeisyyteen, koska silloin
ymparilla oleva hyva jaa huomaamatta. Vuorinen puhui tassa yhteydessa
muna vai kana- asetelmassa, johon itsekin olen viitannut pitkin
opinnaytettani. Vuorinen pohti positiivisen CV:n myota sita, tuleeko usko
itseen vai menetys ensin. jolloin ymparoiva maailma suljetaan pois. (Vuorinen
& Ahvalo 9.3.2019.)

Kerasin molempien opetusharjoitteluideni osana palautetta osallistujilta.
Niissa toistuivat monet samat asiat. Tampereen yliopiston opiskelijat
artikuloivat omia tuntemuksiaan jo kurssimme paittaneen esityksen
yhteydessa, koska teetin heilla niin sanotun Omat palaset -harjoituksen osana
esityksen ideoimista. Harjoituksen tarkoituksena oli koota kurssin aikana
esille tulleista aiheista ne, jotka olivat osallistujille merkityksellisimpia ja jotka
he halusivat jotenkin tuoda osaksi esitystamme. Teatterikorkeakoulussa
4.5.2018 pidetyn Pedapproach-tapahtuman puheenvuoroani varten kokosin
naita palasia ja esittelin niita puheenvuorossani. Ne vastaavat mielestani
kysymykseen, mitd noudattamani pedagogiikka tuottaa ja synnyttaa
parhaimmillaan luovassa ryhméaprosessissa. Omissa palasissa mainittiin
kiireettomyys, kiitollisuus, rentous, muutos, valta, epavarmuus, elamankaari
ja hyvaksynta. Lisaksi yhteisen kurssimme anti oli puettu muun muassa
sanoihin keskinkertaisuuden ylistys, mielen mekkala, kukaan ei vaadi hetkeen
juuri mitaan ja sininen hetki. (Serkamo 2018.)

Palautteissa toistui myos huomiot siitd, miten olin ryhmén ohjaajana
pysahtynyt osallistujissa heranneiden tunteiden darella ja kasitellyt niita
osana opetusta. Se muistutti palautteiden perusteella osallistujia muun
muassa keskustelun tiarkeydesta ja siitd, etti jokainen ihminen pitda kohdata
omana itsendan ja yksilona, koska jokainen myos oppii omalla tavallaan. He
kokivat, miten rohkaisuni jakamaan, yrittimaan ja osallistumaan omista
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lahtokohdistaan johti uskaltamiseen, oman mukavuusalueen ulkopuolelle
astumiseen ja uuden oppimiseen. Tyoskentelymme kehitti myos omaa
ajattelua, haastoi ja heratti ajatuksia, tunteita ja lisakysymyksia aiheesta.
(Serkamo 2018.)

Ilahduin erityisesti niista palautteista, joissa nostettiin esille dialogisuuden
tunnusmerkkeja. Niita olivat esimerkiksi maininnat siita, etta kaikkia
kuunneltiin, toisen 44nta arvostettiin ja sen 10ytymista tuettiin. Samoin
omaan aaneen luottaminen, rakentava vuorovaikutus ja oppilaan ja opettajan
valta-aseman purkaminen liittyi mielestani ilahduttavasti dialogisuuteen
pyrkimiseeni. Tarkeana nahtiin lisaksi itsensa ilmaiseminen ja toteuttaminen,
ihmisarvoinen kohtaaminen ja ryhman ohjaajan vastuu niissa tilanteissa,
joissa ryhman toiminta uhkaa hajota. (Serkamo 2018.)

Kiilakoski ja Vuorikoski asettavat artikkelissaan Dialogisuuden lupaus ja rajat
arvokkaaksi dialogia korostavalle kasvatusajattelulle sen, etta sen tavoitteena
on tarjota vastavoimaa koulutuksessa vallitsevalle tietoa ja jarkikeskeisyytta
painottavalle toimintatavalle (Kiilakoski ym. toim. 2005, 331). Tampereen
yliopiston kurssille tavoitteeksi asettamani dialogisuuden kiasitteen ymmarrys
taidepedagogian valossa tuli kurssipalautteiden perusteella sekin taytetyksi.
Palautteissa toistui kurssin tarjoama vastavoima muulle opiskelulle ja jopa
toive saada enemman vetdmani kurssin kaltaisia opintoja pakolliseksi
opettajankoulutukseen. Tilausta dialogisuudelle pedagogian saralla siis on
myos tulevien opettajien nikokulmasta.

Toisen kodin osallistujilta kysyin erityisesti kielen merkityksesta heidan
osallistumiseensa tyopajoissa, koska tutkin opetusharjoittelussani sitd, miten
osallistujat ja ohjaaja voivat ymmartaa toisiaan yhteisen kielen puuttumisesta
huolimatta. Kyselyyn vastanneet osallistujat kertoivat, etta yhteytta
vahvistivat muun muassa yhdessa sovitut paamaarat tyoskentelylle, hyva ja
ystavallinen tyoskentely-ymparisto ja yhteys muihin osallistujiin. My6s oman
edistymisen huomaaminen vahvisti sitoutumista ryhmaén ja sen
tyoskentelyyn. Eras osallistuja, jolle teatterin tekeminen oli aivan uusi
kokemus, totesi yhteisen taiteellispedagogisen tyoskentelymme antaneen
hénelle paljon kauniita asioita, joista han hyotyy tulevaisuudessa. (Serkamo
2017.)
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9 JOHTOPAATOKSET

Olen opinnaytetyossani tutkinut teoreettisen lahdemateriaalin ja kdytannon
tyoni esimerkkien avulla sitd, miten sanoittaa omaa taiteellispedagogista
otetta seki sen perusteita ja kdytantoja. Opinnaytteeni on samalla lisinnyt
itseymmarrysténi taiteilija-pedagogina ja kirkastanut ryhman ohjaajuuteni
laatua. Taman tutkimuksen tuloksena on muotoutunut yhdenlaiset
teatteripedagogiset askelmerkit. Niissd askelmerkeissa nakyvat
henkilokohtainen ja pedagoginen kasvualustani, teatteritaiteelliset ihanteeni
sekd muun muassa holistinen ihmiskasitys ja kokemuksellinen
oppimiskasitys. Taiteellispedagoginen otteeni ja ryhman ohjaajan laatuni ovat
tutkimukseni myo6ta saaneet sanoittajikseen dialogisuuden, sorrettujen
pedagogiikan, kriittisen pedagogiikan ja rakkauden pedagogiikan kasitteistoa.

Taiteen tekijana ja pedagogina haluan tutkia, kommentoida, syventia ja
tiivistaa ymmarrystani itsestani ja ymparoivasta maailmasta taiteen avulla ja
taiteen keinoja hyodyntaen. Ohjaamani ryhman jasenelle pyrin tarjoamaan
saman mahdollisuuden seka mahdollisuuden itsetutkiskeluun ja
itsetuntemuksen ja itseluottamuksen kasvattamiseen. Tyoskentely voi toimia
peilini itselle, yhteiskunnalle, yhteisolle ja vaikka koko maailmalle, ja sita
kautta osallistujan oma mielipide, ymmarrys ja oma paikka maailmasta
kirkastuu. Ryhmaa ohjatessani painotan usein, etta kaikki on oikein ja hyvaa.
Oleminen riittaa. Uutta tallaisessa prosessissa oppii valttamatta, niin ohjaaja
kuin osallistujakin, jos tallaiselle tutkimusmatkalle suostuu lahtemaan.

Toimin ryhmén ohjaajana ryhmalahtoisesti enka yleensa maarita etukiteen
minkalaista tyoskentelyn tai sen tulosten pitaisi olla. Toimintakulttuuri ja
lopputulos syntyy yhteisessa luovassa prosessissa, joka huomioi
mahdollisimman hyvin ryhman toiveet, yksittaisten ryhmalaisten toiveet ja
omat toiveeni niin pedagogisessa kuin taiteellisessakin mielessa.

Koen, ettd pedagogiikkani perustuu siihen, miten valtani ryhmalta saan. En
voi ohjata ryhmaa, jos en paikkaani ansaitse. Minun taytyy ryhmén ohjaajana
tehda toitd ansaitakseni ryhméan luottamus ja ohjaajan paikka. Vain siten
luova ty6 onnistuu. Luottamuksen syntyminen puolestaan takaa sen, ettd voin
ammattitaidollani mahdollistaa uuden oppimisen ja loytamisen.
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Opiskelijan nakokulmasta tallainen tyoskentely edellyttaa halua ja kykya
reflektoida omaa tekemistaan toisten kanssa. Osallistuja joutuu itse
kantamaan vastuuta oppimisestaan, mika edellyttaa kognitiivisten taitojen
lisaksi tiettya kypsyytta ja elamankokemusta. Dialogisuus edellyttaa myos
uskoa ihmiseen, hinen kykyynsa, voimaansa ja haluunsa luoda uutta ja
kehittya paremmaksi ihmiseksi. Tata ei voi pakottaa, mutta sita tarjoilen
rakentamalla taiteellispedagogisen tyoskentelyni toiminnan ja reflektion
sykleille.

Freire painottaa tunteiden lasnaoloa kasvatuksessa. Han uskoo, ettei dialogiin
asettuminen ole mahdollista ilman rakkautta ihmisia ja maailmaa kohtaan
seka noyryytta tunnustaa omaa tietamattomyyttaan. Freire haluaa uskoa iloon
ja toivoon osana opettamista, koska varsinkin toivo on hanesta tarkea osa
ihmisyytta. (Kiilakoski & Vuorikoski 2005, 320-321). Tassa mielessa olen
Freiren kaltainen, koska koen, etta yksi taiteellispedagogisen toimintani
paamaara on ihmisyyden ymmartaminen sen kaikessa kauneudessa ja
rumuudessa.

Mika ihme mina sitten voisin ammatti-identiteetiltani olla? Mita voisin painaa
kayntikorttiin? Esiintyja-taidepedagogi-valmentaja on todella epdinspiroiva,
mutta paarmakaan en varmaan voi olla. Voisinko sitten olla mahdollistaja,
inspiroija, alkuun panija, viljelija tai kylvaja? Jollain tavalla pidian sanasta
fasilitoija, vaikka se hieman kliininen onkin, koska ryhman ohjaajana annan
ehdotuksia, joita ryhma tyostaa, keraan idut talteen, valikoin, yhdistelen ja
tarjoilen takaisin oman taiteellisen ammattitaitoni kautta. Tutkimukseni ei
toisen sanoen anna yksiselitteista vastausta ammatti-identiteettistani, koska
roolini vaihtelee tilanne- ja ryhméakohtaisesti. Se on jatkuvan muutoksen
alaisena ja hyva niin. Jatkuva ja muutos on minulle sopiva tila.

9.1 Teatteripedagogiset askelmerkit

"Dialogisen, fenomenologisen ja eksistenssihermeneuttisen kasityksen
mukaan tieteiden pAdmaariana on rikastaa inhimillista olemassaoloa ja
syventdd ymmarrystimme itsestd ja maailmasta. Jos tutkimus onnistuu
pienessikin mittakaavassa lisiamaan yksiloiden itseymmarrysta ja maailman
ymmartamista, ei ole estetta sille, etta tutkimuksella voi olla yleistakin
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tieteellista merkitystd.” (Hankamaki 2008, 252). Namai teatteripedagogiset
askelmerkit, jotka olen koostanut taiteellispedagogisessa otteessani toistuvista
elementeisti. Tutkimukseni ja opinnaytetyoni on oma panokseni
taidepedagogiseen keskusteluun ja dokumentti teatterikasvatuksen
kaytannoista, joka voi osaltaan vahvistaa teatteripedagogiikkaa maarittelevaa
tieteen alaa. Ja nyt se on kaikkien kiinnostuneiden saatavilla Varton (2011)
toiveen mukaisesti.

1. En halua opettaa mitaan, vaan tutkia ja jakaa omia kokemuksia ja
osaamista puolin ja toisin.

2. Lahden liikkeelle ryhmasta ja sen jasenista. Tyoskentelyn lopputuotos
saa syntya ja muotoutua hiljalleen tekijoittensa nakoiseksi.

3. Taiteellispedagoginen otteeni perustuu osallistujan haluun ja kykyyn
kantaa vastuuta omasta osallistumisestaan, sen laadusta ja syvyydesta
seka oppimisestaan.

4. Taiteellisesti minua kiinnostaa kaantaa teatterin kielelle,
nayttamollistaa ja inspiroitua osallistujien omista
elamankokemuksista.

5. Sallivuudesta huolimatta vastuu (ja valta) tyoskentelyn laadusta ja
suunnasta on minun kasissani.

6. Kaytannon taiteellispedagoginen tyoskentelyni sisaltaa havainnointia,
pysahtymista, keskustelua, tietoiseksi tulemista, virheiden ja
epataydellisyyden hyvaksymista ja lopulta toivottavasti arvostavaa
suhtautumista niin itsed, muita kuin ymparoivaa maailmaankin
kohtaan.



86

LAHTEET

Alhanen, K. 2007. Kaytannot ja ajattelu Michel Foucault’n filosofiassa.
Tampere: Gaudeamus Kirja

Anttila, E. 2017. "Thmis- ja oppimiskasitykset taideopetuksessa.”
Teatterikorkeakoulun julkaisusarja 58. Taideyliopiston Teatterikorkeakoulu.
Haettu 30.1.2019. https://disco.teak.fi/anttila/

Hankamaki, J. 2008. Dialoginen filosofia — Teoria, metodi ja politiikka.
Toinen, uudistettu painos. Helsinki: Books on Demand GmbH

Freire, P. 2005. Sorrettujen pedagogiikka. 2.painos. (Suom. J. Kuortti.)
Tampere. Kustannusosakeyhtio Vastapaino

International Playback Theatre Network. “What is Playback Theatre?”. Haettu
7.2.2019. https://www.iptn.info/?a=group&id=what_is_playback_theatre

Jyvaskylan yliopisto. 2014. "Tutkimusstrategiat”. Koppa-palvelu. Haettu
30.1.2019.
https://koppa.jyu.fi/avoimet/hum/menetelmapolkuja/menetelmapolku/tutki
musstrategiat

Keski-Luopa, L. 2009. "Kohti kokonaisvaltaista ihmiskasitysta.” Psykoterapia-
lehti. 28(4)/2009, 277—298. Haettu 14.2.2019. http://www.psykoterapia-
lehti.fi/tekstit/keski-luopa409.htm

Koponen, P. 2004. Improkirja. Keuruu. Like

Kuusinen, J. 2010. "Suomalainen kyla. Autoetnografinen nikokulma
valokuvan narratiivisuuteen.” Tiedotusopin pro gardu -tutkielma. Tampereen
yliopisto. 35-39. Haettu 30.1.2019.
http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/81573/graduo4294.pdf


https://disco.teak.fi/anttila/
https://www.iptn.info/?a=group&id=what_is_playback_theatre
http://www.psykoterapia-lehti.fi/tekstit/keski-luopa409.htm
http://www.psykoterapia-lehti.fi/tekstit/keski-luopa409.htm
http://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/81573/gradu04294.pdf

87

Pylkka, O. "Oppimiskasitykset.” Verkkomateriaali. Jyvaskylan
ammattikorkeakoulu. Ammatillinen opettajakorkeakoulu. Haettu 30.1.2019.
https://oppimateriaalit.jamk.fi/oppimiskasitykset/

Saastamoinen, R., Heiskanen, J., Jokelainen, J. "Teatteripedagogiikan
mahdollistamia kohtaamisia kouluymparistossd.” Synnyt/Origins-verkkolehti.
1/2018, 20-46. Haettu 4.2.2019.
https://wiki.aalto.fi/pages/viewpage.action?pageld=139659880&preview=/1
39659880/143689578/Saastamoinen_ etAL_updated.pdf

Varto, J. 2001. Esille saattamisen tutkiminen. Teoksessa Kiljunen, S. &
Hannula, M. (toim.) Taiteellinen tutkimus. Helsinki: Kuvataideakatemia,

49-58

Varto, J. 2011: Taidepedagogiikan kaytanto, tiedonala ja tieteenala: Lyhyt
katsaus lyhyen historian juoneen. Teoksessa Anttila, E. (toim.) Taiteen jalki —
Taidepedagogiikan polkuja ja risteyksia. (Suom. E. Anttila.) Helsinki:
Teatterikorkeakoulu, 17-34

Varto, J. 2014. Opettaja vastuksena. Teoksessa Tulevan tuntumassa. Esseita
taidealojen yliopistopedagogiikasta. Loytonen, T. (toim.) Helsinki: Aalto-TMA
2/2014, 181-195

Vuorikoski, M., Torma, S. & Viskari, S. 2003. Opettajan vaiettu valta.
Tampere: Osuuskunta Vastapaino

Vuorikoski, M. & Kiilakoski, T. 2005. Dialogisuuden lupaus ja rajat. Teoksessa
Kiilakoski, T., Tomperi, T. & Vuorikoski, M. (toim.). Kenen kasvatus?
Kriittinen pedagogiikka ja toisinkasvatuksen mahdollisuus. Jyvaskyla.
Osuuskunta Vastapaino, 309-334

Vuorikoski, M. 2007. ”bell hooks opettaa toisin.” Souli-verkkomedia. Haettu
6.3.2019. https://wwwz2.souli.fi/tausta/bell_hooks_opettaa_toisin/


https://www2.souli.fi/tausta/bell_hooks_opettaa_toisin/

88
JULKAISEMATTOMAT LAHTEET

Serkamo, P. 2017. Toinen koti -opetusharjoitteluraportti. Taideyliopiston
Teatterikorkeakoulu, Teatteritaiteen maisteriohjelma. Helsinki

Serkamo, P. 2018. Power And Performance. Muistiinpanot kurssilta.
Taideyliopiston Teatterikorkeakoulu, Teatteritaiteen maisteriohjelma.
Helsinki

Serkamo, P. 2018. Opetan, siis opin. Opetusharjoittelu Tampereen yliopiston
kasvatustieteen yksikossa. Taideyliopiston Teatterikorkeakoulu,
Teatteritaiteen maisteriohjelma

Vuorinen, K. & Ahvalo, S. 2019. "Positiivinen CV.” Muistiinpanot
koulutuksesta. Kilonpuiston koulu, Espoo, 9.3.2019



	1 JOHDANTO
	2 TUTKIMUSOTE
	3 PEDAGOGINEN KASVUALUSTANI
	4 TAITEELLISET SUUNTAVIIVAT
	4.1 Tarinateatteri – Playback Theatre
	4.2 Teatteri-improvisaatio

	5 IHMISKÄSITYSTEN IKEESSÄ
	5.1 Kaikki alkaa ihmisestä
	5.1.1 Eksistentialistinen ihmiskäsitys
	5.1.2 Fenomenologinen ihmiskäsitys

	5.2 Holistinen ihmiskäsitys

	6 OIVALLUKSIA OPPIMISKÄSITYKSISTÄ
	6.1 Hyvän opetuksen perusta - Kognitiivinen ja konstruktiivinen oppimiskäsitys
	6.2 Kokemuksellinen ja kehollinen oppiminen
	6.3 Situationaalinen oppimiskäsitys

	7 TEATTERIKASVATUKSEN KÄYTÄNNÖISTÄ TEATTERIPEDAGOGIIKAKSI
	7.1 Miksi opetan ja teen taidetta?
	7.2 Taiteellispedagogisen otteeni lähtökohdat
	7.3 ”Omat” harjoitukset
	7.3.1 Esitykselliset muodot
	7.3.2 Henkilökohtainen SWOT-analyysi
	7.3.3 Menneisyys – nykyisyys – tulevaisuus -matka

	7.4 Dialogisuus, kriittinen pedagogiikka ja rakkauden pedagogiikka

	8 VALTA, VASTUU, VALINTA JA VAPAUS
	8.1 Mitä on valta? – ”Keskusteluni” Michel Foucault’n kanssa
	8.2 Ryhmänohjaajaehdokkaaksi asettuminen
	8.3 Valinta – ”Ansaittu” johtajuus
	8.3.1 Case 1: Tampereen yliopisto kasvatustieteen yksikkö
	8.3.2 Case 2: Toinen koti -projekti

	8.4 Vastuu - Miten ja mihin käytän valtaani?
	8.5 Minkälainen ryhmän ohjaaja haluan olla?
	8.6 Vapaus - Mitä dialoginen ryhmän ohjaaminen mahdollistaa?

	9 JOHTOPÄÄTÖKSET
	9.1 Teatteripedagogiset askelmerkit

	LÄHTEET

