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THVISTELMA

Metodilla on merkitys — muodolla on mieli.
Draamatydskentely mielenterveyshoitotyon ammattikorkeakouluopinnoissa

Tutkimuksen kohteena on ammattikasvatuksen didaktiikka ja siind draama ja
osallistava teatteria didaktisena valintana mielenterveyshoitotyén opetuksessa.

Tutkimuksessa tarkastellaan draamaa ammattikasvatuksessa seka metodina etta
muotona. Muodolla tarkoitetaan metodeihin kétkeytyvid ontologisia oletuksia ja
metodilla taas valittua didaktista menetelméaé (kreik. methodos: valittu tie). Hoi-
totyon opiskelussa draama ja osallistava teatteri merkitsevét tutkivaa toimintaa,
jossa arjen estetiikka kietoutuu eettisyyteen.

Tutkimuksen tavoitteena on edistéa kriittistd keskustelua ammattikasvatuksen di-
daktiikasta. Tehtdvand on kuvata, tulkita ja ymmartdd draaman ja osallistavan
teatterin mahdollisuuksia hoitotyon ammattikasvatuksessa. Draaman oppimispo-
tentiaaleja tarkastellaan suhteessa mielenterveyshoitoty0ssa tarvittaviin psykote-
rapeuttisiin valmiuksiin. Tédssa tutkimuksessa naméa valmiudet rajataan itsetun-
temukseen, eldytymistd edellyttdvaan empatiaan, hoidolliseen l&dsndoloon seka
yhteisty6- ja ryhmétyotaitoihin.

Tutkimus voidaan ymmartdd draamatytskentelyn ontologisena erittelynéd sosi-
aali- ja terveydenhuollon ammattikasvatuksessa.

Tutkimusote liittyy hermeneuttisen fenomenologian traditioon. Kuvauksen ja
tulkinnan kautta pyritddn rakentamaan aineiston eri osista kokonaisvaltaista di-
daktista ymmarrystd. Fenomenologisesti tutkimus kohdentuu draamatytskente-
lyyn ilmioné. Tietoa ilmidstd haetaan tutkimuksista, teorioista ja opiskelijoiden
oppimiskokemuksilleen antamista merkityksista. Draamatyoskentelyn tuottamia
oppimiskokemuksia tutkitaan yhden opiskelijaryhman 1,5 vuotta kestaneen
opinndytetyOprosessin kautta. Opiskelijat toteuttivat opinnaytetyonsa forumteat-
terin keinoin. Opiskelijoiden oppimiskokemuksia analysoidaan soveltaen feno-
menologisen psykologian metodia. Tutkimus merkitsee myds tutkijan henkilo-
kohtaisen didaktisen kéyttéteorian avaamista ja tdsmentamista.

Tutkimuksen tuloksena saadaan kuvaus draamasta ihmissuhdetydon ammattikas-
vatuksessa. Sen didaktinen merkitys on kaksiosainen. 1. Draama edellytt&a es-
teettistd kokemusta tuottaakseen sen muotoon katkeytyvéaé oppimista. Hoitotyon
koulutuksessa draaman muodon olemukseen kuuluu implisiittisesti muun muassa
yhteisollisyys, esteettis-pedagogiseen toimintaan kietoutuva eettisyys, elaytymi-
nen, nyt-hetkisyys ja oppimisen kokonaisvaltaisuus. 2. Erilaiset draaman metodit
painottavat eri tavoin draaman muotoon kétkeytyvia oppimispotentiaaleja.
Draaman eri metodeilla voidaan ammattikasvatuksessa tavoitella esimerkiksi
itsetuntemusta, vuorovaikutus- ja ryhmatyo6taitoja, itseilmaisun kehittymista,
sosiokulttuurista innostamista ja voimaantumista. Draama on kokemuksellista



henkil6kohtaisten merkityssuhteiden tutkimista. Sen voi ymmartaa transforma-
tilviseksi oppimiseksi. Luodessaan metaforisia ja autenttisia tiloja se avaa uusia
nédkokulmia, vaihtoehtoisia toimintatapoja ja ymmarrystd ympardivaan maail-
maan ja ihmissuhteiden todellisuuteen niin yksilo- kuin yhteisotasolla.

Draamamuotoinen tydskentely on kokonaisvaltaista ja toiminnallista. Kokemuk-
siin liittyy voimakkaita elamys- ja tunnekokemuksia. Tunteet nousevat seka yh-
teenkuuluvuudesta ryhmaan ettd draamatyoskentelyn luonteesta, vaativuudesta,
onnistumisesta ja loppuunsaattamisesta. Ryhmatydskentelyyn perustuvana se
kasvattaa ryhmdohjautuvuutta, jolloin yksilokeskeiseen tydskentelyyn suuntau-
tunut opiskelija voi kokea jadvansa toiminnan ulkopuolelle.

Tutkimustulokset ovat siirrettavissa laajemmin kaikkeen aikuis- ja ammattikas-
vatuksen didaktiikkaan ja sen kehittdmiseen. Tutkimus on myo6s kannanottoa
ammattikorkeakoulun ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksiin seka didaktisen meto-
din ja muodon merkitykseen.

Avainsanat: ammattikasvatuksen didaktiikka, ammattikasvattajan kéyttoteoria,
draama ja osallistava teatteri, taide ammattikasvatuksessa, psykoterapeuttisten
valmiuksien oppiminen mielenterveyshoitotydssa.



ABSTRACT

The method has a meaning — the form has a mind.
DRAMA in MENTAL HEALTH NURSING education in university studies of
applied sciences

The object of this study is didactics in vocational education, specifically drama
and applied theatre as a didactic alternative in the education of mental health
nursing.

The study examines drama in vocational education as a form and a method. The
form means ontological presuppositions hidden in the methods, while the method
means the didactic procedure selected (Gr. methodos: way). In nursing studies
drama and applied theatre mean explorative activity, in which everyday aesthet-
ics is intertwined with ethicism. The choice of the form of drama is determined
by the aims and contents of the vocational education studies.

The aim of this study is to promote critical discussion of the didactics of voca-
tional education. The task is to describe, interpret and understand the possibilities
of drama and applied theatre in the vocational education of nursing. The learning
potentials in drama are examined in relation to the psychotherapeutic skills
needed in mental health nursing. In this study, these skills are confined to self-
knowledge, empathic identification, therapeutic presence as well as cooperative
and teamwork skills.

The study can be understood as an ontological analysis of drama in the voca-
tional education of social and health care.

The research approach is related to the tradition of hermeneutic phenomenology.
By means of description and interpretation, an attempt is made to build out of
different elements of the material a holistic didactic understanding into the learn-
ing environment of vocational education. From the phenomenological point of
view, the study focuses on drama as a phenomenon. Knowledge of the phe-
nomenon is sought from meanings given by individuals to their experiences.
Learning experiences generated by means of drama are examined through the
18-month-long thesis process of one student group. The students carried out their
theses using the means of Forum Theatre. The learning experiences of the stu-
dents are analysed by applying the method of phenomenological psychology.
The study also involves the opening up and specification of the researcher’s per-
sonal practical theory of didactics.

As a result of the study, a description is obtained of drama in the vocational edu-
cation of human relations work. Its didactic relevance is twofold. 1. Drama re-
quires aesthetic experience to generate learning hidden in its form. In nursing
education, the essence of the drama form implies e g communality, ethicism in-
tertwined with the aesthetic-pedagogical, identification, ability of being present



and holistic learning. 2. The various methods of drama emphasize in different
ways the learning potentials hidden in the form of drama. Drama methods can be
used in vocational education to acquire e g self-knowledge, interactive and
teamwork skills, development of self-expression, socio-cultural inspiration and
empowerment. Drama is the experiential study of personal meaning relations. It
can be understood as transformative learning. When creating metaphorical and
authentic states, it opens up new perspectives, understanding and alternative
ways of acting in the reality of human relations at the individual as well as com-
munity level.

Drama work is holistic and actional. Powerful emotions relate to the experiences.
The emotions arise as well from togetherness in the group as from the nature,
requirements, successfulness and accomplishment of the drama work. Basing on
teamwork, drama trains group orientation. This may have the effect that a stu-
dent oriented to individual-centered working feels him/herself left outside of the
action.

The results of this study can be transferred at a broader context into all didactics
of adult and vocational education and its development. The study also involves
taking a position on views of man, knowledge and learning in the university of
applied sciences as well as on the meaning of the didactic method and form.

Key words: didactics in vocational education, vocational education teacher’s
practical theory, drama and applied theatre, art in vocational education, learning
of psychotherapeutic skills in mental health nursing.



KIITOKSET

Yleisin metafora véitoskirjojen esipuheissa néyttaisi olevan matka. Nyt ymmar-
ran sen erityisen hyvin. Oma draaman ja osallistavan teatterin tutkimusmatkani
on alkanut jo useiden vuosikymmenten takaa. Kasilla oleva tyo on sen keskeisin
valietappi. Vaitoskirjaksi saattaminen oman tyon ohella kesti miltei kymmenen
vuotta. Matkalla oli elaman tuomia pakollisia pysédhdyksié ja luovuttamisen het-
kigkin. Tutkimuksen tekeminen tyon ohella sopi itselleni parhaiten koska tutki-
mus kasittelee myds omaa kéyttéteoriaani. Tutkimusmatkani oli lukemisen, ref-
lektion, kirjoittamisen, opettamisen ja erilaisten draamojen ja osallistavien teatte-
riprojektien tekemistd. Toiminta kehkeytti ajattelua. Teoria ja tutkimus asettivat
kriittisen peilin oman toiminnan eteen. Ndin syntyi tutkivaa tyootetta.

Matkaoppaistani erityisesti kiitdn ohjaajaani professori Anja Heikkist4d. Hanen
viisautensa, vaativuutensa ja kannustavuutensa on toiminut hyvéna mallina oh-
jaajuudesta. Tutkimukseni esitarkastajia, professori Leena Ahteenmaki-Pelkosta
ja professori Anna-Lena @sternid kiitan Kriittisesta ja asiantuntevasta paneutumi-
sesta tutkimukseeni. Heidan rakentavat kommenttinsa toimivat oleellisina tydn
loppuun saattamisessa. Professori Heikkisen tutkijakoulu on merkinnyt monien
vuosien ajan paikkaa kehittaa tieteellista ajattelua innostavassa ilmapiirissa. Eri-
tyisesti Kkiitin Arjaa opponeeraajan tyohon paneutumisesta. Pirjoa, Mervia ja
Tiit4 kiitan alkuvaiheen innostuksen tartuttamisesta ja Virved syvallisista dialo-
gihetkista.

Tutkimukseni oikolukijaa Mika Kiiskista kiitdn epakiitollisen tehtadvéan ottami-
sesta ja syvastd paneutumisesta kaiken kiireen keskelld. Kiitos myods Jarmo
Heikkiselle tiivistelman kdannostyosta.

TyoOyhteisoni Pirkanmaan ammattikorkeakoulu on mahdollistanut tapani toteut-
taa draamaa ja osallistavaa teatteria erilaisissa yhteyksissa ja tukenut osallistu-
misiani alan kansainvélisiin kongresseihin. Tasta kiitos kuuluu esimiehilleni.

Kiinnostukseni didaktiikkaan syntyi monien yhteistyévuosien aikana ystévani
Leena Rauhalan kanssa hoitotyon opettajakoulutuksen kehittdmistydssa. Kiitan
hanta niista innostavista vuosista ja jatkuvasta tutkimukseen kannustamisesta.

Lukuisista draamallisista matkakumppaneistani kiitan tassé ennen kaikkea Mar-
jo-Riitta Ventolaa. Hanen osaava ja ikuisesti kyselevé suhteensa draamatydsken-
telyyn on vaikuttanut paljon tdmén tutkimuksen valmistumiseen. Kiitan kaikkia
niitd ryhmig, joita olen vuosikymmenten aikana saanut ohjata ja etenkin draama-
ryhmien opiskelijoita, joita olen opettanut. Erityiselld lammo6lld muistan tutki-
mukseni Pinokkio -ryhmaa. Jokaisen ryhmén toiminta, reflektointi ja luovuus
ovat olleet keskeinen yllyke lahted tutkimaan draamaa didaktisena muotona.
Suurella kiitollisuudella ajattelen ennen muuta omaa forumteatteriryhmaani Ho-
vin narreja. 16 vuoden yhteinen taival on ollut tdynna tutkivan yhteistteatterin
tekemistd. He ovat hyvéksyneet kasikirjoitukseni ja ohjaukseni moninaisissa



kokeiluissa, suhtautuneet niihin realistisen Kkriittisesti, mutta harvoin epdilleet
niiden onnistumista. Kiitos luottamuksestanne.

Kolleegaani ja pitkdaikaista tydhuonetoveriani Marja-Liisaa kiitdn kannustavasta
ystavyydestd ja jakamisesta. Heidid kiitén viisaista neuvoista avuttomuuden het-
killa. Lammollg ajattelen kollegojen ja ystdvien kiinnostunutta suhtautumista
tutkimusmatkani aikana.

Aune Myllymaelle kuuluu suuri Kiitos kérsivéllisesta tydsta tutkimukseni vii-
meistelyssa sahkdiseen muotoonsa.

Suurimmat kiitokset osoitan kuitenkin l&heisimmilleni. Rakasta &itiani Annikki
Merikantoa ja edesmennyttd isdéni Urpo Merikantoa kiitdn musiikin lasn&olosta
lapsuuteni luovassa ja leikkisassa ilmapiirissa. Aitiani kiitan erityisesti viimeis-
ten kesien arjen hoitumisesta ja huolenpidosta kesdkodissamme Hannumaassa.
Eldmani miehid, Hannua ja Johannesta kiitan siitd ymmarryksestd, jolla he ovat
suhtautuneet tutkijan henkiseen poissaolooni ilman mink&énlaisia vaatimuksia.
Rakkaudella kiitdn Taivaan Is&a heidédn olemassaolostaan samoin kuin taiteiden
virvoittavasta ja innoittavasta lahjasta!

Muurahaisen askeleen

otin tdnaan sieluni polulla,
havunneulasen raahasin,

lehtikirvan sain kiinni,

mutta paivani oli tyoté ja kiitosta taynna.

Jarmo Pennanen
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1 JOHDANTO

Noin kaksi vuosikymmenta sitten erds psykiatrisella osastolla hoidossa oleva
potilas keskusteli kanssani oppimisesta ja opettamisesta. Kesken kaiken han ky-
syi, miten paljon mahdan tarvita kalvoja, jotta kaikki se, mitd tarvitaan hénen
auttamiseensa olisi opittu?

Potilaan kysymys johti pohtimaan, mité tieto ja ammattiosaaminen tarkoittavat
omalla ty6alueellani, mielenterveyshoitotydn opetuksessa. Miten on mahdollista
oppia monitasoista ja abstraktia ammattia, jonka ydin ei ole konkreettisessa te-
kemisessd vaan lasndolemisessa ja psykoterapeuttisissa valmiuksissa? Miten
opitaan ja opetetaan itsetuntemusta, jonka ajatellaan olevan ammatillisen autta-
misen perusta hoitavassa suhteessa? Mitd opetuksen muoto opettaa, ja miten se
sen tekee? Voisiko opetuksen muoto tuottaa implisiittisesti uutta tyotapaa tule-
vaan ihmissuhdeammattiin? Miksi opetuksen muodon merkitys on viime aikoina
jaanyt niin véhalle huomiolle? Loytyisiko taiteesta, etenkin osallistavasta ja yh-
teisOtaiteesta, vastauksia? Ovatko taide ja esteettiset kokemukset ihmissuhdetydn
ammattikasvatuksessa jééaneet syrjaan siksi, ettd ne ovat jatkuvan arvioinnin ja
tulostavoitteiden ulottumattomissa?

Tutkimukseni sijoittuu terveydenhuollon ammattikasvatuksen didaktiikan aluee-
seen, tieteiden ja taiteen risteyskohtaan. Monialainen l&ht6kohta on tuttua am-
mattikasvatuksessa. Vastauksia kysymyksiin etsin yhdistden propositionaalista ja
kokemuksellista tietoa kasvatustieteestd, filosofiasta, hoitotieteests, taiteesta,
pragmatistisesta estetiikasta, draamasta ja osallistavasta teatterista. Didaktinen
valinta téssé tutkimuksessa on draama. Opiskelun sisélton& on mielenterveyshoi-
totyo siksi, ettd se on omaa ammattikasvattajan ty6téni. Se voisi olla kuitenkin
mika tahansa sisallon alue, jossa ihmissuhteet ovat keskeinen opiskelun kohde.

1.1 AMMATTIKASVATUKSEN DIDAKTIIKKA
TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTANA

Ammattikorkeakoulut ovat luoneet identiteettiddn ottaen etéisyyttd omaan histo-
riaansa ammatillisina oppilaitoksina ja samanaikaisesti tiedekorkeakouluihin.
Opetuksen haasteeksi on tullut uudenlaisten toimintatapojen kehittdminen
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(Kauppi 2003, 12.) Ammattikorkeakoulujen tehtavéksi on méaéritelty ammatti-
korkeakoululaissa kolmen tehtdvéalueen integraatio: pedagoginen tehtava, alue-
kehitysvaikutustehtdva sekd tutkimus- ja kehittdmistehtdva. (Ammattikorkea-
koululaki 351/2003.) Tietoyhteiskunnan siirtyminen 2000 —luvulla oppimisyh-
teiskunnaksi merkitsi tiedon ja osaamisen ymmartamista taloudellisen kasvun
ytimeksi (Eteldpelto 2001, 7). Ammattikorkeakoulu ymmarretddn hyvinvointia
tuottavan tiedon ja osaamisen tuottajaksi, jonka vaikuttavuus nédhdaan asiantun-
tijoiksi valmistuvina opiskelijoina ja alueellisina, tutkimukselliseen tietoon pe-
rustuvina kehittdmishankkeina (Raij 2003, 42 - 58 ). Ammattikorkeakoulun pe-
dagoginen tehtdvé on haasteiden edessa, ettei se huku lisdantyviin vaatimuksiin
ja kadota omaa erityisyyttaan. Hyvinvoinnin rakentajana sen vastuu on opetuk-
sessa. Tassa tutkimuksessa keskityn ammattikorkeakoulun pedagogiseen tehté-
vaan ja siind erityisesti oppimista ohjaaviin didaktisiin valintoihin.

Oppimisen tutkimus ja opetuksen kayténteiden kehittyminen eivét useinkaan
kohtaa toisiaan. Von Wrightin (2001) mukaan 1950 —luvulta lahtien on kasvanut
kuilu nédiden kahden alueen valille. Kognitiivinen suuntaus johti oppimisen tut-
kimuksen uusille urille, mutta sen vaikutus opetuksen tutkimukseen ja kaytantoi-
hin on ollut vahaista. Paradigman muutos 1960 —luvulla merkitsi kd&nnettd, jossa
oppimisen tutkimuksen painopiste siirtyi yksilon tiedon kasittelyn prosesseihin.
Oppiminen ymmérrettiin tarkeimméksi maailmassa selviytymisen keinoksi. (Von
Wrigh 2001, 5.)

Didaktiikkaan on perinteisesti kuulunut sekd opetuksen muoto (opetusmenetel-
mat) ettd siséltd (Koskenniemi & Halinen 1970). Didaktiikan nakokulmasta op-
pimisella ja sen tutkimuksella on keskeinen merkitys, mutta se ei korvaa didak-
tilkkaa ja sen tutkimusta (Uusikyld & Atjonen 2000, 16). Opetuksen késite vaih-
telee paradigmahistorian myota. (Ks. Pitk&niemi 2000, 444.) Opetus edellyttaa
kuitenkin intentionaalisena toimintana selkeda tietoisuutta tavoitteista ja ymmér-
rysta yksittaisen opiskelijan ja ryhman oppimisen ehdoista ja edellytyksisté. Jos
opetus ymmarretddn tulkintaprosessina oppimisen ja opetuksen vélilla, (emt.
446) tai jos se ymmarretddn analogisena tutkivalle prosessille, tarvitaan tietoa
erilaisista didaktisista menetelmista. Lisaksi tarvitaan taitoa kdyttad menetelmig,
joilla voidaan avata opiskelijalle mahdollisuudet saavuttaa haluttua osaamista ja
ammattitaitoa. Erilaisilla opetuksen muodoilla on erilaiset tavoitteet. Opetuksen
tutkiminen on varmin tae estéé tiedostamaton manipulaatio ammattikasvatukses-
sa.

Didaktiikka, opetusta tutkivana tieteenalana, havisi késitteena 90 —luvulla tutki-
muksesta ja suomalaisten pedagogien arkipuheesta. Kansanen nékee tdman ol-
leen seurausta anglosaksisen tradition seuraamisesta, silla saksalaisessa traditi-
ossa didaktiikka on entisestddn korostunut (Kansanen 2004, 14).' Oppimispro-

1 Téssa tutkimuksessa didaktiikalla tarkoitan opetustiedettd, jonka kohteena on koko opetusta-
pahtuma. Sen olennaisena osana on keskittyminen opetukseen ja sen sisallon jarjestyksen laati-
miseen sellaiseksi, ettd se parhaiten edistéisi oppimista. Opettajan didaktisessa toiminnassa kie-
toutuu yhteen deskriptiivisyys ja normatiivisuus jatkuvassa vuorottelussa. (Lahdes 1997, 47.)
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sessien tutkimus toi kayttoon uusia késitteitd ja painotuksia. Kognitiivinen psy-
kologia toi oppimisen keskiodn metakognitio- eli oppimisen itsesaatelytaidot.
Opetuksesta on siirrytty puhumaan oppimisen ohjaamisena. Kasvatustieteen ter-
minologiaan ovat tulleet myos vaikeasti maariteltavissa olevat oppimis- , opiske-
lu- tai osaamisen oppimisympéristd —késitteet. Nailla viitataan oppimisen tuke-
miseksi suunniteltuihin monipuolisiin yksil6llisiin ja pienryhmajarjestelyihin.
(Mm. Raij 2003, 48 — 52; Uusikylad & Atjonen 2000, 132 -136.) Viime aikoina
késite on kuitenkin kapeutunut merkitsemaan I&hinna tietotekniikan kayttoa tie-
don hankinnassa. Yleisesti silla viitataan virtuaaliseen ja verkkopohjaiseen op-
pimiseen. (Matikainen & Manninen 1998, 317.)

Sosiaali- ja terveydenhuollon ammatillisissa ihmissuhdetaitojen koulutuksissa
opiskelu kohdistuu ensisijaisesti ihmisten valisiin suhteisiin ja tunnetaitoihin.
Nama ammatit edellyttdvat myds vahvaa eettistd tyodorientaatiota. Laurilan
(2003, 74) mukaan eettiset valmiuden ovat sellaista ammatillista kasvua, joka ei
nayttaisi siséltyvan nykyisiin ammattikasvatuksen taitoprofiilikuvauksiin. Tie-
dolliset konstruktiot ovat ammattiin kasvussa vélttamattomiad, mutta eivat vield
merkitse niiden taitavaa kayttod ammatissa. Ammatillisten ihmissuhdetaitojen
saavuttamiseen ei riitd tiedon hankinta tai tietotekniikan huippuosaaminen. Kas-
vun ihmissuhteisiin myds ammatillisessa merkityksessa ajatellaan tapahtuvan
itsetuntemuksen kautta autenttisissa dialogisuhteissa, jolloin myds tunteet ja
eldmykset ovat olennaista opiskelun siséltéa ja toimivat siltana arvojen ja asen-
teiden tunnistamisessa. (Isokorpi 2003; Korhonen, Mékinen & Valkonen 2001,
Laurila 2003, 73 — 74; Konnilg, 1999; Molander 2003.) Ammatillisessa ihmis-
suhdetydssd, kuten mielenterveystydssd, ydintaidot ovat yksilon itsetuntemuk-
seen perustuvia intrapersoonallisia ja ihmistenvaliseen vuorovaikutukseen pe-
rustua interpersoonallisia taitoja. Ammattikasvatuksessa niiden on yleisesti aja-
teltu liittyvan metakognitiotaitoihin. (Laurila 20003, 73.)

Tunteet ja&vat Varilan (1999, 37) mukaan koulutuksissa kognitioiden katvee-
seen. Niitd ei huomioida saman arvoisina kognitioiden kanssa. Tastd arvovinou-
tumasta seuraa vaara, ettd opiskelijasta tulee vain informaation vastaanottaja, ké-
sittelijd ja prosessoija. Esimerkiksi mielenterveystyon oppimisessa jaa silloin
olennainen ihmisen ymmartdmisestd ulkopuolelle. Kiinnostus tiedon (kognitio)
ja tunteiden (emotio) tarkasteluun rinnakkain on kuitenkin lisdantynyt. On etsitty
niiden yhteyttd inhimillisessé kulttuurissa. Tieteiden kiinnostuksen kohteeksi on
noussut tunteen ja alyn vuorovaikutus seka kulttuurin ja hyvinvoinnin yhteys.
(Esim. Anttila 2005; Best 1992; Damasio 2001; Goleman 1999; Hyyppé & Lii-
kanen 2005; Isokorpi 2003; Lehtisalo 2002; Liikanen 2003; Molander 2003;
Puolimatka 2004 .)

Kognitiivisen ajattelun keskeisid nakemyksid on oppimisen kontekstisidonnai-
suus. Oppimistilanteelta edellytetdan riittdvadd samankaltaisuutta sen todellisuu-
den kanssa, johon opittua sovelletaan.( Andersen 2002, 265.) Parhaimmillaan
opetustilanteet, konkreettisena toimintana, tarjoavat analogisia oppimiskokemuk-
sia tulevaan ammattiin. Tamé edellyttdd ammattikasvatuksen toteutumista oppi-
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laitoksessa niiden ajattelu- ja toimintamuotojen kautta, joita kdytannén ammatti-
taito vaatii ja joita koulutuksen toivotaan kehittévan.

Sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksessa didaktisen menetelmén tavoitteena
on mahdollistaa opiskelijalle myods eldytyminen potilaana olemiseen hoidolli-
sessa vuorovaikutuksessa. Kyse ei ole samasta oppimisprosessista, joka tapahtuu
kéaytannollisen opiskelun hoitotilanteissa, jolloin opiskelija toimii asiak-
kaan/potilaan kanssa vastavuoroisessa, ammatillisessa suhteessa. Naihin tilantei-
siin valmistava ja niit4 ennakoiva tutkiminen oppilaitoksessa, yhdessa opiskelu-
ryhmén ja ohjaavan opettajan kanssa, oikeuttaa opiskelijalle keskenerdisyyden,
mahdollisuuden epdonnistua, itsereflektion ja luovan kokeilun kollegiaalisessa
vertaisryhmassa. (Ks. Lehtisalo 2002, 131 - 134.)

Tassé tutkimuksessa didaktisen muodon esimerkkind on draama. K&ytan didakti-
sesta valinnasta kasitteitd menetelmd ja metodi (kreik. methodos: suunni-
telmallinen menettelytapa, valittu tie). Jos opiskelu kokonaisuutena ymmarretaan
tutkivana toimintana, on keskeista tutkia niitd menetelmid, joiden avulla opetusta
ohjaillaan. Metodien taustalla voidaan ymmartéa olevan laajempia muodon alu-
eita, joiden ymmarrys on oleellista yksittaisen didaktisen metodin valinnassa.
Muoto merkitsee tassa tutkimuksessa menetelmiin liittyvien ontologisten oletus-
ten kokonaisuutta. Ndma oletukset painottuvat eri tavoin valitusta metodista riip-
puen. Esimerkiksi verkko-opetuksessa riittavé tekninen osaaminen on valttama-
tontd opiskelulle. Draaman ja osallistavan teatterin eri menetelmat edellyttavat
didaktisena metodina menetelméllistd osaamista ja pragmatistisen taiteen muoto-
na taustalla olevien oletusten ymmartédmista voidakseen tuottaa niille mahdollisia
oppimistavoitteita. Kyse on valitun opetuksen muodon lukutaidosta. Muodossa
opitaan seka muodosta itsestdadn opitaan. Muodolla on siten oma itsendinen si-
séltonsa (muodon ontologia).

Tutkimuksessani ammattikasvatuksen kontekstina on mielenterveyshoitotyd. Sen
opetuksessa oppimisyhteisd, kasvuun saattamisen tehtévassaan, voi toimia ana-
logisena terapeuttisen yhteison kanssa olematta silti terapiayhteiso. Se tarkoittaa
oppilaitoksen yhteisollisyyden, yhteisvastuullisuuden, jakamisen, keskindisen
kunnioittamisen ja tuen saamisen sek& kollegiaalisuuden korostamista. (Hum-
melvoll & Da Silva 1994, 9.) Oppimisympdriston kulttuuri toimii siten oppimis-
kokemuksena terapeuttiseen yhteisdon kasvussa. Mielenterveyshoitotydssa opis-
kelun ydinalueita ovat psykoterapeuttiset valmiudet (Opetusministerion tyoryh-
méamuistioita ja selvityksid 2003: 6). Niiden edellytyksend on itsetuntemuksen,
minuuden rakentumisen ja persoonallisen identiteetin kehittymisen elaménaikai-
nen matka. Koulutus toimii kasvun alkuun saattajana. Parhaimmillaan oppiminen
tuottaa osaamista, viisautta ja sivistysté. (Ks. Lehtisalo 2002, 130.)
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1.1.1 Taide sosiaali- ja terveydenhuollon ammattikasvatuksessa

Taide on erottamaton osa inhimillistd kulttuuria. Sill& on paikkansa my6s sosiaa-
lisen pddoman lisé&misessa ja syrjaytymisen ehkaisyssa. Taide on aina ollut osa
terapia- ja hoitotyota mieltd eheyttdvand, itseymmarrysta tuottavana ja elamyksia
antavana. Sen tiedetddn edistavan yleisté terveytté ja toimivan myos parantavana.
(Heikkila, Paloheimo & Taipale 2000; Hyyppé & Liikanen 2005; Jennings, Cat-
tanach, Mitchell, Chesner & Meldrum 2000; Liikanen, 2003; Niittynen, 2000;
Ukkola, 2000. ). Terapiatyossa taide on perinteisesti yhdistetty yksilon luoviin
voimavaroihin. Mielenterveystyossa taideterapioilla (musiikki-, tanssi-, kuva-
taide-, kirjallisuus-, runo-, draamaterapia) on pitkét perinteet. Niitd on yhteisesti
kutsuttu my0s toiminta-, luovuus- tai luoviksi terapioiksi (Punkanen 2001, 86 ).
Hoitavassa draamatydskentelyssa painopiste on ollut psyko- ja sosiodraaman
kaytossa, roolileikeissa ja erilaisissa tilannesimuloinneissa. (Helander 2002, 7;
Hékamies 1992; Leiber 1995, 175; Watkins 2001.) Draaman ja osallistavan te-
atterin muut genret ovat vahemman tunnettuja suomalaisessa sosiaali- ja tervey-
denhuollon toiminnassa ja koulutuksessa.

Ammattikasvatuksen kytkeytyminen teknologiseen kehitykseen ja hyodyntami-
seen seka ammattikorkeakoulun kehittyminen 1990 -luvun tietoyhteiskunnan
merkittdvéaksi osaksi nayttéisivat vaikuttaneen siihen, ettd opetusta on kehitetty
aikakaudelle tyypillisesti, itseohjautuvuutta ja informaation hankintaa korosta-
vaksi. Ammattikorkeakoulussa kontaktiopetus on vahentynyt ja sen myo6ta ope-
tuksesta on tullut opiskelijoiden itsendisen tydn ohjeistusta kirjallisessa muo-
dossa (Auvinen 2004, 351). Voidaan kysyéd, kadotetaanko samalla jotain ainut-
laatuista, jota tarvittaisiin esimerkiksi ammatillisen ihmissuhdetyén dialogiseen
asiantuntijuuteen kasvussa. Lé&hiopetuksen vahetessd ammattikorkeakouluissa
myos taiteiden ja luovan toiminnan osuus ihmismielen ja kulttuurin ymmartami-
seksi on havinnyt ammattikorkeakoulusta. Halosen ja Mutasen (2006, 144 - 154)
mukaan néin on yleisemminkin tapahtunut ammatillisen asiantuntijakoulutuksen
kohdalla. Tam& merkitsee kannanottoa eri alojen tietokasitykseen ja taustalla
olevaan ihmiskasitykseen. Ammattikorkeakouluopinnoissa teoreettiseen tietoon
perustuva menestyminen ja kielellinen argumentointi ovat nousseet oleellisiksi
arvioinnin kohteiksi ja siten myos keskeisiksi arvoiksi. Osaamisen osoittaminen
tapahtuu painotetusta kielellisen ilmaisun alueelle.? Terveydenhuollossa ammat-
tikorkeakouluopintojen tieteellisteoreettinen painotus kadottaa taiteen tuoman

2 "pelkésta kasitteellisen analyysin tai kielellisen ilmaisemisen puutteellisesta taidosta ei voi
vetdd johtopaatdsta, ettei osaaja tietdisi itse asiaa. Liséksi varsinaisen taidon hallinnan kannalta
sindnsa ei ole aina edes merkitysta silla, pystyykd tekija perustelemaan muille sitd, mitd hén osaa,
mutta sill& on erittdin paljon merkitystd, kun halutaan kommunikoida taidon tuloksista tai merki-
tyssiséllosta. Paras keino ei aina ole verbaali ilmaisu.”(Anttila 2005, 76).
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mielen ymmaérrystad aukaisevan aspektin, josta muun muassa Bergson sanoo:
"Taide ei varmastikaan ole muuta kuin suorempi nakdyhteys todellisuuteen.”
(Bergson 1994, 124.)

Taide ja luovuus kuten etiikkakin ymmarretd&n ihmisen subjektiivisiksi ominai-
suuksiksi. Taide ja tiede on lansimaisessa ajattelussa asetettu perinteisesti vas-
takkain. Tieteen on ajateltu olevan kiinnostunut totuuden kasitteestd, ei kauneu-
desta ja hyvyydestd. Taide ké&sitteend on ihmiskunnan historiassa hyvin nuori.
Suomen kieleen sana taide tuli noin sata vuotta sitten. Tieteelld ja taiteella on
kuitenkin yhteiset historialliset juurensa. Antiikissa kreikankielen tekhne ja lati-
nan ars merkitsivéat jotakuinkin samaa. Kreikankielen tekhne tarkoitti taitoa
(know-how), tietoa yleisista periaatteista ja ihmisen aikaansaamaa tai keksimaa.
Ars merKkitsi latinankielistd kd&dnndsta sanasta tekhne. Ars oli hyvin monikéyttoi-
nen termi, joka merkitsi taitoa, osaamista ja ammattimaisuutta, mutta myds ihmi-
sen jarjellista toimintaa. Ars ja tekhne viittasivat myos tietoon sinansa. (Haapala
& Pulliainen 1998 31 — 37.) Kasitteet kuitenkin erotettiin toisistaan merkitse-
maan taitoa teknisessa merkityksessa ja taidetta luovana ilmaisuna. (Anttila
2005, 98.) Tieteen on ajateltu sijoittuvan kulttuurissamme ihmisen jarjen alu-
eelle. Luultavasti siksi se on saanut ylivertaisen arvostuksen. Taide taas liitetdén
tunteisiin. Tunteet koetaan usein hallitsemattomiksi ja vaikeasti kontrolloitaviksi.
Tiede ei kuitenkaan yksin voi korvata taidetta eiké etiikkaa, kuten ei taidekaan
tiedettd tai etiikkaa. Taiteen mahdollisuudet ihmisen kokemistavan kehittami-
sessa ovat keskeista kulttuurista pddomaa. ( Hagglund 2001, 191; Rauhala 1989,
167; Venkula 2003, 18.) Koska taide kiinnittyy aistien maailmaan, se ei Anttilan
(2005, 64) mukaan ole tiedon laji, mutta se voi olla intuition tapaan tietamisen
muoto.

Kéytantoon sitoutuneena ammatillinen asiantuntijuus merkitsee tiedon, hyvyy-
den ja kauneuden samanaikaista ldsndoloa. Rationaalinen tieto, taito, taide ja
persoonallinen osaaminen, jota moraaliin sitoutuneena voisi kutsua viisaudeksi
tai eettiseksi osaamiseksi (Ojanen 2001), saavat eri aikakausina erilaisia paino-
tuksia. Esteettinen ulottuvuus osana ammatillista sivistystd koskettaa kaikkia
koulutusaloja, ei vain taiteen ja kulttuurin koulutusaloja. Esteettinen ndkékulma
koulutuksessa tai sen puute, kertoo siit4, minkalaiseen ajatteluun asiantuntijuu-
desta koulutus perustuu (Friman, Nummela & Palos 2006, 18). Hoitotyén am-
matilliseen tietoperustaan on perinteisesti liitetty my0s esteettisyys. Esimerkiksi
Carper yhdisti teoreettisen tiedon ja kéytdnnon taidon, jolloin tietdmisen tavassa
erottuvat hoitotieteellinen, esteettinen, eettinen ja persoonallinen tieto. Esteetti-
selld Carper viittaa ammatilliseen taitamiseen (the art of nursing), joka sisaltaa
rytmisyyden, tasapainoisuuden ja yhtenéisyyden. (Carper 1978.) Suomessa eten-
kin Eriksson (1989) on painottanut hoitamista kauneuseldmyksend, esteettisena
tekona ja henkisend ihmissuhteena. Siind toiminta merkitsee taitoon perustuvaa
harmoonista kokonaisuutta. (Emt. 27.)

Vaikka ymmarrankin tieteen, etiikan ja taiteen saumattoman yhteyden toisiinsa,
keskityn tdssé tutkimuksessa etenkin taiteeseen. Nain siksi, ettd nden ammatti-
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korkeakoulun terveydenhuollon koulutuksessa taiteen ja esteettisen ymmartami-
sen olevan nykyisin heikoimmin edustettuna niin tutkimuksessa kuin myos ylei-
sessa keskustelussa, opetuksen suunnittelussa ja varsinaisessa opetustoiminnassa.
Pohdittavaksi tulee, millaista on taiteen keinoin saavutettu tieto ja osaaminen.
Voidaanko taiteen vélttdmattomyytta perustella ihmissuhdeammattien koulutuk-
sessa klassisella kauneuden idealla yhdistettynd hyvyyteen ja totuuteen? Onko
taide olemassa olevan totuuden paljastamista, nakyvaksi tekemistd vai uuden
synnyttamista, vai kenties jotain ihan muuta?*

Tassé tutkimuksessa tarkastelen draamaa ammattikasvatuksen didaktisena va-
lintana ja taiteen muotona mielenterveyshoitotydn opetuksessa. Valitussa kon-
tekstissa ymmarrén esteettiset kokemukset ihmisen hyvinvoinnin osaksi ja tai-
teen myos arjen kokemuksiksi ja elamyksiksi, jolloin perinteinen jako esteettisen
ja kognitiivisen valilla kyseenalaistetaan. Kyse on pragmatistisesta estetiikasta.
(Dewey 1980; Hyyppa & Liikanen 2005; Shusterman 2001.) Draaman tyémuo-
dot ovat kehittyneet yhteisOllisen tietoisuuden, sosiokulttuurisen innostavuuden,
vaikuttamisen, dialogisuhteeseen kasvamisen ja voimaantumisen kanaviksi. Siksi
niiden kayttdarvoa opetuksen muotona on tarpeen tarkastella sielld, missd ndamé
samat ilmi6t ovat myods opiskelun kohteena ja siséltond, (substanssi).

1.1.2 Draama oppimisen muotona

Draaman kautta tapahtuvaa oppimista kuvataan yleensd kokemuksellisten ja
merkityssuhteiden luomisen transformatiiviseksi prosessiksi. Olennaista draaman
vaikuttavuudessa on ihmisen kyky eldytya toisen tilanteeseen ja esteettinen kah-
dentuminen, joilla tarkoitetaan faktisen ja fiktiivisen maailman samanaikaista
lasndoloa. Oppiminen merkitsee uutta perspektiivia todellisuuteen. Sen ajatellaan
olevan ihmisen mielen siséista tulkinta- ja merkityksenantoprosessia, jonka seu-
rauksena syntyy aiemmasta muuttunut suhde itseen, muihin ihmisiin, luontoon ja
elaméan yleisesti. (Mm. Sava 1993, 17; Teerijoki 2003, 135 -155.) Yksil6 luo
draamassa merkityksia tulkitsemalla kokemuksiaan tutkivan ja kyseenalaistavan
prosessin kautta (reflektio). Tuloksena on merkitysperspektiivin muuttuminen
niin, ettd yksilé voi luoda uuden, itselleen jasennellymmaén, erottelukykyisem-
mén tai johdonmukaisemman ké&sityksen omasta kokemuksestaan. (Mezirow
1995.). Lahtokohta muutokselle on vallitsevan tiedostaminen.

3 Nuutinen ( 2003, 100) ymmartaa taiteen ja tieteen tietdmisen tapahtuvan kummassakin paljas-
tamalla ja nakyvéksi tekeméalld. llmaisun muoto tekee ilmaistavan ymmérrettdvadn muotoon ja
siten jaettavaksi. Varto (2001, 86) sanoo taiteen etsivan uudenlaista totuutta, joka I0ytyy tieteen
ja moraalin kanssa samoista lahtokohdista. Se merkitsee ihmisen ja maailmasuhteen uudenlaista
pohtimista ja auki purkamista.
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* Tama on tavoitteena myds mielenterveyshoitotydn hoito- ja terapiasuhteissa ja
kaikkialla, miss& tyoskennelld&n terveyden ja hyvinvoinnin edistdmiseksi tai
syrjaytymisen ehkaisemiseksi.

Kokonaisvaltainen itsen ja toisen ymmartdmisen opiskelu merkitsee kaikkien
aistien mukaan ottamista, ihmisen ymmartamistd myds ruumiilliseksi ja leikki-
vaksi (homo ludensis) toimijaksi. Taiteen kieleen voidaan ajatella katkeytyvan
ymmarrystd, jota sanat eivat mahdollista. "Meidéan on opittava uusia kielid mikali
emme halua tappaa itsedmme puhumalla.” (Postman & Weingartner, 1970, 166).
Taiteessa se, mikda on tavoittamatonta diskursiiviselle kielelle, saa ilmaisunsa
(Reiners 2001, 165). Muodolla on taiteessa oma kielensa ja kielioppinsa. Esi-
merkiksi Leikola (2005, 126) puhuu “ajattelemisesta teatteriksi” tarkoittaessaan
todellisuuden tulkitsemista nayttamalle. Kyseessa on nakymaton kielioppi, jonka
avulla todellisuuden jaljittely on luettavissa. Draaman keinoin tapahtuva opiskelu
nayttdisi parhaimmillaan tarjoavan sellaisia innostavia "mahdollisuuksien tiloja"
(Heikkinen 2002, 66), joissa opiskelija voi tutkia itseddn tydyhteison jasenena ja
tulevien dialogisuhteiden osapuolena. Ehk& ndmaé taiteen tilat ja kieli voivat tar-
jota opiskelijalle mahdollisuuden minén kasvuun ja voimaantumiseen, jolloin
opiskelija ndkee ammattitoimintansa ja -identiteettinsa myos laajemmassa, yh-
teiskunnallisessa merkityksessa. Mielenterveystyon tavoitteena on syrjaytymisen
ennaltaehkéisy ja heikko-osaisten puolestapuhuminen ja rinnallakulkeminen.
Parhaimmillaan opiskelun didaktinen menetelma opittaisiin uudeksi tydmuodok-
si tdssd toiminnassa.

Avaan osiossa | (MUOTO) draamaa ja osallistavaa teatteria taiteen muotona ja
oppimisen potentiaalina ammattikasvatuksen ja etenkin mielenterveyshoitotyon
oppimisen nakdkulmasta.

Tutkimuksen osiossa 11l (KOKEMUS) etsin vastauksia kysymykseen opiskelun
muodon merkityksesta opiskelijoille. Tuottaako draamatytskentely ammatilli-
sissa opinnoissa oppimiskokemuksia, joiden voi katsoa olevan yhteydessa mie-
lenterveyshoitotydssé tarvittaviin psykoterapeuttisiin valmiuksiin?

4 Transformatiivisen eli uudistavan oppimisajattelun tunnetuimman edustajan Jack Mezirowin
ajattelu on saanut vaikutteita Paolo Freiren kasvatusfilosofiasta etenkin tiedostamisesta, dialogis-
ta, praksiksesta ja sosiaalisesta muutoksesta. Freiren mukaan tiedostaminen ei suoraan johda
muutokseen, mutta se edistdd ihmisen kasvumuutosta Oppijan voimaantuminen tai vahvistumi-
nen (empowerment) on uudistavan oppimisen tavoite ja myos sen edellytys.(Freire 2005; Ah-
teenmaki — Pelkonen 1998.)

22



1.2 NAKOKULMIA MIELENTERVEYSTYOHON

Tutkimuksen kontekstina on sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksen alaan
kuuluva mielenterveyshoitotyén ammattikasvatus.

Tassa tutkimuksessa késitteelld mielenterveystyd tarkoitan mielenterveyslaissa
(Mielenterveyslaki 1116/1990) ilmaistua késitteen laajaa siséltod.> Mielen-
terveystyota on kaikki se yhteiskunnallinen toiminta, mik& tehddan ihmisten
elinolosuhteiden parantamiseksi. Toimialueena mielenterveystyd koskee siten
laajaa sosiaali- ja terveystoimen, opetus- ja sivistystoimen seka kaiken poliittisen
paatoksenteon rakentamista hyvinvoinnin edistdmiseksi. Myo6s vapaasti organi-
soituva kansalaistoiminta on saanut yha tarkedmman roolin mielenterveystyon
edistdmisessd. Kuntien suurimpia haasteita on mielenterveystyon kehittdminen
2000 —luvulla. (Harjajarvi, Pirkola & Wahlbeck 2006.)

Mielenterveyden héiriét ovat merkityksellinen kansanterveysongelma. Vaikka
mielenterveystydsséd ihminen ymmarretddn aina kokonaisvaltaisesti, toiminnan
keskitssa on kuitenkin ymmarrettavasti ihmisen mieli ja sen ongelmat, hairiét ja
sairaudet. Mieli on osa ihmisen ontologista perusominaisuutta, joka on kiinteésti
yhteydessd ympéaroivaan maailmaan. Kéytdannon mielenterveystyd keskittyy en-
nen kaikkea niihin ihmisen kysymyksiin, jotka sijoittuvat hanen tajunnallisen
olemassaolonsa tapaan. Holistisessa ihmiskasityksessa psyykkiset ongelmat nah-
daén Rauhalan (1989) mukaan"epasuotuisina merkityssuhteina™ tajunnassamme
(emt. 26 — 32). Kaikki tajunnallisuuden alueella oleva tapahtuu ymmarryksen
kautta. Mielenterveystyon ldhtokohdat nousevat kuitenkin aina aikakauden ta-
vasta maaritella mielen terveys. Mielenterveyden yhtéd kattavaa mééritelméaa ei
ole. Laajemmissa madrittelypyrkimyksissa painotukset ovat subjektiivisissa, mi-
nuuden psyykkiseen rakenteeseen liittyvissa tekijoissa ja samanaikaisesti laajois-
sa, aikakauteensa sidotuissa yhteiskunnallisissa, sosiaalisissa ympérist0issa, mi-
nuuden sosiaalisissa suhteissa ja ajankohtaisia kehitysvaiheita tukevissa tekijois-
s& (mm. Punkanen 2001, 9; Sohlman 2004; Wallenius 1998, 80 ).

5 ”Mielenterveystyoll4 tarkoitetaan yksilon psyykkisen hyvinvoinnin, toimintakyvyn ja persoo-
nallisuuden kasvun edistdmistd sekd mielisairauksien ja muiden mielenterveydenhéirididen eh-
kaisemistd, parantamista ja lievittdmistd. Mielenterveysty6hon kuuluvat mielisairauksia ja muita
mielenterveydenhdiriditd poteville henkil6ille heidén laé&ketieteellisin perustein arvioitavan sai-
rautensa tai hdirionsé vuoksi annettavat sosiaali- ja terveydenhuollon palvelut (mielenterveys-
palvelut). Mielenterveystyéhén kuuluu myods védeston elinolosuhteiden kehittdminen siten, ettd
elinolosuhteet ehkéisevét ennalta mielenterveydenhairididen syntyé, edistavat mielenterveystyota
ja tukevat mielenterveyspalvelujen jarjestamista.” (Mielenterveyslaki 1116/1990)
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1990 -luvulla havaittiin mielenterveystyossa yhteiskunnallisen polarisaation
tyneisiin. Osin tasta syystd, mutta myés monien muiden aikakauteen liittyvien
tekijoiden vuoksi, mielenterveyden ongelmat ovat muuttuneet. Ongelmat ovat
keskittyneet. Yleistyméssa ovat etenkin kaksoisdiagnoosit, joissa paihde- ja mie-
lenterveysongelmat kietoutuvat yhteen (Kilkku & Sundstrém 2004, 23).

Lasten kokema pahoinvointi koskettaa jokaista. Lasten psyykkisia hairigita kar-
toittaneet ovat todenneet, ettd lapsilla esiintyy usein monia hairidita samanaikai-
sesti (Heikkinen 2005). Laajeneva ryhmé lapsia kérsii ongelmien kasautumi-
sesta. On arvioitu, ettd jopa kolmasosa lapsista voi huonosti. Lasten ja nuorten
pahoinvointi saattaa myo6s jaada aikuisilta huomaamatta (Heikkinen 2005; Joro-
nen 2005). Myo6s nuorten aikuisten vaikea-asteiset masennukset, alkoholi- ja
huumeongelmat lisadvat paineita mielenterveystydn ammattiosaamiselle niin
perusterveydenhuollossa kuin erikoissairaanhoidossa. (Hyvonen 2004; Koskinen,
Kestilg, Martelin & Aromaa 2005.)

Aikuisten mielenterveyspalvelujen kéayttd on lisdantynyt. Sairauslomien ja elék-
keellesiirtymisen syynd on yha useammin mielenterveydenhdiriot. Tat4 ei kui-
tenkaan voida selittdd sairastumisen lisaantymiselld, vaan esimerkiksi tydeldmén
vaatimusten kasvulla. (Wahlbeck 2004, 60.) Ammattikorkeakoulun tehtéva on
vastata osaltaan ndihin hyvinvoinnin haasteisiin laajemminkin, mutta ennen
muuta sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksilla. Opetuksen keskeisena lahto-
kohtana on ty0eldmdan vaatimusten pohjalta antaa tiedolliset ja taidolliset val-
miudet ammatillisiin asiantuntijatehtaviin. (Ammattikorkeakoululaki 351/ 2003.)

1.3 MIELENTERVEYSTYON AMMATILLISEN
OSAAMISEN ERITYISPIIRTEITA JA
VAATIMUKSIA KOULUTUKSELLE

Mielenterveystyd on osa terveydenhuoltoa. Sen lisdamistd painotetaan kaikkien
ammattiryhmien koulutuksiin. Mielenterveystyon painoarvo tulee olemaan yha
merkitsevampi perusterveydenhuolossa. ( Harjajarvi ym. 2006; Heikkinen 2005;
Hyvonen 2004.) Erityisosaaminen mielenterveystydssa liittyy luonnollisesti
myos sosiaalialaan ja luo yhd enemmaén paineita myos sinne. (Niiranen-Linkama
2005, 47.) Mielenterveystyohon liittyy laajempi ndkokulma yhteison ja yhteis-
kunnan hyvinvoinnista. Yhteiskunnallisempi lahestyminen, yhteiskunnan raken-
teita kyseenalaistava ja rakenteellista muutospyrkimysta edistdva toiminta ei ole
juurikaan kuulunut hoitoty6ta tekevien toimintaan tai koulutukseen. Yksil6a tue-
taan ja rohkaistaan selviytymaan elaméassaan, myos tytelaméssadn, mutta se teh-
daén kyseenalaistamatta yhteiskunnan tai ty0elaman jarjestystd. Tdma saattaa
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olla perdisin hoiva-alojen ammatillisen koulutuksen yksilokeskeisyytta painotta-
vasta kulttuurista. Toinen tekija saattaa olla yksilokeskeisestd psykoterapiasta
nouseva koulutus. Yhteiskunnallinen tietdmys ja valmiudet ennakoida tulevaa on
todettu heikoksi terveydenhuollon tutkinnon suorittaneilla. (Korhonen, Makinen
& Valkonen 2001, 45.) Yksilokeskeisen lahestymisen seurauksena voidaan pitaa
myo6s amerikkalaisista diskursseista Suomeen siirtynytté tapaa pitaé sairaanhoita-
jien jaksamista yksilon kestavyytend (Riska & Wrede 2004 ). Toisaalta ongelmi-
en laaja-alaisuus on herattanyt uusia toimintamallikokeiluja, esimerkiksi asiakas-
lahtoisia sosiaalitoimen, perusterveydenhuollon ja mielenterveyspalvelujen yh-
distdmiseen liittyvié toimintamuotoja. (Ks. Kilkku & Sundstrom 2004, 23 - 26.)

Myo6s ammattikasvatuksen yhteiskunnallinen merkitys liittyy rakenteelliseen
mielenterveystyohon. Kasitteend sosiaalinen ilmestyi muuallekin kuin sosiaali-
ja terveydenhuollon alueille 1990 —luvulla aikuis- ja ammattikasvatuksen opetus-
suunnitelmiin ja retoriikkaan yleensa. 2000 —luvulla se on liitetty tietoyhteiskun-
nan hyotyajatteluun ja siten kytketty oppimisyhteiskunnassa olennaisena pidet-
tyyn verkostorakenteeseen, jaettuun asiantuntijuuteen, jonka edellytyksena nah-
déén sosiaaliset vuorovaikutustaidot (Eteldpelto 2001, 7-8). Hyvinvointityon
ammateissa on nédhtavissa lisdantynyt tarkastelu sosiaalisen nakdkulmasta (Hen-
riksson & Wrede 2004; Niiranen-Linkama 2005). Opetuksessa yhteiskunnallisen,
sosiaalisen ja kollektiivisuuspuheen lisdantymisen voi ymmaértaa vastareaktioksi
yltioyksilolliselle aikakaudelle, jossa yksil0 yhteiskunnallisena, tasavertaisena ja
solidaarisena kanssaihmisilleen on korvautunut yksil6lliselld aktiivisuudella,
itseohjautuvuudella, omatoimisuudella ja vastuullisuudella omasta tyokyvysté ja
tyollistymisestd. (Ks. Heikkinen, 2002, 82 — 83.)

Tassa tutkimuksessa kéytdn mielenterveyttd ja psykiatrista hoitoa koskevasta
erityisalueesta kéasitettd mielenterveyshoitotyd.®

1.3.1 Psykoterapeuttiset valmiudet mielenterveyshoitotydssa

Sosiaali- ja terveydenhuollon ammatillinen osaamisen osaamisen ydin ilmenee
ihmissuhdetaitoina. Yleiset ihmissuhdetaidot ovat valttdmattomid, mutta eivéat
riittdvia ~ mielenterveystydn — ammatillisessa  osaamisessa.  Mielenterve-
yshoitotydssa  psykoterapeuttisesti  orientoitunut  yhteistyésuhde  poti-
laan/asiakkaan kanssa merkitsee ammattihenkilon persoonan “kayttod” tyovali-

6 Hoitotydssa (nursing) tapahtuvaa mielenterveystydn koulutusaluetta kutsutaan kasitteilld mie-
lenterveyden hoitotyd, mielenterveyshoitotyd tai kaksiosaisesti mielenterveystyd ja psykiatrinen
hoitotyd. Perinteisen psykiatrisen sairaanhoidon tai hoitotydn on nahty painottavan ldhtékohdil-
taan l&8ketieteellistd diagnostiikkaa ja sairauskeskeisyyttd. Termi psykiatrinen hoitoty6 on laa-
jemmin kéytossd kansainvalisessd kirjallisuudessa, kun taas Suomessa painopiste on mielen ter-
veydessd. (Linnainmaa 1999, 28.)
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neend. Tama kliseeksikin tullut sanonta edellyttdd syvéa interpersoonallista
osaamista, joka perustuu intrapersoonalliseen kykyyn ymmaéartdd omaa itse&dén
seka toimia jatkuvassa reflektiivisessé suhteessa omiin tunteisiin, ajatteluun ja
toimintaan.’

Mielenterveyshoitotyon hoitotieteelliset teoriat pohjautuvat yleisesti humanisti-
seen, holistiseen ja eksistentialistiseen orientaatioon. Rauhalan (1989; 1995;
1998) ajatukset ovat olleet vuosikymmenien ajan alan eksistentialistisen filoso-
fian avaajina suomalaiselle hoitotydlle ja muodostaneet néin vastapainoa luon-
nontieteelliselle, psykiatriselle lahestymistavalle. Mielenterveystydssé keskeisten
vuorovaikutustaitojen sijaan on alettu puhua dialogisesta suhteesta toiseen ja
maailmaan yleensa. (Hummelvoll 1996; Koivisto 2003; Watkins 2001.) Mielen-
terveystyon erityisosaamisen alue on psykoterapia.

Opetusministeri6 ja sosiaali- ja terveysministerid asettivat 20.9.2001 psykotera-
piakoulutuksen tyéryhman selvittdmaan psykoterapeuttisen koulutuksen tilan-
netta ja tulevaisuuden tarvetta. Tyoryhma esittdd muistiossaan psykoterapiakou-
lutuksen jarjestdmistd monitieteisind ja moniammatillisina yliopisto- ja ammatti-
korkeakouluopintoina. Nain yliopistot ja ammattikorkeakoulut tulisivat tekeméén
yh& kiintedmpéé yhteisty6td yhdessa muiden psykoterapiakoulutusta antavien
koulutusyhteisdjen kanssa. Ammattikorkeakoulujen edellytetdan jérjestavan psy-
koterapiakoulutuksen mahdollistavaa, psykoterapeuttisia valmiuksia antavaa
koulutusta (Opetusministerion tydryhmémuistioita ja selvityksid 2003:6 ). Pe-
rinteisesti sosiaali- ja terveydenhuoltoalan koulutuksissa mielenterveystyon
opinnot, etenkin alan erikoistumisopinnot, ovat aina merkinneet myds psykote-
rapeuttisten valmiuksien kasvattamista. Kyse ei ole psykoterapiakoulutuksesta.
Tavoitteena on Kkehittéa sellaista asennetta, joka pitaa sisélléan psykoterapeuttista
ymmarrysta hoitotyon auttavasta dialogisuhteesta, itsetuntemuksesta ja hoitajan
oman persoonan terapeuttisesta kaytosta. (Watkins 2001, 141 - 186.)

1.4 TULEVAISUUDEN VAATIMUKSIA
KOULUTUKSEN HAASTEENA

Ammattikorkeakouluissa koulutuksellisia synergiaetuja etsittdessd saattavat
unohtua yksittaisten koulutusammattien erityiset osaamisalueet, ammattien op-

7 Hoitotieteen tutkijat ja toimijat ovat aina painottaneet tietoista hoitajan ja potilaan vélista tera-
peuttista suhdetta mielenterveyshoitotydssd, mutta alueen tarkempi tutkiminen on ollut véhais-
t4.(Mm. Barker 2001; Hummelvoll & Da Silva 1994; Koivisto 2003; Kokko 2004; Scanlon 2006;
Watkins 2002.) Yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot ovat keskeistd osaamista myds siksi, ettd mie-
lenterveystyd on yh& enemmdan moniammatillista, pari- ja ryhmatyotd. (Harjajarvi ym. 2006;
Kilkku,& Sundstrém 2004; Korhonen ym. 2001, 42.)
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pimiseen liittyvat eriytyneet tavoitteet ja niihin pdésemiseksi soveltuvimmat tut-
kimus- ja opetuskaytannot. Alojen erityislaatuisuuden unohtaminen yhtendisiin
kaytéanteisiin pyrkimisessa voi olla erdéné syyna terveysalan opettajien kriittiseen
suhtautumiseen ammattikorkeakouluun. (Herranen 2003; Mannikk6 1993; Tii-
likkala 2004.) Auvinen tutki ammattikorkeakoulujen opettajien o0saa-
misvaatimuksia myos tulevaisuudessa (Auvinen 2004). Hanen mukaansa am-
mattikorkeakouluissa opettajien tyotehtdvat tulevat erilaistumaan ja suuntautu-
maan yh& enemman tyoeldman kehittdmistehtéviin (emt. 372). Perinteiset kou-
lutusalat ovat juuttuneet uriinsa vuosikymmenten myoté, vaikka todellisuus saat-
taisi edellyttdd uudenlaista, rajoja ylittdvad osaamista. Esimerkiksi mielen-
terveyden ongelmista karsivien potilaiden hoitaminen edellyttaa auttajilta perin-
teisen hoitotyon lisdksi sosiaalityén ja psykoterapeuttista osaamista. Opettajat
nékevatkin sosiaali- ja terveysalojen vahvuuksien yhdistamisen merkitykselli-
seksi ammattikorkeakouluopetuksessa (Konnild 1999, 237).

Esteettisyys on viime aikoina nostettu esiin muidenkin kuin kulttuurialojen am-
mattikasvatuksessa (ks. Opetusministerion julkaisuja 2006:18). Hyvinvoinnin ja
kulttuurin seka taiteen ja terveyden yhdistdvaa osaamista on myos viime aikoina
perddnkuulutettu. (Liikanen 2003; Hyyppé & Liikanen 2005.) Hyvia kokemuksia
on saatu sosiaali- ja terveydenhuollon ja taiteen ammattilaisten yhteistyosté.(Ks.
Juurikainen 2007; Korhonen 2005; Liikanen 2005; Ventola 2005)

Vaikka tyotehtavien nahtaisiinkin vaativan yhdistettya osaamista, ei itsendisten
ammattien yhdistdminen ole helppoa. Tulevaisuudessa mielenterveystyon am-
mattilaisten kohdalla kyse ei ehk& niinkdan ole ammattialojen yhdistamisesta
kuin ammattikunnan uudelleen méarittelystd ja koulutusten rakentamisesta yh-
teiskunnan tarpeita vastaavaksi.

Asiantuntijuuden ja oppimisen ala-spesifistd ja situationaalista sidoksellisuutta
on myas kritisoitu. Sen on n&hty olevan esteen laajan ja abstraktisemman ajatte-
lun oppimisessa. Taméd on ymmarrettdvaa etenkin niissd korkeakoulututkintoja
vaativissa asiantuntijatehtévissa, jotka ovat luonteeltaan ns. symboolianalyyttisia
ammatteja. Naissa tehtdvissd edellytetddn kykya tehda péaatelmié ja yleistyksia
laajan informaation perusteella. (Etelépelto & Tynjald 1999, 170.) Ammatillisen
tydn voimakas eriytyminen ndhdaan vaaraksi toiminnan luovalle kehittamiselle.
Csikszentmihailyin (1996) mukaan liiallinen eriytyminen ja kapea erikoistumi-
nen ovat este yleensékin ihmisen luovalle toiminnalle. Toisaalta ihminen ei voi
olla luova sellaisilla konkreettisilla ja symbolisilla kentillg, joita hdn ei tunne.
Alueen traditioiden, séantdjen ja perusteiden ymmartdminen on alueen luovan
kehittdmisen edellytys.

Voidaan my0s kysya, ovatko koulureformit olleet tukemassa vai haivyttdmassa
ammattialojen erityisosaamista (Heikkinen 1996, 149 - 150). Pelttarin (1997;
myo6s Hilden 1999; Konnild1999; Metsamuuronen 1998) mukaan erityisosaa-
minen tulee painottumaan terveydenhuollon tulevaisuudessa nykyista enemman.
Néin siksi, ettd esimerkiksi mielenterveyshoitotydssé ihmiset ovat hoitoon tulles-
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saan yhé& sairaampia ja moniongelmaisempia ja vaativat hoitamiseen yha enem-
man erityisosaamista ja moniammatillista yhteisty6ta. Tulevaisuuden hoitojér-
jestelmi& suunnataan monipuolisiin avopalveluihin, joissa eri alojen asiantuntijat
muodostavat asiantuntijaverkoston potilaan/asiakkaan auttamiseksi. (Harjajarvi,
Pirkola & Wahlbeck 2006.) Mielenterveyshoitotydssa yhteistyotaitojen lisaksi
yhé& olennaisemmaksi tulee eritysosaaminen, jolla tarkoitetaan psykoterapeuttisia
valmiuksia. Namé kytkeytyvat erottamattomasti tydntekijan persoonallisuuteen.
Ne ovat henkistd padomaa, jota tyontekija kuljettaa elamantilanteista toiseen.

Tassd tutkimuksessa painopiste tulevaisuuden haasteina ovat ensisijaisesti ne
psykoterapeuttiset valmiudet, joita mielenterveyshoitotyén opetuksen tulisi ke-
hittdd. (Opetusministerion tyoryhmé&muistioita ja selvityksia 2003; Watkins
2001.) Keskeista niissa on riittdva itsetuntemus. Itsetuntemukseen johtavaa op-
pimista tutkitaan kuitenkin vahan ammattikasvatustieteessa. Intrapersoonallisena
taitona riittava itsetuntemus mahdollistaa terapeuttisen hoitosuhteen edellyttdmat
interpersoonalliset taidot, joilla t&ssé tutkimuksessa tarkoitan lasnéolotaitoa dia-
logisessa hoitosuhteessa, eldytymiskykyé (empatiataito) sekd yhteistyo- ja ryh-
maétyotaitoja. Nama valmiudet ovat vaikeimmin saavutettavissa nykyisen teoreet-
tista tietoa painottavan ammattikorkeakoulupedagogiikan aikakautena, jolloin
kokemuksellisuus, tunne- ja ryhmatyotaidot jadvat vahdiselle huomiolle. Itsetun-
temukseen liittyvat taidot ymmarretddn yleisesti ammattikasvatuksessa metatai-
doiksi. Mielenterveystyon alueella ne ovat varsinaista oppimisen ydinta (sub-
stanssi). Vaikka painopiste onkin hoitavaan dialogisuhteeseen kasvussa ja siina
etenkin hoitajan persoonallisessa osaamisessa, ei sitd voi irrottaa laajemmasta
yhteiskunnallisesta ja historiallisesta kontekstistaan.

Osiossa Il (SISALTO) kuvailen mielenterveyshoitoty6ssa vaadittavaa osaamista
suhteessa hoitotyon tulevaisuuden yleisiin vaatimuksiin, mielenterveyden histo-
rialliseen madrittelyyn ja mielenterveyshoitotydssa vaadittaviin psykoterapeutti-
siin valmiuksiin.

1.5 TUTKIMUKSEN KOLME NAKOKULMAA:
MUOTO, SISALTO JA KOKEMUS

Luvussa 2 esittelen tutkimuksen metodista valintaa, tarkoitusta ja tehtavaa seka
tutkimuksen lahestymistapaa ja omaan esiymmarrystani.

Tutkimuksen osiossa | luvussa 3 (MUOTO) kuvaan tutkimuksen didaktisen
tulkintaprosessin edellytykset. Tarkastelen opetusta ja oppimista draaman va-
lossa. Draamantydskentelyn toiminnan rajaan ihmissuhdetyon ja etenkin psyko-
terapeuttisia valmiuksia tavoittelevan mielenterveyshoitotyon koulutukseen am-
mattikorkeakoulussa. Kuvaan kéyttoteoriaksi muodostunutta ajatteluani, johon
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perustan opetustoiminnan tydskennellessani draaman keinoin. Rajausta peruste-
len silla, ettd tutkin opiskelijoiden kokemuksia heidén opiskellessa ohjauksessa-
ni. Oppimiskokemukset ovat siten yhteydessd omaan didaktiseen toimintaani
opettajana. Jasenndn lyhyesti draamatydskentelyn genrejé. Etsin perusteita draa-
man tydmuotojen kayttoéon ammattikasvatuksessa ja etenkin mielenterveyshoito-
tyon opetuksessa, esteettiseen kokemukseen, transformaatioon ja freireldiseen
ajatteluun perustuvan sorron ja toivon pedagogiikasta. Tavoitteena on draama-
tyoskentelyn ontologian erittely valitussa kontekstissa. Kyse on siten myos esi-
ymmarrykseni avaamisesta tutkijana.

Tutkimuksen osiossa 11 luvussa 4 (SISALTO) kuvaan tutkimuksen kontekstia,
sitd todellisuutta, johon mielenterveyshoitotydn oppiminen ja opettaminen liitty-
vat. Keskityn niihin erityisosaamisen keskeisimpiin psykoterapeuttisiin valmiuk-
siin, joiden oppimisen ja opettamisen n&en haastavimmiksi mielenterveyshoito-
tydon ammatillisessa koulutuksessa. Naitd ovat hoitosuhteessa lasndolemisen tai-
to, elaytymista edellyttdvd empatiataito ja ryhmaé- ja yhteistyotaidot sek& néiden
edellytyksené oleva riittavé itsetuntemus.

Tutkimuksen osiossa 11 luvussa 5 (KOKEMUS) ldhestyn tutkittavaa ilmiota
opiskelijoiden kokemusten kautta. Kokemuksia on keratty opiskelijaryhmén
draamamuotoisesta tydskentelykokeilusta, 1.5 vuotta kestaneestd Pinokkio -pro-
jektista. Projektissa sairaanhoitajiksi (mielenterveystyo ja psykiatrinen hoitoty6)
valmistuva kymmenen opiskelijan ryhmé toteutti opinndytetydnsa kayttéen tie-
donhankintamenetelmané& forumteatteria. Myods ryhman muussa opetuksessa kay-
tettiin erilaisia draaman tydtapoja. Osion tarkoituksena on saada tietoa siitd, mil-
lainen oppimiskokemus draamatydskentely on opiskelijoille ja minkalaisia mer-
kityksia he antavat ndille kokemuksille.

Luvussa 6 kokoan yhteen tutkimuksen nakodkulmat. Pohdin nékokulmien
yhteytta toisiinsa. Pohdintaa ohjaa ensisijaisesti draamatyodskentelyn merkitykset
ammatillisen mielenterveyshoitotydn psykoterapeuttisille valmiuksille. Taustalla
on kysymys tuottaako taiteen kenttddn kuuluva oppimisen muoto jotain sellaista
ammatilliseen opiskeluun, jota muilla opetusmuodoilla on vaikea saavuttaa?
Pohdinta laajenee ké&sittelemaddn yleisemmin didaktisen muodon merkitystd am-
mattiin kasvulle. Tulkintoja teen hermeneuttisen ja heuristisen dialogin kautta.
Dialogia tutkimuksessa kaydaéan opiskelun tavoitteiden, sisaltéjen, muodon ja
yhden opiskelijaryhméan puolitoista vuotta kestdneen draamamuotoisen tydsken-
telyn oppimiskokemusten kesken.
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2 TUTKIMUKSEN TAVOITE,
TUTKIMUSTEHTAVAT JA
LAHESTYMISTAPA

Tassa tutkimuksessa kiinnostukseni kohteena on didaktisen muodon merkitys
ammattiin kasvussa. Esimerkking didaktisesta valinnasta on draama. Tiedon an-
tajina oppimiskokemusten osalta ovat sairaanhoidon opiskelijat, jotka toteuttivat
paattotyonsa forumteatterin keinoin. Tutkijana ja kyseisen ryhman opettajana
olen l&heisesti kietoutuneena tutkittavaan ilmiéon, joten oman esiymmarrykseni
avaaminen, kayttoteoriani perusteiden purkaminen, on l&dhtékohtana tdssé tutki-
muksessa. Kayttoteorian avaaminen merkitsee myds niiden teorioiden ja tutki-
musten tarkastelua, jotka tunnistan didaktista ajatteluani ohjaaviksi.

2.1 TUTKIMUKSEN TAVOITE, TARKOITUS JA
TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen tavoitteena on laajentaa ammattikorkeakoulun pedagogista kes-
kustelua eri ammattialojen opetuksen didaktisista valinnoista.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata didaktisen muodon merkitystd ammattiin
kasvussa.

Tutkimuksessa didaktista muotoa edustaa draama. Oppimisen kohteena on mie-
lenterveyshoitoty0 ja etenkin siind vaadittavat psykoterapeuttiset valmiudet.
Tutkimuksen tarkoitukseen pyrin seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

Mitd draama didaktisena valintana merkitsee sosiaali- ja terveydenhuollon am-
mattikasvatuksessa?

Minkaélaisia merkityksié opiskelijat antavat draamalliselle oppimiskokemukselle?
Mahdollistaako draama mielenterveyshoitotydssa vaadittavien psykoterapeut-
tisten valmiuksien oppimista?

Vastausten kautta voidaan olettaa paljastuvan valitun didaktisen metodin taus-
talla olevaa muodon ontologiaa, jolloin vastausta saataisiin myds kysymykseen:
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Minkaélaiseksi opiskelun ja oppimisen muodoksi draama paljastuu tdmén tut-
kimuksen valossa?

Pohdittavaksi j&a, voisiko opiskelun didaktinen muoto siirtyd ammattiin tyémuo-
doksi sekd miké yhteys on opettajan kayttoteorialla ja opiskelijoiden oppimisko-
kemuksilla. Tutkijana ja samalla tutkittavan ryhméan opettajana oman tyGtavan
tutkimus nostaa myods pohdittavaksi, missa maarin opettajan on mahdollista tulla
tietoiseksi omasta didaktisesta k&yttoteoriastaan.

Tutkimuksen l&htokohtana on ty6hypoteesi:

Draamatydskentely mahdollistaa sellaisten psykoterapeuttisten valmiuksien op-
pimisen, joita mielenterveyshoitotydon ammatillinen erityisosaaminen edellyttaa,
koska se on konkreettisin muoto, jossa taiteen keinoin voidaan tietoisesti tutkia
itsed, inhimillisen eldman tilanteita, ihmisten valisia dialogeja, vallitsevia mieli-
aloja ja tunteita. (Mm. Blatner & Blatner 1997; Boal, 1995; Esslin 1980; Mit-
chell, 1994; Jennings ym. 2000.)

Vaikka tutkimus keskittyy mielenterveyshoitotyon ammattikorkeakouluopintoi-
hin, samoja oppimisen periaatteita ja muotoja voidaan toteuttaa kaikissa inhimil-
listd elamé&é tutkivissa kasvu- ja oppimisprosesseissa.

Tutkimus on myds eldmismaailmaani ja merkitysrakenteisiini pohjautuvan tyos-
kentelyparadigman tdsmentédmistd. Tutkimuksen taustalla on opettajatoimintani,
tyotapani sellaisena, miksi se on vuosikymmenten saatossa muodostunut. Kéyt-
toteoriani on se esistruktuuri, jonka kautta tutkimuksessa tulkinta tapahtuu. Kayt-
tOteorian ymmartdminen ja osiin purkaminen ja perusteluiden etsiminen amma-
tillisen kasvun nédkokulmasta merkitsee siten fenomenologista reduktiota. Samal-
la se on prosessi, jossa kokemusmaailman, teoriatiedon ja opiskelijoiden oppi-
miskokemuksen kautta voi syntya yleisté ja perusteltua pedagogista tietoa ihmis-
suhdetydn ammattikasvatukseen. Oppiminen ammattiin tapahtuu ldhtokohtaisesti
opetuksen, opetusta ohjaavien jarjestelyjen ja luotujen oppimisymparistdjen
kautta. Tassé tutkimuksessa tarkastelun kohteena on siten yhden opettajan tietoi-
suus didaktisista valinnoista ja oppimisen ohjailusta. Tutkimuksen implisiittinen
kysymys on siten, kuinka pitkélle opettajan on mahdollista itsereflektiivisesti
tunnistaa omaa kayttoteoriaansa. (Ks. Schon 1983.)

2.2 TUTKIMUKSEN LAHESTYMISTAPA JA
TUTKIMUSASETELMA

Kiinnostukseni kohdistuu didaktisen valinnan muodon merkitykseen. Tdssé tut-
kimuksessa didaktisena valintana on draama. L&hestyn sitd kokemusten laadulli-
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suuden kautta. Tarkastelen ilmi6td, draamamuotoista oppimista, opiskelijoiden
oppimiskokemuksilleen antamien merkitysten kautta. Tarkastelu tapahtuu suh-
teessa draaman ja osallistavan teatterin tutkimuksiin ja yleiseen teoriaan, josta
katson my6s oman toimintani, kayttoteoriani, muodostuneen. Tutkimuksen koh-
teena olevat tutkittavien kokemukset kuuluvat ihmisen tajunnallisuuden alueelle,
joten tutkimuksen kuvauskategoriana ovat merkitykset. (Ks. Varto 1992, 30-31)
Kokemusten kontekstina on mielenterveyshoitotyén ammattikasvatus. Tavoit-
teena on siten ilmidn osien kuvailun kautta tulkita ja ymmartaa tutkimani ilmion
merkitysta kokonaisuutena ammattikasvatuksessa. Prosessi nojautuu hermeneut-
tisen fenomenologian tutkimustraditioon. Se toimii tutkimuksen lahestymista-
pana. Fenomenologian tutkimuksen kohteena ovat ilmididen® olemukset ja se
miten ne ilmenevat ihmisen todellisuudessa. Fenomenologia edellyttaa tutkitta-
van ilmién mahdollisimman tarkkaa kuvausta. Fenomenologisen liikkeen perus-
tajan Husserlin ajatus fenomenologiasta on epistemologinen. Tietdmisen raken-
teita ja perusteita koskevan husserlilaisen fenomenologian tavoitteena oli ilmidi-
den mahdollisimman tarkka kuvaus, ei tulkinta. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 188
—189; Perttula 1995 b, 42)

Heidegger yhdisti ajatukset fenomenologisesta ontologiasta ja hermeneutiikasta
ja toi tarkasteluun tulkinnallisuuden ja kehitti ndin universaalisen fenomenolo-
gian. Hermeneutiikan tulkinnallisuus merkitsee tulkinnan ja ymmarryksen Kie-
toutuneisuutta, jonka ajatellaan avaavan syvemmin ilmion olemusta ja luonnetta.
(Cohen & Omery 1994, 139)

Hermeneuttiselle l&hestymistavalle on ominaista, etta tutkija on osa tutkittavaa
iImiotd. Tutkija on erottamattomasti mukana tiedon tuottamisessa. (Rauhala
1993; Varto 1995) Hermeneutiikka on tulkintaa ja ymmartamista korostava filo-
sofian suuntaus. Sen juuret 10ytyvat antiikin tekstien tulkinnasta ja raamattutul-
kinnasta eli eksegetiikasta. Alkuperéisesti hermeneutiikka merkitsee tekstien
tulkintaa (kreik. hermeneuein: puhua, sanoa). Jo antiikin ajoista ké&sitetta on kay-
tetty laajemmin merkitsemaan myo6s ilmaisua, selittdmistd ja kaantdmista. Ny-
kyisin tutkimuksissa tulkittavia teksteja voivat olla my0s kuvat, puheet, ta-
pahtumat jne.(Anttila 2005, 549; Laine & Kuhmonen 1995, 163; Puolimatka
2002, 16; Varto 2001.) Kokonaisuuden ymmartdminen hermeneutiikassa nousee
osien ymmartamisestd ja osien ymmaértaminen taas kokonaisuuden ymmartami-
sestd. Ymmarryksen kasvu on siten kehdmadinen. Kriteering oikealle ymmaértami-
selle on yksityisseikkojen yhteensopivuus kokonaisuuden kanssa. Gadamerin
(2004, 29) mukaan: "Jos ne eivat sovi yhteen, ei ymmartaminen ole onnistunut.”
Tulkinnan prosessi lahtee esiymmarryksestd, jonka valossa koko tulkinta teh-
daan. Esiymmaérrys on historiallista vélttamattomyyttd, jonka Heidegger nakee
tietdmisen positiivisena mahdollisuutena, jos:

8 Kasitteelld ilmio viitataan siihen, mik& ilmenee ihmisen tietoisuudessa ja mihin ihmiselld on
intersubjektiivinen ja vastavuoroinen suhde. Tdmén suhteen saa aikaan ihmisen intentionaalisuus.
Intentionaalisuus merkitsee mielen kohdistettua kiinnostuneisuutta kyseista ilmiota kohtaan. (Ks.
Jarvinen & Jéarvinen 2004, 188 — 189.)
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”--tulkinnassa ymmarretadn , ettei mieleenjohtumien ja arkikasitteiden saa antaa
maaratd ennakkoon omaksuttua, ennakkondkymaa ja ennakkokasitysta. Tulkit-
semisen ensimmainen, alituinen ja viimeinen tehtdva on varmista aiheen tieteel-
linen tarkastelu tydstamalla ennakkoon omaksuttua ennakkondkymaéa ja ennak-
kokasitysta asioista itsestddn” (Heidegger 2000,194).

Ymmartdminen ajattelussa on aina omista historiallisista lahtokohdistaan kum-
puavaa. Heideggerin mukaan esiymmarryksen ldhtokohdat nousevat 1) tutkijan
omasta merkityshorisontista, 2) mielenkiinnon kohteesta ja 3) siita realiteetista,
ettd kukaan ei lopullisesti voi jakaa kokemuksellista maailmaani, josta tulkintani
nousee. Omien lahtokohtien ymmaértamisen ajatellaan vapauttavan niiden orjuu-
desta. Selkeampi kasitys tietdmisemme, ymmartdmisemme ja tulkintamme eh-
doista mahdollistaa kriittisen tarkastelun uutta tietoa hankkiessamme. (Varto
1995, 101.) Lahtokohtien aukaiseminen ja sen kautta ymmaértdminen merkitsee
siten uutta lahtokohtaa. Hermeneutiikassa tutkija on tulkitsija, joka pyrkiessaan
ymmérrykseen on aina sidoksissa toiminnan perinteeseen. Ajattelussamme ja
siten myds toiminnassamme olemme aina aikakautemme lapsia.

Ei ole olemassa yhta varsinaista hermeneuttista tulkinnan metodia. Tutkijan oma
traditio tuo hanelle esiymmarryksen (Vorverstandnis), joka ohjaa hanen tulkin-
taansa. Tietoisuus merkitsee tdmén perinteen ja ajattelun tradition itsestaansel-
vyyden kyseenalaistamista. (Gadamer, 2004, 37; Varto 2001 190.)

Tassé tutkimuksessa tradition kantajana on oma kokemusmaailmani. Ymmarryk-
sen ja tulkinnan lahteend on hermeneuttisessa ajattelussa dialogi tutkittavan koh-
teen kanssa (Anttila 2005, 555). Dialogin tarkoituksena on avata merki-
tysyhteyksia kolmen nédkdkulman vélille: opetuksessa kaytettdvat draamatyo-
muodot ja niiden taustalla olevat teoriat, joihin perustan oman k&yttéteoriani,
mielenterveyden hoitotyén ammatillisella alueella tarvittavat psykoterapeuttiset
valmiudet, opiskelijoiden draamamuotoiselle oppimiskokemuksilleen antamat
merkitykset.
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Tutkimusasetelma voidaan kuvata seuraavasti:

DIDAKTINEN

KULTTUURI N v HYVINVOINTI

AMMATTIKASVATUKSEN HOITOTYO
DIDAKTIVINEN VALINTA Mielenterveyshoitotyén
*taiteen “kieli” Erityisozaaminen:

*draama/ozallistava
teatteri

*psykoterapenttizset valmiudet

MUOTO SISALTO

*Forumteatteri
Opinniytety6n metodina
Draama/osallistava teatteri hoitoty6n opiskelun muotona

OPISKELU

Kuvio 1. Tutkimusasetelma

Opetusta ja oppimista koskevan tutkimuksen taustalla vaikuttavat koulutusorga-
nisaatioille annetut yhteiskunnalliset tehtdvat. Toivon, ettd voin kéyda dialogia
my6s ammattikorkeakouluinstituution julkiteorian kanssa tarkastellessani yksi-
I61lisi& oppimiskokemuksia suhteessa vallitsevaan ajatteluun hoitotyon ammatil-
lisesta korkeakoulutuksesta. Perttula kuvaa fenomenologista tutkimusotetta ko-
rostetusti yksiléon suuntautuneen kiinnostuksen kautta. Hermeneuttisessa lahes-
tymistavassa korostuu sosiaalinen merkitys. (Perttula 1995 a, 54).

Tutkijana tulkintani ja ymmarrykseni keh&dmadisyys ei tarkoita keh&dn umpeutu-
mista, vaan spiraalimaista laajenemista ja ymmarryksen kautta irrottautumista
siitd, mik& ei tutkimuksen valossa olekaan patevé&. Prosessi on heuristinen, ja
parhaimmillaan se merkitsee uuden ajattelurakenteen, uuden teoria- tai toimin-
tamallin syntymisté ja jasentdmista. (Ks. Gadamer 2004; Moustakas 1994, 16-
21; Ruokanen 1987, 9-11; Varto 2001, 190.) Tutkimus on "rajallinen yritys ym-
martdd ihmisen kokemista ja siitd syntyneitd merkityksida ndiden merkitysten
keskelld ja niitd muuttaen™ (\Varto 1992, 116).
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Kokemuksilla ja kokemusten merkityksilla tarkoitetaan téssd tutkimuksessa seu-
raavaa:

Kokemus liittyy ihmisen eksistenssin tajunnallisuuteen, jossa ilmiét esiintyvét
perusluonteeltaan elamyksellisind. Kokemukseen liittyy merkitsevyyden lataus.
Merkitsevyys ei aina synny valittdmasti. Fenomenologiassa oletetaan, etté tutki-
muksen kohteena oleva todellisuus tavoitetaan tutkittavien kokemuksina ja ko-
kemusten ymmartamisend.(Lukkarinen 2006, 233.) Kokemus nahdaan feno-
menologisesti suhteena. Se sisaltdd kokijan eli tajuavan subjektin, h&nen tajun-
nallisen toimintansa seka kohteen, johon toiminta suuntautuu. (Ks. Perttula 2006,
116.) Kokemisen kasitteen sisdlle sijoitan keskeisend kohtaamisen ja lasndolon
siten kuin Buber ne kuvaa.®

Merkityksella on valjasti annettu sisaltd. Sen ydin on kuitenkin elamyksellisyy-
dessd ilmenevilla kokemuksen sisélldilla. Rauhalan mukaan merkitysten ansiosta
ihmisen maailmankuva laajenee ja saavuttaa intersubjektiivisen tason. (Rauhala
1998, 125- 126.) Merkitys myds ilmenee suhteina, merkityskokonaisuuksina, ei
rakenteina. Ongelmana on merkityssuhteiden erittely. Se voi tapahtua ”ottamalla
esille ne yksittdiset suhteet, jotka liittyvat jokaiseen merkityssuhteeseen” (Varto
1991, 57). Kokemukset ovat merkitystihentymia (Perttula 1995, 78). Merkityk-
selliset kokemukset jattavat jéljen, jolloin ne voidaan palauttaa mieleen uudel-
leen reflektoitaviksi ja myods uudelleen tulkittaviksi ja tunteina koettaviksi. Jaljen
jattéanyt kokemus siséltadd tunteen. Tamén mahdollistaa kokemusten jattdma tun-
nemuisti.*

Tutkittavana kohteena ovat kokemukset ja niille annetut merkitykset kahdessa
mielessa:

1. Opiskelijoiden oppimiskokemukset ja heidédn kokemuksilleen antamat merki-
tykset draamatyOskentelystd puolentoista vuoden forumteatterikokeilun ajalta.
Tasséd merkityksessa kokemukset ovat tiedon ja taidon synnyttdjia, mutta myos
ldhimenneisyyden elamyksid. Ne ovat laadullisia, usein voimakkaita, mie-
leenpainuvia ja merkityksellisid. (Kotkavirta 2002, 16)

2. Oma kayttoteoriani, joka on muodostunut vuosikymmenten aikana am-
mattikasvatuksen opettajana. Kyse on elamankokemuksesta. Tassa merkitykses-
sddn kokemus on ldhelld sit4, mitd Aristoteles ymmarsi empirialla
(kreik.empeiria). Siind kokemus synnyttaa tietoa ja taitoa. (Kotkavirta 2002, 15-

9 Buber kuitenkin kritisoi kokemus-kasitteen kdyttda ihmisen dialogisessa kohtaamisessa. Bube-
rin mukaan toisen ihmisen kokeminen merkitsee sina-kaukaisuutta”. Kokeminen antaa koetta-
valle objekti merkityksen, sillda kokemus on kokijassa itsessaan, ei hanen ja koetun maailman tai
toisen ihmisen vélilla. Vasta todellinen lasndolo, aktuaalinen kohtaaminen merkitsee olennaista
dialogista Min& — Sin& -suhdetta toiseen. (ks. Buber 1995.)

10 Ruumiin muistiin j&a arkaaisimpia lapsuuden kokemuksia, joihin kognitiivinen tietoisuus ei
ulotu. ”"Ruumiillinen muisti tavoittaa varhaisimmat aistimukselliset ja fyysiset kokemuksemme
ruumiin tuntoina, kuten kipuna, kosketuksina, tuoksuina, &4nind, rytmeind. Niiden ja niihin liitty-
vien kokemusten tiedostaminen ja sanoilla kuvaaminen on usein mahdotonta. Tai se on tehtdva
toisin: evokatiivisesti, poeettisesti, vertauskuvin.” (Sava 2003, 198 - 199).
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16.) Tutkijana olen myds omien uskomusteni, arvojeni ja késitysteni tutkija. On-
nistuminen téssa edellyttad kriittista reflektiivisyyttd, itsekriittistd ja ymmartavaa
introspektiota.

Opiskelijoiden kokemusmaailmaa (Osio 11l KOKEMUS) tutkin soveltaen Pert-
tulan kehittamé&& fenomenologisen psykologian menetelméa (Perttula 1995a),
joka pohjautuu eksistentiaaliseen fenomenologiaan (Perttula 2000, 428). Vaikka
metodi on nimetty fenomenologisen psykologian analyysimetodiksi soveltuu se
Perttulan mukaan kaikkiin ihmistieteisiin (Perttula 1995 a, ii). Sen taustalla on
Rauhalan eksistentialistisen fenomenologian filosofia, jossa yhdistyvat feno-
menologinen ja hermeneuttinen lahestymistapa. (Rauhala 1993.) Tutkimuksessa
ihmisen ainutlaatuisuutta painottaa eksistenssin filosofia kun taas fenomenolo-
gian lahtokohtana ovat ihmisen maailmasuhteen yleispatevyydet (Perttula 1995a,
29).

Tassé tutkimuksessa tavoitteena on saavuttaa yleisemp&d ymmarrysta draamalli-
sesta oppimiskokemuksesta, siksi tieto tutkimuksen tuloksena lahestyy feno-
menologisen ajattelun mukaista késitteellistd yleistd. Kasitteelliseen yleiseen
pyritddn reflektiivisen tydtavan avulla. Yksittdisesta pyritdan l0ytdmaén yleista
samankaltaisuuden ja yhteisen kautta, kuitenkin niin, ettd séilytetddn yhteys
opiskelijoiden ainutlaatuisiin oppimiskokemuksien ilmauksiin ja heidan niille
antamiin erilaisiin merkityksiin. Tutkimuksessa oppimiskokemusten yleist4 mer-
Kitysverkostoa kasittelevédssa luvussa siirryn kuvauksesta tulkintaan pyrkiessani
ymmartdmaan draamamuotoisen oppimisprosessin merkitsevyytta sekéd opiske-
lijalle ettd oppimisen kohteena oleville mielenterveyshoitotyon psykoterapeutti-
sille valmiuksille. (\Vrt. Perttula 2006, 147 - 149.) Eksistentialistisesta kokemuk-
sesta (opiskelijan oppimiskokemus) saatu tieto liitetddn tutkittavan ilmion
(draamatydskentely didaktisena muotona) yleisyyteen.

2.3 ESIYMMARRYKSESTA

Jotta paluu tutkimuksen kohteena oleviin ilmi6ihin itseensa olisi mahdollista,
kehitti fenomenologisen koulukunnan alulle saattajana pidetty Husserl (1859 —
1938) fenomenologisen reduktion menetelman. Yksinkertaistettuna se tarkoittaa
prosessia, jossa ilmion kannalta epdolennainen siirretddn syrjaan, jotta huomio
Kiinnittyisi analyysin kannalta keskeisiin asioihin. (Perttula 1995a, 9.) Luonnol-
linen asenne arkipéivan ilmidihin siséltdd jo implisiittisesti eldamén mukanaan
tuomaa tulkintaa kokemuksista. Tatd voi kutsua esiymmarrykseksi, ennakkoar-
vostelmaksi tai todellisuusodotuksiksi. (Gadamer 2004; Juntunen & Mehtonen
1982.) Reduktion tarkoituksena on siirtdd syrjaan tai "riisua” tdma havaintota-
pamme ja mahdollistaa maailman havainnointi, ikd&n kuin se kohdattaisiin sen
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ensi kertaa. Reduktiossa sulkeistamisen avulla paljastuu tutkittavan ilmion mieli,
kun tutkija reflektoivan mielikuvituksensa ja intuitionsa avulla karsii myds ilmi-
Osta sen toissijaiset ominaisuudet. Husserlin reduktio perustuu ajatukseen ilmioi-
den olemuksesta universaaleina muotoina, puhtaina késitteind, jotka edeltavat
kokemusta. Tama edellytykseton, absoluuttinen filosofian teoria on saanut paljon
vastakritiikkid, ja sen merkitys fenomenologiselle tutkimukselle on ollut proble-
maattinen. (Mm. Juntunen & Mehtonen 1982, 110 - 113.)

Reduktion kasitetta onkin kéytetty hieman erilaisessa merkityksessa esimerkiksi
Perttulan kehittdméssa fenomenologisessa psykologiassa. Kun reduktio tehd&an
fenomenologisessa filosofiassa sekd kokemuksen kohteen ettd itse kokemuksen
suhteen, tehddan se fenomenologisessa psykologiassa vain tajunnassa ilmenevien
sisaltéjen suhteen, ei itse tajunnan suhteen. Psykologiassa, samoin kuin kasva-
tustieteessd, ihminen oletetaan tajunnalliseksi, joten tdtd asiaa ei kyseenalaisteta.
Reduktion kohteena on tajunnan siséllot. Tavoitteena on hahmottaa kokemuksen
sisalt6ja yhden tai useamman ihmisen tajunnassa.

Kayttoteoriani perusteiden kuvaamisen tarkoituksena on ymmartaa ajatteluni ja
toimintani taustasitoumukset (osio | MUOTO). Tama tarkoittaa draamatyosken-
telyyn liittyvan oppimiskasitykseni avaamista. Koska tutkimuksen kohde kie-
toutuu omaan tydeldmaéni ja toimintaani, olen pyrkinyt kdymaén jatkuvaa ref-
lektiivista pohdintaa omassa tutkijan paivékirjassani erottaakseni oman intentioni
ja tulkintani opiskelijoiden ilmaisemista kokemuksista. Reduktio tarkoittaa tassé
tutkimuksessa siis itsereflektiivisyytta ja ajattelun perusteiden avaamista.

2.3.1 Tutkijan positio

Kipinéni teatteriin ja sen tydmuotoihin sai alkunsa keskikoulun naytelmaker-
hosta ja jatkui aikuisuudessa 1970, 1980, 1990 ja 2000 —luvuilla, jolloin opiske-
lin ja osallistuin erilaisiin teatterin, draaman ja psykodraaman koulutuksiin ja
kursseille. Hoitoty0 ja etenkin mielenterveyshoitotyd on kuitenkin ollut se pe-
rusta, johon olen aina etsinyt toimintamuotoja taiteen alueilta. Hoitajana ja myo-
hemmin opettajana olen jatkanut opiskelua ja kayttanyt toiminnallisia, osallista-
via ja eldytymiseen perustuvia draaman ja teatterin sovelluksia mielenterveys-
tyossa ja opetustydssa. Englannissa olin muutamissa TIHE (Theatre In Health
Education ) ja forumteatteri koulutuksissa, jotka innostivat kehittdmaan vastaa-
vanlaista toimintaa suomalaiseen sosiaali- ja terveydenhuollon ammattikaytan-
toon ja koulutukseen. 1991 perustin Tampereelle forumteatterityhman nimelta
Hovin narrit. Sen toiminta on profiloitunut yhd enemman kasittelemaan ihmis-
suhdeammattien ongelmatilanteita ja tyoyhteisdjen kysymyksia. 1980-luvulta
lahtien olen kouluttanut etenkin sosiaali- ja terveydenhuollon tyontekijoita ja
opettajia draamallisiin tyémuotoihin. Nykyisessé tydsséni Pirkanmaan ammatti-
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korkeakoulun tutkimus- kehitys- ja palvelutoiminnassa vastaan myos draaman ja
osallistavan teatteritydn erikoistumisopinnoista.

Tyon alussa kuvaamani potilaan pohdinta johti siihen, ett4 aloin kiinnostua di-
daktiikasta ja opetuksen muodon merkityksesta. Tein pro gradu -tyon (Hakémies
1992) ammattikasvatuksen draamallisesta tydskentelystd hoitotyon opetuksessa
ja 1999 ammattikasvatuksen PD-tyoni Pinokkioryhmén alkuvaiheen oppimisko-
kemuksista. Pyrin niissa systemaattisemmin draamamuotoisen opetustyon pe-
rusteiden ymmartamiseen hoitotyén ammattiin kasvussa. 1998 aloitin ammatti-
kasvatuksen tutkijakoulun Tampereen yliopistossa. Oman tyon ohella tehty tut-
kimusprosessi oli pitkd, mutta toiminta ja sen samanaikainen tutkiminen tuotti
uudenlaisia kokeiluja ja yhteisty6té erilaisista l&htokohdista draamatyotd teke-
vien vélille. Tutkimustyoni aikana syntyi useita draamaa ja kasvatustoimintaa
yhdistavié tutkimuksia ja kirjoituksia, jotka vaikuttivat tutkimuksessa esille otet-
tuihin nakokulmiin. Samalla myds oma kayttéteoriani muuttui toiminnan kautta
(reflection-on-action). (Schon 1983, 68 - 69.)

Tassé tutkimuksessa tarkoitan kayttOteorialla sisdénrakennettua ohjausjarjestel-
mad, joka enimmakseen toimii tiedostamattomasti. Sitd voisi my0s kutsua per-
soonalliseksi teoriaksi. Se on syntynyt ja kehittynyt pitkan tyokokemuksen aika-
na eriaikaisista oppimisteorioista, mutta etenkin draaman ja teatterity®n erilaisis-
ta genreistd nousevista teorioista, koulutuksista, kokemuksista ja kokeiluista.
Kéyttéteorian purkamisen (dekonstruktio) ongelmana on se, ettda kokemukselli-
sessa kerrostuneisuudessa on vaikea saada yhteys ajattelun ja sen seurauksena
konkreettisen toiminnan alkul@hteisiin. Oppimisteoreettista ymmarrysta voidaan
purkaa vain oman tietoisuuden valokeilassa. Tuloksena on se ajattelu, joka talla
hetkell&d antaa toiminnalle perustan. Miten se on syntynyt, minkélaisia vaiheita
sen syntyyn on liittynyt, onkin vaikeampaa jaljittad. Taméa ty0 ei myodsk&én ole
paatepiste, vaan hetkellinen leikkaus tai vaihe didaktisen ajatteluni polulla. Di-
daktinen ajatteluni siséltdd uskomuksia, jotka nousevat laajemmista uskomusjar-
jestelmista joita téssa tutkimuksessa pyrin avaamaan. (Ks. Kansanen, 2004, 21;
Ojanen 2001, 86 - 94; Schon 1983; 1988.) Kéayttoteoriani taustalla on ns. per-
soonallista tietoa, jonka Moch (1990) erottelee yhdistyvén kolmesta komponen-
tista: kokemuksellinen tietdminen, joka karttuu kun ihminen tule tietoisemmaksi
omasta toiminnasta (reflektoimalla, kirjoittamalla, keskustelemalla). Myds erilai-
set taiteen muodot edistavat kokemuksellista tietdmistd, interpersoonallinen tie-
tdminen, joka karttuu toisten ihmisten yhteydessa intuitiivinen tietdminen. (emt.
155 - 163).

Organisaatiotasolla toimintaa voidaan ndhdé ohjaavan kaksi kognitiivista tausta-
ajattelua: julkiteoria ja kayttoteoria (Schon 1983). Vaikka kayttOteoria tassa
tyossa merkitsee ennen kaikkea yksittaisen opettajan ajattelu- ja toimintaraken-
netta, liittyy se l&heisesti myds yhteison, ammattikorkeakoulun, julkiteoriaan.
Julkiteorialla tarkoitetaan kulttuurisesti opittuja ja suotavia hyveitd, kuten rehel-
lisyys ja toisista huolehtiminen. Kasvatuksessa julkiteoriat voivat syntyd myds
aikakauden hyvaksymastd ja taloudellista tilannetta suosivasta kasvatusajatte-
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lusta (kuten projektiperusteinen tyd, verkko-oppiminen tai itseohjautuvuus). Jul-
kiteorioista olemme yleensd tietoisempia kuin kayttoteorioistamme. Ne kuuluvat
yhteisdjen hyvéksymaan retoriikkaan, jolla lunastetaan paikka kiihtyvéssa ole-
massaolon taistelussa ja osoitetaan yhteison kehityskelpoisuus. Pedagogisten
aikakausien saatossa virallinen julkiteoria ja opettajan henkilokohtainen kaytto-
teoria voivat myos joutua ristiriitaan. Tassd tutkimuksessa tarkastelen omaa
draamallisen opetuksen kayttoteoriaani suhteessa vallitsevaan ajatteluun hoito-
tyon ammatillisessa korkeakoulutuksessa. Kayttéteoriani avaaminen on tydssa
perusteltua myo6s tutkimuksen luotettavuuden nakokulmasta. Esiymmarrykseni
auki kerimista ja "lapindkyvyyttd” perustelen silla, ettd tutkimuksessa mukana
olevien opiskelijoiden oppimiskokemukset kietoutuvat omaan toimintaani heidén
opettajanaan.

2.3.2 Todellisuus- ja ihmiskasityksesta

Ontologisilla ratkaisuilla tarkoitetaan tutkijan késityksia tutkittavan ilmién luon-
teesta ja rakenteesta. Tutkimuksen kohteet paljastuvat tutkimuksen edetessa
”...ainoastaan silloin, kun niiden oma olemassaolotapa on otettu tutkimuksen
lahtokohdaksi ja tésté on tehty selvia olettamuksia” (Varto 2001, 30). Tutkimusta
koskeva eettinen vastuu on riippuvainen tutkijan lahtokohdista. Kun kiinnostuk-
sen kohteena ovat ihmiset ja heiddn kokemuksensa oppimisen nakokulmasta,
nousee olennaiseksi tutkijan lahtokohtaiset kasitykset todellisuudesta ja ihmises-
t4. Kyse on siit4, millainen on tutkijan suhde tutkittavaan ilmidoon, tutkittaviin ja
itseensé sellaisena, kuin se on ennen tutkimusta, ja miten suhde muuttuu tutki-
muksen aikana.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on keskeisesti yhteydessd omaksuttuun
todellisuuskasitykseen. Perinteisesti luotettavuus nousee ajatuksesta ihmisen ja
hénen todellisuutensa erillisyydestd. Postmodernille ajalle tyypillistd on ollut
todellisuuskasityksen suhteellistuminen. Adrimmaisena muotona se on ilmennyt
ehdotuksena luopua kokonaan tieteen universaalista totuuskasityksestd." Vasta-
kohtana aarimmadiselle postmodernismille on naiivi realismi, jonka mukaan ihmi-
sell& on esteetOn paasy todellisuuteen eikd havainnoitsija vaikuta tiedon luontee-
seen. Oman ajatteluni tunnistan sijoittuvan nédiden kahden vastakkaisen todelli-
suuskasityksen véliin. Kyse on Kriittisesta realismista, jonka mukaan todellisuus
on olemassa ihmisesta ja hdnen havainnostaan itsendisena (ontologinen realismi),
mutta ihminen voi avata todellisuutta ja arvioida sité (epistemologinen realismi).
Oleellista on, minkélaisia merkityssuhteita ihminen luo todellisuuteen. Todelli-
suuden luonnetta voidaan kuvata kielellisesti (semanttinen realismi). Tiedon kon-

11 Jean-Francois Leoytard on ehdottanut tieteen keskittymistd “dissensukseen”, jolla tarkoite-
taan, ettd on annettava ” kaikkien kukkien kukkia”, silla objektiivista mielen ulkopuolista todelli-
suutta ei ole olemassa. (Vainio 2006, 168.)
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tekstisidonnaisuus tekee kaikesta tiedosta osittain subjektiivista. Todellisuutta ei
voi tuntea tdydellisesti, mutta sitd voi oppia tuntemaan enemman ja paremmin.
(Ks. Kalli & Malinen 2005; Puolimatka 2002; 2006; Vainio 2006.) Varto sanoo,
ettd hermeneuttisessa ja fenomenologisessa tutkimuksessa totuus ymmarretaan
sellaisena, kuin se ilmaisee itsensd tutkimusprosessin kautta. (Varto 1995, 71.)
Reaalimaailman todellisuus avautuu ihmisen tajunnallisuudessa.

Draamatydskentelyn l&htokohtana on ajatus, ettd se lisdéd ymmarrystd avaamalla
todellisuutta ja luomalla uusia merkityssuhteita siihen. Opiskelijan yksilolliset
merkitysrakenteita luovat prosessit voidaan ymmartaa draamallisessa opiskelussa
kontruktiivisen lahestymistavan kautta, mutta niiden tieto-ja todellisuuskasite on
realismissa. Puolimatkan (2006) mukaan:” Oppilaan itseohjautuvuuden ja Kriitti-
syyden tukeminen asettuvat oikeille paikoilleen realistisessa teoriataus-
tassa.”(emt. 133.)

Ihmiskasityksen esille tuominen merkitsee myds mahdollisuutta arvioida ihmis-
tutkimuksen metodin valintaa, ontologista relevanttiutta. (Ks. Perttula 1995 a;
Rauhala 1993.) Pidan ihmista ainutkertaisena, ainutlaatuisena ja jakamattomana
kokonaisuutena, jossa Rauhalan (1989; 1993; 1995) mukaan on kolme olemisen
perusmuotoa: kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus. Kehollisuudella
tarkoitetaan sitd, ettd elamd on “orgaanisen olemassaolon olemus” (Rauhala
1989, 34). Kaytan kuitenkin tasta elamé&a yllapitdvien orgaanisten prosessien
kokonaisuudesta mieluummin kasitetta ruumis ja ruumillisuus, kuin keho ja ke-
hollisuus. Nain siksi, ettd ruumis on alkuperdinen suomalainen kasite, joka mer-
Kitsee ihmisen kokonaisuutta, elavéa tai kuollutta. *

Ihminen tajunnallisena merkitsee Rauhalan (1989; 1993; 1995; 1998) ajattelussa
psyykkis-henkistd kokonaisuutta. Psyykkinen ilmenee valittomang, ei-reflektiivi-
send ja henkinen, itsetietoisena ja reflektiivisena toimintatapana. Toisin kuin
henkinen psyykkinen ei siten siséllé itsetiedostavaa puolta. Molempien toimin-
tatapojen suhde maailmaan on ihmiselle yhté olennaista. Tajunta on kokemusten
kokonaisuus, jossa tiedostamaton ja tietoinen merkitsevat tajunnan kirkkautta
spesifioivia maareitd. Tietoisuutta tajunnallisuudessa Rauhala (1998) kuvaa va-
lokeilaksi kokemussisélldissé. Tiedostaminen merkitsee maailmankuvassa avau-
tuvaa paikkaa uudelle merkitykselle. Tajunnallisuuden keskeiset toimintape-
riaatteet ovat intentionalisuus ja maailmankuvan konstituutio. (Emt. 37.)

Ihmisen situationaalisuus merkitsee kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa
ruumiillis-tajunnallisena yksilond. Osa ihmisen situaation komponenteista on
annettuja. Niihin ithminen ei voi vaikuttaa. N&it4 ovat esimerkiksi vanhemmat,
geenit ja rotu. Osan komponenteista ihminen valitsee itse. Naita ovat esimerkiksi
ystavét, aviopuoliso ja harrastukset. Rauhala jakaa situation komponentit myds

12 Siiralan mukaan keho—kasitteen keksi suomen kieleen Niilo Pesonen 1930 —luvulla. Pyrki-
myksend oli erottaa elédvé ja kuollut ihminen. Tall6in myds sairaus ja kuolema "ulkoistuivat”,
niistd on tullut ongelmia, jotka kasittavat kehoa, ei ihmista itsedan. (Ks. Uurtamo 2000, 60.)
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konkreettisiin ja ideaalisiin. Edellisid ovat esimerkiksi saasteet, ilmasto-olosuh-
teet tai kulttuurin rakenteet. Jalkimmaisié& ovat esimerkiksi arvot, normit, aatteel-
liset valinnat, taide ja luonto siind mielessd, kuin se koetaan. (Rauhala 1989, 35.)

Ihmiskasityksesséani ymmarran ihmisen eksistenssin toteutuvan myoés vertikaali-
sen ja horisontaalisen dialogisuhteen kautta. IThminen toteutuu transendentaali-
sessa vertikaalisessa Miné-Sind —suhteessa Luojaansa ja horisontaalisessa Miné-
Siné ja mind-se suhteessa toisiin ihmisiin ja ympardivaan maailmaan. (Ks. Buber
1995.) Naissa suhteissa ymmarran ihmisen moraaliseksi ja vastuulliseksi seké
arvokkaaksi juuri ainutlaatuisuutensa ja ainutkertaisuutensa vuoksi.
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OSIO I MUOTO - didaktinen metodi ja
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3 DRAAMA
MIELENTERVEYSHOITOTYON
OPETUKSESSA

Tassé osiossa tarkastelen draaman ja osallistavan teatterin tydmuotojen sovelluk-
sia ihmissuhdetyon etenkin mielenterveyshoitotyon opetuksen alueella sellaisina,
kuin ne vuosikymmenten myo6td ovat itselleni auenneet. Painopiste ei niinkaan
ole varsinaisissa tyotavoissa kuin siind, millaiseen kasvatustieteelliseen ajatte-
luun ja taiteen alueeseen ne sitoutuvat. Kyse on draamatydskentelyn ontologi-
sesta erittelystd ihmissuhdetyon ja erityisesti mielenterveyshoitotyén ammatti-
kasvatuksessa. Kuvaan niita teoreettisia taustoja, joihin ajatteluni ja kayttdteo-
riani pohjautuvat. Olen tietoinen siité, ettd aiheen kasittelyn ulkopuolelle ja& mo-
nia keskeisia ndkokulmia ja draamatydskentelyn alueita. Rajaan teoreettisen tar-
kastelun tyoni ja tutkimukseni tarkoitusta palvelevaksi. Ndin voin tehdd myos
siksi, ettd draamatydskentelystd on viime vuosina saatu myds suomalaista tutki-
musta, jonka kautta draamakasvatukseen ja sen moni-ilmeisyyteen voi tarkem-
min tutustua.

Viime vuosina Suomessa on ilmestynyt useita tutkimuksia, joissa draamaa, teat-
teria ja taidetta laajemminkin tarkastellaan oppimisen, kasvun ja kulttuurisen
hyvinvoinnin ndkékulmasta. (Mm. Asikainen 2003; Heikkinen 2002; Heinonen
2000; Hohenthal — Antin 2001; Hanninen 1996; Laakso 2004; Liikanen 2003;
Rainio 1998; Rusanen 2002; Sinivuori 2002; Toivanen 2002.) Liséksi on ilmes-
tynyt lukuisia alaa késittelevid oppikirjoja ja julkaisuja, joihin jatkossa viittaan ja
suhteutan omaa ajatteluani ja tutkimukseni paatelmia. Keskeisimpié kansainvali-
sid tutkimusjulkaisuja on vuodesta 2001 ilmestynyt verkkojulkaisu Applied
Theatre Researcher / IDEA Journal. Draamatydskentelyn kehittdmisen ja tutki-
muksen kansainvaliset yhteydet ovat my0s vaikuttaneet ajatteluuni. Niisté kes-
keisimpié ovat IDEA:n (International Drama/Theatre and Education Association)
kongressit ja konferessit ja IDEA:n julkaisutoiminta alan tutkimuksista ja teema-
keskusteluista sekd Suomen aluejérjestossa (FIDEA) mukana oleminen.

Heikkinen (2002, 111) sanoo draamakasvatuksen lainaavan teoriaa etenkin kas-
vatus- ja teatteritieteestd, mutta myo6s antropologiasta, psykologiasta, kirjallisuu-
desta ja sosiologiasta. Han on lahestynyt draamakasvatusta omassa tutkimukses-
saan vakavan leikillisyyden filosofisesta nakOkulmasta. Tutkimus antaa myos
hyvan lapileikkauksen draamakasvatuksen kehittelystd omaksi oppiaineeksi ja
tieteenalaksi. Heinonen (2000) tutki pedagogisen draaman mahdollisuuksia ra-
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kentaa oppimisympéristdja varhaiskasvatuksessa. Rusasen (2002) tutkimuksessa
draamaa lahestytaan tarkastelemalla oppilaiden kokemuksia ja taiteellista oppi-
mista Deweyn pragmatistisen filosofian nakdkulmasta. Myds Toivanen (2002)
tutki peruskoulun ala-asteen teatteriopetukseen osallistuneita oppilaita heidéan
kokemustensa kautta. Sinisalon (2002) tutkimuksessa, joka koski teatteriharras-
tuksen motiiveja ja teatteriesityksen valmistamista, tutkittavaa toimintaa lahes-
tytddn taiteellisen oppimisprosessin kautta. Asikainen (2003) keskittyi tutkimuk-
sessaan draaman mahdollisuuksiin museopedagogiikan nakdkulmasta ja Hohen-
thal — Antin teatterin tekemisen merkitykseen ikdihmisten eldman laadussa.

Suurin osa Suomessa tehdyista tutkimuksista kasittelee lasten ja nuorten draama-
ja teatterikasvatusta ja -harrastusta. Aikuis- ja ammattikasvatukseen sijoittuneita
draamatyOskentelyd kasittelevia tutkimuksia on Suomessa vahén. Omaa tutki-
mustani 1dhinnd ovat Hannisen (1996) ja Laakson (2004) tutkimukset. Ammatil-
lisessa opettajankoulutuksessa. Hanninen on etsinyt draamapedagogisia mahdol-
lisuuksia tukea ammatti-identiteettia ammatillisessa opettajankoulutuksessa.
Laakso tutki opettajakoulutuksessa olevien prosessidraamakokemuksille antamia
merkityksi& ja draaman oppimispotentiaaleja aikuisille. (Laakso 2004.) Ammat-
tikasvatuksen opettajien valmiuksia toteuttaa draamallista tydtapaa on kehitetty
opettajakoulutuksissa ja opettajien taydennyskoulutuksilla (mm. Hyyryldinen
2004; Helander 2002). Muihin kuin opettajan ammattiin kasvussa ei draaman
kéyttod opetuksessa ole tutkittu.

Tutkimuksessani ldhestyn draama- ja osallistavaa teatterity0skentelyd ammatti-
kasvatuksen didaktiikan valossa. Se on vain yksi lahestymistapa ja tarkoituk-
senmukaisin silloin kun tutkitaan ammattiin kasvua. Aihetta voisi l&hestyd mo-
nenlaisin "teorialinssein™. Taiteen Kieleen perustuvaa tyémuotoa voidaan Gradyn
mukaan tarkastella myds esteettisen kokemuksen kautta, Kkriittisen kulttuuritut-
kimuksen, kriittisen Kirjallisuustieteen, psykoanalyyttisen ja yleisemmin psyko-
logisten teorioiden tai teatteritaiteen tutkimuksen kautta (Grady 1996, 59-71.)

Tulkitsen opiskelun ammattikorkeakoulussa reflektiiviseksi kdytannon tutkimus-
prosessiksi jolloin didaktiset valinnat ovat tdimén toiminnan metodeja. Néité va-
lintoja ohjaa vallitseva oppimiskaésitys. Lahtokohtaisesti ymmarran draamallisen
oppimisen merkitsevan yksilolle sellaista merkitysrakenteiden tutkivaa toimin-
taa, jonka tavoitteena on minuuden ja identiteetin tiedostaminen, muutos ja kas-
vu sekd henkilokohtaisen merkitysperspektiivin ja yhteiskunnallisen konteks-
tisuhteen ymmartaminen. Kyse on siten transformatiivisesta eli uudistavasta op-
pimisesta. Sen taustakehyksend sosiaali- ja terveydenhuollon alueella voidaan
pitad freireldista sorron ja toivon pedagogiikkaa. Transformatiivisen oppimisen
lisaksi myos kokemuksellinen oppimiskésitys on liitetty draamalliseen opetuk-
seen.

Draama on taiteen muoto, jonka avulla oppiminen on ymmarrettavissa taiteesta
ja taiteessa oppimiseksi. Draamatydskentelyn oppimispotentiaaleina on nahty
taiteen muodon liséksi sen tarinallinen rakenne, symbolinen representaatio, me-
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taforisuus, eldytymiseen perustuva roolitydskentely ja etenkin faktan ja fiktion
lapdisevd kokemus eli esteettinen kahdentuminen (metaxu, metaxis). (Ks. Asi-
kainen 2003: Laakso 2004; Sava 1993; @stern 2003b, 32-45.) Taiteellisen oppi-
misen ymmartamistd ilman sen mystifiointia on auttanut esteettisen kahdentumi-
sen késite (Dstern 2001b, 120).

Esteettinen teoriatausta liittyy oleellisesti draamatydskentelyn ymmaérrykseen.
Sosiaali- ja terveysalojen ammatillisessa koulutuksessa tavoitteena ei kuitenkaan
ole taiteellisen produktin luominen, vaan opiskelu draamallisen prosessin kautta.
Estetiikka merkitsee prosessissa muodon "kieltd", jonka kautta todellisuus avau-
tuu tutkittavaksi. Tyoskentelyn tavoitteista riippuen prosessin tuloksena voi syn-
tyd myos esitys. Draamalliset produktit ovat harvoin itsetarkoitus sosiaali- ja
terveysalojen ammattiin opiskeltaessa. Olennaista on, mitd itse prosesseissa ta-
pahtuu. Tyypillisintd on opiskelun toteutuminen erilaisina yksittéisina tilanne-
draamoina, sosiodraamoina, tai pitempind, tarinallisina prosessidraamoina.
Useimmiten niiden tarkoituksena on laajentaa nak6kulmaa ja auttaa opiskelijoita
ymmartdmaan tutkittavia ilmioita eri ndkdkulmista tilanteisiin elaytymisen avul-
la. Vaikka draamatyOskentely ei sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksissa
merkitse ensisijaisesti taidekasvatusta, implisiittisesti se merkitsee taiteessa ja
taiteesta oppimista. Ammatillisen kasvun kontekstissa draamatydskentely on
myo6s erddnlainen kannanotto esteettiseen kokemukseen, sen itseis-, valine- ja
soveltavaan arvoon. Draamaprosessit merkitsevat metaforaa, jonka avulla mah-
dollistuvat kokemisen kautta itseymmarrys ja toisen tilaan asettuminen eli eldy-
tyva ymmarrys.

”Vallitsevan mielialan, salattujen jannitteiden ja sympatioiden sek& ihmisten vé-
listen monimutkaisten suhteiden ja toimintojen ilmaisuun draama on puolestaan
kaikkein taloudellisin viestintatapa.” (Esslin 1980, 19)

3.1 DRAAMA- JA TEATTERIKASITTEIDEN
TAUSTAA

Arkikielessd draama merkitsee yleisesti ndytelmég, joka esitetddn teatterissa.

Draama on kuitenkin myds laaja yleiskasite monenlaiselle tydskentelylle teatte-

rin, terapian, hoidon ja pedagogiikan alueilla.
Se inhimillinen kyky, toimintatarve tai vaisto, joka saa ilmaisunsa
draamassa, on nimittdin niin kiinteasti kytkettynd ihmisluontoon it-
seensd ja sen kautta niin moniin inhimillisiin toimintoihin, etta on
melkein mahdotonta tarkalleen osoittaa, missé jokin yleisluontoi-
sempi toiminta loppuu ja varsinainen draama alkaa. (Esslin 1980,
12).
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Draama kasitteend viittaa toiminnalliseen prosessiin, jonka alkuperd juontuu
kreikan sanoista dran (toimia) ja dromena (riitti) (dstern 2001a, 21). Draama
kayttaa teatterinomaisia tydmuotoja ja on siten aina sidoksissa teatteritaiteeseen.
(Ks. Korhonen 2005.)

Teatterilla on ollut keskeinen rooli ihmiskunnan historiassa. Psykologisesti sen
alkulahteitd on pyritty ymmartdmaan leikin kautta, jossa sensomotoriset koke-
mukset harjaannuttavat elamaan. Leikki ei ole vain fyysistd toimintaa, vaan
my6s mentaalista, sosiaalista ja symbolista toimintaa. Leikki vaatii ja kehittda
kuvitteellisuutta ja synnyttad siten luovuutta.(Wilson 1997, 26 - 27.) Leikkiteo-
reetikko Huizinga téhdent&d, ettd ihminen on ainutlaatuinen myoés siind suh-
teessa, ettd han kykenee sdilyttamé&an kyvyn leikkia 1api eldaménsa (Huizinga
1984, 9-38).

Myos jéljittelyd on pidetty teatterin alkuperand. Aristoteleen taidekasityksen
ydinkésite mimesis kadnnetéan “jaljittelyksi”, “esittdmiseksi” ja “matkimiseksi”.
(McLeish 2000, 23.) Matkiminen ja jaljittely voidaan ymmartaa jaljiteltavan
ymmartdmiseksi, kesyttdmiseksi ja haltuun ottamiseksi. Jéljittely on myos paa-
asiallinen tapa, jolla omaksumme kulttuurista kayttaytymista (Wilson 1997, 28).
Draama mimeettisend toimintana jéljittelee inhimillistd elamé&a ja ihmisen kayt-
taytymistd. Mimesikselld viitataan varsinaiseen jaljittelyprosessiin, mutta myos
sen ontologiseen ulottuvuuteen. Jéljittelyprosessin lopputulos pyrkii olemaan
luonteeltaan kuvan tai kopion kaltaisessa suhteessa alkuperaansad. Mimesis mer-
kitsee siten sek& todellisuuden jaljittelya ettd tuottavaa ja luovaa toimintaa. (Ks.
Esslin 1980, 16, Reitala ja Heinonen 2001, 31; @stern 2001a, 23.) Mimesis vaatii
samankaltaisuutta, mutta my0s tarpeeksi erilaisuutta jadddakseen mieleen ja voi-
dakseen houkutella osallistumaan. Luovuus mimesiksessa katkeytyy siihen, etta
taiteellisen esityksen kokemus yhdistyy mielessé aikaisempiin kokemuksiin
(McLeish 2000, 23 - 24). Todellisuutta voidaan siten tutkia ja tulkita mimesiksen
kautta.

Antropologian n&kokulmasta teatterin alkuperd on sosiaalisessa rituaalissa ja
shamanismissa. Kyse olisi siten pyrkimyksestd saada kosketus todellisuuden
ylittavaan, transendentaaliseen. Rituaalien tavoitteiksi ndhdaan niiden yhteisolli-
syyttd voimistava ja parantava merkitys. Rituaalit merkitsevat myds ihmisen
kognitiivista kykya metaforiseen ajatteluun. (Wilson 1997.) Rituaaleilla ilmais-
taan useimmiten syviéd ihmiskunnan myytteja, jotka ovat universaaleja ja vaativat
toimintaa vapautuakseen ajallisista kahleista. Myytti on tapahtuma, joka on jos-
sain mielessé tapahtunut joskus, mutta joka myds tapahtuu kaiken aikaa. "Rituaa-
lin harjoittamisen ja eettisen suhtautumisen ansiosta tarina on lakannut olemasta
kaukaiseen menneisyyteen sijoittuva tapahtuma ja siitd on tullut eldavaa todelli-
suutta.”" (Armstrong 2005, 94).

Antiikin Kreikassa ndma tapahtumat sijoitettiin teatteriin ja niiden keskeisia
merkityksia oli puhdistautuminen katarsiksen eli tunteen téydellisen purkautumi-
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sen kautta. Katarsiksella antiikin Kreikassa tarkoitettiin puhdistautumista pelon
ja kauhun tunteista. (Ks. Sura 2005, 49.)

Uskonnollisissa rituaaleissa ja liturgioissa ikivanhat myytit uudistetaan ja eletaan
uudelleen todeksi.** Draaman eri genreissa suosituksi tulleet eri kulttuurien myy-
tit, vanhat sadut ja tarinat ndyttavat kantavan tatd voimaa: ikiaikaisen tuomista
lasndolevaksi.

Teatteri -ké&site juontuu sanasta katsoa (kreik. theastain), joka on yhteydessa sa-
naan teoria. Kreikan sana theatron merkitsee paikkaa, jossa katsotaan kultteja
(Dstern 20014, 21). Teatteri on siten paikka, jossa nahdad&dn merkityksellisia ta-
pahtumia. Draamatydskentely perustuu teatterinomaisiin tydmuotoihin. Teatteria
on mimeettisen toimintansa vuoksi kautta aikojen pidetty sosiaalisena naytta-
mona ja eldmén peilind (Wilson 1997, 7, 49). Teatterin historian ensimmaisissa
esityksissa ns. alkuteatterissa yhdistyivat taiteellinen, kasvatuksellinen ja tera-
peuttinen funktio dynaamiseksi ja harmoniseksi toiminnaksi (Levanen 1998,
216). Taiteista juuri teatteritaide on luonteensa perusteella tiiviissa vuorovaiku-
tuksessa ympardivan yhteiskunnan kanssa.
“Teatteritaiteessa on olennaista taiteellinen ja esteettinen luominen,
tiedostaminen ja viestintd, yhteisty6, vuorovaikutus, vaikuttaminen
ja vaikutus seka naihin liittyva kasvatus ja psykoterapia. Luon-
teensa perusteella teatteritaide soveltuu erinomaisesti ihmissuhde-
taitojen ja -tietojen opettamiseen ja kehittdmiseen sekd muuhun
mielenterveyttd edistdvaan kasvatukseen ja terapeuttiseen toimin-
taan." (Levanen 1998, 215).

Draamaperheeksi (genre) voidaan kutsua sité erilaisten teatterinomaisten lahes-
tymistapojen kirjoa, jossa kyseisen tydskentelyn tavoitteet madrittavat toiminnan
painopisteen ja toimintatavat. "Perheenjdsenet” tuntuvat olevan melko vahan
tietoisia toistensa toiminnasta ja tytavoista. Draamatydskentelyn eri suuntausten
edustajien ongelmaksi ndyttdd muodostuneen erédénlainen semantiikan mukanaan
tuoma eriytyneisyys. Psykologiseksi, sosiologiseksi, inhimillista eheytymistd ja
kasvua edesauttaviksi tyémuodoiksi ovat suuntautuneet psyko- ja sosiodraama,
samoin kuin draamaterapeuttinen tyoskentely. Niitd ké&ytetd&n etenkin terapia-,
hoito-, ryhméadynamiikka ja inhimillistd kasvua tukevissa ryhmissa. Joskin
draamaterapeuttisia menetelmid ja esimerkiksi sosiodraamaa kaytetd&n myds
opetuksen konteksteissa. (Blatner & Blatner 1997; Blatner 1997; Jennings ym.
2000; Lindgvist & Kopakkala ym. 2005; Tervamaki 2005, 107 - 123.)

13 Raamatun teksteja tutkitaan bibliodraaman keinoin. Kyse on tekstikeskeisestéd tydskentelysta,
jossa ikiaikaiset tekstit saavat osallistujat kohtaamaan itsensé ja eldménséd merkitykselliset kysy-
mykset. Bibliodraamakouluttaja Peter Pitzele tdhdentad, ettd draamaposesseissa tapahtuu jotain
samaa kuin perinteisessd juutalaisessa Midrash-kertomuksissa. Midrash (hebr. tutkia, selvittad)
merkitsee myohaisantiikin rabbien eksegetiikan tyoprosessia. Juutalaisessa kommentaarissa mus-
talla tulella viitataan kirjoitettuihin sanoihin ja valkoisella tulella mustan valiseen, vapaaseen
tilaan. Ajatuksena on, ettd musta tuli on ikiaikaista ja valkoinen tuli edustaa loputonta tekstin
uudelleentulkintaa. Tdmé tulkinnallisuus mahdollistaa tekstipohjaisen draamatytskentelyn. (Pit-
zele 2001.)
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Ammattikasvatuksessa ammattiin kasvun tavoite ohjaa ja rajaa opettajan didak-
tista toimintaa. Opettajan vastuullisuus perustuu omien, ryhmén ja menetelman
rajojen tunnistamiseen. Ihmissuhdetydn opinnoissa, itsetuntemusta opiskeltaessa,
kuljetaan kasvatuksen ja terapian raja-alueilla. Ammatillisen koulutuksen on-
gelmaksi tulee helposti ndiden kahden alueen sekoittaminen. Kasvatuksellisessa
kontekstissa on keskeistd draamatydskentelyn mahdollisuus myds tutkia ilmioita
etadnnyttamisen kautta. N&in mahdollistetaan eldmén ilmididen tutkimista tur-
vallisesti, itseddn ja muiden opiskelijaryhman jésenten yksityisyytta kunnioit-
taen. Etdédnnyttdminen merkitsee ilmididen tutkimista metaforisten draamatari-
noiden kautta, toisin kuin psykodraamassa, jossa tydskentely tapahtuu omassa tai
omaan eldmaan liittyvissa rooleissa.

3.1.1 Teatterin, terapian ja kasvatuksen rajanvetoa

Kéytannon hoitotaitoa on harjoiteltu kautta aikojen sairaanhoitajien koulutuk-
sessa simulointien ja rooliharjoitusten kautta. Toiminnallisilla tydmenetelmilla
on pitkat perinteet sosiaali- ja terveydenhuollon toiminnassa ja koulutuksissa
(Helander 2002, 7). Mielenterveystyon opettajille tuli tutuksi ennen kaikkea psy-
kodraama, joka rantautui Suomeen 1970-luvulla muutamien innostuneiden l&h-
dettyd tutustumaan Jacob Levy Morenon (1889 - 1974) perustamaan psykodraa-
makoulutuskeskukseen Yhdysvaltoihin. Draamalliset tyotavat kulkeutuivat ter-
veydenhuoltoon ja sen koulutukseen etenkin morenolaisen psyko- ja sosiodraa-
matydskentelyn kautta. ** Moreno oivalsi ryhman kéyton ja spontaanin drama-
tisoinnin terapeuttisen merkityksen. H&n yhdisti rooliteoriansa luovuuden filoso-
fiaan. Hanta pidetdankin etupédéssad ryhmépsykoterapian kehittadjand. Myohem-
min Moreno kehitti myds ihmisten valisid suhteita ja roolien tutkimusta varten
sosiodraaman ja sosiometrisen tydskentelyn. Moreno korosti, ettd hdnen kehit-
tdménsa lahestymismalli on enemman kuin yksi psykoterapian metodi. Han naki
luovuuden ja spontaanisuuden vaikuttavaksi voimaksi kaikilla elamanalueilla
(Blatner 1997, 8; Kopakkala 2005, 28 - 42.)

14 Mielisairauksien hoidon historiassa tunnetaan aikoja, jolloin riitit ja rituaalit toimivat pahojen
henkien ja syyllisyyden vapauttamisen ja eheytymisen keinoina (mm. Esslin 1980, 12, Nieminen
& Saarenheimo 1981, 15 - 17; Wilson 1997, 32 - 36). 1800-luvulta alkaen ovat peréisin draama-
tyoskentelyn selkeét terapeuttiset tavoitteet psykiatrisessa hoidossa. Venaldinen l&akaéri ja filosofi
Iljine (1890 - 1974) kehitti psykoterapeuttisia menetelmid vuosina 1909 - 1912 yhdessa teatterin
uudistajan Stanislavskin kanssa. Iljine perusti ajatuksensa draamasta terapeuttisena menetelméné
olettamukseen, ettd leikki on inhimillisen olemassaolon peruselementti, joka syntyy ihmisyydesté
ja kasvattaa sellaista inhimillista tietoa, joka parantaa. Ndin tapahtuu siksi, ettd se on vapaata
pakosta. Iljinen draamallisessa terapiassa potilaat tydskentelivat ongelmiensa kanssa dramatisoi-
den niit4. (Nieminen & Saarenheimo 1981.)
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Suomessa vahalle huomiolle on jaanyt psykodraaman rinnalle etenkin Yhdys-
valloissa ja Englannissa kehittynyt draamaterapia ja erilaiset draamatyoskentelyn
sovellukset, joissa tavoitteena on yksilén eheytyminen, omien toimintamallien
tietoisuuteen nostaminen ja uusien oppiminen, traumoista selviytyminen ja ke-
hityksen terapeuttinen tukeminen. (Ks. Boal, 1996; Jennigs ym. 2000; Winn,
1994.) Draamaterapian ero psykodraamaan perustuu ndkemykseen tyoskentelyn
syvyyssuuntautuneisuudesta ja etaannyttdmisesta tavoitteiden saavuttamiseksi.
Psykodraamassa péahenkild késittelee oman eldmansd tapahtumia nykyisyy-
dessd, etsien ymmérrystd oman eldménsa historiasta. ”"Psykodraamallinen lahes-
tymismalli tarkoittaa tilannetta, jossa osallistujia autetaan luopumaan tavanomai-
sista reagoimistavoistaan ja miettimaan, mitd muita mahdollisuuksia heill& olisi
valittavana tuossa tilanteessa.” (Blatner ,1997, 27).

Draamaterapiassa tarkastelutapa on nykyhetkessa ja tulevaisuuden vaihtoehtoi-
sissa kayttdytymis- ja suhtautumistavoissa. Ongelmia kasitelladn metaforisem-
min, kollektiivisten roolien, myyttien, satujen tai tarinoiden kautta. Draamatera-
piassa eheyttavénad prosessina ndhdaan esteettinen kokemus. Blatner (1997, 30-
31) sanoo psykodraaman ja draamaterapian eron johtuvan myads siitd, ettd draa-
materapeutit ovat useimmiten saaneet ensin teatterikoulutuksen ja lahteneet sen
jalkeen hakemaan itselleen draamaterapian ja psykoterapian erikoiskoulutusta,
kun taas psykodraamaohjaajat ovat useimmiten terapeutteja ja hakevat tyohonsa
erityiskoulutusta Morenon menetelmien kaytostd. Draamaterapia ja psykodraama
ovat kuitenkin Kkietoutuneet kdytdnnon toiminnassa yha laheisemmin toisiinsa.
Psykodraamassa kaytetd&n draamaterapian harjoituksia lammittelyvaiheessa.
Myytit, sadut tai rituaalit ovat myds saaneet paikkansa morenolaisessa tydsken-
telyssa.

Mielenterveystyon ammattilaiset ja opettajat ovat yleensd vahemmén tietoisia
draaman ja osallistavan teatterin muista kuin morenolaisista tydmuodoista. Tdma
on ymmarrettdvaa, silld sosiaalisia suhteita tutkivana tydtapana sosiodraama on
toimii hyvin didaktisena valinta ihmissuhdetydn koulutuksissa. Samoin monet
draamaterapeuttiset tyotavat soveltuvat hyvin itsetuntemusta lisddvaan ammatil-
liseen koulutukseen. Ammattiin kasvattajana opettajan on kuitenkin tehtdva sel-
ked ero opetuksen ja terapian valilla. Perinteinen psykodraama, jossa opiskelijan
omaa eldmantilannetta kasitelladn draaman keinoin opiskeluryhmassa, on on-
gelmallista ammatillisen koulutuksen kontekstissa. Opetustilanteen tavoitteet
ovat henkilokohtaisen kasvun alueella laheisesti yhteydessa psykoterapian ta-
voitteisiin. Konteksti on kuitenkin oppimisen ja ammattiin kasvun konteksti.
Opiskeluryhméssd, koulutuksen kontekstissa, psykodraamaistunnot ovat ristirii-
taisia, silld opiskelu merkitsee aina arvioitavaa prosessia ja suhde opetukseen
maaraytyy oppimisprosessin, ei psykoterapiaprosessin kautta.

Toivottavaa on, ettd Suomeen saataisiin psykodraamakoulutuksen rinnalle myos

draamaterapiakoulutus. Molemmilla draaman muodoilla olisi tarked merkitys
mielenterveystyon ammatillisena erityisosaamisena.
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3.1.2 Draamapedagogiikka ja draamakasvatus

Draamatydskentelyn kasvatuksellisessa kontekstissa kdydé&an jatkuvaa keskus-
telua kasitteiden selkiinnyttdmiseksi ja tdsmentdmiseksi. Ké&sitteet ovat padosin
nousseet anglosaksiselta alueelta.”> Suomessa tutuksi tullut kasite draamapedago-
giikka pitaa sisallaadn opetusmenetelmallisen, terapeuttisen ja taidekasvatuksen
ulottuvuuden. Laakso katsoo draamapedagogiikan ylakésitteeksi ja kannattaa
@sternin ndkemystd, jonka mukaan draama on oppiaineen nimi ja draamapeda-
gogiikka taas yliopistoaine. Draama-kasitteen “piiriin mahtuvat draamaleikki,
ilmaisutaito, draaman pedagogiset sovellukset ja teatteri-ilmaisun tai teatteritai-
teen opetus” (Laakso 2005,47).

Heikkinen (2002) pyrkii vakiinnuttamaan draamakasvatuksen ylékasitteeksi
draamapedagogiikalle. Perusteluina h&dn ndkee pedagogiikka-kasitteeseen liitty-
van valineellisyyden, metodin, jolla opettaa ja oppia jotakin. Heikkinen (2001)
madrittelee draamakasvatuksen seuraavasti:

Draamakasvatus on minulle enemman kulttuurisen luomisen ja kulttuurin tarkas-
telun "tila" kuin "tila", jossa kasvatetaan ja opetetaan johonkin, joka vallitsevien
normien ja yhteiskunnan ajattelun mukaan on oikeaa ja tarkedd. Draamakasvatus
on ndin ymmarrettynd maailman ja kulttuurin hahmottamista esteettisten proses-
sien kautta; draamakasvatus ei ole opettamista perinteisessa mielessd, vaan kyse
on erilaisten ndkokulmien ja vaihtoehtojen mahdollisuuksien luomista - siis tule-
vaisuuden hahmottamista (Heikkinen 2001, 86).

Draamakasvatuksen Heikkinen nakee seké tieteenalan ettd oppiaineen nimeksi.
Hé&nen mukaansa se on suomenkielinen vastine skandinaavisen kielialueen "dra-
mapedagogik™ ja anglosaksiselle "drama education” —Kkasitteille (Heikkinen
2001, 86).

Pedagoginen draama -kasitettd (educational drama) on kaytetty useimmiten kun
painotetaan draaman valineellistd merkitystd opetuksen muotona, menetelmana
ja didaktisena valineend. Siind opetus tapahtuu draaman keinoin. (Laakso 2005.)
Hydtyajattelu draaman yhteydessé on ajoittain saanut Kkritiikkia niilta, jotka na-
kevat draaman ensisijaisesti taidekasvatukseksi. Yhteiskunnan suhtautuminen
kasvatukseen ja taiteeseen vahvasti toisistaan erillisind kuvastuu draamapedago-
giikka-késitteen kannanotoissa eri aikakausina. Didaktisena muotona taide nah-
daan vélineellistettynd. Kritiikki suuntautuu silloin taiteen pragmatismiin. @stern

15 Suomessa lasten ja nuorten koulumaailmassa draamasta tultiin tietoiseksi etenkin Karppisen
kaantamien Wayn (1976) ja Boltonin (1984) kirjojen kautta. Draaman koettiin terminé sopivan
huonosti suomen kieleen, joten kayttdon otettiin luova toiminta. 1970- ja 1980-lukujen termino-
logista kirjavuutta kuvaavat erilaisten kurssien nimikkeet: luova toiminta, luova ilmaisu, pedago-
ginen draama, ilmaisutaito, teatteri-ilmaisu, kokonaisilmaisu jne. 1990-luvulla lukioissa ja joil-
lain ylaasteilla vakiintui ilmaisutaito oppiaineena. Draama taideaineena perus- ja lukiotason ope-
tuksessa on johtanut mahdollisuuteen suorittaa vuoden 2002 jélkeen lukiodiplomi. (Karppinen,
2003, 10.)
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painottaa, etteivat hyotynakokulma ja taidekasvatusnakdkulma kuitenkaan sulje
pois toisiaan. Hanen mukaansa olennaista on, etta
...taideaineen saannot ja tieto sailyvéat. Talloin opettajalla on oltava
sekd tietoa ettd ymmarrysta siitd, miten draamaopetus rakennetaan
kasvatuskontekstissa niin, etta taiteellinen oppiminen, siis merki-
tyksellinen oppiminen on mahdollista. (Jstern 2001a, 44).

3.1.3 Yhteisollista teatteria

Draamaperusteinen pedagogiikka eli DIE (Drama In Education) on perinteisesti
erotettu anglosaksisissa maissa teatteriperusteisesta TIE (Theatre In Education)
tydskentelysta osallistumisen tavan suhteen. DIE -toiminnassa kaikki osallistuvat
yhteisesti rakennettuun draamaprosessiin kun taas TIE-toiminnassa ryhma on
valmistanut esityksen, johon sitten yleiso osallistuu ratkoen draaman juonellisia
ongelmia tydmuotoon soveltuvin keinoin. Anglosaksiselle alueelle TIE-perinteen
yhdeksi innostavimmaksi toimintamuodoksi on kehittynyt "Theatre in Health
Education” (THE tai TIHE), jossa teatterityon osallistavat muodot on yhdistetty
palvelemaan sosiaali- ja terveydenhuollon yhé lisdéntyvia ongelmia. Englannissa
THE-ryhmien tydskentelyssé on painottunut yksildiden tai yhteisdjen ennaltaeh-
kaiseva terveydenhuolto tai ne kasittelevat yhteison ja yksildiden ajankohtaisia
terveysongelmia. (Ball 1994.) Englantilaisessa THE-tyoskentelysséd padpaino
1990-luvulla on ollut voimakkaasti HI-viruksen leviamisen ehkaisytydssa ja yk-
sittaisten ihmisten valintojen tekemisen alueella. Ball puhuu draaman ja teatterin
avioliitosta (marriage) terveyskasvatuksen kanssa. Hanen mukaansa naita toi-
minnan alueita yhdistavat yhteiset piirteet ja intressit vaikuttaa. 1) Molemmat
edellyttavét tunteiden ja tiedon yhdistamistd, 2) hyodyntévat aktiivista oppimista,
3) koskevat asenteiden ja arvojen tutkimista, 4) késittelevat eldaytymista roo-
linoton kautta, 5) painottavat voimaantumista, 6) molempien kiinnostuksen koh-
teena on ihmisen& oleminen ja 7)myos yhteisollinen ulottuvuus. (Ball 1994, 222
- 225). Tulevaisuuden haasteista Ball sanoo, ettd Kkehittydkseen THE-
tyoskentelyn on laajennuttava kasittelem&an enemman yhteisollisia, rakenteelli-
sia ja poliittisia kysymyksia, jotka vaikuttavat laajemmin ihmisten hyvinvointiin
ja sairauksien ehkaisyyn. Liséksi Ball ndkee toiminnan kehittymisen edellyttavén
terveydenhuollon ja taiteen tyontekijoiden yhteistyon lisdantymista ja etenkin
terveydenhuollon opettajien kouluttamista THE-tyomuotojen kayttoon. (Ball
1993, 235 - 237.)

Osallistavan teatterin pyrkimys, erona perinteiseen esittdvaan teatteriin, on ni-

mensd mukaisesti osallistaa yleisonsé. Yhteisodraama ja -teatteri liitetadn ylei-
sesti osallistaviin teatterimuotoihin. (Ventola & Renlund 2005, 12.)
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* Teerijoki & Lintunen (2001) méaarittavat yhteisddraamaksi tai yhteisoteatterik-
si ne tyttavat, joiden tavoitteena on tuottaa yhteisolle valmiuksia tutkia ja kehit-
taa itseddn, sen mukaan perustavatko ne toimintansa erityisen ryhmén esityksiin
vai tapahtuuko koko tyGskentely yhteistoiminnallisesti paikallisten yhteisGjen
jasenten kanssa. Yhteis6toiminnan perusta on se kulttuurinen piiri, jonka ihmiset
yhdessé jakavat: kyld, kaupunki, asuinalue tai yhteisd, esimerkiksi tydyhteiso,
joka liittd& ihmiset yhteiseen tavoitteeseen ja toimintaan. (Emt.142 - 147.) Tun-
netuimpia yhteisollisen teatterin tyémuotojen kehittdjid on brasilialainen Augus-
to Boal. Hanen osallistava teatteritydskentelynséa perustuu Paolo Freiren sorrettu-
jen ja vapautuksen pedagogiikkaan. Boal tunnetaan Sorrettujen teatterin (Theatre
of the Oppressed) kehittajand. Sorrettujen teatterin alkuvaiheet sijoittuvat 1950-
luvun Brasiliaan. Sen kolme p&d&dmuotoa ovat patsasteatteri (Image Theatre), né-
kymaton teatteri (Invisible Theatre) ja forumteatteri (Forum Theatre). Myohem-
min Boal tutustui morenolaiseen psyko- ja sosiodraamaan ja kehitti omaa tyotaan
terapeuttisemmaksi. Nain syntyi "The Rainbow of Desire"-tydskentely, joka pe-
rustuu ennen kaikkea yksittdisten ihmisten elamaa estavien tekijoiden, omien
ajatusten, uskomusten ja turhien toiveiden tydéstdmiseen (“cops in the heads").
(Ks. Boal 1979, 1995, 1996.)

Koska tutkimuksessani (osio I11) kasittelen opiskelijoiden kokemuksia forumte-
atterista, kuvaan seuraavaksi, minkalaisesta tydskentelystd forumteatterissa péa-
piirteittdin on kyse.

3.14 Forumteatteri

Forumteatteri on Boalin kehittdmé& yhteisoteatterin muoto, jossa yhteiseen poh-
dintaan ja kasittelyyn tuotavat ilmi6t ja ongelmat esitetddn draamallisessa tari-
nassa. Tavoitteena on aikaansaada tarve ja toive tutkia tai muuttaa vallitsevaa
tilannetta, olosuhteita ja toimintaa. Yleis6d Boal kutsuu forumteatterissa spect-
actoreiksi (katsoja-néyttelija/toimija). Nimitys kuvastaa heidan keskeistd ja ak-
tilvista rooliaan. Lahtokohtana forumteatterille Boalilla oli sorrettujen teatteri,
jossa ongelmien kéasite ymmarretaan oireeksi sorrosta. Sorron kasite teatterityon
kohteena on merkinnyt Etela-Amerikassa rasismin, seksuaalisen vékivallan, po-
liittisen vallan hyvéaksikayton tai kestamattomien tydolosuhteiden parissa tyos-

16 Taustalla on laajempi ndkemys yhteisotaiteesta vuorovaikutteisen taiteen perinteessa. Kanto-
sen maarittely yhteisotaiteesta siséltda yhteistydssd tehdyn taideteoksen ja yhteistydn prosessin.
Tavoitteena on kéyda keskustelua yhteison tarkeind pitdmisté asioista taiteen valitykselld. Yhtei-
sOtaiteen ohella kdytetadan nykyisin myds kasitteita sosiaalinen taide, uusi julkinen taide, poliitti-
nen taide ja aktivistitaide. Kritiikki kasitettd "community art” kohtaan nousee Kantosen mukaan
sen liittdmisestd 1970-luvun vasemmistopolitiikkaan. Suomenkielinen yhteisétaide on kuitenkin
poliittisesti neutraali myds siksi, ettd se tuli kdyttoon vasta 1990—luvulla. (Ks. Kantonen 2005, 49
-54)
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kentelya. Lénsimaisissa kulttuureissa se on merkinnyt tyoskentelyd sellaisten
kysymysten parissa, jotka liittyvat lansimaisen ihmisen ongelmiin, kuten yksi-
naisyyteen, syrjaytyneisyyteen, ilmaisukyvyttdmyyteen ja elaman tarkoitukset-
tomuuteen. (Feldhendler 1994, 87.) Sorron voi nghd& lansimaisena ilmiénd myds
oman kahlitun ajattelun, ajatustottumusten ja hyvéksytyksi tulemisen paineiden
tuottamaksi. Talloin sortoa voi Boalin tavoin kutsua pdan sisdisiksi poliiseiksi
(the cop in the head ) (Boal 1995). Keskeistd on antaa sorrolle ja sortajille konk-
reettinen hahmo ja mahdollistaa muutosten variaatiot ja niiden kokeilu draamal-
lisessa kontekstissa.

Tyoskentely alkaa yleensa valmiiksi tehdylld teatteriesitykselld, jossa padosan
esittja (protagonisti) yrittad (onnistumatta) selviytyé tutkimuksen kohteina ole-
vista tilanteista tai ongelmista. Esitys rakennetaan niin, etta se sisaltdd yhteenso-
pimattomuuden tai ristiriidan, joka vuorostaan nostaa emotionaalista jannitetta.
Tavoitteena on synnyttdd halu muuttaa padosanesittajan tilaa, auttaa tai tukea
hénté/heitd toimimaan toisin. Forumteatteri voi olla my6s osa laajempaa oppi-
miskokonaisuutta, jolloin tydskentelyyn voidaan liittda erilaisia tydpajoja, teo-
reettista tiedonhankintaa, asiantuntijoiden haastatteluja tai pienryhmien pohdin-
taa. Yleis6a ja esiintyjid yhdistéa tilannetta ohjaava henkild, Jokeri, jonka tar-
koituksena on toimia fiktion ja faktan yhdistavand linkkind. Nayttdmo toimii
omaehtoisesti fiktiossaan, Jokeri toimii “tulkkina” yleison ja nayttamon valilla.
Padosan esittdjan toimintaa saatelee yleisé muutosehdotuksillaan. Jokerin tehtava
on saada yleis6 p&dosan esittajan(-jien) paikalle tuomaan tilanteeseen uusia né-
kdkulmia ja tapoja toimia ongelmallisessa tilanteessa.
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Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden forumteatterityoskentelyd ohjasi Spry'n
(1994) esittama toimintamalli Boalin forumteatterista:

Konflikti

e e

painostettu {protagonisti) painostaja/ylivalta (antagonistit)

ristiriidasta kérgivi ristiriidan aiheuttaja

("haluan muuttaa tilannetta/ eléimésini") ("haluan pitdi nykyisen tilanteen")

\ / / tukijat/liittolaiset

potentiaaliset liittolaiset
vallankéiytén agentit

Kuvio 2. Forumteatterin toiminnan jasennys (Spry, 1994, 175, mukaellen A.H.)*

Tukijat ja liittolaiset merkitsevat ryhmid, joiden intresseissd on pitdytya painosta-
jan/ristiriidan aiheuttajan puolustajana, tukea muuttumattomuutta. Potentiaaliset
liittolaiset jakavat pitkalla tahtaimelld protagonistin edut, mutta tdimanhetkisessa
tilanteessa heidan etujensa mukaista onkin tukea antagonisteja. Spry on lisdnnyt
kaavioonsa vallankayttdjien agentit, joilla hén tarkoittaa niitd henkilditd, joilla on
vahemman valtaa kuin protagonistilla, mutta jotka voivat painostaa protagonistia
esimerkiksi emotionaalisella vallallaan. Tyypillinen tdman ryhman edustaja on
esimerkiksi lapsi, kun forumteatterissa tarkastellaan vaikkapa avioerotilannetta.

Konfliktitilanteeseen pyritdén tuottamaan yleisén muutosversioita. Forumteatte-
rin tavoitteena on aikaansaada dialogi ristiriidan, muutosvaihtoehtojen tutkimi-
sen ja taustalla olevan todellisuuden vélille (Schutzman & Cohen-Cruz 1994,
236 - 237). "Sorretun”, forumteatterissa padosan esittdjan tilanteeseen elaytymal-
14 voimaannutetaan h&ntd ja hanen kauttaan kaikkia l&dsn&olijoita. Nayttamo tar-
joaa vapaan tilan muutoksen kokeiluille ja niiden seurauksille. Konkreettinen
toiminta nayttamolla johtaa usein tiedostamaan muutoksen vaikeuden ja moni-
ulotteisuuden. Joskus lopputuloksena on hyvaksya tilanteen ratkaisemattomuus
tai halu séilyttad ja pitaytyé vallitsevassa.

17 Painostus ja ristiriita kuvaavat mielestani késiteinad sortoa paremmin suomalaiseen kulttuuriin
sijoittuvia tekijoita, joista forumteatterissa pyritdan tietoisiksi.

56



Yhteisolliset, teatterinomaiset tyémuodot ovat tulleet yhd enemman tutuiksi tyo-
yhteisOjen tutkimisessa, hyvinvoinnin lisddmisessd ja kehittdmistydssa. Niiden
suosio on kasvanut viime vuosisadan lopulta. (Heikkinen, 2001, 89.) Taté koulu-
kontekstin ulkopuolista, vaikeasti rajattavaa draaman ja teatterin osallistavaa
aluetta kutsutaan usein myds soveltavaksi (applied drama, applied theatre).
Heikkinen puhuu harmaasta alueesta. (Heikkinen 2001,89.) Taylor madrittelee
soveltavan teatterin ylakasitteeksi. Soveltavalla viitataan teatterin tydtapojen
siirtamiseen alkuperéisesta vieraalle alueelle. Soveltavan teatterin ajatteluun lii-
tetdan sosiaalinen ja eettinen, jolloin yksilot I0ytévat toisensa ja tukevat toisiaan
toiminnassa. Sen kautta heilld on mahdollisuus saada &&nensa kuuluville ja tehda
tietoiseksi, keitd he ovat ja miksi he haluavat tulla. (Taylor 2003.) Soveltavalla
teatterilla on Taylorin mukaan paljon yhteisté sellaisten teatterimuotojen kanssa,
joissa taiteen muodolla on oleellinen merkitys tarinan kerronnalle. Téllaisia ovat
participatory theatre, interactive theatre, theatre in education, theatre of the
oppressed, community theatre, outreach theatre, theatre for development. Kysei-
set l&hestymistavat on todettu mielenkiintoisiksi ja uudenlaiseksi vaikuttamisen
tavoiksi yhteisojen ja yksiloiden asenteiden ja toimintatapojen muutokseen tah-
tdavassa voimaannuttamisessa, esimerkiksi taistelussa huumeita tai AIDSia vas-
taan.( Esim. Rohd, 1998.) Kuvaavaa néille ty6tapojen kéyttdjille on erilaisten
lahestymistapojen yhdistaminen tavoitteita palvelevaksi kokonaisuudeksi.*®

3.15 Esimerkkeja yhteisollisista draaman ja teatterin
sovelluksista ja toiminnalle asetetuista tavoitteista

Taylor (2003) on kuvannut soveltavalle teatterille mahdollisia tavoitteita ja kon-
teksteja. Seuraavassa on otteita omasta tutkijan paivakirjamerkinngistani vuosien
varrelta, joissa esimerkein pyrin kuvaamaan Taylorin esittdmiin tavoitteisiin viit-
tavaa toimintaa.

Kun tydskentelen erilaisten tydyhteisjen kanssa tyOtapoihin, jaksamiseen tai
ihmissuhteisiin liittyvissa teemoissa forumteatterin keinoin, tavoitteena on muu-
tosta edellyttava tietoisuus vallitsevasta todellisuudesta ja muutosvaihtoehtojen
kokeilu, seka tiedostavampi suhde itseen ja yhteis6on. Tietoisuuden kasvu on
Taylorin (2003) mukaan keskeisi& soveltavan teatterin (applied theatre) tavoittei-
fa.

18 Esimerkiksi Rohd léhti teatterista etsimé&an osallistavia tyétapoja voidakseen toimia AIDSin
vastaisessa tydssd. Han kehitti yhteisoteatteriaan perusoletuksena, ettei siind toimimiselle teatte-
rin tuntemus ole olennaista. Keskeisintd hanen ajattelussaan on, etti yhteiséteatteri toimii dialo-
gin vélineend, jossa osallistujat Rohdin mukaan luovat toisiaan dialogin valitykselld. Kyse on
tydskentelyn eksistentialistisesta l&htokohdasta. Kulttuuri, kieli ja taide mahdollistavat keskindi-
sen dialogin. Boalin tavoin Rohd nékee dialogin paattymisen merkitsevan sorron ja vékivallan
monologia.( Rohd 1998.)
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Vuosina 2003 —-2004 tydskentelimme Helsingin sosiaalitoimen tyOntekijoiden
kanssa heidan etsiessédén uusia tydtapoja toimiessaan esimerkiksi asunnottomien
ja pitkdaikaistyottomien parissa. Monenlaiset taiteen keinot (valokuvaus, proses-
sidraama, virkistysretki, jossa musiikilla ja improvisaatiolla oli suuri rooli) in-
nostivat ammatissa pitkddn toimineita sosiaalialan ammattilaisia tyoskentelyyn
uudenlaisilla tyotavoilla. Tavoitteena oli vaihtoehtoisten toimintatapojen avaa-
minen. Uudet vaihtoehdot Taylor (2003) n&kee toiminnan tavoitteiksi tydsken-
neltéessé erilaisten draaman ja teatterin keinoin.

Rikosuhripaivystyksen yhteydessa Tampereella toimi seitsemén vuotta Musta
Ruusu —ryhm&. Sen tavoitteena oli tukea ja auttaa seksuaalirikoksen uhreja.
Tyodskentelyn tavoitteena oli insestin ja raiskauksen kokeneiden eheytyminen.
Ryhmaéssa tydstettiin kokemuksia erilaisin toiminnallisin, tarinallisin ja draaman
keinoin. Tavoitteena oli mahdollistaa jasenille uudenlaisen merkitysrakenteen
Ioytdminen. Tyoskentely oli suurimmaksi osaksi draamaterapeuttista. Vastaa-
vanlaisia tavoitteita toiminnalle kuvaa Taylor tydskentelyssd, jossa 10-11-vuoti-
aitten lasten kanssa on tyostetty heidan kokemuksiaan Word Trade Centerin ter-
rori-iskuista. Tavoitteena on naissa tilanteissa Taylorin mukaan psyykkisten haa-
vojen eheyttaminen tai mielen esteiden voittaminen (Taylor 2003, xxiii-Xxiv).

Maaseudun uudet voimavarat olivat kehittdmisen kohteena Pirkanmaalla toteu-
tetussa Massi-hankeessa. Sen loppuvaiheessa minua pyydettiin ohjaamaan esitys
maaseudun menneisyyden, nykyisyyden ja tulevaisuuden voimavaroina pide-
tyistd ja kuvitelluista tekijoistd. Pyysin mukaan pirkanmaalaisia maatalouden
parissa tydskentelevia ihmisid kertomaan omia eldméntarinoita maaseudun ar-
jesta. Heidan kanssaan valmistimme myds esityksen itse koetuista ja kuulluista
tarinoista, improvisoiden tilanteita ja tapahtumia menneisyydestd, nykyisyydesté
ja tulevaisuudesta. Prosessin tuloksena syntyi yhteisoteatteriesitys, jossa ajan-
kohtaiset maataloutta koskevat ilmi6t saivat konkreettisen muodon. Esitys itses-
séén oli paatepiste prosessissa kaydyistd keskusteluista, menneisyyden tarinoista
tulevaisuuden uhkiin ja toivon né&kemiseen. Yhteisoteatteriesitykset antoivat
myos keskustelufoorumin ajankohtaisille teemoille. (Ks. Hakédmies 2005 a; 2005
b.) YhteisOllisen teatterityGskentelyn tavoitteena oli haastaa ihmiset kayméaan
keskustelua ajankohtaisista aiheista. Taylorin (2003) mukaan juurit teemat, joita
on vaikea ymmartad ja joihin liittyy paljon tunteita tai asenteellisuutta, ovat lah-
tokohdiltaan antoisia teatterin tydmuotojen kautta toteutettaviksi.

Henkil6t ja ryhmat, jotka kokevat tulleensa stigmatisoituneiksi oman elamanti-
lanteensa tai sairautensa vuoksi, ovat kokeneet draamallisen yhteisotydskentelyn
myonteisiksi. N&itd ovat esimerkiksi pitkdaikaispotilaat, pitk&aikaispotilaiden
omaiset tai perhevakivallan uhrit. N&issa ryhmissé tyoskentelymenetelmét ovat
osin draamaterapeuttisia. Vaiettujen kysymysten késittely draaman keinoin antaa
Taylorin (2003 xxvi-xxvii) mukaan &anen vaietuille ja marginalisoiduille ihmi-
sille ja ilmidille.
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Taylor sanoo, etta teatterin taidemuodon sovelluksissa, olipa sitten kyse dialo-
gien edistamisestd, kKivun lievittdmisesté tai niiden erityisten teemojen proses-
soinneista, jotka juuri kyseiselle yhteisolle ja sen ihmisille ovat tarkeitd, sovelta-
vat teatterin tydmuodot ovat alusta, joka voimaannuttaa muutokseen. (Taylor
2003, xxvii.) Koska nama toiminnan muodot kehittavat itseilmaisua, itsetunte-
musta, yhteisty0taitoja ja ongelmaratkaisukykyé seka ennaltaehkéisevat syrjay-
tymistd yhteisollisen voimaantumisen kautta soveltuvat ne hyvin aikuis- ja am-
mattikasvatuksen, etenkin sosiaali- ja terveysalojen, opetuksen siséltoa tukeviksi
didaktisiksi lahestymistavoiksi.

3.1.6 Draama ja osallistava teatteri

Yhdyn Teerijoen ja Lintusen (2001) ajatukseen:
Tarkeda ei olekaan se, mita ylakésitettd on tyostaan tottunut kayt-
tdmaéan, vaan se, ettd tunnustamme suullisen ja yhteisollisen estetii-
kan arvon ja teemme suunnitelmallista, praktis-teoreettista yhteis-
ty6té draaman ja teatterin osallistavilla ndyttamailla. (emt. 148).

Heikkinen viittaa siihen, miten opettaja voi koulutuksensa perusteella liikkua
draaman eri genretyyppien tiloissa elaménsa aikana. Ammattitaitoa Heikkisen
(2001) mukaan on “lukea valittua tilaa kerrallaan ja toimia sen s&antéjen mu-
kaan." Yhta tarkedd kuin tietoisuus kunkin genretyypin tavoista ja rajoituksista
on tietoisuus rajojen rikkomisen mahdollisuuksista. (emt., 89.)

Sosiaali- ja terveydenhuollon erilaisissa opetus-, koulutus- ja kehittdmistyos-
kentelyissé kéyttokelpoisia tydtapoja ovat prosessidraamat, forumteatteri, sosio-
draamat, patsastydskentely ja lyhyet improvisoidut tilannedraamat, joiden tar-
koitus on konkretisoida mahdollisia tai tapahtuneita tilanteita kdytannén ela-
méssa. Myos yksittdiset tydmuodot, konventiot, voivat toimia hyvin esimerkiksi
nakokulman muutoksessa tai toiminnan intentioiden ymmartamisessa (esimer-
kiksi "hot seat" tai "opettaja roolissa" -tekniikat.) Olennaista on opettajan oma
tietoisuus osaamisensa rajoista.
Kun draamaopettaja tietad, mitd ja millaista teatteria tehdaén eri ta-
voitteiden suunnassa ja han on tiedostanut oman pedagogisen na-
kemyksensd, miten ja miksi edetddn, draamaopettaja voi auttaa op-
pilaita luomaan seké esteettisen tilan (aesthetic space) ettd kasva-
tuksellisen tilan (educational space), jotka parhaimmillaan yhdisty-
vat esteettis-kasvatukselliseksi mahdollisuuksien tilaksi ( HeikKki-
nen 2002, 87).

Edelld kuvatun kasitteellisen moninaisuuden keskell& olen paatynyt kayttamaan
omassa tydssani, kuten tassa tutkimuksessakin, kasitteitd draama ja osallistava
teatteri. Kun toimin erilaisten yhteiséjen kehittdmistyossa ja kerron kayttamis-
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tani tydmuodoista, puhun yhteisoteatterin tyotavoista tai kdytdn Korhosen eh-
dottamaa kasitettd teatterildhtoiset menetelmét. (Ks. Korhonen, 2005.) Pidén
ongelmallisena suomen kielen k&&nnosta soveltava (applied theatre) draama ja
teatteri. Kasitteend soveltava viittaa johonkin, joka on alkuperéista ja jota sitten
sovelletaan. Kun teatterin tyémuotoja kédytetddn esimerkiksi tydyhteisdjen ke-
hittdmisessd, ymmarrén toiminnan liittyvan yhteisotaiteeseen. Tydskentely yhtei-
sOtaiteen keinoin merkitsee omaa itsendista traditiota. (Ks. Kantonen 2005.) Ky-
se ei ole teatterin soveltamisesta tai siirtdmisesté sille perinteisesti etéisille alueil-
le, vaikka tyOtavat ovat yhteisista lahteistd. Jos sen sijaan soveltavalla viitataan
niihin alueisiin, joissa draamaa ja osallistavaa teatteria kulloinkin k&ytet&én, so-
veltaminen viittaisikin toiminnan kohteisiin.

Draamakasvatus Heikkisen ehdottaman mé&aritelmén mukaisesti on luonteva ni-
mike silloin, kun esimerkiksi sosiaali- ja terveydenhuollon ammattikasvatuksessa
opiskellaan draamatydskentelya tydmuodoksi omaan ty6hon tai kun ongelmia
tutkitaan draaman keinoin koulukontekstissa. Opettaja opettaa draamakasvatusta.
"Draamakasvatus kattaa kaiken sen draaman ja teatterin, jota tehdaan erilaisissa
oppimisymparistoissa koulussa.” (Heikkinen 2002, 111). Ongelmalliseksi kasit-
teen tulkinta muuttuu, kun opiskelijat siirtavét sen tyotavaksi esimerkiksi mie-
lenterveystyohon tai kun ammattikorkeakoulun palvelutoiminnassa tyoskentelen
tyoyhteisdjen kehittdmistoiminnassa. Késitteena draamakasvatus kuten draama-
pedagogiikkakin voi ohjata ohjaajan omaa toimintaa, mutta sill& on usein erilai-
nen konnotaatio niille ryhmille, joiden parissa tydskennelldén. Tydyhteisojen
kehittdmisessd puhe kasvatuksesta koetaan usein ulkoapdin opettamiseksi.
Draaman kasite jo itsesséan pitaa sisalldédn toiminnan (kreik. dran), joten en kay-
td kasitettd osallistava draama. “Osallistavalla” viitataan tyodskentelytapaan.
Osallistavaan teatteriin sisallytdn kaikki ne teatterinomaiset tyétavat, jotka ero-
tetaan perinteisestd katsoja/esitys, ndyttdmo/katsomo -konventioista. Osallista-
vassa teatterissa jokainen l&sndolija on potentiaalinen toimija. Koska ilmaus
”draama ja osallistava teatterityd” on pitk& ja hankala, olen paatynyt kayttamaan
yleisk&sitteind seuraavia nimityksid: draama, draamatyd ja draamatyoskentely.
Silloin kun viittaan erityisiin draaman tai osallistavan teatterin tyémuotoihin tai
genreihin (esim. prosessidraama, forumteatteri), kéytan niiden omia vakiintunei-
ta késitteita.

60



3.2 DRAAMATYOSKENTELYN
OPPIMISENPOTENTIAALEISTA

Tassa luvussa erittelen olennaisimpia draamamuotoon liittyvid ilmiditd, jotka
erottavat draamallisen oppimisen muusta oppimistoiminnasta. Selvitdn myos
miten ne soveltuvat sosiaali- ja terveydenhuollon ammattikasvatukseen etenkin
mielenterveyshoitotyohon. Draamalla on mielesténi tassé kontekstissa nelja kes-
keistd oppimiseen vaikuttavaa piirrettd, oppimispotentiaalia.

1. Draamallisen oppimisen muodon kieli mahdollistaa esteettisen kokemuksen.
Draamallisessa oppimistilanteessa tdman kokemuksen ajatellaan liittyvén todelli-
sen, faktisen maailman ja draamallisen, fiktiivisen maailman samanaikaiseen
lasndoloon. Tatad kahden todellisuuden samanaikaista olemassaoloa kutsutaan
esteettiseksi kahdentumiseksi. Siitd on perinteisesti kdytetty kreikan kielesta joh-
dettua kasitettd metaxis (kreik. metaxu: valissa). (Allern 2002, 77 - 85; Heikkinen
2002, 97.) ¥ Platon kaytti kyseista kasitettd selittdessadn ihmisen olemassaoloa
aarimmaisen tietdmattomyyden ja tietdmisen, moraalin ja moraalittomuuden vé-
lisessa tilassa. Boalille k&site merkitsee osallisuutta samanaikaisesti kahteen eri-
laiseen, mutta tdysin autonomiseen maailmaan: todellisuuden mielikuvaan ja
mielikuvan todellisuuteen (”image of rality and reality of image”). Boalin mu-
kaan esteettisessé tilassa (aesthetic space) kaikki on samanaikaisesti seka suuren-
tunutta ettd kaksijakoista. Draama luo tilan, jossa olemme enemmén ja muuta
kuin todellinen mind&mme, niin nayttelijoina eli tarinan kertojina kuin myds hen-
kilGing, joista tarinat kertovat ja joille juonen kdénteet tapahtuvat. Téllainen teat-
terityd merkitsee Boalin mukaan teleskooppia, joka tuo lahelle sen, mika on kau-
kana, ja tekee suuremmaksi sen mika on pienta. (Boal 1996, 49.) Fiktiossa tyos-
kentely merkitsee sek& tydskentelyn esteettistd kehysté ettd esteettista etdisyytta,
jotka mahdollistavat syvéllisemman ilmididen tutkimisen (@stern 2003a, 22).
Esteettinen tila merkitsee myds demokraattista tapaa tarkastella asioita sellaisina
kuin ne ovat nyt ja sellaisina kuin haluaisimme niiden olevan tulevaisuudessa.
Tama tuo Boalin mukaan osallistavaan toimintaan voimaannuttavan (empowe-
ring) vaikutuksen. ( Boal 1996, 49)

Esteettisyys kytkeytyy oleellisesti myos eettisyyteen toimittaessa ihmisen hyvéan
tdhtddvasséd hoitotydssa. Esteettisesti ehedn kokemuksen mahdollistaa myds
draaman tarinallinen rakenne, joka on tyypillinen myods elaménkululle. Tarinan
draamallisella kaarella on aina alku ja loppu. Naiden véliin tarjoutuvat kaikki

19 Boal kéyttda kirjassaan "Theatre of the oppressed” késitettd mataxis, jonka Allern selitda
tulevan kaannosvirheestd, kun Boalin teksteja on k&annetty portugalin kielesta englannin kielel-
le.(Allern 2002, 81.)
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mahdolliset maailmat ja toiminnan variaatiot tutkittaviksi. Tarkastelen taidetta,
estetiikkaa, eettisyyttd ja esteettistd kokemusta draamatyoskentelyn yhteydessé
tarkemmin luvuissa 3.2.1, 3.2.2, 3.2.3 ja 3.2.4.

2. Draamatydskentely, kuten kaikki alkuperéisen toimintakontekstin ulkopuolella
tapahtuva opiskelu, merkitsee tarinoiden ja metaforien kautta tapahtuvaa oppi-
mista. Metaforisuus, fiktiivinen tila, mahdollistaa luovan kokeilun ja vallasta
vapaan alueen intuitioon ja leikkiin. Kokeileminen ja vapaa leikki tapahtuu
draamatyOskentelyn esteettisessa tilassa (Boal, 1996,49), mahdollisissa maail-
moissa, joissa erilaisiin eldméntilanteisiin, tapahtumiin ja rooleihin elaytyen
opiskelija voi tutkia todellisuutta ja toisen ihmisen kokemusmaailmaa muuttuvis-
ta ndkokulmista. Draamallisten oppimiskokemusten siirtymistd ammattitaidoksi
ei ole tutkittu.?® Kognitiivisen oppimiskéasityksen vankimpia ajatuksia on nake-
mys oppimisen kontekstisidonnaisuudesta. Se merkitsee my0ds ajatusta oppimi-
sen kenttariippuvuudesta ja heikosta siirtymisesta alueelta toiselle. Kognitiivisen
psykologian edustajana Andersen (2002) sanoo draamaty6skentelyn kuitenkin
omaavan mahdollisuuden ylittdd tdman vaikeuden luodessaan autenttisia kon-
teksteja, ikaan kuin (as — if) -maailmoja. My6s toinen olennainen ero muuhun
kontekstuaaliseen oppimiseen on se syvyys, jolla osallistujat omaksuvat roolit ja
pitaytyvat niissd ongelmia ratkoessaan. Kyse on autenttisesta kontekstista. Kaik-
ki kontekstuaalinen oppiminen on tietenkin autenttista, mutta Andersenin mu-
kaan juuri roolissa tapahtuva oppimisen prosessi tekee draamallisesta oppimises-
ta erityisen ja voimallisen. Olennaista on kognitiivinen taito eldd kahdessa eri
kontekstissa samanaikaisesti. (Andersen 2002, 265 - 267.)

Roolien kautta elaytyminen erilaisiin eldman tilanteisiin merkitsee kokonaisval-
taista toiseuden tilaan asettumista. Tunteilla on siind keskeinen merkitys. Rooli-
tyoskentely seké edellyttdd ettd kehittad elaytymistd ja sen kautta empatiakykya,
joka on keskeista kaikessa ihmissuhdetytssd. Palaan empatia-kasitteen sisaltoon
my6hemmin tutkimuksen osiossa Il.

3. Toimintaan ja kokemuksellisuuteen perustuvana draama liitetddn kokemusop-
pimiseen. Muutos draamallisessa oppimisessa ymmarretaan transformatiiviseksi
prosessiksi, uudistavaksi oppimiseksi, jossa kokijan merkitysperspektiiviin auke-
aa uusi nakokulma, jonka kautta han voi luoda uutta siséistd merkitysta suhtees-
saan itseensd, toisiin ja ymparoivaan todellisuuteen. Draamallinen toiminta
muuttaa suhdetta ulkoiseen ja samalla myds toimijaa itsedan. (Mm. Rusanen
2002; Sava 1993.) Tarkastelen draamallista oppimista transformaationa kappa-
leissa 3.2.5 ja 3.2.6.

20 Soini viitta aktiiviseen transferiin, jossa ilmion kokonaisuuden ja siind olevien suhteiden ym-
martdminen antaa vihjeitd siit4, millaisia taitoja, tietoja tai strategioita uudessa tilanteessa tulee
kayttad. Kyse on ilmidkeskeisesta oppimisesta. Aktiivista transferia tukevan oppimisympariston
yleisid piirteitd ovat ymmarrysta korostava pedagogiikka, runsas vertaisvuorovaikutus, osallistu-
minen ja ilmidkeskeisyys. (Soini 2001, 9-16.)
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4. Sosiaali- ja terveydenhuollossa, etenkin mielenterveystydssa, draamatydsken-
tely ilmentaa freireldista ajattelua. Sen mukaan sosiokulttuurinen innostaminen
voimaannuttaa tiedostamisen ja tietoiseksi tulemisen kautta. Sosiokulttuurinen
innostaminen perustuu ihmisen omaan osallistumiseen, osallisuuteen ja muutok-
sen aikaansaamiseen. (Freire 2005; Hannula, 2000; Kurki, 2000.) Sosiokulttuuri-
sen innostamisen keskeisimpand menetelmand on pidetty taidetta eri muotoineen.
(Kurki, 2000, 137.) Taiteella nayttaisi olevan epasuorasti merkitysta elamanhal-
linnan vahvistamisessa ja ongelmista selviytymisen kyvyssa. Sen avulla voi poh-
tia elamaa syvemmin ja laajentaa tajuntaa. Se voi muuttaa ndkékulmaa eldmaan
ja auttaa ymmartdmadn toisia ihmisid. (Hyyppd & Liikanen 2005, 132; von
Brandenburg 2003.) Teatteri synnyttaa osallistumisen prosesseja erityisella taval-
laan. Kurjen mukaan teatteri innostamisen muotona integroi ihmisen luovuutta,
osallistumista ja kasvatuksellisuutta. Sen merkitys on samanaikaisesti yksilolli-
nen ja sosiaalinen. (Kurki 2000, 140 - 146.) Omiin elamantilanteisiin vaikuttavia,
draaman ja osallistavia teatterin muotoja voidaan kéyttaa todellisuuden tutkimi-
sen metodisena vélineend. My0s tutkimuksen tulokset voidaan ilmaista teatterin
keinoin. Modernin yhteisoteatterin perustajana tunnettu Boal aloitti tydnsé ta-
voitteenaan saada osallistujat tietoisemmiksi itsestaan. Kurki nédkee Boalin teatte-
rin freireldisend vapautuksen pedagogiikkana teatterin keinoin. (emt. 142.) Boa-
lin mukaan osallistava teatteri voi toimia voimaantumisen, mutta myos ei-
voimaantumisen keinona. ( Boal 1996,48.) Draaman yhteytta sosiokulttuuriseen
innostamiseen kasittelen tranformatiivisen oppimisen yhteydessad kappaleessa
3.2.5.

3.2.1 Taito, taide ja estetiikka

Kun mielenterveystydn opiskelussa tehd&éan prosessidraamaa nuoren skitsofreni-
aan sairastuneen arjen ongelmista ja tuesta sairaalasta paasyn jalkeisind péiving,
voidaan kysyé, onko se taidetta tai mika siita tekee esteettisen kokemuksen.

Taidon ja taiteen yhteinen ldhtokohta techne viittaa molempien yhteydesta ruu-
miillisuuteen ja aistisuuteen. Molemmat opettavat koettelemalla kuviteltua ja
oletettua valmista tietoa. Tallaista tietostrategiaa Varto (2003) kutsuu harjaantu-
misen koettelemiseksi. Kulttuurissamme pidetéan kuitenkin erityisen arvokkaana
sellaista tietoa, josta ei ihmiselld voi olla harjaantunutta kokemusta. Tietdminen
periaatteiden hallintana ei kuitenkaan vield tuota taitamista ammattiin. Taito ku-
ten taidekin syntyvét vastustuksesta, jonka maailman tarjoaa. Molempia my0s
koetellaan eldmén todellisuudessa. (emt. 104 - 106).

Késite estetiikka (kreik. aesthesis) merkitsee aistein havainnoitavaa ja ymmar-
rettdvad. 1700-luvulla Euroopassa alkoi taiteen irrottaminen arkieldmasta ja pe-
rinteisestd, yhtendisesta kauneus kasitteesta. Luotiin perusta nykyiselle kapeutu-
neelle estetiikan késitteelle. Taiteen késitteelld on olennainen yhteys estetiikan
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késitteeseen, mutta ne eivat kuitenkaan ole taydellisesti yhtenevié. Estetiikka on
perinteisesti méaritelty kauneuden tai taiteen filosofiaksi. (Haapala & Pulliainen
1998, 15.) Varton (2003) mukaan valistuksen ajoissa on myds lahtokohta tiedon
késitteen kapeutumiselle. Esteettinen rajattiin tiedon ulkopuolelle (emt. 104).
Estetiikan ké&sitteen my6td synnytettiin samalla modernia ajatusta taiteesta ka-
pea-alaisena kaunotaiteena. (Dickie 1990, 1- 17.) Estetiikan kasitteen supistumi-
nen heijastui taidollisen ja taiteellisen tekemisen ja tyon (prosessi) erottamiseen
tuotoksesta, tyon tuloksesta (produkti). Samalla toisistaan erottautuivat kaytan-
nollinen ty6 ja esteettinen kokemus. ”Historiassa tapahtunut taiteen erottaminen
eldmastd on johtanut myos esteettisen kokemuksen kdyhdyttdmiseen ja vesitta-
miseen” (Shusterman 2001,44).

Hoito- ja kasvatusty® taiteena (mm. Eriksson 1989, 27; Kansanen 2004, 83 - 86 )
merkitsee ajattelua taitavasta toiminnasta. Niiden yhdistdminen taiteeseen néh-
daén usein vastakohtana tieteelliselle toiminnalle. Toimintaa ohjaavaksi korostuu
intuitio ja spontaanius. Puolimatka (1999) pita4 teatteria metaforana totuutta tut-
kivassa toiminnassa, joka yhdistdd molempia, seka kasvatusta etté taidetta. Kas-
vatuksen tulisi hdnen mukaansa olla kuin ndytelma, jossa katsojat vieddan osalli-
siksi itseddn suuremmista totuuksista, jotka auttavat heitd 10ytaméan itsensa ja
rakentamaan itsedan (Puolimatka 1999, 89 ).

Draamatydskentelyssa opiskelijat ovat osallisina ja kokijoina merkitysta kanta-
vissa ja luovissa tapahtumissa. Ndin he yhdessd muodostavat taiteeseen sisalty-
van kolmisuuntaisen suhteen: taiteilijan, katsojan ja taideteoksen vélilla. Hoito-
tyoén ammatillisessa koulutuksessa draamatydskentelyn yleinen tavoite on luoda
sellaisia esteettisid kokemuksia jotka mahdollistavat taitavaan hoitamiseen har-
jaantumisen. Draama ammattiin opiskelussa on siten arjen taidetta ja pragmaat-
tista estetiikkaa (ks. Shusterman 2001).

3.2.2 Eettisyys estetiikassa

Taiteen sisdisen ja valineellisen arvon suhde toisiinsa on ollut historiallisesti pit-
kaan keskustelun aihe taiteen ja filosofian maailmassa. # Estetiikan ja etiikan

21 Taiteen merkitysta itseisarvona tai valinearvona, jonkin suuremman padmaéran saavuttami-
seksi, on pohdittu ainakin jo antiikin ajoista asti. Immanuel Kantia (1724 — 804) pidetaan keskei-
send estetiikan ja etiikan valisen erottelun historiallisena henkil6ityména. Hanta on kutsuttu "tai-
detta taiteen vuoksi "-ideologian kehittdjéksi. Kant katsoi esteettisen mielihyvan kuuluvan oleel-
lisesti ryhmaén kuulumiseen. (Haapala & Pulliainen 1998, 112.) Ajatus taiteesta taiteen itsensé
vuoksi on valistuksen ja romantiikan ajan tuote. Taiteella katsotaan olevan muista arvoista taysin
erillinen arvo, jota ei voi palauttaa tietoon eikd hydtyyn tai moraaliin. Taiteen vélinearvoon usein
yhdistetaan taide ihmisen tunteiden kanavana. Taiteen vélinearvo liittyy pragmatistiseen taiteen
filosofiaan. P4amaaran ja keinojen tyydytysta tuottavaa yhdistymistd pitd4 pragmatistisen estetii-
kan luojan Dewey tyypillisend esteettiselle kokemukselle.(Shusterman 2001, 41.)
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yhdistavélla ajattelulla on perinteisesti ollut paikkansa ihmisen auttamiseen tah-
tddvassa ammattitoiminnassa. Taide kokemuksena, taitona ja esteettisend elé-
myksenda ammatillisessa opetuksessa saavat siséltdarvonsa hoitamisen kulttuuriin
kytkeytyvéstd ammattietiikasta. Hoitamista voidaan tarkastella esteettisyyden
nakokulmasta Erikssonin sanoin: ”...hoitaminen on luonteeltaan kauneuselamys,
esteettinen ja henkinen ihmissuhde” (Eriksson 1989, 27).

Perinteisesti filosofiassa klassinen kasitekolmikko hyvyys, totuus ja kauneus
nahdaan toisistaan erillisind, mutta yhteenkuuluvina. Alkuperaisesti esteettinen
analyysi pohti esteettistd sivistystd tiedon, moraalin ja tunteen kokonaisuutena.
Moraali ja tieteellinen ajattelu yksin perustuvat olemassa oleviin séantéihin ja
késitteisiin. Kauneuden on ymmaérretty tuovan totuuteen ja hyvyyteen ominai-
suuksia ja sellaisen yksil6llisen tason, jota totuus ja hyvyys eivat yksin tavoita.
(Ojanen 2001.) "Suhteessa noihin kahteen kauneus on enemman leikkid, mieli-
hyvad, jonkinlaista sddnnottomyytté ja ainutkertaisuuttakin.™ (emt.47). Totuus ja
kauneus ovat kuin siséltd ja muoto. Varto, nojautuen myos klassiseen ajatteluun
kauneudesta madrittelee kauneuden taidon elamisen periaatteena. Kauneus on
“hyvan” laji. ”...kauneus ja hyvyys ovat sama asia. Esteettinen ja eettinen ovat
sama: kaikki se, mik& on hyvaa, nayttaytyy meille kauniina”. (Varto 1995, 44 -
41.)%

Tosi ja hyva yhdessa ndyttaisivat nykyisin merkitsevan tarkoituksenmukaisuutta.
Ammatilliseen toimintaan yhdistettynd hyvyys ja totuus tarkoituksenmukaisuu-
tena merkitsee pragmatismia. Se, mika on hyodyllista tdssa hetkessé on tavoitel-
tavaa siksikin, etté sitd voidaan arvioida ja sen avulla voidaan kasvattaa yhden-
mukaiseksi. Arviointipakon koulutuskulttuurissa tavoitteena voi sanoa siten ole-
van yhdenmukaistaminen. (Friman ym. 2006.) Pragmatistisessa ajattelussa tasta
voisi paatelld, ettd esimerkiksi ihmissuhdetytssa kaikki tarkoituksenmukainen
toiminta olisi myds kaunista. (Ks. Anttila 2005, 32). Ammattikorkeakoulussa
valitttman ja nopeasti saavutettavan tiedon tavoite estdd syvemmat eettiset poh-
dinnat. Henkilokohtaisten suhteiden muodostaminen eldmé&& koskeviin eettisiin
kysymyksiin on kuitenkin hidasta kehkeytymistad. Toisaalta kilpailu opiskeli-
joista ja haluttavimman opiskelupaikan maine saattaa tuottaa oleellisen alleen
peittdvad jatkuvien uusien kokemusten ja eldmysten tavoittelua. (Vrt. Ojanen
2001, 46.)

22 Myds Tolstoi (1828 — 1910) kritisoi ajatusta taiteesta itseisarvona, joka tuottaa ainoastaan
mielihyvaa. Taiteen todellinen arvo Tolstoin mukaan oli sen yksilon ja yhteiskunnan tervehdytta-
vassa vaikutuksessa. Niissa teorioissa, joissa esteettinen arvo on valineellistd, on keskeistd sen
kytkeytyminen moraalisiin seurauksiin ja oppimiseen. Siten estetiikan vélinearvoteoriat pyrkivét
osoittamaan, etta esteettinen arvo voidaan johtaa Tolstion mukaan eettisistd ja moraalisista ar-
voista. Taiteen ajatellaan vaikuttavan tapaan, jolla koemme maailman. Taide ei talldin vain tera-
voitd nakddmme tai kuuloamme, vaan myos laajentaa tietoisuuttamme ihmisyydestd ja muovaa
nain ihmisistd moraalisempia. (Eatonin 1995, 152 - 174.)
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Voiko taide auttaa eettisyyteen kasvussa ja miten? Vastaus ei ole yksiselitteinen.
Reinersin (2001) tutkielmassa "Taiteen muisti” k&sitelld&n estetiikkaa suhteessa
historian konkreettisiin tapahtumiin. Keskeisena lahtokohtana on saksalaisen
filosofin ja kriittisen teorian edustajan Adornon ajattelu. Reiners sanoo Adornon
etddntyvan "taideteoriasta, joka asettaa taiteen ja etiikan valittdmaan yhteyteen
toistensa kanssa. " (emt.178). Adornon mukaan taiteeseen kylla liittyy kyky ka-
sitelld eettisida ongelmia, mutta sen ei tule olla alisteinen ndille. Taiteella on
Adornon mukaan tehtéva, se on historian kirjoittaminen. Taide "... imee itseensa
ympardivan todellisuuden rumuuden ja rujouden heijastaakseen negatiivisesti
sen vastakuvaa." (emt. 174). Adornon mukaan taiteella on erityinen kyky il-
maista kérsimysta ja samalla sen ongelma on, ettd taiteen muoto aiheuttaa hapeaa
tekemalld karsimyksesté kayttdmaansa materiaalia. (emt. 174.)

Adornon Kritiikki taiteen eettisestd hyodystd on mielenkiintoinen mielenterveys-
hoitotyén koulutuksessa. Draaman heijastamana vastakohtana mielenterveyden
ongelmia kasiteltdessa on keskeisend toivo. Edellytyksend toivon kasittelylle on
kuitenkin reaalitodellisuuden avaaminen ja tutkiminen. Usein se tarkoittaa jul-
muuden, k&rsimyksen ja epéoikeudenmukaisuuden kokemiseen eldytymisté.
Esimerkiksi kun tydskennelldan boalilaisen image —teatterin keinoin, tyostetaan
tutkittavaa teemaa kuvan ja vastakuvan kautta. Paradoksaalisesti draama sitoutuu
eettisyyteen. Kipeimpiakin eldméntilanteita heijastaessaan se kasvattaa todelli-
suuden tietoisuutta, joka on edellytys muutokselle.

Esteettisen ja eettisen laheiselld yhteydelld opiskelun kontekstissa on myds on-
gelmansa. Ideaalisena tavoitteenahan on, etté taide ja esteettiset kokemukset tai
objektit tekevat ihmisestd parempia. Eatonin mukaan ihmisen on vaikea erottaa
esteettisid ja moraalisia kysymyksia toisistaan (Eaton 1995, 157-160). VVoimak-
kaina eldmyksing esteettiset kokemukset voivat toimia myds manipulatiivisesti,
jos niiden yhteydesté kadotetaan Kriittinen suhde totuuteen. Historiassa on paljon
esimerkkeja taiteen kaytosta esimerkiksi poliittisiin tarkoituksiin. Myos taiteen
moraalivaikutukset nykypaivana ovat tuttuja.? Taide ja esteettiset kokemukset
ammattikasvatuksessa etenkin ihmissuhdetytssa liittyvat opettajan toiminnan
eettiseen vastuuseen ja toiminnan eettisen perustan jatkuvaan pohdintaan.

3.2.3 Taiteen kokemus sosiaali- ja terveydenhuollon
koulutuksessa

Taide ja tiede (kauneus ja totuus) on usein asetettu toistensa vastakohdiksi pyr-
kimyksessa ymmartaa todellisuutta. Nain on tehty myos perinteisessa kouluope-

23 Esimerkiksi 1990-luvulla elokuvia Schindlerin lista ja Forest Gump on pidetty moraalisina
valistajina. Taiteella on valistustehtdvassa myds vaarallisuutensa. (Haapala & Pulliainen 1998,
123.) Esimerkiksi draamatydskentelyyn on kohdistettu kritiikkia sen vaarasta manipuloida ja
muokata ajatuksia tunteiden kautta esimerkiksi huumevalistuksessa. (Ks. Rantala ym. 2004.)
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tuksessa. Tieteenfilosofi Putnamin mukaan taide ei tarjoa meille tieteellista to-
tuutta, mutta kyllakin erdénlaisen moraalisen totuuden. (Eaton 2005, 157.) Tai-
teen paljastama totuus ei ole tieteellistd totuutta alempiarvoisempaa. Kyse on
laadullisesta erosta. Taiteen kyky koskettaa ihmisen minuutta syvemmin perus-
tuu juuri sen muotoon, joka esteettisend kokemuksena ”an experience” (Dewey
1980) vie osallistujan mukaansa nakemé&én jotakin uutta todellisuudessa. (Ks.
Puolimatka 1999, 88.) Levaselle tieteen ja taiteen todellisuuden tiedostaminen
ovat keinoja, jotka tdydentdvat toisiaan ihmisen persoonallisuuden kehittdmises-
sé& ja maailmankuvan luomisessa. Taide opettaa hdnen mukaansa
... tuntemisen ja tiedostamisen kautta ja tiede opettaa tekemisen ja
toteuttamisen kautta. Taide pyrkii vaikuttamaan ihmiseen, jotta té-
ma ryhtyisi muuttamaan ymparoivééd todellisuutta. Tiede pyrkii
muuttamaan ymparoivaa todellisuutta, jotta tdmé todellisuuden
muutos muuttaisi ihmista. (Levanen 1998, 39.)

Anttila sanoo esteettisen merkitsevan ammattikasvatuksessa aluetta, jossa siirre-
tddn ja myos luodaan uutta kulttuurista merkitystd. Ammattik&ytannon esteetti-
nen ulottuvuus on hanen mukaansa subjektiivinen tunne- ja kokemustaustaltaan.
Perinteisen tiedonkasityksen vuoksi esteettisen késitteelld ei Anttilan mukaan ole
jalansijaa ammatillisessa toiminnassa, vaikka "Hyvélla tydsuorituksella tai lois-
tavalla tyon tuloksella ei ole valttaméattd mitdadn tekemistd tieteellisen totuuden
kanssa.”(emt. 2006, 39.)

Sosiaali- ja terveydenhuollossa keskustelu taiteen merkityksesta néyttaisi viime
aikoina lisaantyneen. (Mm. Opetusministerion julkaisuja 2006; Liikanen 2003;
Hyyppa & Liikanen 2005.) Kyse voi olla vastareaktiosta tietoyhteiskunnan val-
tavirtausten mukanaan tuomaan rationaalispainotteiseen ihmiskasitykseen. *
Ammattikasvatusta luonnehtii yha voimistuneempi tarve saddell&d oppimista tu-
lostavoitteisesti. Tulospaineitten ajama ammattiin kasvu tarvitsisi rinnalleen
myos sellaista opiskelua, joissa arviointi ja hyotyajattelu vaistyisivat vapaan ko-
kemisen ja luovan tekemisen tieltd. Taide néyttdisi pakenevan tata vélineellista-
mistd, ehk&pé se siksi helposti unohtuukin ammattikasvatuksessa muualla, paitsi
ymmarrettavasti kulttuuritoimintaan tahtadvilla aloilla. Sosiaali- ja terveyden-
huollon koulutuksen tavoitteena oleva pyrkimys ymmaértad ja tulkita toista ih-
mistd, potilasta, saattaa olla erds este syville taiteen elamyksille. Entépad, jos sosi-
aali- ja terveysalan koulutuksessa olisi enemman taidekokemuksia, joita ei tulki-
ta tai yritetd selittdd, vaan asetutaan kokemaan. Taide voisikin toimia vallasta
vapaan kohtaamisen ja dialogisuhteen harjoitteluna. Se voisi hitaan tiedon kautta

24 Viime vuosikymmenten aikana konstruktivismilla on ollut keskeinen asema oppimista koske-
vassa keskustelussa. Konstruktivismin perusta, alyllisen vapauden ihanne, horjumaton usko ihmi-
sen dlyn mahdollisuuksiin ja ihmisen kykyyn rakentaa itse tietonsa ja eldménsé viitekehys itse-
néisesti ja omaehtoisesti, ndyttaisi perustuvan valistuksen ajan optimistiseen ihmiskasitykseen.
(Puolimatka, 2002, 21-22.) Kritiikin kérki kohdistuu muun muassa tunteiden ja siten myds tai-
teen unohtamiseen oppimisessa. (Ks.Varila,1999.) Tahan samaan kritiikkiin liittyy myos nykyi-
nen ihanne nopeista, itseohjautuvista ratkaisuista, joiden eettiset perusteet ovat usein ohentuneet
tiedostavamman pohdinnan puutteessa ammattikasvatuksen piirissa ja yhteiskunnassa yleisem-
min.
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muuttua osaksi persoonallista kasvua. Mentaaliset prosessit ovat useimmiten
hitaita, eika edes tietotekniikka voi nopeuttaa niitad. (Ks. Venkula 2003.)* Kun
kohtaaminen viipyilee preesensissa, jota taide opettaa (Venkula 2003, 52), on
siing oleellista lasndolo ilman pyrkimyksid. T&ma on usein vaikeinta oppia mie-
lenterveyshoitoty6ta opiskeleville.?

3.2.4 Esteettisen kokemuksen luonne draamatydskentelyssa

Eaton médrittelee esteettisen kokemuksen esteettisen arvon yhteyteen:
Esteettinen kokemus on tietyssa traditiossa huomion ja pohdinnan arvoisina pi-
dettyjen asioiden ja tapahtumien sisdisten piirteiden kokemista. Esteettinen arvo
on asian tai tapahtuman arvo, joka johtuu sen kyvysta aiheuttaa sellaista mieli-
hyvéd, jonka tunnetaan olevan l&htoisin objektin perinteisesti huomion ja poh-
dinnan arvoisina pidetyista piirteista. (Eaton 1995, 171).

Pragmatistisen taidekésityksen edustajana tunnettu Dewey kéyttaa esteettisesta
kokemuksesta ilmaisua "an experience" erotettuna kasitteesta "experience"”. "An
experience™ on kokemuksena yksil6llinen, voimakas ja kokonainen. Deweyn
mukaan kokemuksessa on silloin paremminkin kyse esteettisestd elamyksesta.
Pragmatistisessa taideké&sityksessa korostuu voimakkaasti kokemuksellisuus.
(Dewey 1980.) Jos draamatydskentelyn yhteiséllinen taiteen muoto mahdollistaa
elamyksellisyydessaan kosketuksen totuuteen, se kokemuksena auttaa niin lasta
kuin aikuistakin ymmartdmaan eldméénsa ja paikkaansa maailmassa. (Vrt. Puo-
limatka, 1999, 88.) Téllaista kokemusta on usein vaikea sanallistaa. Draamaty®s-
kentelyssé se nayttaisi kytkeytyvan intensiiviseen lasndoloon. Opiskelijat kuvaa-
vat kokemusta voimakkaiksi positiivisiksi tunteiksi. (Ks. Rusanen 2002; Toiva-
nen 2002; Laakso 2005.) Osa ndistd kokemuksista saattaa selittyd “kielettomyy-
delld” , kuten Adorno kuvaa: “taiteen ilmaisu on kielettémyyden rajalla olemista
- taiteen todellinen kieli on kieleton — mutta samalla jokin diskursiiviselle kielel-
le tavoittamaton saa siind ilmaisun.” (Reiners 2001, 165).

Jos draamallista oppimiskokemusta tarkastellaan pragmatistisen estetiikan nako-
kulmasta, sen “hyvyyttd” voi pohtia arvottamisen nédkokulmasta. Lammenranta
(1990) on eritellyt pragmatistisen taiteen edustajan Beardsleyn ajatuksia taidete-
oksista objekteina, joilla on tietty tehtdva. Beardsley kutsui kehittdmaans teoriaa

25 "Hitauden” voi ymmartdd esimerkiksi Husserlin kuvaamaksi hyleettiseksi viipyilemiseksi.
Sill tarkoitetaan tilaa, jossa kohdattavaa ei vield ole mééritetty, tulkittu ja selitetty. (Ks. Varto
2001, 171.)

26 Esimerkkind "hitaasta tiedosta” on 1980 —luvulla valmistuneen miesopiskelijan puheenvuoro
kurssin 10-vuotistapaamisessa. Opiskelusta hén ei juurikaan muistanut muuta kuin sen, etta ’jou-
tui” lukemaan kirjan Sieppari ruispellossa”. Kurssilla han ei ymmaértanyt, miksi opiskeluaikaa
kaytettiin moiseen turhuuteen. Kurssikokouksessa hdn kuvasi monisanaisesti nykyisen oivalluk-
sensa kirjasta ja sen suhteesta nykyiseen ty6hdnsa nuorisopsykiatriassa. (Tutkijan péivékirja.)
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ensin instrumentalistiseksi ja myéhemmin funktionaaliseksi estetiikan teoriaksi.
Beardsleyn mukaan taideteokset ovat objekteja, joilla on tietty tehtédva kulttuu-
rissa. Han vetoaa Deweyn instrumentaaliseen arvoteoriaan, jonka mukaan ei ole
mit&dén, mika olisi itsesséén arvokasta, vaan kaikki tietomme hyvasté ja pahasta
on empiirista. Siten myos esteettisen kokemuksen arvo on luonteeltaan valineel-
listé. Esteettiset kokemukset ovat arvokkaita Beardsleyn mukaan vain, jos niiden
kautta voidaan saavuttaa muita arvokkaita pdaméaaria. Nain ilmaistuna esteetti-
sistd arvoasetelmista tulee suhteellisia ja kontekstisidonnaisia. (Ks. Lammenranta
1990, 65 - 78.)

Draamatydskentelyd ammattikasvatuksen kontekstissa on mielenkiintoista tar-
kastella Beardsleyn luomilla esteettisen kokemuksen arviointikriteereilla.
Beardsley pééatyy erittelemaén kriteerejd, joiden valossa voidaan arvioida, onko
kokemuksella esteettinen luonne. Taiteen ja esteettisen kokemuksen arvottami-
sen han jakaa kahteen osaan: 1. yleiseen kriteeriteoriaan ja 2. esteettisen arvon
instrumentalistiseen teoriaan. Breadsleyn mukaan on mahdollista eristédé ja ku-
vata erityinen kokemuksen laji —esteettinen elamys. Esteettisestd eldmyksesta on
I0ydettdvissa esteettinen arvo (Dickie 1990. 127). Esteettistd elamysté Beardsley
analysoi viiden kategorian kautta:

Objektiin kohdistuneisuus. Tarkkaavaisuuden kohdistuminen havaintokentan
tai intentionaalisen kentén fenomenaalisesti objektiivisiin ominaisuuksiin, joiden
annetaan ohjata tajunnantilojen vaihtelua samalla tuntien, ettd asiat sujuvat tai
ovat sujuneet oikein.

Vapaudentunne. Koettu vapautuminen menneeseen ja tulevaan kohdistuvien
huolien otteesta, rentoutuminen ja tunne tasapainosta havaitun tai havaitun se-
manttisesti herattdmén tai vihjaavan kanssa, niin ettd silla mik& kehkeytyy on
vapaasti valitun tuntu.

Etdantyneet tunteet. Tunne siit4, ettd mielenkiinnon kohteena olevat objektit
ovat emotionaalisesti etdalla - tietty tunteiden etddntyneisyys, niin ettd jopa sil-
loin, kun kohtaamme pimeitd ja kauheita asioita ja koemme ne voimakkaasti, ne
eivét lannista meitd vaan tekevét meidat tietoisiksi kyvyistdmme nousta niiden
ylapuolelle.

Aktiivinen keksiminen. Tunne mielen konstruktiivisten voimien aktiivisesta
harjoittamisesta, yrityksesta sovittaa yhteen potentiaalisesti vastakkaisten arsyk-
keiden moninaisuus, kiihtymys joka purkautuu riemuksi, kun yhteydet toisaalta
havaintojen ja toisaalta merkitysten vélill4 tajutaan, ymmadrrettdvyyden tunne
(joka voi olla illusorinen).

Kokonaisuus. Tunne siitg, ettd on ihmisend ehed, koonnut itsensé hajottavista ja
repivista vaikutuksista (mutta ei vain pois sulkien vaan myos itseensé sulattaen),
ja sitd vastaava, jopa l&pi héiritsevien tunteiden ulottuva, tyydytys, joka siséltada
itsenséd hyvéksymisen ja laajentumisen. (Lammenranta 1990.)

Esteettisen eldamyksen on ajateltu rauhoittavan, tyynnyttdvan tai eheyttavan.
Usein se kuitenkin parhaiten vaikuttaa luomalla uusia kysymyksia ja ristiriitai-
suutta, joka ei jatd kokijaansa rauhaan. Esteettista elamysta luonnehtii Dickien
(1990, 128) mukaan kolme erityispiirrettd: yhtenaisyys, intensiteetti ja komp-
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leksisuus. Esteettisiin elamyksiin liittyy tunne, jolloin ne myds mahdollistavat
tunteiden tunnistamisen. Tunteet antavat yhteyden henkilokohtaiseen arvo-
orientaatioon, silla ne eivat synny tyhjastd, vaan perustuvat vallitseviin arvoihin.
(Puolimatka 2004.) N&in draamatydskentelyn esteettisten eld&mysten merkitys
voidaan ymmartaa eldmysten taustalla olevien arvojen tutkimuksena. (Ks. Ha-
k&mies 2005 b, 146 - 158.)

Ammattikasvatuksessa draamakokemuksen mukanaan tuoma tietoiseksi tulemi-
nen oppimisessa ei useinkaan merkitse valitonta eheyttd tai puhdistavaa vapau-
den tunnetta (katharsis). Se voi kuitenkin johtaa omakohtaiseen ja aktiiviseen
asioiden kaésittelyyn ja sitd kautta oppimiseen ja eheytymiseen (fronesis). Fro-
nesis on Aristoteleen sana tietdmiselle, joka on toiminnan ohjeena. Tietdminen
fronesiksessa syntyy toiminnasta ja palaa takaisin ohjaamaan sitd. (Varto 1995,
133.) @sternin mukaan tdman péivan draamaopetus edustaa ennen muuta ei-
katarttista teatteria. Siind ei pyritd johdattamaan katarsikseen, vaan tavoitteena
on fronesis, jolla viitataan monipuoliseen asioiden katselemiseen, kaytannolli-
seen jarkeen ja viisauteen (@stern 2001a, 24). Esteettistd kokemusta draamassa
voi kuvata merkitysperspektiivin transformaatioksi. Se on harvoin yhtékkista,
katarsista. Useimmiten se on hitaasti kehkeytyvaa, viivytellen syntynyttd. Nain
saavutettua ymmarrysté voi kutsua Venkulan kuvaamaksi hitaaksi tiedoksi (Ven-
kula 2003, 26).

Draamatydskentelylle on tyypillistd Beardsleyn kuvaama vapauden tunne, jossa
prosessia vie eteenpéin aktiivinen yritys...sovittaa yhteen vastakkaisia arsykkei-
ta. Tyoskentely voi merkitd luovaa ja vapaata tilaa, jossa tarkkaavaisuus kohdis-
tuu valittuihin ilmidihin, joita mieli tyostdd. Kokemus on usein niin kokonaisval-
tainen ja voimakas (flow), etté silld mika kehkeytyy kokemuksen kautta on va-
paasti valitun tunne. Draamallinen kokemus voi merkitd vapautumista omasta
subjektiivisesta todellisuudesta ja siirtymista kollektiiviseen, fiktiiviseen todelli-
suuteen. Vaikka prosessi on kollektiivista, omakohtainen suhde tutkittaviin ilmi-
Oihin séilyy. Tata voidaan kutsua emotionaaliseksi etdédnnyttamiseksi. Etaannyt-
tdminen ei kuitenkaan merkitse vieraantumista, vaan useimmiten juuri péinvas-
toin: omakohtaisuutta uskaltautua emotionaalisesti lahemmaksi. (Ks. Levanen
1998, 53 - 58.)

Luodessaan draamakasvatuksen uutta paradigmaa vakavan leikillisyyden kautta
Heikkinen nojautuu praktisteoreettiseen nakékulmaan: *...draamakasvatus ei ole
olemassa vain itsedén varten, vaan se on olemassa vakavana ja avoimena leikki-
n&, jonka tarkoituksena on aktiivisesti tutkia ja muokata kulttuuria, siltd osin kuin
koulukasvatus tallaiseen tehtdvaan pystyy." (Heikkinen 2002, 140).

Tutkimuksessa tulkitsen taiteen ndkékulmasta draamatydskentelyn ihmissuhde-
tyén ammattikasvatuksessa esteettiseksi kokemukseksi, jonka arvo on kyvyssa
avata uusia perspektiivejd itseen, toisiin ja yleisesti opiskelussa esill& oleviin
elaman ilmidihin. Siten se liittyy pragmatistiseen ajatteluun taiteesta. Se on myds
yksi tapa ja mahdollisuus kohdata ja tulkita moniaistisesti todellisuutta. Se voi-
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daan ymmartaéd yhdeksi oppimisen muodoksi tai kieleksi, joka mahdollistaa t&-
manhetkisyyden lasnédolon, tunteiden ilmaisun ja eettis-esteettiset kokemukset.
Se merkitsee myos esteettisen kokemisen luomista, ja siten sen voi mééritella
taiteen tekemiseksi. Siind yksilo tulkitsee ja ilmaisee myos sellaista itsestda kum-
puavaa, jota hén ei voi muutoin kasitteellistdd, sanallistaa ja siten hallita. Usein
nama ilmaisut liittyvat voimakkaisiin kokemuksiin tai tunteisiin kuten ilo, ik&va,
suru ja tuska. Nama tunteet ja kokemukset ovat sellaisia, joita ei voi ymmartaa
teoreettisen tiedon varassa. (Ojanen, 2001, 68). Nden esteettisyyden kuuluvan
perustavanlaatuisella tavalla ihmisené olemiseen.

Draamatydskentely on taiteen pragmatistisessa ajattelussa néhtévis-
sd paluuna alkuldhteille, jossa epistemologia, etiikka ja estetiikka
eivét ole toisistaan riippumattomia. Tieto, hyvyys ja kauneus maa-
rittyvét ainakin osin toisistaan. (Haapala & Pulliainen 1998, 146.)

Taiteen tuomat oppimispotentiaalit kuuluvat jokaiselle.

Koko eldma on kulttuuria: taide ja kulttuuri kuuluvat kaikille. Oi-
keus luoda ja nauttia taiteesta on jokaisella, idstd, asemasta tai
elinymparistosta riippumatta. (Liikanen 2003, 43).

3.25 Draama - transformatiivista oppimista ja
sosiokulttuurista innostamista

Draamatydskentely oppimisessa on kasvatuksen ja taiteen risteyskohta, jossa
taide antaa uudenlaisen perspektiivin todellisuuteen. Sava méaérittelee taiteellisen
oppimisprosessin sellaiseksi, jossa yksilo luo transformatiivisesti uusia merkitys-
suhteita (Sava 1993, 15-40). Tama merkitsee henkistd muutosta yksilén merki-
tysten muodostamisessa. Voimakkaan esteettisen eldmyksen jalkeen miké&én ei
ole ihmisen siséisessa todellisuudessa kuten ennen. (Emt. 1993, 17.) Sava suh-
tautuu Kriittisesti vallitsevaan kognitiiviseen ndkdkulmaan taiteellisessa oppimi-
sessa. Puuttumaan jaavat taiteellisessa oppimisessa oleelliset piirteet, kuten tun-
teiden kautta tapahtuva kosketus, ndkdkulman valitseminen ja siten mahdollinen
transformaatio suhteessa vallitsevaan todellisuuteen. (Sava 1993, 18 - 19.)

Transformatiivisen eli uudistavan oppimisen tunnetuimman edustajan Mezirowin
mukaan transformatiivinen oppiminen edellyttaa kriittista reflektiota. Sen tulok-
sena yksilon merkitysperspektiivi muuttuu ja hén "voi luoda kattavamman, erot-
telukykyisemman ja johdonmukaisemman kasityksen omasta kokemuksestaan.
Oppimisprosessi siséltdd myods tdhan késitykseen perustuvan toiminnan.” (Mezi-
row 1995, 8.)

Epistemologisesti transformatiivinen oppimisteoria viittaa siihen tapaan, jolla
oppiminen tapahtuu. Transformatiivisen oppimisen ytimessa on kaksi keskeista
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prosessia. Ensinnd on merkityksen luomisen prosessi, jossa ulkoisista ja sisaisista
kokemuksista, ns. raakamateriaalista (raw material), muodostetaan koherentteja
merkityksid. Havaintojen teko on samanaikaisesti tulkinnan tekemistd. Trans-
formatiivisen oppimisen toinen prosessi merkitsee metaprosessia, jossa merkitys-
ten rakentamista rekonstruoidaan. Merkitykset yksin eivét ole kohteena muutok-
selle vaan myos tapa, jolla muutos tapahtuu. Nama kaksi epistemologista proses-
sia ovat Keganin mukaan yhtenevia konstruktivistisessa kehityspsykologissa ja
transformatiivisessa oppimisteoriassa. (Kegan 2000, 52 - 53.)

Mezirowin ajattelu on saanut vaikutteita Freireltd. Erona on kuitenkin se, etta
hén ei Freiren tavoin tahtdd voimakkaasti yhteiskunnalliseen muutokseen. Frei-
relle yhteiskunnan uudistaminen ja inhimillistdiminen ovat kasvatuksen paamaara
ja velvollisuus.?” Mezirow maarittad oppimisen ennen muuta yksilolliseksi mer-
kityksenantoprosessiksi. Transformatiivinen oppiminen edellyttdd kokemuksen
kriittistd reflektointia, ja sen tuloksena on merkitysperspektiivin muuntuminen.
Kriittisell& reflektiolla Mezirow (1995,17) tarkoittaa niiden ennakko-oletusten
arvostelua, joille omat uskomukset ovat rakentuneet ja muodostaneet yksil6llisen
merkistysperspektiivin. Merkitysperspektiivilld Mezirow viittaa ihmisen muo-
dostamiin laajoihin ja yleistyneisiin perusolettamuksiin ja vakiintuneisiin tulkin-
tasédantoihin, jotka omaksutaan I&pi eldman, osin jo lapsuudessa, ja joihin ndhden
ihminen ei voi olla kriittinen. Thmisen kokemukset suodattuvat hdnen oman mer-
kitysperspektiivinsg Iapi. Muutosprosessin emansipoivuuden ajatuksena on tie-
toisuuden kautta tapahtuva vapautuminen aiemmista olettamuksista, jotta ihmi-
nen voisi Kriittisesti suhtautua niihin. Tietoisuuteen ja sen kautta mahdolliseen
muutokseen Mezirowin mukaan paastdan kriittisen reflektion kautta.(Mezirow,
1991; Mezirow, 1995) Emansipatorisessa ajattelussa Mezirowin ajattelu yhden-
tyy Freiren ajatteluun. Oppiminen ei valttdméttd ole uudistavaa silloin, kun kyse
on esimerkiksi uuden tiedon oppimisesta. Olennaiset kriteerit transformatiiviselle
oppimiselle on omien olettamusten kriittinen reflektointi, ajattelun ulkoistaminen
keskustelemalla ja toiminnan kautta.

Freire ei usko formaalin koulutuksen mahdollisuuteen todella muuttaa yhteiskun-
taa. (Brookfield, 2000 144.) Freireldisen ajattelun sovellukset ovat ldytaneet
tiensd suomalaiseen aikuiskoulutukseen dialogisen, transformatiivisen ja eman-
sipatorisen oppimisen sovelluksiin. On my®ds esitetty kritiikkia siita, etta Freirelta
on ”lainattu” metodin muoto, mutta unohdettu muodon sisalto, jolla tarkoitetaan
yhteiskunnallisen valtaantumisen ja kasvatuksen poliittista toimintaa. (Tomperi
& Suoranta 2005, 222.) Suomalainen kasvatusajattelu on pitdnyt ihanteenaan
erillisyytta yhteiskunnallisesta kantaaottavuudesta. Freiren kasvatusajattelua on

27 Ahteenmaki — Pelkonen vertailee Mezirowin ja Freiren ajattelua tutkimuksessaan, joka kasit-
telee itseohjautuvuuden Kriittistd nakemystd. Mezirow kayttad Freiren ajatuksia luodessaan kriit-
tistd teoriaansa. Freiren lahtokohta aikuiskoulutukselle on tietoisuuden edistaminen. Oppimisen
tarpeet ovat Freirelle liian kapea lahtdkohta koulutukselle. Molemmille, seka Freirelle ettdMezi
rowille, koulutuksen toteutumismuodossa painopiste on dialogissa. (Ahteenméki — Pelkonen
1997, 223.)

72



vaikea sijoittaa mihink&n erityiseen koulukuntaan moninaisten ldhtékohtiensa
vuoksi. Freiren ajattelun taustalla on tulkittu olevan muun muassa marxilaisuu-
den, kristinuskon ja eksistentialismin aineksia. (Ks. Hannula 2000.) Freired on
pidetty sosiokulttuurisen innostavuuden esikuvana (Hamaldinen & Kurki 1997,
204).

Innostavuuden ja toivon katoaminen ihmissuhdetydssé johtaa kyynisyyteen ja
edistaa tyontekijoiden henkistd uupumista. (Molander 2003.) Kurki kuvaa innos-
tamisen tapana herattdd ihmisen itsetietoisuutta, organisoida toimintaa ja saada
ihmiset liikkeelle. Sen pyrkimyksenda on ihmisten vélisen kommunikaation li-
sd&minen ja sosiaalisen transformaation luominen. Olennaista innostamiselle on
myos tietoisuus omasta historiallisesta roolista yhteisdssa ja koko maailmassa.
(Kurki 2000, 19 - 20.) Innostamisen kasite on suomalaisessa kulttuurissa perin-
teisesti yhdistetty sosiaali- ja nuorisotyohon. Teatteri on ymmarretty keskeiseksi
innostamisen valineeksi kommunikatiivisen luonteensa vuoksi. Osallistavat yh-
teisOteatterin muodot mahdollistavat dialogin ja johtavat muutokseen. “Téllainen
teatteri on jollei vallankumouksen niin ainakin transformaation véline” (Kurki
2000, 142).

3.2.6 Draama - mielen matkaa muutokseen

Opetus mielenterveyshoitotydssa merkitsee tiedostamista kehittavad, laajenevaa
dialogisuhdetta opiskelijan, opettajan, ohjaajan, opiskeluryhman, kulttuurisen
ympariston ja paikallisen sek& globaalin maailman vélilla. Opetuksen ydinta voi
luonnehtia freireldisen kasvatusajattelun ammattikasvatukseksi. (Ks. Hannula
2000, 3.) Siind keskeisia teemoja ovat dialogisuus, transformaatio, fatalismista
vapautuminen ja reflektiivisyys. Teoriaa ja k&ytant6a ei voida erottaa toisistaan.
Freire sanookin teoriasta irrotettua kaytantod sokeaksi aktivismiksi ja kaytantoa,
joka irrotetaan teoriasta, pelkéksi verbalismiksi (Freire 2005, 95-96). Mielenter-
veyshoitotyon opetuksessa freireldinen filosofia edustaa toivon pedagogiikkaa.
Mielenterveystyotd tekevéat kohtaavat monenlaista syrjaytyneisyyttd, toivotto-
muutta ja epatoivoa.”®

Tietoisuuden lisd&ntymiseen ja merkitysperspektiivien transformaatioon tdhtaava
opiskelu merkitsee mielenterveyshoitotyon koulutuksessa sellaista muotoa opis-
kella, jossa oppija saa kokemuksen &anen saamisesta ja nakyvaksi tulemisesta.
Tavoite on itsetuntemuksen kehittyminen ja voimaantumisen kokemus. Oletuk-
sena on, ettd kokemuksellinen tieto voimaantumisesta toimii saman kokemuksen

28 Freirelle toivo on ihmisen ontologinen tarve, joka vaatii konkreettista ankkuroitumista todelli-
suuteen. Toivottomuuden muuttuminen epétoivoksi on hanen mukaansa seurausta liikkumatto-
muudesta. Se on Freiren mukaan erds vaikenemisen ja maailman kieltdmisen tai siit4 pakenemi-
sen muoto. Epétoivo merkitsee yksildiden ja ryhmien luopumista toiminnasta kohti muutosta.
(Freire 2005, 100.)
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tukijana ja edesauttajana myos potilaiden/asiakkaiden syrjaytymista ehkéisevassa
tyossd. Opetuksen muoto siséltdd itsessédén niitd aineksia, joita sisallollisesti
opiskellaan. Muodon ja sisallon yhteys tai analogia edellyttdad oppimistilanteissa
dialogisten opetusmuotojen kayttamistd, didaktisia ratkaisuja, jotka kehittdvat
autenttista itsereflektiota, lasnédolemisen kykya, yhteisollista osallisuutta ja eldy-
tyvaa ymmarrystd. Ndiden alueiden oppimiseen ei puheeseen tai Kirjoittamiseen
perustuva toiminta yksin riit.

Opetuksen siséltd ja muoto kietoutuvat toisiinsa, mutta toimivat myos paralleeli-
sesti: sen mink& on itse kokenut omakohtaisesti opiskelutoiminnassa, opiskelija
Voi toteuttaa potilaittensa kanssa tulevassa ammatillisessa tydssaan. Oppiminen
on lahtokohdiltaan elamé&é jaljittelevad eli mimeettista. DraamatyOskentely mie-
lenterveyshoitotydssé on kuviteltua kontekstiltaan ja samanaikaisesti autenttista.
Kyse on draaman todellisuuské&sityksestd. Kun opiskelussa tutkitaan ihmisen&
olemista, ihmisen hyvéaa tai karsimystd, on jokainen lasndolija myds tutkimisen
toimija ja samalla sen kohde. Néin silloin, jos opiskelussa toinen kohdataan mina
— sind -suhteessa, ei opiskelun kohteena, objektina. Tajunnassa tapahtuva eléy-
tyminen antaa peilin oman ja toisen erillisyyteen, joka myds on mielenterveys-
hoitotydn oppimisen tavoitteena.

Boal luonnehtii transformaatioksi draamatydskentelyssa todellisuuden muutosta
joka tapahtuu fiktiivisesti rakennetun todellisuuskuvan kautta. Hanen mukaansa
astumme itse ulos kuvasta tarkastellaksemme sitd. Boal viittaa osallistavaan (par-
tisipatory) teatteriin ja draamatyohon ké&yttden metaforana peilid. Draama on
kuin peili, jonka lapi maailmaa katsomme. Voimme kysyé itseltd pidankd kuvas-
ta vai haluanko muuttaa sitd. (Boal 1996, 49.) Myo6s Neelands kuvaa draamaa
didaktisena linssind, jonka opettaja asettaa opiskelijan ja tutkittavan sisallon véa-
liin. (Neelands 1984.) Keskeista on ettd namé didaktiset "linssit” heijastavat
my6s kuvaa itseen ja antavat mahdollisuuden tutkia jokaisen henkilokohtaista
suhdetta opiskelussa kasiteltavaan ilmioon.(Ks. emt. 43 - 48.)

Hénninen yhdistdd uudistavan oppiminen ja draamallisen oppimisen kolmen
"peilin™ kautta: 1. oppiminen muutoksena draamassa, 2. oppiminen draamallises-
sa toiminnassa 3. oppimisen terapeuttinen ulottuvuus draamassa. H&n nakee
transformaation yhteyden muun muassa uskomusten, kéyttaytymistapojen tutki-
mukseen ja kyseenalaistamiseen. (Hanninen 1996, 51 - 56.)* Hanninen painottaa
oppimisen draamallisessa tydskentelyssé tapahtuvan tietoisuudessa, jossa tunteet
toimivat yhteydessé ei-tietoiseen osaa persoonaa.

Mezirowin transformatiivista oppimisen teoriaa on kritisoitu rationaalisuus- ja
yksilopainotteisuudesta. (Ruohotie 2002, 198 - 201.) Perspektiivin transformaa-

29 "Oppiminen draamassa on luonteeltaan siis muutosprosessi, jossa draamamuodossa mahdol-
listetaan aiemmin luotujen merkitysperspektiivien muutos ja uusien nakdkulmien I6ytyminen.
Draamassa hdma uudet muodot ovat luonteeltaan tarkoituksenmukaisia, luovia ja ihmisen integ-
roitumista edistavia"(Hanninen, 1996, 54).
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tio ei kuitenkaan liity vain rationaaliseen pééattelyyn vaan perustuu myads siséisiin
mielikuviin, unelmiin ja fantasioihin. Taiteen kautta tapahtuvassa transformatii-
visessa oppimisprosessissa Sava (1993) ja Hanninen (1996) painottavat emotio-
naalisia kokemuksia ja yhteisollisia, kollektiivia kokemuksia. Mezirowin ajattelu
taas on hyvin yksilokeskeista. Yhteisollisessa tydskentelyssa, itseohjautuvassa
ryhmassakin on kyse hanen mukaansa viime k&dessa itseohjautuvien yksildiden
toiminnasta. (Ahteenméki — Pelkonen 1997, 278.)

Mielenterveyshoitotyén ammattikasvatuksessa draamatyoskentely késittelee aina
jollain tavoin muutoksen merkitystd ja mahdollisuutta. Siksi transformatiivinen
pedagogiikka tarjoaa mielekkaan taustan tyoskentelylle. Sosiaali- ja terveyden-
huollon koulutuksissa Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria yksilon
muutokseen tédhtddvana edellyttdd mielestani kiintedé yhteytta freireldiseen yhtei-
sOlliseen ja yhteiskunnalliseen ajatteluun. N&in séilytedan yksilon inter- ja intra-
persoonalliset prosessit yhteydessd laajempaan kulttuuriseen ymmarrykseen.
Mezirowin ja Freiren oppimisteorioihin liittyy keskeisesti dialoginen henki ja
reflektio. Draamatydskentelyssa reflektio ei merkitse sitd, ettd koetut draamati-
lanteet analysoidaan ymmarrettaviksi ja késitteellistetddn hallittavimmaksi.
Draamatydskentelyssa reflektio tarkoittaa ennen muuta tydskentelymuotoon it-
seensé sisadnrakentunutta kaksoistietoisuutta, kulkemista kahden samanaikaisen
tietoisuuden tiloissa: fiktiivisessa ja faktisessa maailmassa (reflection in action).
Draamatilanteiden jalkeen reflektio (reflection on action) tapahtuu seka yksilolli-
sesti, omissa oppimispéivakirjoissa, ettd ryhmaéreflektiona, draamatilanteiden
lomassa ja paatyttyd. (Ks. Schon 1988, 22 - 40.) Reflektion tarkoituksena on
aukaista tietoisuuteen koetun merkitsevyyttd ja mahdollista merkitysperspek-
tiivin muutosta. Joskus se merkitsee heuristista ja katarsista prosessia, mutta
useimmiten pitkd& syventymistd, draamakokemuksessa saatujen nakdokulmien
pohdintaa ja teoreettista tutkimista, fronesista.(Ks. @stern 2001a, 24.)
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OSIO 11 SISALTO - substanssi

Tassé tutkimuksessa opetuksen sisélloksi on valittu sosiaali- ja terveydenhuol-
toon kuuluva mielenterveyshoitotyd. Kiinnostuksen kohteena on mielenterveys-
hoitotyon erityisosaaminen ja sen oppiminen. Sen ydin on vuorovaikutuksellises-
sa tukemisessa. Kasite on otettu suomalaiseksi vastineeksi anglosaksisesta coun-
sellin-kasitteestd. VVuorovaikutuksellista tukemista kuvaamaan kéytetadan vaihte-
levasti erilaisia kasitteitd kuten: terapeuttinen vuorovaikutus®, psykososiaalinen
ty0, keskusteluhoito ja psykoterapeuttinen asennoituminen. (Vilen, Leppaméki &
Ekstrom 2002, 17 - 19.)

Mielenterveyshoitotydssa vuorovaikutuksellinen tukeminen on lahelld psykote-
rapiaa. On kuitenkin oleellista erottaa ndma toisistaan. Psykoterapiaa ohjaa nii-
den taustalla olevat erilaiset persoonallisuusndkemykset ja psykoterapeuttinen
koulutus.

30 Terapia (kreik. therapeia) kéasite merkitsee huolenpitoa, hoivaamista, lasnéoloa ja hoitoa Mie-
lenterveyshoitotydn luonnetta kuvataan usein terapeuttiseksi (esim. therapeutic relationship).
(Mm. Barker 2001; Scanlon 2006; Watkins 2001.)
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1 Mielenterveyshoitotydn taustalla on hoitotieteellinen tieto. Hoitavan toiminnan
tasolla tyOtavat kuitenkin ovat usein yhtenevid ja vaikeasti toisistaan erottuvia.
Scanlon (2006) viittaa terapeuttisen vuorovaikutuksen tutkimisen véhaisyyteen.
Yleisesti puhutaan hoitajan terapeuttisesta roolista ja psykoterapeuttisesta asen-
noitumisesta, mutta terapeuttisen vuorovaikutuksen auttavia tekijoita ei ole tut-
kimuksissa identifioitu. Hoitajat kokevat osaamisensa epaselvaksi ja hakeutuvat
siksi erilaisiin terapiakoulutuksiin. (Esim. Barker 1998, 2001; Latvala 1998;
Scanlon 2006; Vuokila-Oikkonen 2004.) Mielenterveyshoitoty6ssa vuorovaiku-
tuksellisen tuen taustalla ovat psykoterapeuttiset valmiudet. Ne ovat aina kuulu-
neet mielenterveyshoitotydn keskeiseen ammattitaitoon kuitenkin niin, etta fokus
on hoitotydssd, ei psykoterapiassa. Oleelliseksi opetuksen tavoitteiksi ja sisél-
I6iksi ne nostettiin opetusministerion psykoterapiaty0ryhman laatimassa muisti-
ossa (2003:6). Siind ammattikorkeakoulujen tehtdvaksi tuli jarjestdd koulutusta
psykoterapeutisten valmiuksien saamiseksi 20 opintoviikon laajuisissa erikois-
tumisopinnoissa. Ensimmaiset koulutusryhmét aloittivat opiskelun vuonna 2006.
Tassé tutkimuksessa mielenterveyshoitotyon ammatillisista valmiuksista tarkas-
teltavina ovat itsetuntemukseen liittyneena lasnaolo-, empatia- ja yhteistyétaidot.

Tarkastelen seuraavassa mielenterveystyon taustaa ja siihen vaikuttavia tekijoita
yleisesti, hoitosuhteen erityisluonnetta mielenterveyshoitoty0ssg, itsetuntemusta
ja siithen liittyvané kyseisid psykoterapeuttisia valmiuksia. Kéytan jatkossa kasit-
teitd vuorovaikutuksellinen tukeminen, terapeuttinen vuorovaikutus ja psykotera-
peuttiset valmiudet tarkoittaen samaa mielenterveyshoitotyén ammatillista ydin-
osaamista. Ilmaisujen konnotaatioilla on kuitenkin erilainen paino riippuen vuo-
rovaikutuksen sisall6llisté ja tavoitteista.

31 "Psykoterapia on terveydenhuollon tavoitteellista ja ammatillista toimintaa. Suomessa psyko-
terapeuttiammattinimikkeen kayttd4 valvoo Terveydenhuollon oikeusturvakeskus, joka antaa
psykoterapeutille ammattinimikkeen kéyttdoikeudet.” ”Psykoterapia on vuorovaikutuksellinen
hoito- ja kuntoutusmuoto. Tavoitteena on psykoterapian keinoin auttaa ihmisid, joilla on mielen-
terveyden héirioita tai psyykkisid ongelmia” - - "Psykoterapian tulee perustua psykologiseen
teoreettiseen tietimykseen, joka on riittavasti tutkittua ja kaytannolliseen ndyttdon perustuvaa. --
Psykoterapiassa tulee ottaa huomioon terapeutin itsetuntemus eli omien kokemusten ja tunnere-
aktioiden tuntemus ja hallinta niin, ettd terapeutti osaa kayttad tunnereaktioitaan hyvaksi hoidossa
vaarantamatta potilaan etua.” (Psykoterapiakoulutustyéryhman muistio 2003:6)
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4 MIELENTERVEYSHOITOTYON
ERITYISOSAAMINEN

Kiikkalan (2002) mukaan mielenterveystyt koskee kaikkia ammattikuntia, kaik-
kia organisaatioita ja kaikkia hallintoaloja.*> Suomella on ollut aktiivinen rooli
Euroopan unionin mielenterveystyon kehittdmisessd. Toiminnan taustalla on
motoksi tullut "ei terveytta ilman mielenterveyttd”. Mielenterveystyé on Euroo-
passa nahty keskeisend osana yleista kansanterveysty6td. Oleellista on sen integ-
rointi kansanterveyspolitiikkaan, kansallisiin strategioihin ja kdytdnnon toimin-
taan. Tavoitteena on ymmartéd mielenterveys arvoksi ja positiiviseksi voimava-
raksi. Mielenterveyden héiridista kérsivien auttamiseksi tulee kehittdd uusia toi-
mintatapoja ja hoitomuotoja. (Ks. European Conference on Promoting...2001.)

4.1 HOITOTYON YLEINEN AMMATILLINEN
OSAAMINEN JA MUUTOSPAINEET

Mielenterveysty6té on tarkasteltava osana laajempaa, yleista terveydenhuollon ja
hoitoty6n toimintaa. Ammatillista osaamista voidaan tarkastella muun muassa
kompetenssi- eli patevyys- ammattitaito- valmius- kvalifikaatio- ja asiantunti-
juus-kasitteiden kautta. Kasitteitd kaytetddn varsin kirjavasti ja paallekkaisesti
(Metsamuuronen 1998, 40; Hilden 1999, 27).* Karttunen (1999) on ansiokkaasti
eritellyt hoitotyon yleisen tiedon luonnetta ja sisalt6a hoitotieteen tutkimusten ja
julkaisujen valossa (emt. 23 — 71).

Sosiaali- ja terveydenhuollon muutokset ovat kiintedssa yhteydesséd yhteiskun-
nassa tapahtuviin rakennemuutoksiin ja poliittisiin pé&atoksiin. Se, minkalaisen

32 Mielenterveystydlla tarkoitetaan yksilon psyykkisen hyvinvoinnin, toimintakyvyn ja persoo-
nallisen kasvun edistamistd sekd mielisairauksien ja muiden mielenterveyden hairididen ehkai-
semistd, parantamista ja lieventdmistd. (Mielenterveyslaki 14.12.1990/1116.)

33 Tassa tutkimuksessa ammatillisella osaamisella tarkoitan sitd hoitotydn ammatillisen péte-
vyyden kokonaisuutta, jota terveydenhuolto edellyttaa ja jota koulutuksen tulisi tukea. Ammatil-
linen osaaminen muodostaa alan asiantuntijuuden. Osa néistd osaamisen alueista on kaikille
ihmissuhdetyon aloille yhteistd ja osa hyvin spesifistd, kuten esimerkiksi mieleneterveyshoito-
tydssé psykoterapeuttinen erityisosaaminen.
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painoarvon kunakin aikakautena yhteiskunta antaa hoitotyélle, heijastuu alan
ammatilliseen toimintaan ja koulutukseen. Yhteiskunnassa vallitseva ajatus ih-
misestd ja kasitys siitd, missd maarin ihminen itse voi vaikuttaa omaan olemas-
saoloonsa ja hyvinvointiinsa valinnoillaan, on keskeinen sosiaali- ja terveyden-
huollon arvovalinnoissa. Arvot taas méarittavat taloudellisten resurssien jakoa
muun muassa jatkuvasti keskustelua herattdneessé hoidon priorisoinnissa.

Sosiaali- ja terveydenhuollon toimintaymparistd ja osaamistarpeet ovat jatkuvas-
sa muutoksessa. Yhteiskuntarakenteiden muutokset vaikuttavat ihmisten hyvin-
vointiin. (Metsdmuuronen, 1998. )* My0s tydn arvostus sosiaali- ja terveysalalla
on muuttunut. Metsamuurosen (1998) mukaan erityisosaamista ja asiantuntijuut-
ta arvostetaan ja koulutuksesta on tullut oman itsen kasvun paikka. Terveyden
arvostamisessa nayttaisi tapahtuvan myos kahtiajakoisuus: terveytta kyll& arvos-
tetaan, mutta samalla paihde- ja mielenterveysongelmat lisddntyvét. Resurssien
rajallisuus nostaa yh& voimakkaammin esiin eettiset kysymykset sosiaali- ja ter-
veysalalla. Varsinainen tyd alalla on muodostunut epatyypilliseksi. Ty6suhteet
eivét enad ole pysyvia ja samalla kuitenkin tyon kuormittavuus lisaantyy ja tyon
oheen on synnyttavé uudenlaista jaksamista tuottavaa toimintaa. Toisaalta ty0 on
my®6s entistd monipuolisempaa ja vaativampaa. Joustavuus nayttéisi olevan toi-
vottu piirre tyontekijalle. Teknologia tulee yh& lisddntymdaan, mutta koneet eivat
kuitenkaan voi koskaan korvata ihmistd, joten ty6t alalta eivét tule loppumaan.
Ihmisten selviytyminen joutuu koetukselle, jolloin kriisity6 lisaantyy. Laitoshoi-
to vahenee entiestdan ja hoito siirtyy yhd enemman avohoitoon. Tyontekijéiden
mé&éran véhetessa tyon sisallon painotus on muuttunut. Keskeiseksi on tullut oh-
jaaminen ja tuen antaminen.

Asiantuntijat ndkevét sosiaali- ja terveydenhuollon keskeisind osaamistarpeina

oppimiskyvyn, erilaisuuden sietokyvyn, ekologisen ajattelun, globaalisen ajatte-
lun, ihmissuhdeosaamisen ja muuttumisen taidot. (Metsamuuronen 1998, 43.)

4.1.1 Hoitotyon taidot: laaja-alaista ja erityisosaamista

Moniammatillinen tyo ja yhteisty6taidot korostuvat yhd voimakkaammin tervey-
denhuollon alueella. Moniammatillisuuden lisaantyminen edellyttdd osapuolten

34 Tulevaisuuden sosiaali- ja terveysalan osaaminen nayttdisi Kietoutuvan Metsamuurosen
(1998) tutkimuksessa voimakkaasti yhteiskunnassa syvenevaan kahtiajakautumiseen: hyvin péar-
jaaviin ja huonosti parjaaviin. Véeston ikaantyminen, tietotekniikan lisddntyminen, kansainvalis-
tyminen, mahdolliset ekologiset uhat, epavarmuuden ja yleisen pahan olon lisddntyminen, sa-
moin kuin yhteiskunnallisen aktiviteetin kasvu ja yhteistoiminnan lisédntyminen vaikuttavat
tulevaisuuden sosiaali- ja terveydenhuollon maaralliseen ja sisélldlliseen toimintaan.
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toiminnan ja osaamisen profiloitumista. (Harjajarvi ym. 2006; Hilden 1999; Met-
sdmuuronen 1998; Pelttari 1997.)

Munnukka (1997) méaérittelee tutkimuksessaan hoitotyon osaamisen erityislaa-
tuisuutta. Han johti opiskelevien sairaanhoitajien kasityksistd, opetussuunnitel-
mista ja kirjallisuudesta hoitotieteeseen perustuvan asiantuntijuuden késitteen.
Hoitotydn asiantuntijuus on hanen mukaansa:
...toisen thmisen eldmén p&d&dméaéran toteutumista tavoitteleva per-
soonallinen koulutukseen perustuva ominaisuus. Se perustuu hoito-
tieteeseen, joten se siséltdd hoitotieteellisen tiedon kayton ja tutki-
misen seké tiedon ja kdytannon jatkuvan uudistamisen. Hoitotyon
asiantuntijuus siséltdd omaleimaisen tavan tehda yhteistyota asiak-
kaan kanssa. Yhteisty0 perustuu herkkyyteen, intuitiivisuuteen ja
eettisyyteen. Hoitotieteeseen perustuva tapa olla yhteistydssa toisen
ihmisen kanssa johtaa siihen, ettd hoitotydn asiantuntijuus on vées-
ton oikeuttamaa kyvykkyyttd. Se on jatkuvaa hoitotyon laadun ke-
hittdmistd, oppineisuutta, kaytannollista taitavuutta seka vastuulli-
suutta. (Munnukka 1997, 16).

Munnukka tahdent&a asiantuntijuutta persoonallisena ominaisuutena, joka mer-
kitsee omaleimaista tapaa olla yhteistydsuhteessa. Olennaista on Munnukan mu-
kaan toiminnan taustalla oleva hoitotieteellinen tietdmys. Ammattikorkeakoulus-
sa opiskelevat terveydenhuollon opiskelijat ilmaisevat saavuttaneensa heikoim-
min yhteiskunnallisen tietdmyksen alueen asioita, kuten ké&sitys yhteiskunnasta
yleisemmin tai valmiudet ennakoida tulevaa (Korhonen, Mékinen & Valkonen
2001, 45). * Kuitenkin sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulujen tavoitteis-
sa kyky ymmartaa ja arvioida muuttuvan yhteiskunnan ja tyéelamén tarpeita se-
k& tutkiva ja kehittdva ty0ote nousevat keskeisiksi ydinosaamisen alueiksi (Kon-
nila 1999, 60).

Ammattikorkeakoulun hoitotydn perusopintojen koulutusideologia on rakennettu
osaamisen laaja-alaisuudelle. Erikoistumisopinnot ja ylempi ammattikorkeakou-
lututkinto on rakennettu erityisosaamiselle. Metsamuurosen (1998) mukaan sai-
raanhoitajista ei tule oman alansa huippuasiantuntijaa vaan "kohtuullisen syvélli-
silld tiedoilla varustettu asiantuntija”(emt.101). Myd6s Hildenin (1999) tutkimuk-
sessa todetaan sairaanhoitajien ammatillisen patevyyden yleisen ja erityisen tie-
don tasolla jaavan keskinkertaiseksi. Erityisalueen uusimman tiedon jaadessa

35 Asiantuntijuuteen ei hoitotieteen alueella yleensa liitetd laaja-alaista yhteiskunnallisen tietoi-
suuden tai vaikuttamisen nakdkulmaa. Hildenin (1999) sairaanhoitajan ammatillista patevyytta
kasittelevassa tutkimuksessa kdy ilmi, ettd sairaanhoitajat seuraavat jonkin verran yhteiskunnalli-
sia asioita, mutta eivét ole tietoisia terveydenhuollossa tapahtuvista muutoksista. He eivat myds-
kaan koe olevansa tietoisia oman organisaationsa tavoitteista, samoin heiltd mielestddn puuttuu
tietoa toiminnan ja talouden suunnittelusta (emt., 118). Tydyhteistnsa toimintaperiaatteista ovat
parhaiten ottaneet selvaa psykiatrisilla osastoilla tydskentelevat sairaanhoitajat ja vahiten tydyh-
teistnsé toimintaperiaatteista ovat kiinnostuneita anestesia-, leikkaus- ja teho-osastoilla tydsken-
televaét sairaanhoitajat. (Emt., 132.)
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keskinkertaiseksi myds sen sovellus jaa riittdmattomaksi. Sairaanhoitajat koke-
vat, ettei myodsk&an heidén tydyhteisonsa nde sairaanhoitajan laaja-alaisella tie-
dolla olevan kovin suurta merkitysta tyéssa (emt. 152 - 153).

Sairaanhoitajat itse kuvaavat tydonsa muuttuneen vastuullisemmaksi, itsendisem-
maéksi ja laaja-alaisemmaksi. Ty on heiddn mielestddn muuttunut myds mielen-
kiintoisemmaksi, monipuolisemmaksi ja haasteellisemmaksi. He myds kokevat
voivansa kayttdd aikaisempaa enemman omaa asiantuntijuuttaan. Rohkaistumi-
nen sellaiseen vuorovaikutteiseen tyoskentelyyn, jossa annetaan palautetta tyéto-
vereille tai ollaan vuorovaikutuksessa erilaisten viestintdvalineiden kautta nayt-
taisi olevan yksi sairaanhoitajien keskeisid toiveita itsensa kehittdmisessa. (Hil-
den 1999, 120 — 123))

Salmela (2004) tutki ammattikorkeakoulusta valmistumassa olevien opiskelijoi-
den, heidén opettajiensa ja kdytdnnon ohjaajien arviointia opiskelijoiden hoita-
misen valmiuksista. Han jakoi hoitamisen taidot fyysisiin ja psykoemotionaali-
siin. Kaikki osapuolet arvioivat taidot keskinkertaisiksi. Kéytdnnon ohjaajat ar-
vioivat opiskelijoiden psykoemotionaaliset taidot heikommiksi kuin opiskelijat
itse tai heidan opettajansa. Seka fyysiset ettd psykoemotionaaliset taidot arvioi-
tiin vahvimmiksi terveyttd tukevassa toiminnassa. Tutkimuksessa ilmenee, ettd
psykoemotionaalista tukea oli opetettu eniten terveyttd tukemaan, mutta sairaan
psykoemotionaalinen tukeminen on jaanyt vahemmélle huomiolle.

Myos Pelttarin (1997) tutkimuksessa tulee esiin tyon vaativuuden kasvu. 90 —
luvulla myds sairaanhoitajien metataitoihin alettiin kiinnittdd huomiota. Metatai-
toihin liitetddn kokonaisuuden hallinta, kyky kokonaisvaltaiseen hoitotyGhon,
tiedon hallinta- ja hankintavalmiudet, kehittymis- ja kehittdmiskyky, itsenéinen
paatoksentekokyky, muutoksen hallintakyky, arvo-osaaminen ja vaikuttamisen
valmiudet. (Pelttari 1997.) Ndma taidot on usein yhdistetty itseohjautuvuuteen ja
autonomiaan. Hoitotieteen kehittymisen myota tieteellinen ajattelu ja sen ohella
kriittinen ajattelu- ja reflektiokyky ovat tulleet tavoiteltaviksi ominaisuuksiksi
tyoelaméssa ja koulutuksessa. (Mm. Baker, 1996, 19 - 22; Karttunen, 1999;
Nurmela 2002; Stenfors 1999.)

Pelttarin (1997, 176) mukaan tulevaisuudessa erityisosaamisen vaatimus tulee
painottumaan, kun potilaat ovat hoitoon tullessaan sairaampia ja vaativat erityis-
tason osaamista tullakseen hoidetuksi. Erikoistumis- ja lisdkoulutustarvetta tuo
mya0s perinteisten ja rutinoituneiden tyGtapojen eliminoiminen ja uusien tyémuo-
tojen kehittdminen. Sosiaali- ja terveysalojen tydeldmén edustajat painottavat
koulutuksen kaksitasoisuuden merkitysta, jolloin yleisen osaamisen liséksi saa-
vutetaan alakohtainen erikoistuminen. Tydn erityisosaamisen kehittdminen mer-
kitsee heidan mukaansa jatkuvaa tdydennyskoulutusta. (Kénnild 1999, 236 - 237,
250.)
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4.2 MIELENTERVEYSTYO AIKAKAUTENSA
PEILINA

Se, mitd mielenterveystytssa tehdééan ja mitd alan hoitotydn opetuksen sisaltdina
opetetaan, kertoo kyseisen aikakauden tiedosta ja asenteista ihmisend olemiseen,
terveyteen ja sairauteen. Auttava toiminta heijastaa siten aikakautensa ihmismie-
len mé&érittelyd, samoin kuin mielenterveys on kulttuuriin sidottu ja osin myds
sopimusluontoinen asia. (Utria, 2001, 22.)

Mielenterveyshoitotyd on historian saatossa ajateltu aina ajoittain kuuluvan la-
heisemmin sosiaalityOn piiriin. Se on ymmarrettdvaa siksi, ettd mielenterveyden
hairidista karsivat ihmiset syrjaytyvat helpoimmin ja ovat useimmiten monion-
gelmaisia. Vaikeutena on madrittd4, mika on ongelmien ldhtokohta. EI&mé&n mo-
ninaisten ongelmien ymmartaminen vain psykologisina on synnyttanyt vii meai-
koina myos vastaliikkeitd yhteiskunnan psykologisoitumista vastaan. (Ks. Hami-
lo 2007.) Samoin perinteinen laéketieteellinen kausaaliajattelu on pyrkinyt paat-
telemdan, mika sairastumisessa on syytd, mik& seurausta. Ihminen on osa kult-
tuurista ympéristodan ja aikakauttaan. Terveydenhuoltoon liitettyind mielen on-
gelmat nahdaan helposti vain yksilon psykopatologiana ja enenevassd maarin
my6s neurofysiologisina hairidind. Laajempi yhteiskuntakriittinen pohdinta mie-
lenterveyden merkityksesté vallitsevan historiallisen ja yhteiskunnallisen tilan-
teen peilind saattaa jadda huomioimatta. Medikalisaatio (Tuomainen, Myllykan-
gas, Elo & Ryynénen 1999) saattaa merkité sitéd, ett4 psykiatria patologisoi ne
viestit, joita mielenterveyden hdirié laajemmassa mielessa merkitsee. Nain psy-
kiatriasta ja sen seurauksena mielenterveyshoitotydsta tulee auttamisen nimissa
tapahtuvaa yksilon sopeuttamista. Hoitotyostd tuleekin kontrollin instituutio.
Voimaannuttamisen, &&nen antamisen ja né&kyvéksi tekemisen tilalle tuleekin
vaimentaminen tai ainakin hiljentaminen.

Antropologisen ladketieteen iséksi kutsuttu von Weizécker (1886 - 1957) painotti
sairauden yksilollisyyden lisdksi myos sen tilannesidonnaisuutta. Han pyrki la-
hestymaan sairastunutta ihmistd hanen eldmaéntilanteestaan kasin. (Uurtamo
2000, 125.) Yhteiskunnallisempi l&ahestyminen psykopatologiaan levisi etenkin
60-luvulla. Eksistentiaalianalyytikko Laingin (1971) naki mielensairauden ter-
veend reaktiona sairaassa yhteiskunnassa. Laing kuvasi psykoosia elaménmatka-
na, jota ei saisi hairita ladkityksilla. Tuolloin syntyneen sosiaalipsykiatrian piiris-
s& nahtiin sairastuneen eristdminen laitoshoitoon minuuden riistona ja stigmana,
kuten sosiologi Goffman (1963) sen ilmaisi. Basaglian teos "Kumous laitosmaa-
ilmassa” oli yksi merkittava laht6laukaus laitoshoidon purkamiselle ympéri Eu-
rooppaa. Ajatukset saivat myds Suomessa vastakaikua ja niiden seurauksena
syntyi ns. Marraskuun liike (Achté & Alanen & Tienari 1973, 772). Liike pyrKi
antamaan aanen potilaille. Liikkeen julkaisussa "Vaatteet pois ja aatteet™ mieli-
sairaalan potilaat kertovat omista kokemuksistaan laitoshoidosta (Alho, 1969).
Néiden ajatusten taustalla oli huoli hoidossa olevien ihmisten ihmisarvosta ja
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hoitamisesta uutena vapauden riiston ja sopeuttamisen kulttuurina. Ajatuksilla
voi ndhdé yhteytensd myds freireldiseen tiedostamiskasvatukseen.

Suomessa psykoanalyytikko ja filosofi Siirala on edustanut ajatusta, ettd sairas-
taminen on perimmaltaan yhteisollista. Siirala puhuu yhteisopatologiasta. Hanel-
le sairauden terapeuttinen kohtaaminen yksilossa voisi olla myos yhteisollisen
sairauden hoitamista. Tdama merkitsee Siiralan mukaan myos sitd, ettd ammatilli-
sesti potilaita hoitavien yhteisojen "tulee valppaasti tarkkailla omia kaytantdja ja
toimintoja. Hoitoyhteison itsestddn selvind pitamat rutiinit saattavat olla hyvinkin
vaantyneitd." (Uurtamo 2000,70.)

Eri aikakausina vaihtelevat myods painotukset yksilollisyyden ja yhteisollisyyden
valilla sairastuneen auttamistoiminnassa. Rauhala (1998) on tunnettu ihmisen
yksilollisyyden ja ainutlaatuisuuden puolustajana. Myos hénen kritiikkinsa koh-
distuu medikalisaatioon, jossa biologiselle asiantuntemukselle annetaan holhoava
ja kontrolloiva asema ihmisen olemassaolon tapaa koskevissa asioissa. (Rauhala,
1998, 139 - 143.) Toisaalta hén kritisoi my6s ajallemme tyypillistd pinnallista
sosiaalisuutta, monipuuhaista osallistumista ja ihmissuhteiden maaran muodos-
tumista jonkinlaisiksi ihmisen arvon ja kansalaiskelpoisuuden mitoiksi. Naista
seikoista on tullut hdnen mukaansa myos psyykkisten hairididen vaikeusasteiden
mittaamisen vélineitd, jolloin hoidon ja terapian tavoitteiksi on asetettu hairiinty-
neiden ihmissuhteiden "restaurointi.(Rauhala, 1998, 92 - 93.)

Eraédna aikakautta peilaavana kasitteend mielenterveystydssé voidaan pitad myos
pahuuden késitettd. Mielenterveystyon tekija kohtaa jatkuvaa epdoikeudenmu-
kaisuutta, yhd raaempia tilanteita, jotka liittyvat ihmisen vakivaltaisuuteen suh-
teessa toiseen ihmiseen, hyvaksikayttod, henkistd ja fyysista julmuutta muun
muassa lapsia kohtaan. Mielenterveyshoitoty6td on kutsuttu myds aarimmai-
syyksien spesialiteetiksi, jonka vaara on stigmatisoida myos tyontekijansé. Pa-
huuden késite on pitkaan ollut epdmuodikas (Hurtig & Laitinen 2002, 8 - 9) pu-
heenaihe ihmissuhdetyon voimakkaan myonteisessa ajattelussa. Yleisesti on ha-
luttu ndhda pahuus sairautena, jota tulee ymmartaa ja johon voidaan vaikuttaa.
Pahuuden medikalisointi saattaa liittyd psykiatrian pyrkimykseen maaritella
poikkeamat eettisistd, poliittisista ja juridisista normeista psyykkisiksi hairigiksi
(Tuomainen, ym. 1999, 44). Pahuudesta on puhuttu myos erillisena ja kokemuk-
sellisena ilmiona. Késitteend sen nahdaan irrottautuneen perinteisestd mytologi-
sesta ja kristillisesta pohjavireestaan. Sita kéasitellddn arkisena, ei mystifioituna,
konkreettisena ja kohdattavissa olevana. Hoitajan omien negatiivisten tunteiden
tunnistaminen ja késittely ovat ammatillisen auttamisen keskeisid haasteita.
(Mm. Hurtig & Laitinen, 2002; Lindgvist 2002; Mattson, 1998.)

Mielenterveyshoitotydssa on yksilon itsemaaraamisoikeus aina ollut sen eettises-
ti vaikeimpia alueita. Kuvauksia siitd on runsaasti mielisairaanhoidon synkéssa
historiassa. Potilaan itsemaaradmisoikeuteen ja autonomiaan liittyvét tekijat pak-
kohoitopéatoksissa ovat pakon kayton eettisten perusteiden jatkuvaa uudelleen
tarkistamista. N&in siitdkin huolimatta, ettd pakkotoiminta hoidossa on laein ja
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asetuksin méariteltya. (Ks. Mielenterveyslaki 1990, luvut 2-4, Mielenterveysase-
tus n:o 1247/1990, luvut 1 ja 2.) Jokainen pakkotoimenpide on viime ké&dessa
hoitavan ammattihenkiloston pystyttavd perustelemaan ihmisen hoidollisena
hyvané. Hoitotieteen ja ladketieteen ldhtokohtina on eettisesti korkeatasoinen
toiminta. Eettinen kysymyksenasettelu on erityisen tarkedd Lindqvistin mukaan
siell4, miss& tehd&an ratkaisuja, jotka koskevat ulkopuolista apua tarvitsevan
ihmisen persoonaa ja eldmad. Hanen mukaansa "heikot tarvitsevat erityisen pal-
jon hyvaa, ja heille on poikkeuksellisen helppo tehda vaaryyttad" (Lindqvist 1985,
40).

Myos jokaisen aikakauden taloudellinen tilanne tuo hoitoa vaativiin ongelmiin ja
hoitamisen kulttuuriin oman lisdnsa. Barker (1998) painottaa, ettei mielentervey-
denhoitoty6ta tule ohjata taloudellisten vaihtelujen ja markkinatalouden tekijoi-
den kautta (emt. 132). Mielenterveystydssa viimeiset vuodet ovat merkinneet
taloudellisten resurssien voimakasta vahenemistd. Kuvaavaa kuluvalle aikakau-
delle nayttdisi olevan luottamus nopeaan, kemoterapeuttiseen apuun. Masennusta
ja mielenterveyden ongelmia hoidetaan nykyisin etupdéssa laékityksella. Tuo-
mainen ym. (1999, 44 - 48) pitavat taménsuuntaista kehitysta tyypillisend medi-
kalisaation lisddntymisen merkkind. My6s neuropsykiatrian lisaanyt tieto mielen
sairauksista vaikuttaa kokonaisvaltaiseen hoitotyohon. Barkerin (1998) mukaan
se ei kuitenkaan ole olennaisinta ihmisen tarpeisiin vastaavassa hoitotydssa. Bio-
fysiologian opiskelu ei h&nen mukaansa saa tapahtua vahentamélld psykotera-
peuttisten siséltdjen opiskelua (emt. 132).

Viimeisten vuosikymmenten aikana mielenterveystyon hoitojarjestelma on ko-
kenut voimakkaita muutoksia. 50 % sairaalahoitopaikoista on vahennetty, mutta
avohoitoon ei vastaavasti ole panostettu. Nykyisin mielenterveyspalvelujen tar-
jonnasta vastaavat kunnat. Muun muassa aikuisten palvelujen tarjonnan kartoi-
tuksessa kdy ilmi, ettd eri kuntien asukkaat ovat hyvin eriarvoisessa asemassa
mielenterveyspalvelujen saamisessa. (Ks. Harjajarvi ym. 2006.) Tulevaisuuden
tavoitteena on kehittdd mielenterveyspalveluja monipuolisemmiksi, liikkuviksi ja
ihmisten arkeen integroituviksi palveluketjuiksi (emt. 73).

Terveys 2000 -tutkimuksessa selvitettiin suomalaisten terveyden tasoa. Kéavi
ilmi, ettd kokonaisuudessaan mielenterveystilanne ei ole oleellisesti muuttunut
viime vuosikymmenten aikana. Kuitenkin sen sisalla on tapahtunut muutoksia
siten, ettd ongelmat ilmaantuvat nykyisin nuoremmissa ikaluokissa tai ainakin ne
havaitaan aiemmin. (Koskinen, Kestil4, Martens & Aromaa 2007.) Vaikka vaes-
ton mielenterveydesséa ei ndyttaisi tapahtuneen suuria muutoksia on mielenterve-
yspalvelujen kayttd kuitenkin lisdantynyt. Sairauslomien ja sairauselédkkeiden
madaran kasvu on Wahlbeckin mukaan merkki nykyisen tyéelaméan koventumi-
sesta. (Harjajarvi ym. 2006, 16.) Nuorten aikuisten, etenkin nuorten naisten
stressitaso on korkea ja nuorten lapsiperheiden taloudellinen tilanne on vaikea.
Ihmiset voivat yleisesti hyvin silloin, kun heilld on perhe tai muu tukiverkosto
ymparilld&n. Ihmiset voivat huonosti jos tukiverkosto pettdd. (Ks. Joronen 2005.)
Positiivista on, ettd itsemurhien m&é&ra on laskenut vuodesta 1990 neljanneksella.
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Todennékaisin yksittdinen syy tdhdn on masennuksen havaitsemiseen ja hoitoon
kiinnitetty huomio. Ehk&pa juuri samaisesta syystd masennus on kuitenkin nous-
sut yhdeksi tarkeimmista sairaslomien, elédkkeiden ja laékkeiden kayton syyksi.
Huolestuttavaa on, ettd alkoholinkdyttoon liittyvd kuolleisuus on noussut voi-
makkaasti viimeisen vuosikymmenen aikana. Lahivuosina oletetaan alkoholin
kulutuksen voimakasta kasvua terveyshaittoineen. (Mm. Salonen, 2002, 24 -
217.)

4.3 HOITOSUHTEEN ERITYISPIIRTEISTA
MIELENTERVEYSHOITOTYOSSA

Koivisto (2003) on tutkinut psykoottisten potilaiden autetuksi tulemisen koke-
muksia. Potilaat kokivat psykoosin hallitsemattomana minuutena, kokonaisval-
taisena ja uuvuttavana kokemuksena. Autetuksi tulemisen kokemuksella potilaat
tarkoittivat haavoittuvuudelta suojaamista, eheytyneemmaéksi tulemista siten, etta
yksil6llistd voimaantumista ja selviytymista tuetaan. Hoitotyon tilanteissa hoitaja
yhdistdd oman monitieteisen ymmarryksensa ja potilaan kokemuksen eldménti-
lanteen hallinnasta. Hoitaja toimii hyvin erilaisissa rooleissa: arvioijana (asses-
sor), reflektoijana, joka mahdollistaa myos potilaalle itsereflektiivisen peilauksen
(reflector), kliinikkona (clinician), managerina (manager), kasvattajana (educa-
tor), terapeuttina (therapist), neuvon anatajana (councellor) ja tutkijana (resear-
cher). (Ks. Foster, 2001.) Potilaan tarpeet méaarittavat, millaista erityisosaamista
hoitaja kulloinkin tarvitsee. Hoitoty0 on tietoista ja tavoitteellista toimintaa, jota
ohjaa ensisijaisesti potilaan tuen, hoidon tai kuntoutuksen tarve. Hoitotyén pe-
rustehtdva toteutuu potilaan tarpeen mukaisesti potilaan ja hoitajan vélisessé suh-
teessa, perhetydskentelyssd, yhteisohoidossa tai erilaisissa terapeuttisissa ryh-
missd. Mielenterveyshoitotyon fokus on hoitosuhteessa. (Mm. Barker 1998;
Punkanen 2001, 51.)

Seuraavassa kuvaan keskeisia madritteitd, joita annetaan hoitavalle dialogisuh-
teelle mielenterveyshoitotyossa.

Mielenterveyshoitotyén “esiditind” voidaan pitédd Peplauta (1909 — 1999). Ajal-
leen ja kulttuurilleen tyypillisesti hédn puhuu psykiatrisesta hoitotydsta (psychiat-
ric nursing). Han piti oleellisena psykiatrisen hoidon ja sen teoriarakenteen kehit-
tamista. Teorian kehittdmisessa han kaytti kayttaytymistieteista ns. psykologises-
ta mallista lainattua tietoa. Tietoinen ja tavoitteellinen terapeuttinen suhde on
Peplaun ajattelun ydin. Peplaun mééritteleméassé suhteessa hoitaja toimii erilai-
sissa rooleissa: vieraan, tiedonantajan, opettajan, johtajan, sijaisen ja ohjaajan
roolissa. (Marriner — Tomey 1994, 317 — 318.)
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Mielenterveyshoitotydssa painottuvat myonteiset vuorovaikutuskokemukset po-
tilaan ja hoitajan yhteistydsuhteessa. Ne toimivat korjaavina kokemuksina poti-
laan aiemmille pettymyksille hanelle tarkeissé ihmissuhteissa. Kahdenkeskisessé
dialogiassa potilas voi lisata tietoisuuttaan itsestdadn. (Koivisto 2003; Kokko
2004; Latvala ym. 1995; Lindstrom 1988; Munnukka 1993; 1997; Watkins
2001.) Dialoginen suhde on aina kahdensuuntainen, jolloin se merkitsee sitg, etta
molemmat nékevat myds itsensa toisen silmin (Parviainen 2002, 343). Hoitavan
suhteen edellytyksend pidetd&n auttajan itsetuntemukseen perustuvaa intraper-
soonallista kyvykkyytta ja muiden ihmisten ymmartamiseen perustuvaa interper-
soonallista kyvykkyyttd (Goleman 1999, 57 - 66; Puolimatka 2004, 65 - 69).
Hoitosuhteen merkitys on myds sen jasentévassa vaikutuksessa. Hoitava henkil®
toimii jasentdvana peilind potilaan kaoottisessa tilanteessa. Lindstrom (1988)
kuvaa hoitosuhdetta potentiaalisena tilana, jossa hoivaaminen, leikkiminen ja
oppiminen mahdollistuvat. Han kéyttaa kasitetta leikki kuvaamaan sitd hoitami-
sen keskeista elementtid, joka mahdollistaa hoitosuhteessa kokeilemisen, harjoit-
telun ja luovuuden toteutumisen (emt. 79).%

Psykoottiset, minuutensa hallinnan menettaneet potilaat kokevat eheytymisen
tapahtuvan hoitavan vuorovaikutuksen kautta. (Koivisto 2003.) Hoitajan keskei-
nen rooli on olla myds potilaan puolestapuhuja, silloin kun han ei itse siihen vie-
I& kykene. Potilaan edustajana hoitajalta edellytetddn myds kykya argumentoida
mielipiteitad&n, jolloin kyky julkiseen esiintymiseen korostuu. (Emt. 77 - 78.)

Kohtaamista hoitavassa dialogisuhteessa ei maaritd se, mikd on potilaan diag-
noosi. Ajatus hoitotydn riippumattomuudesta diagnoosista on vanha. Mielenter-
veystyon ja perinteisen psykiatrisen hoidon opetukseen vaikuttanut humanistisen
psykologian edustaja Rogers onkin sanonut:
Kun terapeutti keskittyy henkil6on, diagnostiset leimat tulevat pal-
jolti yhdentekeviksi. Traditionaalisen laaketieteellisen mallin on
todettu olevan henkilokeskeisyyden vastakohta - - ne jotka kykene-
vat luomaan tehokkaan henkilokohtasen suhteen, eivét valttamatta
tule ammatillisesti koulutetuista ryhmista (Purhonen, 1988, 93).

Mielenterveyden ongelmista ja psyykkisista sairauksista karsivat ihmiset kohtaa-
vat todellisuutensa useimmiten eksistentiaalisina, identiteettiin liittyviné ja sosi-
aalisina ongelmina. Hoitosuhteessa tarvittava osaaminen kietoutuu ihmisen joka-

36 Mielenterveyshoitotydssa sanallista kommunikaatiota tdrkeAmmaksi tulee usein sanattoman
kommunikaation ymmaértdminen, nonkommunikaatio, reviirin ja tilan kieli, jolla voidaan sa&della
etdisyyden ja laheisyyden ottoa suhteessa potilaalle ahdistusta tuottaviin asioihin, sekd asento- ja
liikekieli, joiden symboliset viestit ovat yksilokohtaista merkityksenkieltd. Niihin siséltyy myos
paljon ihmisille yhteistd, kollektiiviseen alitajuntaamme kétkettya viestid. (Mm. Blondis & Jack-
son 1988; Ketola, Knuuttila, Mattila & Vesala, 2002; Klemi 1988; McDougal 2000; Parviainen
1998; Rauhala, 1988, 140; Watkins 2001; Wilson 1997.)
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paivdisen olemassaolon peruskysymyksiin. Tassa potilas ja hoitaja -suhteessa
ldhtokohtana ovat ne potilaan kysymykset, jotka kulloinkin ovat olennaisia ha-
nen oman eldméansa aktuaalisissa tilanteissa. Ammatillista tukemista tarvitaan
monenlaisiin eldmisen taitoihin liittyviin kysymyksiin, sosiaalisiin taitoihin, yh-
teiskunnassa elamisen edellytyksiin, arkipdivan rohkeuteen toteuttaa eldmaansa,
minda koossapitavien tekijoiden hallintaan, itsetunnon, hyvéksymisen ja toivon
séilyttdmiseen, ahdistuksen sietdmiseen, itsetuhoisuuden véhenemiseen tai hyvan
eldméan mahdollisuuksien loytamiseen. Tukeminen tapahtuu Punkasen (2001)
mukaan dialogisuhteessa, joka merkitsee yhdessa kasvamista ja yhteyteen antau-
tumista. Vain yhteys mahdollistaa tietoisuuden kasvun dialogin kummallekin
osapuolelle (emt. 52 - 57.) Punkanen siteeraa Freireéd:" Dialogiin kuuluu rakkaus,
noyryys, usko ihmiseen, toivo ja sitoutuminen Kriittiseen ajatteluun.” Dialogiin ei
Freiren mukaan péése sisélle ilman rakkautta. (Emt. 53.)

4.4 PSYKOTERAPEUTTISET VALMIUDET
MIELENTERVEYSHOITOTYOSSA

Ruohotien (2003, 4 -11) mukaan erityisosaaminen (ekspertiisi) perustuu spesifi-
siin kognitiivisiin kompetensseihin. Yksil0 tarvitsee niit4 toimiessaan erityisteh-
tavissd, esimerkiksi soittaessaan pianoa tai etsiessddn ratkaisuja kompleksisiin
jarjestelmiin. Spesifiset kompetenssit voivat olla kapea-alaisia (esim. shakin pe-
luu) tai hyvin laajoja (esim. ladkérin ty0). Ekspertiisi, huippuosaaminen, perus-
tuu sisaltospesifisiin tietorakenteisiin, taitoihin ja rutiineihin. Niiden kehittymi-
nen edellyttaa pitkdjanteista oppimista, kokemusta, aihealueen syvaa ymmarrysta
ja automaattisia toimintarutiineja seka toiminnan metakognitiivista saatelya.
Ruohotie (2003) madrittelee "kompetenssin yksilolliseksi ominaisuudeksi, joka
kausaalisesti selittdd tietyin kriteerein méaériteltyd tehokkuutta tai onnistumista
tyotehtavissé ja -tilanteissa.” (Emt. 5.) Ruohotie mukaan kompetensseja voidaan
mitata ja arvioida.

Hoitotydssa perusosaaminen on hoitotieteen tutkimuksen myoté saanut laajem-
man teoreettisen perustan. Hoitotydn osaamisen laadun madrittdd poti-
laan/asiakkaan tarve. Se, miksi ihminen on tullut tai joutunut terveydenhuollon
piiriin, edellyttdd myds sellaisen erityisen ammattiosaamisen tarjoamista, jota
potilas juuri silloin tarvitsee. Mielenterveyshoitotyon fokus ihmisen kokonaisuu-
dessa on ihmisen tajunnallisuuden alueella. Mieli aukeaa dialogille tajunnallisen
kanavan kautta. Hoitotyon laht6kohtana on silloin potilaan oma kokemus aute-
tuksi tulemisesta. Auttavassa toiminnassa hoitotyon ldhtékohtana, diagnoosien
sijaan, on potilaan eldmantilanteen kokemus ja sen kuuleminen. (Barker 2001,
237.) Mielenterveyshoitotyon l&dhtdkohtainen kiinnostuksen kohde ei ole vain
sairauden hoitamista, vaan se on yksilon ja hanen perheensé hyvinvointi. Koivis-
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to (2003) maarittelee mielenterveyshoitotyontekijan asiantuntijuuden lahtokoh-
daksi psykiatrisessa tydssa
...potilaan ajankohtaiset, situationaaliset kokemukset ja néihin ko-
kemuksiin liitetyt merkitykset. Talléin hoitoty6 perustuisi potilaa-
seen kokonaisuutena ja ainutlaatuisena persoonana, jolla on oma
eldmén historiansa ja situaationsa, joiden kautta h&n elamaénsi tar-
kastelee (emt. 25).

Kokko (2004) tutki mielenterveystoimiston asiakkaiden ja tyontekijoiden kési-
tyksid hyvasta hoidosta. Asiakkaiden kokemat hyvén mielenterveystyon ydinsi-
séllot olivat keskustelu, ladkehoito, sosiaalinen tuki, mielekds toiminta ja per-
heen informointi. TyOntekijoiden ké&sityksissa hyvéstd mielenterveystydsta kes-
keiseksi nousi luottamuksellinen hoitosuhde ja kokonaisvaltainen auttaminen
moniammatillisena yhteystyona. Tutkimuksessa hyva mielenterveyshoito ym-
marrettiin tyontekijoiden mukaan mydés valitun hoito-ohjelman noudattamisena.
Hoito-ohjelmilla tarkoitettiin erilaisten psykoterapiamuotojen ja ladkehoidon
toteuttamista. Diagnoosin nahtiin kuitenkin ohjaavan ndiden valintaa. Kokon
tutkimuksessa tyontekijat ilmaisevat toteuttavansa jotain psykoterapiamenetel-
maa tai niin sanottua integroitua psykoterapiaa asiakkaan tai potilaan oireiden
perusteella.

Mielenterveyshoitotyd kulkee psykoterapian ja hoitotyon raja-alueella. Keskei-
simmét mielenterveystyOta ohjaavat teoreettiset l&hestymistavat ovat biologinen,
psykodynaaminen, behavioristinen, kognitiivinen, humanistinen, systeeminen ja
kontruktionistinen. Konstruktionistiseen lahestymistapaa liittyva narratiivisuus
on saanut vahvasti tilaa viimeaikaisessa mielenterveystydssa ja tutkimuksessa.
(Mm. Kiviniemi ym. 2007 42 — 57) Hoitajat ovat perinteisesti hakeneet erityis-
osaamista ammattitaitoonsa erilaisista terapiakoulutuksista. Tdman on ajateltu
johtuvan siitd, ettd hoitajien ammatillinen osuus on terapiasuuntautuneessa ja
moniammatillisessa yhteistydssa jaanyt usein epéselvaksi. (Barker 2001; Latvala
1998; Koivisto 2003.) Voidaan myos kysyé, eikd hoitotyén koulutus ole tarjon-
nut terapiatoiminalle selkedd vaihtoehtoa keskiasteella ja myéhemmin ammatti-
korkeakouluissa. Hoitotyén koulutusta ohjaava hoitotieteellinen tieto rakentuu
useimmiten laajoille teorioille ja ajattelurakenteille, joiden ymméartaminen on
vaativa ja aikaa vieva prosessi. (Kontio 2004.) Nama teoriat antavat olennaisen
orientaation tulevaan hoitoty6hon, mutta mielenterveyhoitotydssé potilaan koh-
taamiseen ja hoitamisen konkreettisiin tilanteisiin ammattiin kasvava opiskelija
tarvitsee intra- ja interpersoonallista erityisosaamista, jota psykoterapeuttiset
valmiudet ovat.

Persoonallinen osaaminen liittyy kompleksiseen ihmisen ymmartdmiseen, johon
Sarviméki sisallyttdd persoonallisen, moraalisen ja emotionaalisen tiedon, luo-
vuuden, konfrontaation ja tilanteen ymmartdmisen (Sarviméki, 1988, 106 - 107).
Persoonallinen tietdminen liitetddn myds itsensa tuntemiseen ja hiljaisen tiedon
alueeseen, jolla tarkoitetaan kykya havaita ja tulkita monivivahteisia ei-sanallisia
merkkej&, ithmisten kayttadytymistd ja yhteison sosiaalisia kéytanteitd. Hiljainen
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tieto tulee tietoisuuteen intuition kautta, muuttuen kasitteelliseksi tiedoksi. Intui-
tio liitetddn hoitoty0ssé eettisyyteen, eettiseen péatoksentekoon, moraaliseen
herkkyyteen ja hengellisyyteen sekd humanistiseen ja holistiseen hoitotydhon.
(Nurminen 2000.)

Asiantuntijuus Ruohotien (2002; 2006) mukaan mé&é&rittyy ammattispesifisista
taidoista ja tiedoista, yleisista tyoeldméavalmiuksista ja ammatillista kehittymista
edistavistd itseséatelyvalmiuksista.

Mielenterveyshoitotyon asiantuntijuuden erityisosaaminen nayttdisi liittyvan
keskeisimmin itsesaatelyvalmiuksiin, joihin Ruohotie liittdd muun muassa orien-
taation itseen, sosiaalisen kyvykkyyden, empatian ja kriittisen ajattelun. (Ruoho-
tie 2002, 114 - 119.) Mielenterveyspalvelujen laatusuosituksessa (2001) asian-
tuntijuutta madritellddn tyontekijan asenteellisilla valmiuksilla, riittavalla herk-
kyydella, riittavalla taitotiedolla, riittavilld vuorovaikutustaidoilla tunnistaa ja
kohdata psykososiaalista/henkistd tukea ja kriisiapua edellyttavét tilanteet. Naméa
intra- ja interpersoonalliset valmiudet abstraktiutensa vuoksi jattavét aina avoi-
meksi, mitd "riittavill4” tarkoitetaan ja miten niitd voidaan arvioida ja mitata.

Tassé tutkimuksessa tarkastelen mielenterveyshoitotyon koulutusta hoitajan asi-
antuntijuuteen liittyvien valmiuksien kautta. Erityisosaamisena niitd voidaan
kutsua myos psykoterapeuttisiksi valmiuksiksi. Kiinnostukseni kohde on, miten
niitd voidaan ammatillisessa koulutuksessa kehittaa.
Tarkasteluun otan:
riittavan itsetuntemuksen. Itsetuntemus merkitsee kaiken mielenterveyshoi-
totyOn ja psykoterapeuttisen tydskentelyn perustaa, joten se on ylakasite
o -dialogisessa hoitosuhteessa lasnéolemisen taidon
o -elaytyvan ymmarryksen, empatiataidon
0 -yhteisty6-, ryhmatyo6- ja vuorovaikutustaidot

441 Itsetuntemus

Ehk&pé vaikeimmin saavutettavissa ja mitattavissa ovat ne persoonallisen osaa-
misen alueet, jotka ovat kaiken psykoterapeuttisesti orientoituneen tydskentelyn
perustana. Nailla alueilla tarkoitetaan interpersoonallisten eli vuorovaikutukseen
liittyvan osaamisen taustalla olevia intrapersoonallisia eli itsensd tuntemiseen
liittyvia erityistaitoja. (Scanlon 2006.)

Hoitotyd merkitsee ihmisen auttamista kokonaisvaltaisesti. Mielenterveyden
hoitoty6ssa sen lahtokohta on tajunnallisuudessa, mikéli ihmisen mielentervey-
den ongelmat ymmarretddn ihmisen olemassaolon kokemisen alueella tapahtu-
vaksi epéasuotuisaksi merkityssuhteeksi (Rauhala, 1988, 30). Yhteydessa olemi-
sen muoto on dialogisuus, jota Rauhala kutsuu kokemukselliseksi vastavuoroi-
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suudeksi (Rauhala, 1988, 142). Mielenterveyshoitotydssa hoitaja joutuu tekemi-
siin omien kehitysvaiheittensa kanssa etenkin silloin, kun han on hoitosuhteessa
sellaisen ihmisen kanssa, jonka kokemus- tai merkitysmaailma on vakavasti héi-
riintynyt tai jonka suhde todellisuuteen on harhainen. Potilas, jolta puuttuvat
kéasitteet oman kokemuksensa kasittelyyn, toimii sen kielen kautta, josta koke-
mus on l&htoisin. (Seikkula & Haarakangas 1999.) Se voi tarkoittaa hyvin fyysis-
t4 tapaa olla suhteessa hoitajaan, jatkuvaa tarvitsevuussuhdetta, tai se voi olla
ilmaistuna vain taiteen kielella: maalauksina, tanssina tai liikkein& ja asentoina.
Né&in voi olla esimerkiksi yhteistydsuhteessa potilaan kanssa, jonka minan ra-
kenne on hyvin hauras ja jonka kipedt kokemukset nousevat vaiheesta, jossa ha-
nelld ei ole vield ollut kielellista ilmaisua. Esimerkiksi psykoosissa ihmisen
...metaforinen kielenkdytto viittaa suoraan kokemukseen eri lailla
kuin narratiivinen, joka luo tapahtumisille jarjestyksen ja ajallisen
ulottuvuuden. Metaforisessa kielenkdytdssa kokemukselle ei muo-
dostu riittdvaa reflektiomahdollisuutta, silla kun metafora kerrotaan
tai ymmarretddn, metaforinen viittaus luo samantyyppisen koke-
muksen kuin koettaessa kokemus ensimmadisté kertaa -- Metafori-
nen viittaus sisaltad paljon verbaalisia ja ei-verbaalisia viitteitd, jot-
ka ovat ymmarrettavissa vain kuulijan pystyessd kokemuksellisesti
liittdmaan ne omaan elaméénsa ja kokemuksiinsa, ja ndin ne herét-
tavat kuulijassa muistoja oman eldamén kokemuksista. Kuulijalla
saattaa olla vastaaville kokemuksille jonkinlainen narratiivinen
muoto, ja tdman voi kertoa ja jakaa kertomuksena ( Holma, 1999,
214).

Keskeisin ja ehkdpé hoitajalle vaativin itsetuntemusta edellyttavé elementti hoi-
tosuhteessa on siihen katkeytyva transferessi eli tunteensiirto. Tamé merkitsee
sitd, ettd hoitaja joutuu hoitosuhteen eri vaiheissa vastaanottamaan potilaan
transferenssitunteita milloin odotuksina, vihana, riippuvuutena tai pelkoina.
Yleensé hoitosuhde alkaa positiivisella transferenssilla, jota onkin pidetty edelly-
tyksena hoitavalle suhteelle (Luostarinen 1998, 43). Transferenssia on yleisim-
min tutkittu pitkien terapiasuhteiden ja etenkin psykoanalyysin yhteydessa. Sen
merkitys on toisaalta ongelmallinen ja toisaalta sen on ajateltu olevan keskeinen
mahdollisuus potilaan aikaisempien tunnesuhteiden eheyttdmisessa. (Mm. H&g-
glund, 2001, 120 - 130.) Transferenssi on kuitenkin tuttu jokaisessa ihmissuh-
teessa. Siind menneisyyden kokemukset sekoittuvat nykyiseen vuorovaikutusti-
lanteeseen. Hoitosuhteessa se edellyttdd hoitajan tietoisuutta itsestaan toisen
transferenssitunteiden kohteena. Joskus hoitajassa herddvét vastatunteet saattavat
olla esteend korjaavalle tydskentelylle hoitosuhteessa. Tunteiden tunnistaminen
ja niiden lahtokohtien ymmartdminen on yksi keskeisin syy siihen, ettd hoitosuh-
detytskentely mielenterveystydssa vaatii jatkuvaa itsereflektiivisyyttd omien
tunteiden ja reaktioiden ymmartamiseksi ja siksi patevan tyonohjauksen ollak-
seen auttavaa ja ammatillista toimintaa. (Jones 2003, 13 — 19; Luostarinen 1998,
27 - 62.)
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Hoitosuhteissa hoitajana toimiminen rakentavasti ja toisen minuutta eheyttavasti
edellyttdd oman ahdistuksen ja rajojen tunnistamista. (Kiviniemi ym. 2007). Itse-
tuntemus mahdollistaa eldytymisen ja etddnnyttamisen. Potilaan minuutta raken-
tavassa yhteisty6suhteessa on vaarana myds hoitajan sijaistraumatisoituminen tai
ns. auttajasyndrooma, jossa hoitajan tiedostamattoman, idealisointiin perustuvan
ammattiroolin sisalla ”asuukin” tarvitseva lapsi, joka hakee alitajuisesti hyvitysté
itselleen hoitosuhteista. Tdmé& voi ajaa héanet loputtomaan yritykseen antaa ja
uhrautua silloinkin, kun hanen tulisi potilaan kasvun edistdmiseksi olla vain las-
né ja toimia esimerkiksi potilaan vihantunteiden mahdollistajana. (Lindqvist
1990, 34 — 35.) Oma tydnohjaus, oma terapia ja tydyhteison jatkuva reflektoiva
ty6tapa auttavat tyontekijaa itsetuntemuksen ja siten lasnédolemisen, ei-tekemisen
taidossa ilman itsensa kadottamista. Myds empatiataidon edellytyksend on omien
tarpeiden, tunteiden ja reaktioiden tunnistaminen, ettei toisen tilanteeseen eldy-
tyminen ohjautuisi hoitajan/terapeutin omista projektioista, joita potilas/asiakas
hénessa heréttdd. (Kalliopuska 1997, 21; Watkins 2001, 208 - 211.)

Itsetuntemuksen olennaisin merkitys on kyvyssé erottaa dialogiseen suhteeseen
nousevien tapahtumien, tunteiden ja kokemusten alkuperd, se mikd on poti-
laan/asiakkaan tuomaa ja miké taas nousee hoitajan omasta henkil6historiasta.
Kyse on emotionaalisten rajojen tekemisen taidosta. (Ks. Barnett 1996.)

442 Lasnaolemisen taito

Keskeinen ero muuhun hoitoty6hon on mielenterveyshoitotyén painottuminen
tekemisen sijasta olemiseen. Tama ei tarkoita hoitoty6n irrottautumista arjen
kéytéanteisiin kietoutuvasta hoitotydstd, jossa hoitaja toimii usein myds ohjaajan,
opastajan ja konkreettisen hoidon antajana. Olemisen taitoa mielenterveyshoito-
tyossd voidaan kutsua myds olemisen taiteeksi. (Watkins 2001, 160.) Olemisen
taidolla tarkoitetaan freireldisen ajattelun mukaista lasnéolemisen taitoa, jolloin
lasnéoloon liittyy tietoisuus ja vastuullisuus. Lasndoloa Tomperi (2001, 63 - 62)
kutsuu ihmisen ontologiseksi kutsumukseksi, joka saa ihmisen ulos itsestaan, it-
sensa tuolle puolen. Lasndoleminen on Watkinsin (2001, 160) mukaan olemisen
perustavaa filosofiaa, ei hoidon tekniikkaa. Sen tavoitteena on luoda kasvun ja
muutoksen ilmapiiri. Vasta tallaisessa ldsndolemisen kokemisen ilmapiirisséa
ajatellaan hoidollisen kohtaamisen mahdollistuvan. Kohtaamisen edellytyksena
on selked ymmarrys potilaan eldmismaailman, olemisen, tunteiden ja hoitavan
henkilén omien tunteiden ja eldmismaailman erosta. La Torra (2002) liitta4 ta-
man terapeuttisen ldsndolon kuuntelemiseen taitoon, jossa hoitaja aloittaa kes-
kustelun potilaan kanssa ilman odotuksia, on keskittynyt ja vastaanottava hiljai-
sella tavalla. (Emt. 34.) Watkins nékee téllaisen suhteen perustan Rogersin ajat-
telussa olevan persoonallissa kohtaamisesta, jossa suhteessa olemista voi kuvata
aitoudella ja autenttisuudella, hyvaksynnalla ja empaattisuudella. Rogersin aja-
tukset ovat yli 40 vuoden takaisia, mutta ne on uudelleen nostettu esiin humanis-
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tisen terapiatyon ja mielenterveyshoitotyon alueilla. (Ks. Barker 2001; Reynolds
& Cormack 1992; Watkins 2001.)

Hoitavassa kohtaamisessa lasndololla on useita “kieli&”. Keskustelua vuorovai-
kutuksen auttavana muotona ei yleensd kyseenalaisteta.®” Kokemusten kaootti-
suuden on ajateltu perinteisesti jasentyvan puhumisen kautta. "Puhumalla koke-
mukset muodostuvat sanoiksi, ne ruumiillistuvat" (Honkasalo, 1993, 103). Toi-
saalta kieli on vain yksi mielellisyyden jasennyksen erityismuoto eik& Rauhalan
mukaan riittdvan elementaarinen, "jotta arki-ihmisen ja erityisesti psyykkisesti
hairiintyneen ihmisen maailmankuvat tulisivat ké&sitettaviksi" (Rauhala, 1988,
140). Dialogisessa kohtaamisessa lasnédolo on useimmiten sanatonta. Sitd kuvaa
pysahtyminen nykyhetkeen. Se siséltdd hyvaksymisen, eika siind koeta vaatimus-
ta muutokseen.

Lasndoleminen merkitsee kohtaamista, jonka ydin on turvallisuudessa. Turvalli-
suus syntyy luottamuksellisuudesta, jonka taustalla on toisen kunnioittaminen.
N&in lasnédolosta muodostuu hoitava kokemus. Hoitava kohtaaminen mahdollis-
taa uskaltautumisen kosketuksiin omien tunteiden ja sisimpansa kanssa toisen
auttamana. Dialogisessa suhteessa tdmé tapahtuu niin potilaalle kuin hoitajalle-
kin. Se voi vapauttaa voimavaroja rohkeampaan maailman kohtaamiseen ja it-
sensd kautta eldamiseen. Téllainen hoidollinen kohtaaminen voi tukea tutkimus-
matkaa itseen, kohti suurempaa itsetuntemusta ja rakentavaa muutosta. "Ja se,
minkd ymmarrdmme, ei enda voi pitdd meitd kahleissaan" (Utria 2001, 7). Bube-
rin sanoin: "Persoona tulee tietoiseksi itsestdan jonakin, joka osallistuu olemassa
olemiseen, muiden myo6ta olevana ja siten jonakin, joka on."(emt.1995, 90). It-
sestdén tietoiseksi tulemisen on ymmarretty tapahtuvan suhteessa toiseen ihmi-
seen tai toisiin ihmisiin. Kehityspsykologia on padosiltaan aina nédhnyt ihmisen
alkuvaiheen kasvun ja kehityksen mahdollistumisen yhteydessa toiseen. Thmisen
ensimmainen kohde on toinen ihminen ja vasta tuosta suhteesta avautuvat merki-
tykset muuhun todellisuuteen. Feuerbachin (1989) yhteisollista ihmisyytta koros-
tavassa filosofiassa ihmisen olemuksen ajatellaan siséltyvan vain yhteiséon ja
ihmisen ykseyteen muiden ihmisten kanssa. Tdma ykseys nojaa kuitenkin Minén
ja Sinén erilaisuuteen. Voidaan sanoa, ettda hoitosuhde merkitsee kahden ainut-
laatuisen, tdysin erillisen ja erilaisen ihmisen kohtaamista, jossa Min&-Sina-
suhteessa toinen, hoitaja, toimii toisen pelon, kauhun, tuskan ja ahdistuksen si-

37Kyseenalaistavaa nadkokulmaa edustaa Mattila (2002, 103). Han kritisoi Suomen Akatemian
lausuntoa masennuksesta (1994), koska siind masennus nahdaan sairautena, joka on aina pahaksi
ihmiselle. H&n myds kyseenalaistaa kommunikaation ensisijaisuuden hoito- ja terapiamuotona.
Masennus voidaan ndhdd nonkommunikaationa, kommunikaation puuttumisena, jonka tehtavana
onkin suojata tai mahdollistaa jotakin toimijalleen arvokasta. Mattila ymmartad masennuksen ja
luovuuden syntyvén samoista l&hteistd. Ne ovat samojen kykyjen ilmaisua. Masennus tulee ym-
maérretyksi metaforisesti eldméan labyrinttina tai elamén tienhaarana. Nonkommunikaatio ja toi-
mettomuus ovat ymmarrettdvid sosiaalisesta kentdsta irrottautumisen keinoina. Luovat ratkaisut
vaativat luopumisen puhumisesta ja toiminnasta. Miten hoito- ja terapiatyd voisi silloin toimia
hienovaraisesti ja nonkommunikaatiossa piilevda luovuutta ja siten ihmisen omia ratkaisumah-
dollisuuksia kunnioittaen? Hoito- ja terapiatydssa ei ole kyseenalaistettu itsestdénselvyytend
pidettya ajatusta auttamisesta kommunikaation kautta. (Mattila 2002, 103 - 118.)
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jaiskantajana. Lasné&olo voidaan ndin ymmartaa dialogisen suhteen emotionaali-
seksi turvakehykseksi. Buberin (1995) mukaan ladsndolo Mind-Sind -suhteessa
eroaa esineellisestd kohtaamisesta. Se ei ole ohimenevaa, vaan odottavaa ja kes-
tavaad: "Olennainen eletdan lasnédolossa, esineellinen menneisyydessa." (Emt. 35.)

Mielenterveystydssé itsetunnon aleneminen kuvataan usein esineellistymisen
kokemukseksi. Tama kokemus on tunnusomainen mielen sairauksille myds siksi,
ettd sairauden seurauksena yksilon kyky toimia jarjestadytyneesti omassa yhtei-
sOsséédn usein heikkenee. Itsetunto on voinut laskea myos aiempien hylkaamis-
kokemusten, sortamisen, laiminlyontien tai hyvaksikdyton seurauksena. Hoidol-
lisessa lasndolossa olennaista onkin, kumpi on vallitsevana, dialoginen vai esi-
neellistdva kohtaaminen. (Ks. Buber 1995, 34 - 36.)

Minuutta tuhoavat kokemukset aiheuttavat potilaan suojautumisen erilaisin de-
fenssein hoitosuhteessa. Jos potilas on psykoottinen ja hanen ongelmansa ovat
realiteettien havainnoinnissa, ajattelussa, suhteessa ulkopuoliseen maailmaan ja
késitykseen itsestddn, edustaa hoitajan lasndolo hénelle realiteetteja. Luottamuk-
sellisuuden syntyminen edellyttaa pitkdaikaista yhteistyota. (Scanlon 2006, 322.)
Se edellyttad toisen (terapeutti/hoitaja) kykya elédé joskus voimakkaissakin riip-
puvuussuhteissa regressiivisen potilaan kanssa, jotta potilas voisi palata riippu-
mattomuuteensa. (Scanlon 2006, 323; Toskala & Wahlstrém, 1996.) Ollakseen
terapeuttista lasnéolo edellyttdd rajojen asettamisen kykyé hoitajalta. L&snéolo
merkitsee myo6s kykya séédelld niin emotionaalista eli tunnevalimatkaa kuin
myo6s fyysistd etéisyyttd, kykya tunnistaa ja kunnioittaa omaa ja toisen reviiria.
Hoitosuhteessa voidaan oppia myos etédisyyden (distanssi) kokemusta ilman, etta
se merkitsee hylkaamista. Rajat merkitsevat myos hoitajan valimatkaa potilaansa
ongelmiin. Ne mahdollistavat hoitajalle omien voimavarojen saatelyn ja todelli-
sen lasndolemisen. (Ks. Falk, 1998, 26 - 29; Scanlon 2006, 323.)

4.4.3 Elaytyva ymmarrys, empatiataito

Pyrkiessadn yhteyteen potilaan kanssa hoitaja kuuntelee potilaan monitasoista
kieltd kayttden empatiaansa (kreik. pathein: kérsia, em: jossakin sisélld). Se on
hoitajan/terapeutin tiedonlahde potilaan/asiakkaan sen hetkisesta emotionaalises-
ta kokemistavasta. (Kalliopuska 1995; Luostarinen 1998.) Empatian sisaltda ku-
vaavat sen suomennokset: myo6tédeldminen ja myotdymmartdminen, elden ym-
martdminen. Empatia on yleisesti ymmarretty auttamisen perustaksi hoitavassa
dialogisuhteessa. Se voidaan mééritella, mutta sitd on vaikea kuvailla, sen voi
tunnistaa vain itse koetun kautta. (Aarnio 1994; Kalliopuska 1995; Reinolds,
1999, 363 - 370.) Empatia on l&dhtdkohdiltaan samaistumisen ja introspektion
yhdistelm&&. Se edellyttaa eldytymiskykyé. Luostarinen (1998) katsoo empatian
primaaritavoitteen olevan &idin ja lapsen valisen rakastavan suhteen varmistami-
sessa toistensa siséisessd maailmassa (emt. 55). Opittuna taitona se voi luoda
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jatkossakin yhteyden toiseen. Empatialla yleisesti tarkoitetaan sensitiivisyytta
toisen ihmisen tunteiden virralle ja niille merkitysrakenteille, joita toinen ihmi-
nen tekee maailmastaan kasin. Empatia on osa sitd ihmisten valista tietamista,
joka usein kulkee hiljaisena, osin tiedostamattomana ja jonka vaikutukset voi
vain tunnistaa vastavuoroisuutena ja ymmarretyksitulemisen syvéna kokemukse-
na (Nurminen 2000, 28). Tiedostettuna se merkitsee ammatillista taitoa, jota voi
kehittaa.

Parviainen on tutkinut fenomenologi Edith Steinin ajattelua empatiasta. Stein
madritteli empatian toisiinsa kietoutuvaksi esteettiseksi, kognitiiviseksi ja eetti-
seksi tiedon hankinnan aktiksi. Olennaista on, ettei eldytymisessé saada tietoa
toisen alkuperéisestd kokemuksesta, vaan se on oma autonominen kokemus, jota
ohjaa toisen kokemus. Stein erittelee tdméan aktin kolmiosaiseksi:
1. Kokemuksen ilmeneminen, jossa ihminen tunnistaa myo6téelamisen
tunteen toisen kokemusta kohtaan. Tata vaihetta Stein pitdé4 tahdosta
riippumattomana tunnekokemuksena.

2. Empatian tayttyva selvittely, jossa ihminen asetuu toisen asemaan, an-
tautuu empatiankokemukselle ja selvittdd kokemuksen sisaltoéa.
3. Selvitetyn kokemuksen ymmartéva objektivoiminen, jolloin irrottau-

dumme empatiakokemuksesta ja tarkastelemme sit4 ulkoapdin. Tama
vaihe tekee empatiasta havaitsemiseen, muistamiseen ja kuvitteluun
rinnastettavan tietoisuuden rakenteeseen kuuluvan ominaisuuden.
(Parviainen 2002, 325 - 348; Stein 1970, 11.)

Empatialle on oleellista ei-defenssiivinen vuorovaikutus. Se madritellaan
useimmiten myotaeldvaksi kuuntelemiseksi ja toisen kokemuksen kunnioittavak-
si ymmaértamiseksi. ( Reinolds 1999, 363 — 370; Rosenberg 2001 137.) Sen aja-
tellaan olevan mahdollista vain, jos itse on kokenut olleensa joskus eldytymisen
kohteena. Watkins sanoo tallaisen eldytyvan ymmarryksen alun olevan itsensé
kokonaisvaltaisessa kuuntelemisessa. Jos ihminen kykenee olemaan syvasti kos-
ketuksissa omien epatoivon tunteittensa, ilon tunteitten, ahdistuksen ja turvalli-
suuden tunteitten, kiintymisen ja menetyksen tunteitten, toivon ja alakuloisuu-
den, itsearvostuksen ja epailyn kanssa, silloin han, paradoksaalisesti, on vastaan-
ottavampi ndille kokemuksille myos toisessa ihmisessd. Eldytyva ymmarrys,
empatia, edellyttdd Watkinsin mukaan syvaa itsetuntemusta ollakseen auttavaa.
(Watkins 2001, 166.)

Rogers tahdentad, ettei empatia, yhdessa kokeminen, ole emotionaalista samais-
tumista asiakkaan tunteisiin, kuten vihaan, toiveisiin, pelkoihin, vaan juuri sanal-
la empatia ilmaistaan se samaistumisen laatu, jolla terapeutti/ hoitaja kokee mai-
nitut tilat itsendisyytensd samalla séilyttden. Naiden tunteiden reflektointi mer-
kitsee omien ja toisen kokemusten erottamista ja siten niiden ymmartdmista.
N&ma tunteet on voitava Rogersin mukaan ilmaista tai kuvata eli objektivoitava
jollain tavoin, jotta ne tulisivat havainnollisiksi ja niita voitaisiin yhdessa kasitel-
l4. Tat& prosessia kutsutaan hoidolliseksi konfrontaatioksi. Empatian edellytys
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on tilanteessa Rogersin mukaan aitouden, arvostamisen ja varauksettoman hy-
vaksymisen asenteiden vallitseminen. (Rogers 1980.)

Hoitava empatia edellyttda tiedon yhdistamista metaforiseen ajatteluun. Esimer-
kiksi psykoottisen potilaan hoitosuhteessa hanen ilmaisunsa on usein metaforista
ja viittaa suoraan kokemukseen ilman ajallista ulottuvuutta. Elaytyva ymmarrys
ei tarkoita tietoa potilaan metaforisen ilmaisun alkuperastd. Hoitosuhteessa hoita-
ja voi jakaa potilaan kanssa valittyneen tunnekokemuksen oman kokemuksensa
pohjalta ja antaa sille jasentyneemman, narratiivisen muodon.*

Aarnio (1994) tutki empatiaa kognitiivisesta ndkokulmasta kehittden menetelmaa
opettajien taidoksi. Han painottaa empatian yhteyttd kehittyneeseen itsetunte-
mukseen ja ndkee Rogersin tavoin reflektiivisen ajattelun olennaiseksi empa-
tiakyvyssé. Toisen ihmisen erilaisuuden ja erillisyyden ymmartdminen nayttaisi
olevan edellytys syvalliseen empatiakykyyn.

Arnold korostaa empatiaa toimintana (act), joka edellyttdd emotionaalista alyk-
kyyttd. H&n on tutkinut empatian kehittymistd opetuksessa. Keskeisin tutkimus-
tulos kasvatuksellisesta ndkdkulmasta on, ettd opetusprosessit, joissa opiskelijat
kokevat emotionaalista alykkyyttd voimaannuttaa heitd tehokkaammin opiske-
lemaan ja oletuksena on, ettd myds heidan empaattinen kykynsé kasvaa. (Arnold
2004.) Arnoldin ja Aarnion tutkimukset tuovat esiin tarpeen kehittdd kognitiivi-
sen empatiamenetelmén opettamista entistd konkreettisemmin. Empatian kehit-
tdmiseen on pyritti erilaisin lahestymistavoin ja ohjelmin. Aarnio on kehittanyt
kognitiivista eldytymismenetelmaé. (Aarnio, 1994). Myo6s Rosenbergin (2001)
kehittdmad mydtaelamisen taidon koulutus (NVC, Nonviolent Communication)
perustuu ajatukseen vuorovaikutuksen tietoisista valinnoista. Siind tyrmaamisen,
leimaamisen ja syyllistdmisen tilalle harjoitellaan tietoista lasndoloa ja omat ja
toisen tunteet kohdataan henkilokohtaisista tarpeista nousevina.

Empatian kehittyminen ammatilliseksi taidoksi edellyttadd tietoista erillisyyden
ymmaértamista itsen, omien ja toisen kokemusten ja tunteiden valilla. (Kalliopus-
ka 1997, 21.) Elaytyminen ja empatiataito sen seurauksena nayttasi olevan jatku-
vassa liikkeessd itsen ja toisen vélill4. Eldaytyminen osallistuu toiseuteen. Itkosen
(1996, 159 - 180; 1999, 57) mukaan tassa yhteydessé késite "osallisuus" tavoittaa
empatialle tyypillisen kokemuksen. Siind subjekti on osallisena johonkin yhtei-
seen toisen subjektin kanssa. He saattavat jakaa yhteisen kokemuksen, esimer-

38 Tastd prosessista Holma sanoo: "Metaforinen viittaus sisaltdd paljon verbaalisia ja ei-
verbaalisia viitteitd, jotka ovat ymmaérrettdvissa vain kuulijan pystyessd kokemuksellisesti liitté-
maan ne omaan eldmainsa ja kokemuksiinsa, ja ndin ne herattdvat kuulijassa muistoja oman
elamén kokemuksista. Kuulijalla saattaa olla vastaaville kokemuksille jonkinlainen narratiivinen
muoto ja tdman voi kertoa ja jakaa kertomuksena."(Holma 1999, 214).
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Kiksi surun, ja samanaikaisesti molemmat ovat tietoisia kokemusten erillisyydes-
ta.*

Terapeuttisessa suhteessa on vaarana sekoittaa empatia projektioon, jolloin itses-
s& syntyneet tunteet siirretdén toiseen ja tulkitaan ne hénen kokemikseen. (Kal-
liopuska 1997,21.) Taustalla on ajatus toisen ymmartamisesta sellaisena kuin itse
on suhteellistamalla toinen. Ymmarrys eldytymisessd, empatiassa, tarkoittaa it-
sen, eldytyjan itseymmarrystd siind tunnekokemuksessa, jonka kanssa hén on
tekemisissa kohdatessaan toisen. Eldytymisen taustalla on nahtéva se ihmiskési-
tys, johon eldytyva ymmarrys néin perustetaan.®

Empatian kritiikki kohdistuu sen vaaraan toimia asiantuntijavallan valineen&
ymmartdmaan pyrkivassa terapeuttisessa hyvinvointikulttuurissa. Sosiologi Sen-
nett (2004) pitdd empatiaa vaarana tasa-arvoiselle olemiselle. Jos empatia nou-
seekin séalintunteesta toista kohtaan, se pudottaa toisen tasa-arvoisesta dialo-
gisuhteesta. My0s Lindqvist pitdd saélistd auttamista vahingollisena, koska
”...koskettavuudestaan ja tunnekylldisyydesta huolimatta saaliin sisaltyy jotakin
irtisanoutumista, jakamisesta kieltdytymisté ja sokeutta. Saali myos ruokkii avut-
tomuutta.” (Lindqvist 1990, 192). Lindqvistin kritiikki kohdistuu my6s auttamis-
tydon muuttumiseen massiiviseksi ymmartamiskoneistoksi, jossa empatia ilmenee
ymmartdmispakkona. Tama johtaa kohtaamattomuuteen ja ymmartdmisesta siir-
rytaan selittdmiseen. (Lindqgvist 2002, 180.) Ymmartdmisen sijaan Sennett pai-
nottaa kunnioitusta periaatteella: ”Toisin kuin ymmaértdmiseen perustuva tasa-
arvo autonomia edellyttdd, ettd hyvaksymme toisessa sen, mitd emme heissa
ymmarrd.” (Sennett 2004, 255.)

Hoitosuhteessa laheisyyden ja erillisyyden ymmartdminen auttaa valttdmaan
vallan kaytt6a ja auttaa my0s suojaamaan ammattihenkil6a itseadn eldytymiseen
liittyvalta tunne-uupumukselta (Lindgvist 1998; Molander 2003; Sennett 2004,
148). Erillisyyden ymmarrys merkitsee myos aitoa toisen kunnioittamista, joka
tekee mahdottomaksi tydskentelyn stereotyyppisten tulkintojen kautta. Se ohjaa

39 "Empatiaan liittyy myods osallisuus — olen osa toista ja hdn on osa minua. En kuitenkaan ole
tunnesitein kiinni hanessd. Onkohan kyse jostakin jumalayhteyttd muistuttavasta kokemuksesta.
Min& osana kaikkeudesta menettdmattd kuitenkaan minuuttani. Siirrén itseni toiseen savellajiin,
transponoidun. Kavelemme tuokion samoissa jéljissd, tunnemme yhteisen maailman kut-
sun”(ltkonen 1996, 177).

40 Ranskalainen eksistentialisti ja dialogifilosofi Cabriel Marcel (1889 - 1973) sanoo, etta jos
ihmisen eksistenssi ymmarretddn ongelmaksi, hanet esineellistetddn. Ihmisestd on mahdollista
saada tietoa vain eksistenssikokemuksessa. Toinen ihminen on mysteeri, jonka voi oppia tunte-
maan vain rakastamalla hanta. (Lehtinen 2002, 301.) Myds Levinas ilmaisee ajatuksen toisesta
ihmisestad “absoluuttisena toisena”. Toinen ihminen on ja pysyy vieraana, salaisuutena ja mystee-
rind. H&n on salaisuus, jota ei voi selvittdd tai paljastaa, hdn on aina radikaalisti erilainen kuin
mind. Absoluuttinen toiseus merkitsee siten toisen ihmisen ainutlaatuisuuden kunnioittamista.
Kuvittelemalla hénet samanlaiseksi kuin itse olen, teen hénestd suhteellisen toisen. Samalla re-
dusoin hénet osaksi totaliteettia, yleistd ihmisté ja siten osaksi samuutta itseni kanssa. (TOyryla,
1989.)
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siten jatkuvaan autenttisuuteen dialogisuhteessa toisen, potilaan/asiakkaan kans-
sa.

Arkikielesséd empatia mielletddn staattiseksi ominaisuudeksi, jota on tai ei ole.
Siksi kéytan tassé tutkimuksessa, kuten kéytannon tyodssanikin, késitetta elaytyva
ymmarrys. Eldytymiselld viitataan toimintaan ja toisen kanssa jaettuun ja koet-
tuun. Ymmartamisella taas siihen, ettd kyse on myds kognitiivisesta prosessista,
jossa oivalluksella on merkityksensa. (Ks. Kalliopuska 1997,12.)

4.4.4 Yhteisty0-, ryhmaty6- ja vuorovaikutustaidot

Moniammatillinen mielenterveystyé edellyttdd tulevaisuudessa yha enemman
yhteistydssa sopimista, joustavien, potilasta ja asiakasta auttavien hoitoketjujen
rakentamiseksi. Monipuolisten avopalvelujen kehittdminen merkitsee tehostettu-
jen psykoosi- ja kriisityéryhmien avotiimien intensiivista yhteydenpitoa ja tiedon
valittamistd. (Mm. Harjajarvi ym. 2006; Kokkola, Kiikkala, Immonen & Sorsa
2002.) Myos yhteistyd kolmannen sektorin erilaisten jarjestojen kanssa tulee
lisdédntymaan niiden integroitua palveluketjuihin. Mielenterveyshoitoty on aina
ryhmatyota. Tyotavoissa perhetapaamiset, erilaisten hoidollisten potilasryhmien
ohjaaminen edellyttavat riittavad ryhmédynamiikan ymmartamisté ja ohjailuky-
kya.
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OSIO I KOKEMUS

Tutkimuksen osiossa | tavoitteenani oli etsid ja avata perusteita draamamuotoi-
selle oppimiselle ja opetukselle sosiaali- ja terveydenhuollon ammatillisessa kou-
lutuksessa ja siten purkaa auki omaa draamatydskentelyn kéyttéteoriaani.

Tutkimuksen osiossa |l tarkastelin kontekstina olevan mielenterveyshoitotyon
erityisosaamista valittujen psykoterapeuttisten valmiuksien kautta.

Tassd osiossa tarkastelen draamaa didaktisen muotona opiskelijoiden oppimis-
kokemusten kautta heidédn draamatydskentelylle antamiensa merkitysten valossa.
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5 PINOKKIO: OPISKELIJOIDEN
OPPIMISKOKEMUKSET
DRAAMATYOSKENTELYSTA

Oppimiskokemuksia tutkin 1,5 vuotta kestdneen kokeiluprojektin (Pinokkio -
projekti) kautta. Olin toteuttanut useita opiskeluprojekteja draaman eri tyotavoil-
la, mutta en aiemmin ollut systemaattisesti tutkinut niiden vaikutuksia opiskeli-
joiden oppimiskemuksiin. 1997 - 1998 minulle mahdollistui ryhman opinnéyte-
tydn ohjaus draaman keinoin. Opinndytety6ta kutsuttiin tuolloin péattotyoksi.

Pinokkio -projektissa kymmenen sairaanhoitajaksi opiskelevaa opiskelijaa to-
teutti paattotyonsa ryhméand Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksessa, joka
tuolloin toimi osana kokeiluvaiheessa olevaa Pirkanmaan ammattikorkeakoulua.
Tiedonhankinnan menetelmaksi opiskelijat valitsivat forumteatterin. (Ks. 3.1.4.)
Heidan péattotyonsa tarkasteli ensisijaisesti lapsen arkipdivaisid ongelmaratkai-
sukeinoja sadun metaforan kautta. Paattotyon tavoitteeksi he madrittelivat tutus-
tumisen 5 — 9 vuotiaitten lasten kehitykseen. He tutkivat lasten arkipdivan on-
gelmaratkaisukeinoja. (Koistinen, Laakso, Lehtonen, Lylykangas, Mattila, M&at-
tald, Nieminen, Naaténen, Tiits & Vaisanen 1998.) Draamallisen tydémuodon he
valitsivat kahdesta syystd. Ensiksikin he halusivat opiskella tavoitteellisessa
ryhmassa voidakseen kayttaa tatd ryhmakokemusta tulevassa tyossaan, tyoyhtei-
sOnsa jasenind. Toiseksi he halusivat oppia uudenlaisen tyémuodon ja pohtia sen
mahdollisuuksia tulevassa tydssaan.

Tutkimani ryhma koostui kymmenesta sairaanhoidon opiskelijasta. He valmis-
tuivat sairaanhoitajiksi 20.12.1998 mielenterveysty0 ja psykiatrinen hoito —
suuntautumisvaihtoehdosta. Opiskelijat olivat i&ltdéan 20 - 26 vuotta. Oppilaitok-
sen virallisella hyvaksymiselld sek& ryhmastd vastaavan opettajan ja opiskelijoi-
den suostumuksella 1ahdin ohjaamaan forumteatterikokeilua ja samalla tutki-
maan ohjaamaani ryhméé, sen laatiessa 10 opintoviikon laajuista opinnédytetyo-
tddn 1,5 vuoden ajalla. 5 miesté ja 5 naista, 18 hengen ryhmaésta ilmoitti halua-
vansa olla mukana tutkimuksessa ja samalla kokeilla perinteisestd poikkeavaa
tapaa tehda opinnaytetyd. Heilta edellytettiin tyémuotoon tutustumiseksi osallis-
tumista draamailmaisun peruskurssille (1 ov.), jonka opettajana itse toimin.
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5.1 PINOKKIO - DRAAMAPROJEKTIN VAIHEET

Vaiheet ja aikataulu:

Kevit — 97, valmistautuminen:
- paattotyon vaihtoehdoista kertominen
- projektiin ilmoittautuminen

Syksy — 97, tydstdmisvaihe:
- projektin tavoitteiden selkiinnyttdminen
- draamailmaisun peruskurssi (1 ov.)
- tutkimustydn metodiopinnot, josta suurin osa kaytettiin forumteatte-

riin tutustumiseen

- opiskelupdivékirjan aloittaminen
- paattotyon tavoitteiden laatiminen
- forumteatterin tarinan laatiminen ja satuihin tutustuminen
- vastuuryhmiin jakautuminen:
ROOLIANALYYSIRYHMA: perehtyi roolihenkildiden sanomaan, ole-
mukseen ja sadun henkildiden valisiin suhteisiin
REKVISIITTARYHMA: perehtyi sadun maisemaan, lavasteisiin ja pu-
vustukseen. Tdssa tydssa heitd auttoi myds ammattimaskeeraajana toimi-
nut opiskelijan sisar
AANIMAISEMARYHMA: Pohjois-Pirkanmaan ammatti- instituutin
(my0s osa valiaikaista Pirkanmaan ammattikorkeakoulua) aanitekniikan
opiskelijat tekivat yhteistydssa ryhman kanssa sadun adnimaiseman
JUONENKERTOJARYHMA /jokerirynmi: perehtyi forumteatterin joke-
rointiin, siihen, miten tarinaa kuljettava hahmo (Jokeri) toimii halutuissa
foorumeissa.
HOMMA HANSKASSA —-RYHMA: toimi koordinaattorina, pitden ko-
konaisuutta hallinnassa mm. projektikansion avulla. Samalla he toimivat
yhteydenpitdjind niihin Pirkanmaan alueen kouluihin ja péaivakoteihin,
joista lapset tulivat forumteatteriesityksiin
Ryhma kokoontui keskimaarin joka toinen viikko (2 — 4 tuntia) yhteisiin
suunnittelupalavereihin ja satujen pohjalta tehtyihin improvisaatioharjoi-
tuksiin.

Kevit — 98, tydstamisvaihe — esitykset:

- sadun tematisointi, foorumien valinta ja sadun forumteatterimuotoon
Kirjoittaminen

- lopullinen roolijako

- ryhmé kokoontui yksin ja ohjaajan johdolla keskimaarin 1 — 2 kertaa
viikossa/2-4 tuntia

- koe-esitys, joka toteutettiin oman oppilaitoksen muille opiskelijoille
ja opettajille

- tehtiin palautteen edellyttdmét muutokset ja tdsmennykset

- Varsinaisia esityksid oli kolme esikoululaisille ja peruskoulun ala-
asteen oppilaille
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Syksy — 98, loput esitykset, litteroitujen esitystaltiointien analysointi ja kirjal-
lisen tyon laatiminen:
- kolme esitysté ala-asteen oppilaille
- videotallenteilta ja C-kaseteilta foorumien litterointi
- aineiston kasittely ”Ioyhalla” siséllonanalyysimenetelméll ja kirjalli-
sen tydn loppuunsaattaminen
- paattotyon esitysseminaari ja tyon arviointi

Ennen varsinaista opinndytetyon aloittamista opiskelijat osallistuivat draamail-
maisun vapaavalinnaiseen kurssiin, jonka ohjasin. Siind pé&apaino oli itseil-
maisussa, yhteistoiminnassa ja improvisaatiossa. Tavoitteena oli ryhmén jasenten
tutustuminen toisiinsa seké yhteistyétaitojen ja ryhman turvallisuuden kehittami-
nen. Opiskelijoiden oli hallittava monia uusia ja vaativia asioita projektiin I&h-
dettdessd. Valmistautuessaan projektiin he opiskelivat lapsen kehitysteorioita
késittelevad Kirjallisuutta, mm. Piagetin, Kohlbergin ja Eriksonin lapsen psy-
kososiaaliseen kehitykseen ja etenkin moraalikehitykseen liittyvia teorioita. Sa-
malla he tutustuivat myds satujen merkitykseen lapsen kehityksessd muun muas-
sa Bettelheimin (1998) ja Estesin (1992) kirjojen kautta. Ryhmé péatyi hankki-
maan opinndytety0honsé tarvitsemansa tiedon draaman keinoin ja analysoimaan
sen siséllonanalyysia kayttden. Draaman genreistd ja ty6tavoista he valitsivat
brasilialaisen Augusto Boalin (1979, 1995, 1996) kehittdman forumteatterin.
Opinnaytetyon sisaltéd ja muotoa tyostettiin rinnakkain. Varsinaisia draaman
tyomuotoja ryhma opiskeli opinndytetydon metodiopinnoissa. Valitun tyotavan
taidollinen oppiminen ja sen taustalla olevan teorioiden ja sitoumusten ymmar-
tdminen muun opiskelun rinnalla oli yllattdvan vaativa ja raskas prosessi.

Ryhma etsi kehystarinaksi satua, jonka kautta lapset voisivat tarkastella omia
moraalisia ongelmiaan, kuitenkin riittavasti etdannytettynd sadun maailmaan.
Valmis kehystarina auttoi opiskelijoita pitdmaan lapsiryhman tyoskentelyn foku-
soituna haluttuihin kysymyksiin. Tiedon hankinnan muotona forumteatteri toimi
valjan teemahaastattelun kaltaisesti, mutta draamallinen konteksti loi sille yhtei-
sen, autenttisen kokemustaustan.

Opiskelijat lukivat useita satuja samalla tutustuen satujen maailmaan aikuisen
silmin, analysoiden niiden sub-teksteja eli pohtien niiden merkitysté ikdkauden
kehitystehtdvalle. Lopulliseen valintaan jaivét sadut Tynnyrissd kasvanut tytto,
Pikku Prinssi, Ruma Ankanpoikanen, Nalle Puh ja Pinokkio. Opiskelijoiden
kiinnostus kohdistui hyvan ja pahan erottamisen kehittymiseen lapsen maailmas-
sa, joten he pohtivat, mika saduista monipuolisimmin palvelisi hyvén ja pahan
pohdintaa. Alkuperdinen italialaisen C. Collodin satu Pinokkio (suom. 1986)
auttoi opiskelijoita ymmartaméén vanhaa myyttist4 tarinaa, jonka metataso on
ajaton ja ajankohtainen: sydamen (tunne/rakkaus) ja jarjen (aly/viisaus) vélinen
yhteys/ristiriita moraalisten p&&tosten teossa. Useimmille Pinokkio oli tullut tu-
tuksi vain Disneyn versiona, jossa satu on kapeutunut tarinaksi valheen lyhyista
jaljista ja valheen seurauksena puisen pojan nenan kasvu. Opiskelijat jasensivat
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laajaa satua uudelleen saadakseen esiin ongelmatilanteita, jotka kasittelivat eri-
laisuuden hyvéksymisen, liittymisen/erillisyyden kokemuksen, itsendisyy-
den/yksinéisyyden, epaitsekkyyden/itsekkyyden (nautinnonhalun) ja rehellisyy-
den/valehtelun. Sadun teemoitettu teksti muokattiin forumteatterin muotoon,
jolloin siihen sisallytettiin viisi Pinokkion kohtaamaa valinta- ja ongelmatilan-
netta lasten pohdittaviksi ja ratkaistaviksi. Forumteattaeriesityksia oli seitsemén,
joista yksi oli koe-esitys opiskelijakolleegoille ja opettajille. Liséksi ryhma esitti
kansainvalisend sairaanhoitajien pdivana esityksen monikulttuuriselle yleisolle.
Opiskelijoiden varsinaiseen paattotyohon otettiin viisi esitystd, jotka videoitiin ja
nauhoitettiin myos c-kaseteille. Laadullista analyysia varten nauhoitukset puret-
tiin kirjalliseen muotoon forumeiden osalta, jotta saatiin talteen lasten kaikki
valintaehdotukset ja niiden perustelut. Lopuksi koko projekti, sen tulokset ja
tyoskentelyprosessin kuvaus saatettiin perinteiseen kirjalliseen muotoon.

Koko 1,5 vuoden ajan kaytin ryhmén ohjauksessa erilaisia draaman tydtapoja
tavoitteena kehittdd ryhmén dynamiikkaa, prosessointia ja opinndytetydssa kay-
tettdvad tydmuotoa. Tydmuotoina olivat erilaiset improvisaatioharjoitukset, pro-
sessidraama, jolla syvennettiin tutkittavia teemoja, ja image-teatteri, jolla tutkit-
tiin ryhmén omaa dynamiikkaa.

5.2 OPPIMISKOKEMUSTEN TUTKIMISEN
TAUSTAA

Kokemusten tutkimisen lahtokohtana oli kuvata yksittéisten opiskelijoiden ko-
kemuksia draamallisesta oppimisesta. Talloin kokemuksella tarkoitetaan sita
merkistystd, joka on yksilon tajunnassa. Pyrkimys lahestya kokemuksia puhtaasti
deskriptiivisesti on yleensakin vaikeaa (ks. Perttula 2000, 429) ja tassa tutkimuk-
sessa erityisesti ilmioéon kietoutuneisuuteni vuoksi. Siksi deskriptiivisen ja her-
meneuttisen fenomenologian yhdistdminen on perusteltu tutkimusmetodin valin-
ta. Hermeneuttinen tutkimusote tuo mukaan kokemusten tulkitsemisen. (Perttula
1995a, 54 - 55.) Deskription ja tulkinnan merkitykset maailman hahmottamisessa
perustuvat Rauhalan (1993) nakemyksen mukaan tajunnan siséllon olemukseen,
sen kahteen peruspiirteeseen: psyykkiseen eli valittomaén ja ei-refklektiiviseen
sekd henkiseen eli itsetietoiseen ja reflektiiviseen. Molemmat ovat samanarvoi-
sia, silla "Jos reflektiivisyys ymmarretadén tulkinnallisuudeksi ja vélittdmyys de-
skriptiivisyydeksi, ei deskriptiivisyytta voida pitédé tulkinnallisuutta tarkedmpé-
nd" (Perttula, 1995a, 34). Rauhala (1993) on yhdistanyt hermeneuttisen tulkin-
nallisuuden deskriptioon eksistentiaalisessa fenomenologiassa.

Fenomenologia tutkimusorientaationa kohdistuu kokemuksiin ja siihen, miten
ihminen on suhteessa omaan todellisuuteensa ja maailmaan, jossa hén el&é (Lai-
ne 2001, 26 - 27). Fenomenologisessa tutkimuksessa tiedon ldhteena ovat yksit-
taisten ihmisten situationaaliset ja yksilohistorialliset, henkil6kohtaiset koke-
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mukset. (Giorgi, 1983; 2000, Perttula, 1995 a,b,c; 2000, Rauhala, 1993.) Situaa-
tio on aina yksilollinen, mutta sen rakennetekijat voivat olla samankaltaisia.
Opiskelijoiden draamakokemusten ulkoinen rakenne (ryhméssa toteutettu draa-
maprojekti) oli yhteisesti luotu. Kokemuksena se kuitenkin ilmeni jokaiselle ai-
nutlaatuisen yksilollisené.

Toteutin analyysin soveltaen Perttulan (1995a,b,c; 2000, 2006) Giorgin (1983,
2000) menetelmasta kehittdm&& aineiston fenomenologista analyysia. Perttula
kutsuu sitd fenomenologisen psykologian analyysimenetelmaksi, mutta sanoo,
ettd se soveltuu yhtd lailla kaikille tieteenaloille, joissa pyritddn tavoittamaan
ihmisten elamantilanteeseen liittyvia merkityksenantoja” (Perttula, J. 1995a, ii).
Husserlin kuvailevaan fenomenologiaan pohjautuvassa fenomenologisen psyko-
logian tutkimusmetodissa (Giorgi 1983) ja sen kehittelyssa on Perttulan
(1995a,b,c; 2000) mukaan kyse tutkittavan ilmion ymmartdmisesta yksilollisten
merkitystenantojen kautta kohti yleisempad ilmién ymmarrysta.

5.3 AINEISTON KERUU

Fenomenologisen tutkimuksen aineiston hankinnassa suositaan avoimia Kkysy-
myksenasetteluja, mahdollisimman strukturoimatonta ja valjaa teemoittamista ja
mielellddn haastatteluja. (Laine 2001, 35; Perttula 1995a, 66.) Toteutin haastatte-
lun Pinokkio-projektin paatyttya valjan teemarungon avulla. Haastattelun lahto-
kohtana oli kysymys:" Mita Pinokkio-projekti on sinulle merkinnyt?" Fenomeno-
logisessa haastattelussa kysymysten tulisi olla mahdollisimman vahan vastausta
ohjaavia (Laine, 2001, 35). Jatkoin haastattelua lahtokohtana ne merkitykset,
joita opiskelija vastauksessaan ilmaisi siten, ettd han saattoi vapaasti kuvata op-
pimiskokemuksensa merkityksid. Haastattelua ohjasi kuitenkin kiinnostukseni
draamallisen tydskentelyn yhteys oppimiskokemuksiin. (LIITE 1) Pyrin pité-
mé&én haastattelut keskustelunomaisina. Haastattelun valjasti strukturoituun muo-
toon paadyin kuitenkin siksi, ettd pitk&dn yhteisen tydskentelymme vuoksi olin
tietoinen opiskelijoiden halusta purkaa monenlaisia tunteita viimeisessa kahden-
keskisessé tapaamisessamme. Toisaalta strukturointiin vaikutti myos heidén tie-
tonsa siitd, ettd olen tekemdassé tutkimusta, jossa he ovat osallisena. Haastattelun
sisalté ohjautuu helposti haastateltavien késitykseen siitd, mité he olettavat tutki-
jan haluavan kuulla. (Alasuutari, 2001, 149.) Taydentéavat, syventévét ja tarken-
tavat kysymykseni suuntautuivat kasitteleméan haastateltavien kokemukseensa
liittdmid, henkilokohtaisia merkityksenantoja. Haastattelutilanteet olivat valitto-
mi& ja ajautuivat ajoittain "rupatteluun™ monenlaisista ajatuksista, joita koetut
tilanteet olivat nostaneet.

105



Opiskelijoiden paattotydtd ohjaavana opettajana olin “sisalla” tutkimassani ilmi-
0ssé ja ohjaajan roolissa osana sitd. Tama seka helpotti tapahtumien ymmarrysté
ettd vaikeutti rooliani tutkijana. Kaksoisroolia selventaakseni Kirjoitin erillista
tutkijan paivékirjaa havainnoistani prosessin eri vaiheissa. Opiskelijat Kirjoittivat
myo6s koko projektin ajan kukin omaa oppimisensa reflektiopdivékirjaa. Mielen-
terveyshoitotyon opiskelijoille oppimispdivakirjan pitdminen on hyvin tuttua. Se
on vallitseva tyotapa tyonohjauksellisen tydskentelyn opiskelussa. Luin heidén
paivakirjansa kerran lukukaudessa (yht.3 lukukertaa) ja heidan luvallaan otin
niista itselleni valokopiot tutkimustani varten.

Luin péivakirjoja rinnakkain analysoidessani yksittaisen opiskelijan haastattelua
saadakseni laajempaa ndkemysté esiin tulleille ilmaisuille.
Esimerkiksi haastattelussa Miian (N 2) vuorosanat ovat (O= opiskelija
T=tutkija):
(Analyysissa kéytan henkiloista kuvitteellisia nimid)
O: "Sillon kylla meinas heittd4 hanskat naulaan... sillon hiihtolo-
man jéalkeen... Se oli ihan kauheeta aikaa..."
T:" Mika siita teki niin vaikeeta... tai kauheeta...?"
O:"Emma tiié... se vaan... se vaan oli ssmmosta mdss66 koko jut-
tu... ei me saatu aikaseks mitadn. Me tapeltiin vaan... Emmé& osaa
sanoo..."

Paivakirjassaan opiskelija kuitenkin kertoo laajasti oman eldmansé Kipeista vai-
heista ja samanaikaisesti ryhman henkisesta vasahtdmisesta ja ryhmén tympaén-
tymisestd sen yhteen jéseneen ja hdanen poissaoloihinsa.

Tutkittava aineisto muodosti aineistotriangulaation (ks. Cohen & Manion, 1989,
269 - 286). 1) Teemahaastattelussa ilmaistuja kokemuksia analysoin fenomeno-
logisen psykologian metodilla. Opiskelijoiden kokemuksia peilasin heidén 2)
oppimispéivakirjoihinsa, ja oma 3) tutkijanpéivékirjaani dokumentoin havainto-
ja, joita ohjaajana olin tehnyt. Opiskelijoiden péivakirjat mahdollistivat teema-
haastattelussa ilmaistujen kokemusten peilaamista laajemmin opiskelijoiden
muihin eldmén- ja opiskelun alueisiin. Paivékirjat auttoivat ndkemaan kokemus-
ten prosessuaalisuutta, opintojen vaihetta ja ryhmé&dynamiikan muuttumista.
Haastatteluissa vélittyi painollisimmin tyéskentelyn raskas loppuvaihe ja toisaal-
ta loppuunsaattamisen vahva onnistumisen kokemus. Haastatteluaineisto ohjasi
analyysissa tekemaani kuvausta.
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5.4 OPPIMISKOKEMUSTEN ANALYYSIN
VAIHEET

54.1 Yksittaisten opiskelijoiden oppimiskokemusten
merkitysverkostojen luominen

1) Aineistoon tutustuminen

Litteroin haastattelut daninauhoilta. Kuuntelin nauhat uudelleen ja luin teksteja
saadakseni kokonaiskasityksen opiskelijoiden ilmaisemista kokemuksista merki-
ten reunamerkinndin haastateltavan konnotaatioita ("hymé&ht&a"”, "nauraa”, "aani
voimakas ja vihainen™ jne.) Analyysin ensimmadisessa vaiheessa etenin tutkittavi-
en yksilolliselld, idiografisella tasolla. Pyrin saamaan mahdollisimman koko-
naisvaltaisen késityksen siitd, mitd haastateltavat sanoivat, mihin he sanomisel-
laan viittasivat ja mitd he tarkoittivat. Kunkin tekstin jalkeen luin myos kyseisen
opiskelijan pdivakirjan ja tarkistin omasta tyopaivakirjastani muita mahdollisia
esille tulleita asioita, tilanteita ja vaikutelmia. Ryhmé toimi koko 1,5 vuoden ajan
ohjauksessani. Elaméntilanteeni vuoksi jouduin jattdmaan aineiston “rauhaan”
miltei kokonaiseksi vuodeksi. Oletan, ettad ajallinen etdisyys auttoi Kriittista ref-
lektointia. Kun uudestaan luin aukikirjoitettuja haastatteluja, en enada erottanut
yksittaisen opiskelijan “8&nt4d” enka “nahnyt” edessani haastattelutilannetta enka
lukiessani tunnistanut, kenesta oli kyse. Teksti aukesi kuin ensi kertaa luettuna.
Pyrin myos tietoisesti lukemisessani ulkopuolisuuteen. T&han koen auttaneen
sen, etta valittdmasti projektin jalkeen kirjoitin aiheesta artikkelin Mielenterveys-
tyon opettajat ja ylihoitajat —yhdistyksen julkaisemaan kirjaan (Hakamies, 1999)
ja tein myds ammattikasvatuksen PD-tydni Pinokkio-draamaprojektista.

2) Oppimiskokemusten merkityssuhteiden jasentaminen

Lukemisen tuloksena muodostin tutkimusaineistoa jasentdvia suhteita, joiden
katsoin ilmentavén tutkittavien kokemuksia. Perttulan (1995a) mukaan tama hel-
pottaa aineiston jasentamistd. Se oli kuitenkin vain valivaihe, joka muuntui jat-
kuvasti teksteja (haastattelut, paivékirjat ja oma tyopdivakirja) lukiessa. Tarkoi-
tuksena oli tdssd vaiheessa jasentad kokonaisaineisto mahdollisimman valjasti:

Kuvasin keskeisimpid esille nousseita draamatyodskentelyyn liittyvia tekijoita ja
niiden suhteita toisiinsa. ’Ryhméa” ja "draamallinen tyémuoto” ndyttivat ilmene-
van kokemusten lahtokohtina: draamatydskentelyé ei olisi voinut toteuttaa ilman
ryhmaa, mutta toisaalta draamallinen tydskentelymuoto myds vaikutti koko ajan
ryhmaan.
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Kuvio 3 Alustavat aineistoa jasentévat kokemusten merkityssuhteet

3) Yksilokohtaisten merkitysverkostojen (meaning units) erottelu.

Tassé vaiheessa luin haastattelut erottelemalla jokaisen erillisen merkityksen
sisaltdvan yksikon, joka piti siséll&&n ehjan asia- tai kokemussisallon kuvauksen.
Jaottelua ohjasivat tutkimuksen kannalta relevantit siséllot, jotka liittyivat tutkit-
tavaan ilmidon. Oma tieteenala ja tutkittava ilmio rajaavat tdman vaiheen intuiti-
on ohjaamaa tytskentelya. (Perttula, 1995a, 72 - 74.) Jaottelu perustui merkitys-
ten muuttumiseen tutkittavissa lausumissa. Kaytdnnossa tein jokaisen merkityk-
sellisen lausuman jalkeen poikkiviivan. Merkityksen siséltdva yksikké maaray-
tyy aina merkityksen ilmaisun sisallon ja intensiteetin, ei sen pituuden, laajuuden
tai muodon perusteella. Ajoittain merkitykset Kietoutuivat niin laheisesti toisiin-
sa, ettd niitd oli mahdoton erottaa toisistaan. Tdmén vuoksi samat merkitykset
saattavat 10ytyd useammasta kokemussiséllosta. Merkitykset saattoivat ilmeta
yhdessd sanassa tai ne saattoivat aueta useamman lauseen kokonaisuudesta.
Opiskelijoiden ilmaisut olivat usein hyvin assosiatiivisia ja impulsiivisia. Aiem-
piin sisaltoihin palattiin uudestaan jonkin muun teeman kautta.

Esimerkki:

Marja (N 1)
T: Mité Pinokkioprojekti on sulle merkinnyt?
O:No ihan varmaan paallimmaisend on ollu se itseluottamus sen
nimedisin ihan varmaan sellaseks kaikkein tarkeimmaks.../ Sit4 on
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tullu niinku paitsi siing, ettd pystyy tekeen téllasta erilaista.../ nin
sitt siind ettd kun on ollu sit4 esiintymistd. Ei sitd sellasta esiinty-
misvarmuutta oo ollu../ ja sitten ma oon liséks niin ku oppinu... op-
pinu tota draaman k&ytt60 muutenkin, ettd esimerkiks harjottelussa
pystyy niinku paaseen kayttdén.../ on tullu sellanen ajatus, ettd
kauheen mielelldan haluaakin k&yttda, jos vain on suinkin mahdol-
lista sitten jatkossa./ Sitten siitd ryhmassa tydskentelemisestd, etta
vaikka luokkakin on ryhma4 ja sillai monissa ryhmissa on ollu ja on
tehty tallasia lyhyempiéd ryhmatoitd, niin kylla tda on ihan eri jut-
tu.../ ettd on joku selkee pddmaard, minka eteen tehdaan tyoté.

4) Jokainen merkityksen sisaltava yksikkd muunnetaan tutkijan tieteenalan ylei-
selle kielelle. Tama vaihe oli itselleni analyysin aikaa vievin ja vaativin. Vaarana
oli, ettd tutkittavien omat ilmaisut muuttavat merkitystaan ja niiden keskeinen
sisalté katoaa, tai ettd tutkijana sidon ne jo teoreettisiin kasitteisiin esiymmarryk-
seni kautta. Giorgi (1994) kuvaa tata vaihetta tutkijan toiminnassa mielikuvata-
son muunteluksi. Toteutin muunnokset kunkin merkityksen siséltdvan yksikon
yhteyteen. Tdssé vaiheessa useat edellisen vaiheen merkityksen sisaltavéat yksikot
joutuivat uudelleen tarkasteluun ja muutettaviksi niiden paallekkéisyyden tdhden
tai siksi, ettd niiden ymmartdminen oli mahdotonta ilman kokonaisuuden ym-
martamista.
Esimerkki:

T: Mité Pinokkioprojekti on sulle merkinnyt?

O:No ihan varmasti paallimmaisena on ollu itseluottamus.. sen ni-

medsin ihan varmaan sellaseks kaikkein

tarkeimmaks....

TARKEIMMAKSI PINOKKIO —PROJEKTIN MERKITYKSEK-

SI OPISKELIJA ILMAISEE ITSELLEEN ITSELUOTTAMUK-

SEN KASVUN

O:Sita on tullu paitsi siing, ettd pystyy tekeen tallasta erilaista...
OPPIMISKOKEMUKSENA PROJEKTI ON MERKINNYT
OPISKELIJALLE KYKYA TEHDA ASIOITA TAVALLISUU-
DESTA POIKKEAVASTI.

O:...niin sitt siing, ett kun on ollu sitd esiintymisté. Ei sitd sellasta
esiintymisvarmuutta oo ollu

OPISKELIJA KOKEE, ETTA DRAAMATYOSKENTELYSSA
ESIINTYMISET OVAT ANTANEET ESIINTYMISVARMUUT-
TA.

O: Ja sitten ma oon lisdks niin oppinu... oppinu tota draaman kayt-

t66 muutenkin, ettd esimerkiksi harjottelussa pystyy niinku paéseen
kayttaan...
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OPISKELIJA KOKEE OPPINEENSA DRAAMATYOSKENTE-
LYN KAYTTOA, JOTA HAN USKOO VOIVANSA KAYTTAA
OMASSA TYOHARJOITTELUSSAAN.

O:0n tullu sellanen ajatus, ettd kauheen mielellaan haluaakin kayt-
t&4, jos vain on suinkin mahdollista sitten jatkossa.

OPISKELIJA HALUAISI MIELELLAAN KAYTTAA JATKOS-
SA DRAAMATYOSKENTELYA TYOMENETELMANA, JOS
SE VAIN ON MAHDOLLISTA.

O:Sitten siitd ryhméssa tyoskentelemisestd, ettd vaikka luokkakin
on ryhm4 ja sillai monissa ryhmissé on ollu ja on tehty téllasia ly-
hyempié ryhmatditd, niin kyll& taa on ihan eri juttu
OPISKELIJALLE DRAAMAPROJEKTI ON KOKEMUKSENA
HYVIN ERILAINEN KUIN HANEN AIEMMAT RYHMAKO-
KEMUKSENSA.

O: Se sen teki, ett oli jokin selkee padméaard, mink& eteen tehdaan
tyoté..ja kaikki on koko ajan tekeméssa yhdessa... ja sitt taa draa-
ma, se on niin erilaista tekemistd, kun mité oli ikin& ennen tehny...
RYHMAKOKEMUKSEN ERILAISUUDEN HAN KOKEE
SYNTYVAN TEKEMISEN SELKEASTA PAAMAARASTA JA
KAIKKIEN JATKUVASTA YHDESSA TEKEMISESTA SEKA
DRAAMALLISESTA TYOSKENTELYN MUODOSTA, JOKA
MERKITSEE HANELLE PERINTEISESTA OPISKELUSTA
POIKKEAVAA TYOTAPAA.

Sijoitin jokaisen merkityksen sisaltdvan yksikon ja siitd tekeméni muunnoksen
koko aineistoa jasentéviin siséltdalueisiin.

Kun olin asettanut merkitysyksikét muunneltuina, jouduin tydstdméén uudelleen
lilan valjiksi jaaneet alkuperaiset merkityssuhteet. Ndin oli esimerkiksi ryhmaan
ja draamalliseen tydskentelyyn liittyvien merkityksien kohdalla. Osa merkitys-
suhteista naytti myos liittyvan kausaalisesti toisiinsa, esimerkiksi turvallisuuden
tunne naytti olevan yhteydessa ryhman ilmapiiriin, jonka syntyminen naytti ole-
van yhteydessa draamalliseen tydskentelyyn.

6) Lopuksi yhdistin Perttulaa (1995a,b,c; 2000) mukaillen muunnetut, tutkijan
tieteenalan kielelle “k&&nnetyt”, yksilokohtaiset merkityksen sisaltavat yksikot
kokemusten rakenteisiin. En kuitenkaan yhdistéanyt niita toisiinsa yhtenevaksi
yksilokohtaiseksi merkitysverkostoksi, vaan jatin ne kokemusalueittain jasennel-
tyyn muotoon. Nain muodostuivat jokaisen tutkittavan (n = 10) yksilokohtaiset,
kokemusalueittain jasennellyt merkitysverkostot. My0s erilliset, tutkittavan ko-
kemusmaailmassa toistuvat ja draamatydskentelyn kannalta keskeiset merkitys-
sisallét yhdistyivat.
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Saadakseni mahdollisimman laajan kuvan yksittaisen opiskelijan kokemuksiin
liittyvista ajatuksista, yhdistin opiskelijoiden oppimispdivékirja-aineistoa merki-
tysverkostojen loppuun. Tein sen péivékirjojen véljalla sisallénanalyysilla, jossa
pyrin l0ytdmaan olennaisen draamatyoskentelyyn liittyvan. En esitd tarkkoja
henkilokohtaisia kuvauksia opiskelijoista ja heiddn eldmanolosuhteistaan, joita
myos haastattelussa ja etenkin paivékirjoissa tuli esille. Tata perustelen tutki-
mukseen osallistuneiden yksityisyyden suojaamisella ja myds silld, ettei niilla
ole merkitysté tutkimuksen tarkoituksen kannalta. Se ei kuitenkaan merkitse sitd,
ettei kokonaiselamantilanteella olisi merkitystd kokemuksille. Teen rajauksen
tutkimuksen tarkoituksen perusteella.

Yksillolliset merkitysverkostot (LIITE 2) ovat analyysin ensimmainen vaihe,
joka johtaa yleiseen aineiston tarkasteluun, jossa kokemukset draamatydskente-
lystd saavat yleisemman muodon. Yleinen tieto on laadultaan tutkijan konstru-
oimaa, kasitteelliseen yleiseen johtavaa, mutta sen on sdilytettavéd yhteys kaik-
keen yksilokohtaiseen tietoon. (Ks. Perttula 2000, 430; Varto 1992, 79.)

54.2 Konhti yleistd merkitysverkostoa

Analyysin toisessa vaiheessa tavoitteena on saavuttaa tutkittavan ilmion ylei-
sempi tieto. Siirtyminen yksilollisesta tiedosta yleiseen on ongelmallista eksis-
tentiaalisen fenomenologian ihmiskasityksen nakokulmasta. Kokemukset ovat
aina yksilollisia. Ne muotoutuvat yksilén tajunnallisuudessa, ja niista etaanny-
tdéan, kun ne irrotetaan yksilollisestd kontekstistaan. (Perttula 2000, 430; Lukka-
rinen 2001, 142 - 143.) Siksi yleiseen, nomoteettiseen tietoon eteneminen edel-
Iyttad yhteyden kattavaa séilymistd alkuperdiseen yksilokohtaiseen merkitysver-
kostoon. Tiedon on silloin siséllettdva kaikki tutkittavan ilmion kannalta yksilo-
kohtaisesti olennainen tieto. (Perttula 1995a,b,c; 2000.) Yleiseen tietoon pyrki-
minen on tutkijan konstruoimaa. Sen tulee Perttulan mukaan sailyttda deskriptii-
visyys. Analyysin toinen osa lahestyy tutkittavaa ilmitté pitden yksilokohtaisia
merkitysverkostoja ldhtékohtana, tutkimusaineistona, josta edetdan etsien niissa
toistuvia ja eridvid piirteitd ja yhteysrakenteita. Samankaltaisuudet edustavat
ilmion liittyvaa yleistd merkitystd. Kyse on tutkimusasenteesta, jossa yksittaisen
merkitysverkostojen tieto ei endd viitta taaksepéin, koettuun maailmaan, vaan
eteenpdin, kohti hahmottumassa olevaa yleista tietoa. (Perttula 2000, 433.) Ana-
lyysin toisen vaiheen eteneminen on analoginen ensimmaéisen vaiheen kanssa,
mutta aineistona kdytetaan jo laadittuja yksilokohtaisia merkitysverkostoja.

Luin uudelleen laadittuja yksilékohtaisia merkitysverkostoja. Lukeminen tapah-
tui ilman aiempaa merkityssuhdejakoa, jotta tutkijana saisin mahdollisimman
kokonaisvaltaisen ja jasennellyn kuvan aineistosta. Pyrin avaamaan aineistoa nyt
tutkittavan ilmion, draamatyoskentelyn n&kokulmasta. Jaoin merkitysverkostot
uudelleen merkityksen siséltaviin suhteisiin, kuten olin toiminut alkuperaisen
haastatteluaineistonkin kanssa. Pyrin kayttdmaan kieltd, jossa yksilollinen koke-
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mus ei ole esilla. (Perttula 2000, 434.) Néin syntyivat yleisesmmalla tasolla olevat
kuvaukset, joita kutsun merkityssuhde-ehdotelmiksi.

Esimerkki:

Marja N1 Oppimiskokemukselle draaman keinoin annettiin seuraavanlaisia
merkityksia:

se tuottaa itsetuntemuksen ja itseluottamuksen kasvua ja vahvistumis-
fa

tunteiden ilmaisuun rohkaistuu ryhmaéssa

ajatusten ilmaisuun rohkaistuu ryhmaéssé

improvisaatioharjoitukset koetaan merkitsevind rohkeuden kasvulle
esiintymisvarmuus kasvaa

poikkeava/erilainen/uudenlainen oppimiskokemus eroaa aiemmista
oppimiskokemuksista

kiinted ryhméssé oppimisen kokemus on merkityksellista

ryhman yhteishengen syntyminen on positiivinen oppimiskokemus
ryhman hyvaksyntd on merkityksellista turvallisuuden kokemukselle
ryhman ilmapiirin turvallisuus on positiivinen oppimiskokemus
ryhmadynamiikan ymmaértdminen on merkitsevéaa

sitoutumaton ryhman jasen koetaan ongelmalliseksi yhteisty0ssé
jatkuvan yhdessé tekemisen avulla oppii ryhméadynamiikkaa koke-
muksellisesti

tuottaa voimakasta osallisuuden kokemusta

opiskelua auttaa tekemisen selked padmadaraisyys

draaman tyomuodolla on keskeinen merkitys ryhmdytymiseen ja
ryhmassa oppimiseen

kokemus tuottaa voimakkaita tunnekokemuksia/elamyksia
negatiiviset tunteet liittyvat véhemman tydskentelyyn sitoutuneeseen
ryhman jaseniin

tydskentelyyn kuluu paljon aikaa

henkilokohtainen elamé jaa taka-alalle

lopullinen, kirjallinen tyd on ryhmalle hyvin henkilokohtainen:
kriittinen suhtautuminen tulokseen on vahéista

voimakkaimmat onnistumisen kokemukset liittyvat esityksiin ja nii-
den onnistumiseen

tyon loppuunsaattaminen tuo onnistumisenkokemusta
draamaty0dskentely tuo esiin oman epdvarmuuden, osaamattomuuden
ja muihin vertailun

uusi tilanne edellytt&dd luottamista ryhmaéléisiin ja vastavuoroisesti itse
olemista luottamuksen arvoinen

tekemisen ja onnistumisen huippukokemuksia ei koeta mahdolliseksi
saavuttaa muilla opiskelun tyémuodoilla

ohjaajalta odotetaan alkuvaiheessa selke&a ja aktiivista roolia
ryhmaohjautuvuus syntyy draaman ty6tavan oppimisen myota
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- ohjaajan on oltava saatavilla tarvittaviin ongelmakohtiin ja palautteen
antajana

- draama koetaan kayttokelpoiseksi tydtavaksi mielenterveyshoitotyds-
sé

- roolinvaihto- ja tyhjan tuolin tekniikat sopivat hoitosuhteen tyota-
voiksi

- tunnistaa, ettd draaman tyotapojen kaytto edellyttaa lisékoulutusta.

Etsin néistd haastateltavien merkityssuhde-ehdotelmista kaikkia yhdistavia, sa-
mankaltaisia ja erottavia sisaltdalueita. Nimesin ndin syntyneet sisaltdalueet seu-
raavasti:

1. kokemukset itsetuntemuksen kehittymisesta

2. ryhman merkitys oppimiskokemuksille

3. opiskelukokemuksen siirrettavyys tulevaan ammattiin
4. draamatyotskentelyn muotoon liittyvat merkitykset.

Sijoitin yksilokohtaisista merkitysverkostoista luodut, yleiselle kielelle kd&nnetyt
merkityssuhde-ehdotelmat edelld muodostamiini siséltdalueisiin. Nain sisélto-
alueet muodostivat kaikkien opiskelijoiden samaa sisélt6d kasittelevat kokemuk-
set. Vaikka laadullisesti ei olennaista olekaan ilmaisujen maarat, asetin ne yh-
teen, ettd on ndhtavissa, keneltd haastateltavista alkuperédinen ilmaisu on peréisin
ja miten ilmaisut kasautuivat. (LII'TE 3) Kasauman voi tulkita kuvaavan koke-
muksen intensiteettid. Tavoitteena on ndin myos sdilyttdd yhteys seka taakse- etta
eteenpdin. Tama “on ehto, jonka varassa kokemusta koskeva yleinen tieto voi
olla kattavaa. Samalla se takaa, ettd tieto séilyttdd yhteyden reaalisesti toteutu-
vaan maailmaan” (Perttula, 2000, 433).

Erittelen seuraavassa luvussa (5.5) keskeisia opiskelijoiden oppimiskokemuksil-
leen antamia merkityksid. Liitdn niihin esimerkeiksi opiskelijoiden alkuperéisia
ilmaisuja haastatteluista ja paivéakirjoista.

Lopuksi laadin yleisen merkitysverkoston, jossa jokaisen opiskelijan kokemukset
yhdistyvat yleiseen kuvaukseen (luku 5.6).

5.5 DRAAMAKOKEMUSTEN ERITTELYA

Opiskelijoiden draamallisista oppimiskokemuksista hain tietoa ensisijaisesti
haastattelemalla opiskelijoita, joten pidin haastatteluaineistoa keskeisena analyy-
sid tehdesséni. Opiskelijoiden oppimispdivakirjat olivat hyvin henkilokohtaisia,
ja niiden sisélto liittyi kokonaisvaltaisesti kaikkeen opiskeluun ja omaan eldmén-
vaiheeseen. P&adyin lukemaan paivékirjoja etsien vain tutkimuksen kohteena
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olevia draamaan liittyvid lausumia. Kaytén seuraavassa esimerkkeja seka haas-
tatteluista ettd paivakirjoista.

Haastattelun ensimmadinen, ohjaava kysymys oli "Mit4 draamaprojekti on mer-
kinnyt sinulle?”. Ongelmana on kasitteiden "kokemus” ja “merkitys” kaytto ar-
kikielessa. Analyysissa ymmarran kokemukset perusluonteeltaan elamyksellisik-
si merkitystihentymiksi.

Vastauksissa kuvastui holistisen ihmiskasityksen mukainen kokemusmaailman
kokonaisvaltaisuus ja jakamattomuus. Kokemusten kietoutuneisuus ilmeni haas-
tattelutilanteessa ja teki analyysin toteuttamisen haastavaksi moniulotteisuutensa
vuoksi. Esimerkiksi itsetuntemukseen liittyvat kokemukset yhdistettiin haastatte-
lussa sekd ryhmaprosessiin ettda draamaty®skentelyn muotoon. Kokemusten si-
sdkkaiset yhteydet eivat muodostu toisistaan erillisistd merkityssuhteista, vaan
niiden monimutkaisista kietoutumista. Kyse on siten verkostosta, ei rakenteesta,
kuten Perttula muistuttaa (1995a, 78.)

1,5 vuoden kokemus oli hyvin intensiivinen ja moniulotteinen. Sen erittely haas-
tattelutilanteessa oli vaikeaa. Seuraavassa esimerkki kokemuksen eksplikoinnin
vaikeudesta:
T: Kerrotko, mita tda Pinokkio —projekti on sulle merkinnyt?
M 6: :Kauheen vaikee sanoo, Se on merkinny niin paljon, koska se
on ollu mukana eldméssa niin kauan. Siind on tapahtunu Toisaalta
on vield niin l&hell& sitd, ettei ehkd osaa niiku eritelld kaikkia niita
kokemuksiaan...
N 5: Kun aika kuluu tulee varmaan mieleen mit& kaikkea on koke-
nu ja oppinu, nyt on sellanen myllerrys vaan mielessa. On vaan sel-
lanen mielihyvén tunne nyt.

Opiskelijat eivat juurikaan puhuneet siit4, mitd oppivat opinndytetyon siséllosta.
Lapsen kehitysta ja eettisid valintoja, joka oli opinnaytetydn sisalténd, sivuttiin
vain tydskentelyn muotoon liittyneend. Esimerkiksi:
N 3: T&a anto kylla hyvéat oppimiskokemukset toimia lasten kans-
sa...ja se kun luettiin satuja oli tarkeetd 106ytaa juttuja omaan elé-
maan sadun kautta. Se oli ihan uusi kokemus aikuisena ja sen 10y-
tdminen mik& niissé saduissa on lapselle merkityksellistd, mik&
niissa on hoitavaa...
M 9: Lapsi oli mulle kylld aika vieras olento ennen tatéa.

Késittelen seuraavassa oppimiskokemuksia siséltéalueittain.
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55.1 Kokemukset itsetuntemuksen kehittymisesta

Itsetuntemukseen liittyvat kokemukset sijoittuvat eksistentialistisen ihmiskasi-
tyksen nakdkulmasta tajunnallisuuden alueelle. Ne ilmentévét tajunnallisuuden
henkistd puolta. Kokemusten merkityksellisyys syntyy tajunnassa tietoisen ref-
lektion kautta. Rauhalan (1989) mukaan mieli on merkityksen antaja tajunnassa.
Mieli ja elamykset ovat aina yhdessa. Merkitys sitoo ne toisiinsa (emt. 29).

Itseluottamukseen viittaavat kokemukset ilmaistiin itsetuntemuksen kasvuna ja
lisddntymisend tai laajempana “ihmisend kasvuna”. Kasvu liitettiin usein koko
mielenterveyshoitotyon opiskeluun:
N 1:...ettd itsetuntemus, se on kyll& kasvanut, se on mun mielesténi
kasvanut koko koulutuksen aikana ja lisdantynyt etenkin tén jutun
aikana koko ajan.

N 4: Kyll& se kaikkein tarkein on toi itsetuntemuksen lisaantymi-
nen... sitd on paassy tutustuun itseensd uudella tavalla... kasvanu
ihmisena...

N 4:...oppinu hyvaksyyn itsesséan ne virheet ja oppinu hyvaksyyn
ittensa sellasena kun on ettei oo taydellinen.

M 7: Oli td44 semmosta itseen kurkistamista ja itsetuntemuksen
tyostamistd, etten tatd kokemusta vaihtais...

M 9: ...se oli mulle yksi keino, yksi tapa, yksi tie tutustua itseensa
ja tehd& se muiden avustuksella. Siind pysty nakeen itsensa kuin si-
vusta, havainnoida itseddn ja omaa toimintaansa, asenteitaan ja aja-
tuksiaan kuin ulkopuolisin silmin -- M& oon saanu tésté sellasta tie-
too omasta persoonasta, mitd ma oon kyll& oikeestaan tiennytkin,
mutta nyt koki sen ihan totena ja se tuli niin tiiviing, kun yhdessa
piti saavuttaa ja tehdd tyota koko ajan muitten kanssa-- mé& oon
saanu itsestani kiinni, kuka ma oon ja mitd mé haluun. Oon niinkun
kotonani ittes séni... Ma oon kasvanu hoitajaks ja ennen kaikkea
minuks itteks.”

M 10: ...draamatilanteet oli aina kun peilin eteen menoja-- T44 on

ollu kasvun paikka mulle jossa ma vahvistin niita kasityksiéni itses-
tani.
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Kuvio 4 Itsetuntemukseen liitetyt oppimiskokemukset

Itseluottamuksen ja itsevarmuuden kasvu:

Itseluottamuksen kasvu liittyi sekd draama- ettd ryhmétyoskentelyyn. Itsevar-
muus toi rohkaistumista seka itsensé ja omien puutteiden hyvaksymista. Itseluot-
tamuksen koettiin lisddvén itsensa arvostamista. Kyseiset ominaisuudet voidaan
yhdistaa realistisen minakasityksen kasvuun. Kyky luottaa itseensa ja arvostaa
itseddn merkitsee myos hyvéa itsetuntoa (Keltikangas — Jarvinen 1994, 15).

N 2: Ensimmaéinen asia on kyll& toi itseluottamus ja itsevarmuus,
mika on tullut tdn myo6td, uskaltaa luottaa itseensa.-- Ma oon saanu
vahvuutta siihen, kuka mé& oon, mitd ma haluun ja uskaltaa tehd&
omia ratkaisuja rohkeammin ihan arkielaméssa ja kaverisuhteissa
niinkun, ettd arvostaa omia mielipiteitddn. Tassa projektissa on ollu
suuri apu siihen ja edistyny siind. Kyll& mulle varmaan paalimmai-
send on ollu se itseluottamuksen kasvu, etté sita pystyy tekeen tal-
lasta, ihan erilaista. Siis niinku sekin, ettd kylla m& tunnistan, ettei
mulla ole kovin hyva itseluottamus. Niin siihen n&hden, on se ih-
me, etta sielld ma vaan oon esilld ja improon. Téllasta hyppya roh-
keesti vaan kylmé&an veteen, kun mékin oon sellanen ett4d ma oon
kauheen varovainen ja tuntosarevet pystyssa ja nyt se sama rohkeus
jatku kirjallisessa tyossa.
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N 5: Ma oon huomannu, ettd kylla mé& pystyn . Se on sellasta onnis-
tumista ja semmosta kasvamista itsevarmuuteen. Toi itsevarmuus
on ihan konkreettista, joskus aattelin, ettd kauheeta, noi ihmi-
set...vieraat...ndkee mut... onko mun meikki pielessé ? Nyt on al-
kanu miettid ihan toisenlaisia asioita suhteessa muihin.-- Kylla toi
itseluottamus mulla on yhteydessé tahén porukkaan.

Se, ett mut hyvasyttiin sellasena kun oon, mun ei tartte olla mitéan
muuta. Se autto hyvaksyyn ittensd, senkin ettei osaa niinkun...

N 1. (paivékirja) Minulle on tehnyt hyva& improvisoida lavalla
yleison edessad — on ollut pakko luottaa itseensd. Samoin on tehnyt
hyvaa saada onnistumisen kokemuksia tdman tyyppisesta tyosken-
telystd. Olen saanut paitsi itseluottamusta, myds itsetuntoni on ke-
hittynyt.

N 3: Tassa ryhmassa uskalsi vahitellen kokeileen rajojaan ja néki
miten jokainen tuli rohkeemmaksi ja aivan uusilla osaamisen alu-
eilla, mitd koulussa ei muuten ikind oo kokenu...

Tunteiden tunnistaminen:

Tunteet nousivat keskeisimmaksi yksittaisistd oppimiskokemuksista. Tunteet
liitettiin ensisijaisesti ryhméprosessiin, ryhman jasenten synnyttamiin ja toisaalta
draamatyOskentelyn nostamiin. Paivékirjat kokonaisuutena sisalsivat tunteiden
tunnistamista ja niiden itsereflektiivistd pohtimista. Paivékirjoissa tunteita k&si-
teltiin itsen ja ryhman jasenten valisind suhteina. Positiiviset tunteet liitettiin
ryhman kiinteyteen ja osallisuuteen ja negatiiviset ryhman jasenten erilaisuuteen
muun muassa tyoskentelyyn sitoutumisessa.

M 8: Se oli kun pesukone, helvetinmoiset fiilikset, laskut ja huiput
ja sitt vaan rupesin kysyyn itteltani, ettd mitd mé oikeesti aatte-
len...tai tunnen ja kun sitd oli jauhettu sit4 tunnetta ja tunnistamista.
Mulle se alko selvité suhteessa...Ma koitin kysyd, miksi méa en kes-
t4...Ja sen tapaa ottaa tilaa. Sitten mé& aloinkin miettid, miks mé en
kesté sitd.--.Kylla mé& joudun viel& hommiin oman vihani kanssa,
mutta onhan mulla aikaa.

M 9: En mé kilpailua huomannut, mutta kateutta ma huomasin tun-
tevani. Kateus nousi siina alussa, kun tehtiin draamaharjotuksia ja
jokainen oli esilla vuorotellen. Siind mulle nousi ajoittain kateutta
jotain kohtaan, kun ne tajus ne jutut niin hyvin ja ilmas niin spon-
taanisti. Ja sitten kun tehtiin Kkirjallista tyotd, ma kuvittelin tekevéani
loistavaa kirjallista ty6ta ja kun sitten muut sano ja huomashan sen
ittekkin, ettd muiden ehdotukset oli parempia... Meni vahén aikaa
ennenkun tajus, mista oli kyse. Véhitellen mé oon pystyny ihaileen
toisen tuotosta, eik& se satuta kun tajuaa, misté toi kateus tuli...
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N 2: ...kun sai olla mukana se tunneperdinen kokemus jo sindnsa,
se kulkee mun mukana muistona.

Ajatusten ja tunteiden ilmaisemiseen rohkaistuminen kasvoi itseluottamuk-
sen lisddntyessd. Rohkaistuminen liitettiin ryhman turvallisuuteen ja etenkin al-
kuvaiheen draamaharjoituksiin. Opiskelijat havainnoivat myds toistensa tuntei-
den ilmaisun lisdantymisté:

M 7: Kyll& mé sitten loppuaikoina puhuin siitd, etten mé kokenut,
ettd oisin tullut kuulluks. Sanoin sitten siind ryhmassa. En ma sitéa
ollu sanonu &&neen, sitd mun olis kehitettdva. Kylla ne kuuli ja ih-
mettelikin, ettd miks mé& en ollu sanonu.

N 1: Meidén ryhméssa alko vahitellen olla lupa sanoa ajatuksia ja
pahojakin tunteita.Ne tunneharjotukset sillon alussa autto...se huu-
tokin, vaikka ensin se nauratti ja sitten lopuksi se oli ihan totta.
Mékin huusin naama punasena. Tassd ryhmassé rupee kylla oleen
lupa sanoo, milté tuntuu.

N 4: Kylla jo uskaltaa sanoo, mita ajattelee, mika ottaa paahan tai
masentaa...voi olla just sellanen kun sil hetkel tuntuu. -- Alussa
ehka oli vaikeeta sanoo omia mielipiteitd&n, mutt sitt tajus ett pojil-
le voi tosiaan sanoa vastaan kun oppi siihen, ett4 ne voi sanoo mie-
lipiteensd mun mielipiteestani ja sitt me voidaan keskustella siité...

lImaisutaidon kehittyminen liittyi itseluottamuksen kehittymiseen. Sen edisté-
jiksi nahtiin draamatydskentelystd etenkin improvisaatioharjoitukset. Ilmaisun
kehittymisesta koettiin valitonta hyotya.

N 4: Kun sitd rohkeutta tuli, alko puhuun omista toiveista juttuun
enempi. Sitd vaan uskalsi ottaa tilaa ja luottaa, ett kylla ne kuunte-
lee... sitd huomas, etté jos sanoo niin, etta tuli kuulluks.

N 1. Esiintymisvarmuutta mé& oon kylla saanu. Kylla sen huomaa
nyt tuolla harjottelussa-- Huomaa, etta tuolla kdytannossa uskaltaa
nyt tuoda mielipiteensa esille ja osaa antaa palautettakin.

N 3: Ne harjotukset anto luvan olla vaan, kun ei voinu ennakoida,
oli vaan luotettava, ettd kun mun vuoro tulee, kyll& m& pystyn il-
maseen sen, mité tarviikin. Se helpotti mua, kun mé yleensa mietin
tuhat kertaa etukateen.

M 10: Sit md sain harjotella omaa ajattelua ja ajattelun ilmaisua ja
se alko kehittya.
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Palautteen vastaanottamisen ja antamisen kehittyminen liittyi ryhmaproses-
sin kehittymiseen. Paivakirjoissa kuvaukset palautteen saamisesta ja antamisesta
tulivat esiin ensimmaisen forumteatteriesityksen aikoina. Palautteen antamiseen
liittyi kannustusta ja hyvéksyntdd, mutta myds jannitteitd ja loukkaantumisen
tunteita. Palautteen merkitys liitettiin paremman yhteisen tuloksen saavuttami-
seen ennen forumteatteriesityksié.

Loppuvaiheessa oltiin tyytyvaisid rynmén kykyyn antaa ja vastaanottaa palautet-
ta. Oman Pinokkio-ryhman palautteen antamista pidettiin rakentavana, mutta
esimerkiksi p&attotyon arvioinnissa draamaprojektiryhméén kuulumattomien
arviointiin suhtauduttiin puolustautuvasti. Opiskelijat myds pohtivat omaa kyky-
&an antaa palautetta ja vastaanottaa sita.

M 8: (paivakirja) Olen pienen ikani ollut mukana joukkueurheilus-
sa, joten kehujen antaminen ja kannustaminen ei ole mulle vaikee-
ta. Se on sellaista toisen itsetunnon ja luottamuksen kohottamista,
johon ma yritan pyrkid ryhméassa. Nyt musta tarvittaisiin juuri tél-
lasta rakentavaa ja kannustavaa. Sitd taitoa tdsa ryhmassa mun mie-
lestd on (vield) lilan véhan ja pyrin sitd omalta osaltani paikkaa-
maan.

N 3:... no oikeestaan jatkuvaa palautetta se oli ja aina sitten kun ti-
lannekohtasesti tartti, oli sellanen avoin henki.

M 8: Kylla mé& sanoin osalle ryhméstd. Kun me sitten purettiin naita
draama.. taikka nditd foorumeja, silloin mulla alko keittddn ja méa
sanoin.-- Ma annoin sitten palautetta ryhmélle ja mainitisin vaan,
ettd mulle on tullut sellasia aggression tunteita, ett kun mun yli pu-
hutaan koko ajan.

M 6:... ja sitt se palautteen anto... vélilla tuli sanottua liiankin suo-
raan.

M 9: Sain mé palautettakin siitg, tasta puhuttiin. Ma koitin pitéa it-
teni hereilld, etten ma jyrdis muita, kun se saataa olla mulle tyypil-
listd. -- Koko ryhmé anto mulle kylla siita palautetta. Aluksi se pa-
lautteen vastaanotto oli vaikeeta, kun tuli sellanen olo, ettd jos ma
heti yhdyn ryhmén mielipiteeseen, ett juu, juu, vaikka ehk& oonkin
eri mieltd mut sit kun ma tajusin, misté tassa ihan oikeesti on kyse,
ettd me ei tehdd vaan naytelmad, ma tajusin... ett mahan opin just
siitd, mitd ne musta sanoo... oli se kiva kuulla toisilta, ettd ma olin
onnistunut.

Pitk&jannitteisyyden ja karsivéllisyyden lisaantyminen liittyi jatku-
vaan yhdessa olemiseen ryhméssa ja yhteisen paamaarén saavutta-
miseen.
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M 6: ...ja toisaalta oon oppinu tdssé ryhmassa eldmaan ja pitkajan-
teisemmin. Omassa eldmdssa oon aina ajatellu ettd asiat pitaa ta-
pahtua heti. T&ssa ryhmassa asiat ja& odotteleen.

M 7: ...semmosta kestavyyttd on tullu kohdata toinen, jolla on
eridvat mielipiteet mun omien mielipiteitteni kanssa, et sehén on
silleen omien ja toisen mielipiteiden sorvaamista yhteen. Se oli se
suurin opetus.

N 4: M& oon ruvennu harkitseen. On tullu sellasta harkintakykys,
mité s& nyt oikeen teet... ja4 kuunteleen sit4 toistakin...ett4 sitd jak-
saa nyt keskittya ei t44 ookkaan heti valmis juttu. Se pitkdjantei-
syys... siitd huomaa etté ite on kehittynyt.

Ajattelu- ja toimintatapojen muutos, jossa selkeimmin on n&htdvissa trans-
formatiivista oppimista, yhdistyi opiskelun muotoon, pitkdaikaiseen ryhméassa
toimimiseen ja rohkaistumiseen omassa toiminnassa. Muutoksen sisalto liitettiin
oppimiseen tai omaan ihmisuhdetaitoon kuten toisen huomiomiseen, kuulemi-
seen ja karsivallisyyden kehittymiseen ryhmasséd (esim. edellisessa N/4) sek&
konfliktien kohtaamiseen.

N 2: ...ettd opiminen voi olla niin mukavaa ja innostavaakin ja etta
vastaukset 10ytyy musta eikd aina niisté Kirjoista, siis vastaukst sii-
t4, millanen hoitaja ma oikeesti oon, mitd ma osaan ja millaselta se
vaikuttaa toisten silmin.

N 3: Ta4 on merkinny mulle uutta asennetta oppimiseen... ettd
nainkin voi tehdd”” ... esimerkiksi ettd on uskaltanut tehda sellaisia
asioita mitd muuten ei olis ikind luullu tekevansa ja kokeilla uutta
esimerkiksi nyt kaytannon jaksolla.

M 6: On vapauttanu tyoroolia ja katellu niitd pimeita alueita... Ja
uskaltaa k&yttdd omaa persoonaa ehkd vadhan rennommin... ettei se
olis niin jaykkaa..-- Ennen... ma tiedan, ett kun oli vaikee tilanne,
ma seisoin kaet pystyssa ja sitt kun on ryhmadssé joitain henkil6ita
kohtaan tuntenu jotain negatiivista, ei 00 vaan tehny sen kanssa
tyotd, mut nyt joutu tekeen vaan, vaikka olikin vaikeetakin, niin
oppi myo6s kuunteleen toista ja ndkeen muitakin puolia ja oppinu
luottaan, ettd muutkin osaa tehdd eik& vain miun tartte tehda kaik-
kee. Ei elaman tartte olla sooloilua ja se oli hieno tunne tajuta.

M 10: Nyt mé en enéé pelkéa konflikteja... pitdd menné vaan kohti
niita.
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Elaytymiskyvyn kehittymista kuvattiin draamaharjoitusten roolitydskentelyyn
liittyneend, mutta myds ryhman keskindisessé toiminnassa kuvattiin eldytymista
toisten tunteisiin. Tama liitettiin ryhmén pitk&én tydskentelyyn yhdessa ja siina
syntyneeseen toisten tuntemiseen.
M 7: --mé& Katsoin itsedni eri kulmalta, omia toimintatapojani eri
silmill& draamaharjoitusten kautta. P&&see katsoon toisen rooliin,
sitd on vaikee selittdd... ma en osaa tuottaa sité ulos.
...Sitd niinku tietyll4 tavalla oppi astumaan toisen asemaan nake-
maan toisen silmin omatkin toimintatavat.

N 5: ..(...) kivautti mulle, ettd me ollaan ny kuunneltu ihan tar-
peeks sua ja 00 hiljaa ja m& en saanu puhua ja ma sanoin anteeks
vaan. No (...) pyysi (...) puolesta multa anteeks ja se néki miten se
satutti mua. Me on oltu jo niin kauan yhdessa ja opittu tunteen toi-
semme jo niin hyvin, etta voi tajuta toisen tunteet...

(...) piti ottaa koko ajan huomioon,kun se ei ottanu luonnollista ti-
laa itselleen ryhmassé. Piti muistaa aina kysya, mité se ajatteli.

55.2 Ryhman merkitys oppimiskokemukselle

Puolitoistavuotta kestaneessd draamaprojektissa ryhmakokemukset puhuttivat
eniten jokaista opiskelijaa haastatteluissa. Myds péivakirjoissa keskityttiin ennen
muuta ryhman vaiheisiin, ryhman rooleihin ja ryhmédynamiikan muutoksiin.

Ryhma Kkoettiin itsetuntemuksen peiliksi, tunteiden tunnistamisen ja ilmaisun
harjaantumisen paikaksi. Ryhman kasvua kuvattiin prosessiksi, jonka tuloksena
ryhma oppi toimimaan yhteistydssa. Ryhman turvallisuuden ja luottamukselli-
suuden kasvu yhdistettiin draaman muotoon. Ryhmaén jasenille annettiin per-
heenjasenten rooleja: N 4:-- sanottiin, ettd m& oon ryhman Aiti.

Yhden opiskelijan kokemus ryhmasta oli hanelle itselleen pettymys, jonka hén
tulkitsi johtuvan ryhmdan toiminnasta, erilaisuuden hyvéaksymattomyydestd ja
my®s omasta tavastaan toimia:
M 7: ...jain kaipaamaan semmosta toisen kunnioittamista, toisen
mielipiteen kuulemista.”” Sitt ruvettiin kylla miettiméén, ett4 mista
t&a johtuu, ettd méa jaén taka-alalle.... VVoisko sanoo, ettd tuli todis-
tettua, tai tuli sellanen olo, mutta mun ryhmékokemukseni on se,
ettd ma olen enemman yksilokeskeinen kuin ryhmaétydskentelijé.
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Opiskelija kuitenkin ndkee kokemuksen opettaneen hénelle

M 7::...sanotaan, ettd kyll& td4 paljon opetti, olla mukana tassé ju-
tussa, jos aattelee, etta tekis tyon vaikka yksin.

Hénelle merkityksellisimmiksi kokemuksiksi muodostuivat vaiheet
pienemmissa ryhmissd, forumteatteri tydskentelyn muotona ja kir-
jallisen tyon tekeminen:

M 7: Se tydskentely niissa pikkuryhmissa, kaksin tai nelisin oli tosi
antoisia.

Negatiiviset tunteet ja ryhman konfliktit nousivat kokemuksesta, et-
td& muutama ryhmén jasen ei muiden mielesté sitoutunut riittavasti
tyoskentelyyn.

N 4: (...) ei sitoutunut ja oli paljon pois tai ei osallistunut niin pal-
jon kuin muut. Sehan né&ky ihan selvésti ja me ei tietty kuinka olis
se sanottu. Se oli vaikeeta ja sitten ei kukaan halunnukkaan sanoa,
ettd sen pitds jadda ryhmaésta pois. Mutt sitten loppua kohden se tuli
mukaan.

Ryhmaéssa tehtdvad paattotyotd verrattiin yksilollisesti toteutettuihin. Toiminnal-
lisuus ja ryhmassa tyGskentely néhtiin vastapainoksi ja eri asioita opettavaksi
kuin yksin tydskentely, joka yhdistettiin syvélleluotaavaan ja teoreettisempaan
tyoskentelyyn:
N 5: ...etté jos olis tehny pédattotyon yksin ja teoreettisemmin, niin
siind mielessa tasta jai sellanen tiedollinen syvalle luotaava ty6 nyt
vahemmalle, kun oli koko ajan otettava huomioon muut. Tdssé on
kuitenkin mahdollista sitten taas niin moneen muuhun ja yhdesa.
Se, ettd nyt jouduttiin istuun pitkda jonkin yhden asian kanssa ja
pahkittiin sitd, etta oltiin tyytyvaisid lopputulokseen.
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Kuvio 5 Ryhmén merkityksesta oppimiskokemukselle

Vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot:

Jokainen opiskelija ilmaisi ryhméan vaikuttaneen omiin vuorovaikutustaitoihinsa.
Ryhmaéssé opittiin yhteistyOtaitoja. Ryhman vaikutusta kuvattiin usein peiliksi,
josta palautteen saaminen omalle toiminnalle tai ajattelulle oli oleellista. Yhdessé
toimimisen kehittyminen néhtiiin myos keinoksi saavuttaa tydskentelyn perusta-
voite. Olennaista oli luottamuksellisuus ja sen tuoma turvallisuus.

N 4: Se ryhmadssé toimiminen, vaikka nyt aina on huomioinut toi-
sen mielipiteen, niin ehk& vield enemman on tullu huomanneeksi
ettd voiks ton asian tehd& noinkin ja hyvéksyny sen tosiasian, etten
ma ookkaan niinku, ettd toi on parempi kuin mun-- Viime kevaana
naki, ettd hei, me saadaan tosiaan jotain aikaseksi, tdd ryhma toimi,
kun on pakko, ja sitt tda viimenen puoli vuotta, kun oli k&dessé sit-
ten taa tyo.

M 6: ...vaikka se olikin vaikeeta, niin oppi siind vékisinkin kunte-
leen toista ja ndkeen siind muitakin puolia ja oppi luottaan, ettd
muutkin osaa tehdé eikd miun tartte tehda kaikkee.

M 6 (paivékirjassa) ”On t&ssa ainakin opittava tuleen toimeen muit-
ten kanssa. Kylla minulla henkil6kohtaisesti on ollut iso asia oppia
luottamaan muuhun porukkaan.

M 7: ylla sitd oppi, ettd ryhmé&ssd on toisen ihmisen mielipiteiden
huomioiminen jos aattelee... ettd osata pitdd ryhmassa.
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M 9: ...yhdessa piti saavuttaa ja yhdessa tehdad koko juttu, on tosi
haastavaa. Oppi kylla tekeen muiden kanssa. Ei mulle koskaan ollu
vaikeeta tehdé tyota muiden kanssa, mutta kun ihmiset on sanoneet,
ettd mun kanssa on ollu vaikeeta tehd& yhteisty6td.” ”Mulle tulee
niin paljon niitd ideoita ja mé& helposti ... sellasta paalletulemista,
niin mulla oli téllasia pelkoja t4t4 juttua kohtaan...tunne oli kylla
mahtava, kun néki omien ehdotustensa liittyvan muiden juttuihin ja
néki, miten hyvé tulos oli. Se oli parempi kuin mitd mind olisin eh-
dotuksellani tuottanu, se oli se oivallus, etta tat4 on yhteistyo.

Ryhman intensiivisyys ja kesto:

Opiskelijat kuvasivat ryhm&a matkaksi. Paivakirjoissa he analysoivat ryhmén
vaiheita, jota auttoi samaan aikaan opiskeltavana ollut ryhmatydn kurssi. (yhdis-
tetty N 1, N 4 ja M 9 péivékirjoista:

KEVAT: alkuvaihe: draamaprojektin ajatuksen syntyminen, ryhman valinta,
SYKSY:: tavoitteen laatiminen, ty6ryhmien valinta, satujen lukeminen

JOULU: sadun valinta, forumien ideointi, kasikirjoituksen tekeminen , rooliva-
linnat

HIIHTOLOMA: kyllastyminen

KONFLIKTIVAIHE: paniikki kasvaa, esitys ldhenee, roolianalyysig, puvut, la-
vastus, valot, musiikki, videointi. Tunteet nousee, ryhmén jasenten (1-2) erilai-
nen sitoutunen tydskentelyyn, sanaharkkaa

KOHEESIOVAIHE: koe-esitys, voimaantuminen, kolme esitystd, riehaantumi-
nen...

KESA: "ihan pihalla”

SYKSY:: toimintavaihe: loput esitykset ja samaan aikaan Kirjallisen tyon tuskaa.
JOULU: tyytyvéisyys, ylpeys ME —henki huipussa

EROVAIHE: surua eroaminen.)

Yhteinen tavoite merkitsi sitoutumista intensiiviseen yhdessaoloon.
Opiskelijoiden mielesta kirjallinen tyd oli ryhméssa mahdollinen, koska sita
edelsi pitk& draamatyoskentely. Liséksi he kokivat, ettd ryhmén pituus ja intensi-
teetti opettivat heitd toimimaan ryhmaén jasenind ja ohjaajina myds omassa tule-
vassa tyossaan.

N 4: Ehk& kaikista eniten m& oon ihmetelly matkan varrella tota
ryhman toimimista ja mitenka kaikki on kuitenkin jaksanu olla mu-
kana.-- Joskus on ollu hankalaa ja vaikeeta, mutta ei mulle koskaan
0o tullu sellasta tunnetta tdn matkan varrella, ettei tdd onnistus.

M 9: T&a on ollu niin tiivista koko t&a juttu, ninkun elamaa ja kaik-
ki miké siihen on kuulunu on kuulunu vaan siihen. En antas pois ta-
td kokemusta. Taa syksyn Kkirjoitusvaihe oli mulle rankin, mutta
sillloin me oltiin jo tiivis ryhma ja me osattiin tehdé sité kirjallista-
kin tyotd, eikd varmaan oltas osattu,ellei oltas koettu sitd tekemisen
vaihetta niin pitk&an.
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M 8: Valilla teki mieli ottaa pesaero, kun oltiin yhdessé viikolla ja
sitt viikonloppunakin jatkettiin. Omat ihmissuhteet siind oli lujil-
la... tuli siitd (ryhmastéd/A.H) sellanen eldméntapa, ettd jos ei kuul-
lu mitdan, piti soittaa, missa nyt mennéan.

N 1: ...se semmonen yhteishenki, ettd se oli sellasta, ei ollu valia
vaikka oli viikonloppu, mutta meill4 oli yhteinen paamaéaré ja tosi
semmonen toi henki.-- Se oli niitd ensimmaisia esityksia, siita kau-
heesta paniikista sillon kun me tehtiin niitd lavasteita ja se kaikki
oli kaaosta. Niihin aikoin oli rankkaa. Kun se yhdessé olo koko
ajan vain tiivistyi eika kotona ehditty olla.

N 2: Ehk& kaikista eniten m& oon ihmetelly matkan varrella tota
ryhman toimimista ja mitenka kaikki on kuitenkin jaksanu olla mu-
kana... oon oppinu nakeen ryhman, kun on ollu néin pitkd&dn mu-
kana... ettd millasessa vaiheessa se ryhma eldd ja mitka taalla on
ihmisten valiset suhteet.

Ryhman jasenten roolit:
Opiskelijat tunnistivat omat roolinsa ryhmassa. Niitd kuvailtiin usein perheen
rooleiksi, mutta myos tehtdvarooleiksi.

Sukupuoliroolit nostettiin esille loppuvaiheen kirjallisen tyon tekemisessa.
Draamatydskentelyssa sukupuolitetusta toiminnasta nousi esiin alkuvaiheen si-
toutuminen tyoskentelyyn, jota haastattelussa ja paivakirjoissaan késittelivat vain
naiset. Loppuvaiheessa, kirjallisen tyon osuudessa koettiin miesten ja naisten
keskindinen ymmarrys tyotavoista erilaisiksi. Sen seurauksena ryhma paatyi ja-
kautumaan kahteen sukupuolten mukaiseen osaryhmaan. Miehet kuvasivat nais-
ten tyotapaa tarkaksi ja ”pilkun viilaamiseksi” ja naiset miesten tyGtapaa liian
suurpiirteiseksi.

N 2: ...sit se mun rooli on ollu sellanen taustalla olijan. Oon pitany
huolta, semmosesta, ettd kaikki asiat on hallinnassa, sellasista laa-
jempialaisista.

N 4: ...sanottiin, ettd ma oon luokan diti.-- oppi nakeen toisen su-
kupuolen ihan eri ndkokulmasta. Ymmarsi, miks ne ajattelee niin
eri tavalla kun kun ne alko perustella. Taa sukupuoliero néky aluks
siind,ettéd tytot oli ihan eri tavalla sitoutuneita alusta alkaen. Pojat
tuli mukaan varovaisemmin, my6hemmin ja siihen meinas hermos-
tua. Tehkaa jo jotakin!

N 5: Mun rooli on sellanen jonkin verran huolehtivainen kuitenkin,
mutta joka ei ota kaikkea sitd vastuuta mita olis, huolehtii sillai ko-
konaisuudesta.
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M 6: ...siind vaiheessa kun piti tsekkata koko ryhmasséa yhteen jut-
tuja piti ruveta tiukkaan puristukseen, ryhma jakautui kahtia. Jatkat
lahti toiselle puolelle ja muijat toiselle puolelle. Se johtu varmaan
siitd, ett meilld oli toisenlainen tapa tehdé sita tyota ja ajatella asioi-
ta ja se oli ndin helpompaa, kun taas naisten ryhmassa oli sita pil-
kun téherrystra... huomaakko, se raivostuttaa mua ihan suunnatto-
masti... ja jos me oltas koko ajan sité kirjallista tehty yhdessa, me
oltas kylla oltu toistemme kurkussa, kun ei me miesporukassa olla
totuttu sellaseen. Oltiinhan me tiukoilla kaikki ja kireité.

M 8: (paivékirja) Olen siis (rooli) ja olen hyvéksynyt sen. Roolini
ei ole kovin ndkyva, mutta yritdn kayttdd muita kykyjani. Pyrin
olemaan kannustava ja antamaan kehuja silloin, kun siihen on ai-
hetta.

M 9: Oon sellanen ideanikkari. M4 toin varmaan tyohon uusia ide-
oita ja kumminkin sit sellanen eteenpdin viejd... sellanen hoksaa-
ja... kai.... ma uskon, ettd mun suhtautumiseni naisiin tassa ryh-
massa on muuttunut.

M 10: Mun roolini ryhméssa vastaa kuvaa iséstd perheessa. En
isanak&an halua olla pomona vaan yll&pitajana.

N 3: Oli aina niinku kaks nédkokulmaa tekemiseen ja asioihin. Jos
olis ollu pelkkié tytt6ja, oltas oltu tukkanuottasilla. Me tytot mietit-
tiin kauheen yksityiskohtasia asioita ja hirveen silleen... ja pojat
olis tehny ndin vaan... ja vahan sillee niinku simppelisti... se suun-
taus niilla... ja sitt sen huomas, ettd voihan sen tehda noinkin ja vé-
lilla taas alettiin riiteleen toistemme kanssa. Lopussa tehtiin erik-
seen tytdt ja pojat ja ty0 jaettiin kahteen osioon ja sielld tyttojen ja
poikien ryhmassa vield sitten pienempiin osiin. Sitt aina kokoon-
nuttiin hyvaksyttaan tehty ja lydtiin ne yhteen ja sitt muutettiin jo-
tain pienté.

Keskinainen luottamus:
Opiskelijat kuvasivat ryhmaa perheen metaforan avulla. Ryhma koettiin turvalli-
seksi ja luottamukselliseksi.

M 10: Draama on tosi voimakas keino nostaa esiin monenlaisia jut-
tuja esimerkiksi ryhmasté ja viime ké&dessa yksilosta, mulle ainakin
kavi niin. Siind oppi luottaan ryhmé&én ihan eri tavalla, jos kaikki se
olis tapahtunu puheen tasolla.

N 2: ...miten tad ryhma on kuin yht& isoa perhetta.
N 4: ...hullunkurisista korteista se koko perhe tassa oli.
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55.3 Oppimiskokemuksen siirrettavyys tulevaan ammattiin

Opiskelijat toivoivat, ettd he voisivat siirtadd tulevaan ammattityéhdnsa oppimis-
kokemuksen innostuneisuuden ilmapiirin. Eniten he toivoivat tydeldméén siirty-
van positiiviset kokemukset ryhméssa tyoskentelystd. Kaikki opiskelijat haluai-
sivat tulevaisuudessa tehdad tyotddn myos draaman keinoin, mutta kaikki myos
kokivat tarvitsevansa lisékoulutusta siind.

SIRRETTAVYYS TULEVAAN AMMATTIIN

NEISUU

RYHMATYOSKENTELY

DRAAMATYOSKENTELY

AMMATILLINEN
EEHITTYMINEN

Kuvio 6 Oppimiskemuksen siirrettdvyys tulevaan ammattityohon

Ryhméatyoskentely:

Opiskelijat kokivat saaneensa rohkeutta ryhman ohjaamiseen. Oma kokemus
kehitti ryhman prosessien tunnistamista ja palautteen antoa ryhméssa. Nama tai-
dot n&htiin mahdollisiksi siirtdd hoitajan ammattiin. Liséksi opiskelijat toivoivat,
ettd my0s tulevissa tydyhteisoissa ryhmat koettaisiin turvallisiksi.

N 1: Ryhméan ohjaamiseen varmasti, sitd rohkeutta tulee ryhman
ohjaamiseen ja esille tulla... ja se ettd me kaytiin l&pi niitd oman
ryhmaprosessin vaiheita mitd me oltiin ite kdyty. Oltiin valilla oltu
ihan huippua ja valilla aallonpohjaa ja varsinkin jos vetaa pitempaa
ryhmaa niin tietdd, millasta on olla ryhmassa.

N 2: Onhan ta4, jo tdd meidéan yhteinen juttu, onhan se sellanen ko-
kemus, jonka voi siirtdd omaan tydhon.

M 6: ...ja sitt tietysti t&4& ryhmétyoskentely, kuinka tuolla tyoela-

maéssakin vois olla ja se palautteen anto ryhmaéssa.
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M 10: Taa ryhmé on ollu kylla niin turvallinen kun on koettu niin
yla- kuin alaméetkin yhdessa niin hyva olla tan porukan kanssa.--
Toivois tietenkin, ettd toit4 tehdesséan... hoitoyhteisdssa vois ko-
kea jotain samanlaista yhteenkuuluvuutta ja ryhméhenked ja se etta
VoI ottaa sen palautteen vastaan turvalliselta ryhmaélta.

Draamatyotskentely:

Kaikki ryhmén opiskelijat ilmaisivat haluavansa toteuttaa draamaa tavalla tai
toisella tulevassa hoitotydssa. Heilld oli useita ajatuksia, miten ja minkélaisissa
tilanteissa draamaty6té voisi kayttdd. Osa opiskelijoista oli jo kéyttanyt erilaisia
harjoituksia kaytannon opiskelujaksollaan. Toiminnallista I&hestymistapaa ver-
rattiin vallitseviin, puheen kautta tapahtuviin auttamisen muotoihin. Muutama
opiskelija oli lahtenyt opiskelemaan psykodraamaa kansalaisopistoon. Opiskeli-
jat ndkivat draaman myo6s tyonohjauksen ja oman ammatillisen kehittdmisen
keinoina.

N 1: ...kokeiltiin mun potilaani kanssa tyhjaa tuolia. Mietin kylla
hirveesti ensin, miten se palvelee héntd ja miten mé osaan ohjata
sen, mutta kun ma otin sen puheeks ja mun potilaani sano, etta no
kokeillaan ja se meni hirveen hyvin. Potilaani tykkas kauheesti ja
oli tyytyvéinen siitd, mit4 sen tyhjan tuolin kautta aukes. En ma il-
man omaa kokemusta olis sitd uskaltanu....Ma haluaisin etenkin
lasten kanssa tehda draamajuttuja. Haluaisin vaan kokeilla siipidni
erilaisissa tyopaikoissa.

N 1: (péivakirja): Liséksi olen saanut ideoita ja varmuutta draaman
kéayttoon ja uskon tulevaisuudesa kayttavani sita psykiatrisessa hoi-
dossa.

N 4: ...ihan uusia ajatuksia tuli, miten monta kertaa hoitotydssa
vois tehdé toisin ja sité ettd on muitakin keinoja ja ettd ittekin tehda
toisin, esimerkiksi menetelména nédytelma... se olis juttu jo sinél-
ld4n psykiatrisessa, mutta tietysti mielettdbmén vaikee, mutta koko
teatterin alue ja erilaiset draaman muodot ja miten vois lahtee te-
keen lisdd. Voisin kuvitella, ettd ihminen jolla ei oo kovin vakaa
persoonallisuus vois 16ytaa ja saada itselleen ilmaisukeinon néis-
ta... kylla ma haluun lahtee lisd4 opiskeleen draamaa, en nayttele-
mistd, mutta jotain, josta sais lisdé vastauksia kun ei ole sanoja.

N 4: (paivékirja) Tyoskentelymetodina tdma téllainen tapa kiehtoo
aina vaan enemman. Harjoittelussakin olisi paljon mahdollisuuksia,
joissa voisi pienid draamallisia keinoja kayttaé juuri kuntoutuspai-
koissa hyodyksi. Etenkin sellaisessa paikassa, jossa nyt olen, aion
omassa ryhmaéssanikin kayttaa hyoddyksi. Pienid harjoituksia, joita
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olen nyt oppinut. Paljoa en viel& uskalla. Pitdisi menna lisékoulu-
tukseen.

M 7: Se, ettd sitten alko lukeen tota draamakirjallisuutta, Augusto
Boalin teorioita, mitd sen kautta vois tutkia, niin tulikin sellanen
olo, etté td&dhan on tosi kayttokelponen, mydskin rikas tapa tarkas-
tella ja tassé tapauksessa tutkia hoitoty6té....Harjottelussa kokeilin
sellasta pient4 juttua, sitd tuolidraamaa, siind potilas toi ihan uusia
puolia itsestdén esiin....Draama on semmonen, mé sanoisin kaytto-
kelpoinen, mielenkiintoinen keino psykiatrisessa hoitotydssa, mutta
vaatii vield lisétietoutta, tarvii vield lisdd koulutusta jos alkaisin
kéyttaa sitd itse kaytannossa.

M 9: Ma teinkin sielld (osastolla/A.H.) sellasen jutun, kun ma tiesin
sen tilanteen, ma olin pyytany kahta sairaanhoidon opiskelijaa ja ne
oli potilas ja hoitaja ja muu véki sitten jaettiin puoliks potilaan ja
hoitajan puoliin. Siind kaytettiin sitten yleison ideoita ja mielipitei-
t& ja nda opiskelijat esitti aina yleison ehdotuksen mukaan. Taa oli
tallanen forumteatterijuttu...Kylla t4& on jotain sellasta uutta anta-
nu hoitamisen menetelmiin, ett kun tulee sellanen tilanne ja miet-
tii, miten tit4 asiaa voitais lahestyd.” "Maa olen ajatellu, ettd ma
ensin hankin ty6kokemusta ja vahan ajan paasta lahtisin hakeen li-
sékoulutusta draaman alueelta. Esimerkiksi lasten osastolla vois ol-
la t&sta paljon apua.

M 10: (paivakirja) Kunpa saisi tehdd tulevaisuuden ammatissaan
jotakin yhté inspiroivaa, jotain yhtd luovaa....Tuntuu, ettd psyk.
hoidon p&&paino on suullisessa auttamisessa ja mukana olossa,
mutta kroppa unohdetaan. Ryhmaterapioissa olisi mitd mahtavin
mahdollisuus toimia tsiljardeilla eri tavoilla ryhmaa hyvaksi kayt-
tden. Mika enegian hukka se on kun istutaan ja “keskustellaan”.
No, okei, onhan sill4 oma arvonsa, mutta...

Ammatillinen kehittaminen:

Opiskelijat ilmaisivat saaneensa keinoja tulevaan ammatilliseen kehittamiseensa,
itsetuntemuksen kasvuun ja reflektointiin. He pitivat draamatyoskentelyd itsel-
leen mieluisana muotona myds tyénohjauksessa.

N 1: (péivakirja) Projektilla tulee olemaan monia merkityksia tule-
vassa tyossani. Olen saanut tyossa tarvittavaa itseluottamusta ja it-
setuntemusta. Olen myds entista avarakatseisempi kaikelle uudelle
ja itseni kehittamiselle.

N 5: (paivakirja) Haluaisin joskus kayttdad draaman keinoja tyossa-
ni. Ma haluaisin vield joskus toimintaterapeutiksi tai joksikin sel-
laiseksi. Ei vaan ole kai edelleenk&in keksitty ammattia, jossa mé
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voisin yhdistdd kaiken haluamani, mutta toimintaterapeutti olisi jo
aika lahelld sitd. Mun taytyy luoda uusi ammatti itselleni.

M 6: On vapauttanu tyoroolia ja katellu niit4 pimeita alueita... Ja
uskaltaa kayttdd omaa persoonaa ehkd vahan rennommin... ettei se
oli niin jaykk&a...Ennen... ma tiedan, ett kun oli vaikee tilanne, m&
seisoin kdet pystyssa ja sitt kun on ryhmassa joitain henkildita koh-
taan tuntenu jotain negatiivista ei 0o vaan tehny sen kanssa tyota,
mut nyt joutu tekeen vaan vaikka olikin vaikeetakin niin oppi myds
kuunteleen toista ja ndkeen muitakin puolia ja oppinu luottaan etta
muutkin osaa tehd& eikd vain miun tartte tehda kaikkee. Ei elamén
tartte olla sooloilua ja se oli hieno tunne tajuta.

55.4 Draamatydskentelyn muotoon liitetyt merkitykset
oppimiskokemuksissa

Tutkimuksen kohteena olevan draaman didaktisen muodon vaikutusta opiskeli-
joiden kokemuksiin oli vaikea erottaa kokemusten kokonaisuudesta. Kuten edel-
14 olen kuvannut, ryhmd ja tyoskentelytapa kietoutuivat elimellisesti toisiinsa ja
niiden erittely voi tuottaa vaaria ymmarrysyhteyksid. Draama toimi Pinokkio—
projektissa oppimisympéristond. Pyrin kuitenkin erittelem&an ilmaisuja draama-
tyoskentelyn ndkokulmasta. Asetin draaman keskidon ja luin aineistoa sen lapi.

Useimmat kokemukset itsetuntemuksesta ja ryhmaésta liitettiin draaman tyota-
paan. Rohkeus omien tunteiden ja ajatusten ilmaisuun yhdistettiiin spontaaniin
toimintaan improvisaatioon perustuvissa harjoituksissa ja forumteatterissa.
Draaman fiktiivinen maailma sadun metateksti&d pohdittaessa oli merkitykselli-
nen oivallus metaforisemmasta tydskentelystéd ja tulkinnasta. Kun draamatyds-
kentelya verrataan muuhun opiskeluun, nousivat oleellisiksi kokemuksellisuus,
toiminta ja tunteet. Draaman fyysisyys opetti kuuntelemaan myds oman ruumiin
kielté ja puhetta. Esimerkiksi:

M 10: Draama on tosi voimakas keino nostaa esiin monenlaisia jut-
tuja esimerkiksi ryhmasta ja viime kadessé yksilosta. Mulle ainakin
kavi niin. Siind oppi luottaan ryhmé&én ihan eri tavalla, jos kaikki
olis tapahtunu puheen tasolla.”

N 2: Voi olla ettd ei pelkastadn mika tahansa ryhmatyo olis vaikut-

tanu vaan kun ollaan siell&d nayttdmolla se itse ilmaisutapa on tuo-
nut sitd itsevarmuutta ja tietoa, etté voi olla esilla.

130



DRAAMAN MUOTO

IMPROVISAATIO VAATIVUUS JA TOIMINNALLISUUS
NYT-HETKISYYDEN, ATEAAVIEVYYS JAFYYSISYYS
VASTAVUOROISUUDEN
JA ROHEEUDEN
KEHITTAJANA
VOIMAKKAAT
POIEKEEAVA TUNNEEOEEMUKSET,
OPISEELTUMUOTO FLOW

ODOTUESET
OHJAAJALLE

Kuvio 7 Draamatytskentelyn muotoon liitetyt tekijat oppimiskokemuksissa

Improvisaatio nyt -hetkisyyden, vastavuoroisuuden ja rohkeuden kehittdja-

na:

Erilaiset improvisaatioharjoitukset, joilla valmistauduttiin forumteatterin tekemi-
seen toivat kokemusta ldsndolemisesta ja autenttisesta nyt -hetkisyydesta. Spon-
taani toiminta rohkaisi ja lisési luovan vapauden kokemusta, joka usein liitettiin
voimakkaisiin myoénteisiin tunnekokemuksiin..

N 3: Ne (improvisaatio/A.H) harjotukset anto luvan olla vaan siina
hetkessa eika niin kauheesti miettid etukateen ja luottaa siihen, etta
eldama tai siis tilanne vie sua.

M 6: Emma tiid, koko ajan toimi sellasessa uskomattoman luovassa
vuorovaikutuksessa esimerkiksi niissé harjotuksissa. Ja siind huo-
mas ett jos nayttamolla toinen ei antanu mitaan, niin ei toinenkaan.

M 9: ...niissd improtilanteissa tuli sellasia ihania pienia hetki, sel-
laisia mité ei varmaan saa mistddn muualta. Se oli niin paljastavaa
itsellekin olla siell4, muide nahtdvana ja samalla taysin tietoisena
my®s omasta epéonnistumisen mahdollisuudesta. Se on sellasta it-
tensa alttiiksi laittamista ja kun se menee nappiin se on huikee on-
nistumisen kokemus.
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Draamatydskentelyn vaativuus ja aikaavievyys:
Draamaprojekti opinnaytetyond oli kokemuksena vaativampi ja aikaavievempi,
kuin opiskelijat olivat etukéteen ajatelleet.

N 4: Kylla sen huomas kun kevaalla sukulaiset huomautti ett kou-
lussa tekee 20 tuntia ja sitten se tulee kotiin ja tekee koko ajan roo-
livaatteita. Paivat oli ihan uskomattoman pitkid, me tehtiin jatku-
vasti tatd juttua. Varmaan jokaisella joka tekee pééattotyotd aikaa
menee ihan uskomattomasti. Mitéén ei toisaalta voinu tehda aikai-
semin kun sen aika oli....Ei voi kuvitella, ett4 olis suorittanu 10-20
ov:ssé. Tunteja ei voi laskee tallasessa. Téa on meidan sitoutumista.

M 6: Mutta vaikka me ollaan tuhlattu aikaa enemmén kuin tavalli-
sella tavalla oltas tehty, niin me kaikki kuitenkin oltiin sitd mieltd,
ettd tada kannattaa vaikka vélilla tuntu, ettei jaksais...ja sitten kun
alettiin ettig sita kirjallisuutta niin valkeni koko juttu pala palalta...
ja sit se ressaava tyoskentely sen tietokoneen kanssa .. sitt kun haki
tietoo se oli mielekasta kun tiesi, mihin nyt haki vastauksia, sen ju-
tun (Pinokkio —forumteatteri/A.H.) jalkeen kun se aukes ihan uu-
della tavalla. M& kyll& luulen, ettd me saatiin tehd& kaikki se sama
tyd kun perinteisessakin opinndytetyossa, aattelen, ettd vaan toi tie-
donhankintamenetelma oli meill& vahan erilainen kuin tavallisesti
ja se oli varmaan kymmenkertainen tyomaara.

M 9: Lahtiessd ma vaan ajattelin, ettd me tehdaan tutkielma siita
meidén esityksestd, enkd mé tajunnukkaan sitg, ettd se aukee koko
ajan kun mennéén eteenpdin. Sitt kun tajus miten iso juttu tda on-
kaan.

Draamatyodskentelyn toiminnallisuus ja fyysisyys:

Forumteatterin rakentaminen synnytti tietoisempaa suhdetta omaan fyysiseen
ilmaisuun. Toiminnallisuus myds voimisti toiminnan tarvetta. Opiskelijat oppivat
tunnistamaan tunteiden yhteyttd sanattomaan kieleen ruumiissaan ja ilmaisemaan
fyysisesti tunteitaan.

N 4: Loppukevéastd mun oli tehtdva koko ajan, pakko olla jotain
kasilla tehtavad. Mun oli pakko toteuttaa sité hirveetéd luovuutta mi-
ta oli tullut, sai hirveesti energiaa siitd, ettd paasi tekemaan ja poh-
timaan niité rooliasuja ja lavasteita ja semmosta ja maalaamaan. Si-
t& 1ahti ihan uudelleen miettiin kaikkee luovasti.

M 6: ...ja sitt alko nahda niissd draamaharjotuksissa kuinka omia
patoutumia voisi tarkastella ja samalla oli kivaa ja huomas etta
kaikkia juttuja sun ei tarvii etk sa voikaan kasitella pelkastédéan
verbaalisella tasolla vaan sun tartteekin ottaa koko kroppa mukaan
ja se on vapauttanu ja antanu voimavaroja.
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M 10: Siin& oppi luottaan ryhmaén ihan eri tavalla, jos kaikki olisi
tapahtunut puheen tasolla. Puhetta voi aina kontrolloida ja muuttaa
ja vaikka valehdella. Draamassa ei voinu, mun kroppani alko el&a
ihan omaa eldmaénsa ja ilmaseen juttuja, joita ma itte en edes aina
tiedostanu.

M 10: (paivakirja) Kuten jo tiesinkin minun ruumiini ei eld taysilla
mukana aivojen kanssa....Esimerkiksi draamallinen tilanne sujuu
mielestani verbaalisella tasolla OK, mutta takkuaa ruumiin ilmai-
sussa.-- Siis kehonkieli samalle tasolle kuin on ajatukseni juoksu,
niin olisin enemman kuin onnellinen. Ellei niin tapahdu, olen aina-
kin tiedostanut osan kayttaytymisesténi. Olenko samanlainen sivii-
lielamé&ssa, ruumis lukossa ja mieli auki?

Poikkeava opiskelumuoto:

Draamatydskentely merkitsi opiskelijoille uutta ja erilaista tapaa opiskella. Op-
pimisen erilaisuus yhdistettiin itsesta oppimiseen eldytymalld, ryhmdssé toimi-
misen intensiiviseen ja oppimisen innostavuuteen. Poikkeavuus merkitsi ryhma-
n& erottautumista muista opiskelijoista. Erottautuminen toi mukanaan yhteenkuu-
luvuutta ja erilaisuus synnytti myos ylpeytta toiminnasta.

N 2: Voi olla, ettd ei pelkastadn mika tahansa ryhmétyo olis vaikut-
tanut vaan kun ollaan sielld ndyttdmolla... se itse ilmaisutapa on
tuonu sité itsevarmuutta ja tietoa, etta voi olla esilla.

...t4& on varmaan sellanen kokemus, etté tulee oleen tallasen puo-
lestapuhuja, ettd koulutuksessa tulis yhdistdd hoitoty6td ja tata
draamallista toimintaa....Sellasta kokemusta ma haluaisin, kun nii-
t& vastauksia voi hakea itsestdén eldytymalla... ettd oppiminen voi
olla niin mukavaa ja innostavaakin ja ettd vastaukset 10ytyy musta
eikd aina niisté Kirjoista, siis vastaukset siitd, millanen ma oikeesti
oon. Mit&d ma osaan ja millaselta se vaikuttaa toisten silmin.

N 3: ...ja se kun luettiin satuja oli tarkeeté 10ytaa juttuja omaan ela-
madan sadun kautta. Se oli ihan uusi kokemus aikuisena. Onhan t&a
ollu niin erilainen kokemus, etté...ja nyt on haikee olo.

N 4: Tad juttu oli tallanen meidéan pioneerityo.

M 8: ...kukaan ei ollu koskaan tehny taalla koulussa mitdan tallasta
ja me oltiin ekat. Oltiin koeryhma. Opettajat suhtautu meihin eri-
koisryhmana. Niitd huolestutti, eriytyyko Pinokkio-porukka muusta
luokasta.

M 9: Oli t&44 varmaan ihan erilainen tapa tehdd péattotyd ja kun
kuulin etta tallasta ei oo ennen ollu niin siitd vaan!” ”Jos ma olisin
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ldhteny tonne kéaytantdon paa tdynna niitd teorioita, joita on opis-
keltu, mutta ilman t&llasta kokemusta, en mé tiedd, miten ma olisin
ottanu ne teoriat kayttéon....Mun kokemusteni lapi tulee nyt ne
teoriat ettd ma pystyn perustelemaan sen, mitd ma teen ja miksi ma
teen niin. Mé& uskon, ettd mun on helpompi olla mina nyt. Sita on
kasvanu hoitajaksi ja ennen kaikkea minuks itteks.

Tunnekokemukset, FLOW:

Kaikki ryhman jasenet ilmaisivat kokeneensa voimakkaita elamyksia projektin
aikana. Nama tunnekokemukset kietoutuivat ryhmaan, omiin oivalluksiin itsesta
ja draamalliseen tydtapaan. Tarkastelin naitd ilmaisuja esiintyvien tihentymien
kautta. Voimakkaimmat tunnekokemukset ilmaistiin liittyvan onnistumisiin: esi-
tysten jalkeisiin tilanteisiin, tyon loppuunsaattamiseen, kokemukseen ryhména
elamisesta ja draamaharjoituksiin. Tyypillista néille haltioitumisen kokemuksille
oli, ettei niille I0ydetty sanoja. Ne kuvasivat innostuneisuuden tunnetta, ja ne
my06s voimaannuttivat opiskelijaa.

N 1: Hyvén esityksen jélkeen oli huikee olo. Kaikki oli mahdollista
ja sitt kun meni aamutunneilla kotiin. Jannitti sita esitysta edessé ja
toisaalta ihan huikee olo, sellanen ihan epévarma.

N 2: Aika monta kertaa koki sellasta huumaa. Alussa kun alotettiin,
sitten se eka ndytos... jukra...kun se sitten lopuks oli purkissa ja
kansissa...Upea juttu, kauheen upea, eikéd yhtd&n harmittanu, etta
ldhti mukaan. T&& on varmasti sellanen kokemus, ettd tulee koko
ikénsa oleen téllasen puolestapuhuja, ettd koulutuksessa tulis taval-
laan yhdistaa hoitoty6ta ja tatd draamallista toimintaa. Sellasta ko-
kemusta m& haluaisin, kun vastauksia voi hakea itsestdan, elayty-
malla.

N 3: Ensimmaéinen esitys oli ihan hurja juttu kun oli keskityttava
sithen omaan juttuun, valoihin ja...Ei ehtiny tarkkailla muita sitten
vasta jalkeen tuli hurja... oli se ohi ja upeesti meni.

N 4: Ei mulla ollu ajatusta, etta tasta sillon ennen... Oli vaan sella-
nen tunne, ettd tehd&an pois taa juttu, mutta tasta tuli paljon isompi
ja merkittavampi, ei olis uskonu.” ”Sité eli sellasessa euforiassa ja
nyt se euforia on pudottanu maanpinnalle ja napanuoraa ollaan kat-
kasemassa, ollaan irrottautumassa Hullunkurisesta perheestd. On
ollu ihanaa olla tekemdssa jotain ithan uutta....Loppukevaastad mun
oli tehtava koko ajan, pakko olla jotain kasill4 tehtavaa. Mun oli
pakko toteuttaa sitd hirveetd luovuutta mitd oli tullut sai hirveesti
energiaa siité, ettd paasi tekemaan ja pohtimaan niita rooliasuja ja
lavasteita ja semmosta ja maalaamaan. Sit4 l&hti ihan uudelleen
miettiin kaikkee luovasti.
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M 6: Ma en jaksa uskoo ett tdd huuma, siis ajatuksena, ett t4a min-
kalainen oli tehd& taa projekti tulee koskaan katoamaankaan, kun se
oli niin upee kokemus kokonaisuutena, mielenkiintosta..tavallaan ei
vield halua ajatella sit4, ettd t44 loppuu...Ei sitd oikeen osannu ul-
kopuolisille kuvata, miten sitd semmosta.. ndyttelemista.. ja sitt kun
kerto, se tuntu niin latteelta, kun eihdn ne vois ikind ymmartaa.

M 9: M4 olin niinkun liian itsetietoinen, sellanen suomalainen
mies. Sitt kun tuli muutama hyva hetki ja ne harkat, joissa ma sitten
paéastelin ja ma I6ysin sen (roolihenkil6/A.H.) se oli upeeta. Mé& oon
tassd ja nyt. Méa en ollu lainkaan tietoinen muista ja se oli kuin olis
menny ihan itsekseen.

Odotuksia ohjaajalta

Ohjaajalta odotettiin alussa voimakkaampaa otetta. Kun ohjaaja siirsi vastuuta
ryhmadlle, se koettiin ahdistavaksi. Se heratti myos vihamielisidkin tunteita. Tieto
ohjaajan jatkuvasta saatavuudesta tarvittaessa oli tarked tieto. Véhitellen ryhmén
oma toiminta antoi vahvan onnistumisen kokemuksen. Tapahtui kasvua ryhma-
ohjautuvuuteen. Opiskelijat myods pohtivat itselleen parasta ohjauksen tapaa.
Ohjaajan kannustus ja ylpeys ryhmén toiminnasta on tarkeaa ryhmélle.

Tutkija: Saitko tarpeeksi ohjausta?

N 2: Kyll& sitd oli riittavésti etenkin sielld alussa ja sitten oli hyva
etta sitd oli véhemman sitten puolivalissa ja sitten kun sulle sai soit-
taa aina kun me oltiin mettassa.

N 3: S4 et koskaan sanonu ettd tehkaa nain, vaan annoit meille vih-
jeitd ja laitoit pohtiin. Se oli musta hyvé ja kerroit, mista I6ytyy lah-
teitd. Me jouduttiin tekeen se tyo.

N 4:...puhuttiin just ryhman kanssa ja oltiin kaikki samaa mielt,
ett s& annoit meille mahdollisuuden kun Kysyit: ootteks te varmasti
tatad mieltd? Joutu ponhtiin ite ja perusteleen. Oli hieno huomata, etta
me tehtiin se ite, ei vaan niin kun ohjaaja haluais. M& oon ollu open
sijaisena ja aatellu, ettd se ty6 on kylld jannaa. Kirjallisen tyon koh-
ta oli se meidén ryhman itsendisen tyon huippu. Sillon me lopulli-
sesti itsendistyttiin. Harkoissa me opittiin kysyyn sulta ihan eri asi-
oita kun sitten (...:Ita) (aidinkielen opettaja /A.H.) .

M 6: Ei me oltas ikind paasty alkuun ilman sitd alun tiukkaan ohja-
usta. Mulla oli sillon kevéélla sellanen olo, sillon kun ne esitykset
sitt oli lahelld, ettd missa se (ohjaaja/A.H.) luuhaa, kun sen pités ol-
la ta&lla ja auttaa meitd. Sitten se aukes mulle vasta tossa syksylla,
tossahan toi on koko ajan ja ohjaa meitd. Sitd rupes miettiin, etta
mitahén sitd oikeen siind ahistuksessa odotti. Olisko meién pitany
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saada sulta valmiina kaikki? Etta tassa pitikin olla valilla yksin. Me
saatiin kylla tehty& ndin enemman kuin tavallisessa ty0ssé ja se, et-
t4 sé olit meisté ylpee se kans tuntu ja se, ett mekin oltiin ylpeita
susta. S& olit meidn ohjaaja. Huomasiks sé& jossain vaiheessa, etta
me ruvettiin oleen sillai sisalla siind jutussa, ett me lempattiin sut
yli laidan? M& oon pohtinu sitd jalkeenpdin. Tapahtuks se siind, ett
me ruvettiin oleen niin sisalla siind jutussa vai tuliks meisté niin it-
senaisia?

M 7:...oli mulla aika ajoin sellanen olo, ett nyt mé soitan --- (ohjaa-
jalle) ettd mikd nyt on... tastd ei tuu mitéén... oli vaiheita, jossa
olis tarvinnu jonkun sanoon, mit4 nyt tehd&an.

Tutkija: Tarkoitatko, etta olisit halunnut mun ohjaavan tarkemmin
tai enemman?

M 7: Aika ajoin, joo... sanotaanko, ettd naista erimielisyyksista olis
paésty helpommin. Olisko se sitg, ettd olisin halunnu péésta hel-
pommalla.

M 10: Hetkittdin kun luotiin niitd hahmoja oli sellanen tunne, etta
olis ollu joku, joka olis koko ajan antanu palautetta. Mitd mé sulta
sain, sun tapas antaa palautetta, s& sanoit...mitd sa ajattelet jos teh-
tais ndin? Mulle oli hyvi& ihan pienet ohjeet. Véahitellen koko ryh-
méa alko sitt antaa ohjausta, se oli hyva tunne. Ohjattiin itse it-
seemme. Samoin kirjallisessa puolessa, sd et sanonu, miten olis pi-
tany tehdd, se suututti, mutt sitt s& vaan ehdotit ja kyselit, siit se
lahti. Aika hyvin uskalsit luottaa meihin....Panit s& ryhmén vastuu-
seen. Siitd ma tykkasin, kun annoit aluks tarkat ohjeet ja ty6tavan.
Sitt me oltiin omillamme. Siitd tuli meian tyo, ei ohjaajan.

5.6 OPPIMISKOKEMUSTEN YLEINEN
MERKITYSVERKOSTO

Yleisen merkitysverkoston muodostumiseksi yhdistin kaikki samaa ydinmerki-
tystd koskevat sisaltoalueet. Tavoitteena oli kuvata sellaista tietoa, joka kattaa
kaikkien tutkimuksessa olevien kokemukset draamamuotoisesta opiskeluprojek-
tista.

Kokemus nayttaytyi hyvin samankaltaisena suurimmalle osalle opiskelijoita.
Ainoa keskeinen draamatyoskentelyn oppimiskokemuksen eroavuus tassa ryh-
méssa liittyi ryhmasuhteeseen. Yhden opiskelijan kokemus tyoskentelysta oli
ryhman ulkopuolelle jadminen. Tamé ei kuitenkaan ilmennyt eroina muissa ko-
kemuksen siséltfalueissa. Nain ollen kasittelin yhdessé yleisessa merkitysver-
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kostossa ryhmésidonnaisuuden problematiikkaa ryhméorientoituneen opiskelun
ja yksiloorientoituneen opiskelun ndkdkulmasta.

Draamatydskentelyyn (tassé tutkimuksessa forumteatteri) perustuvan 1,5 vuotta
kestédneen opinndytetyon oppimiskokemukset yhdistyvét tiivistettyind seuraavas-
sa yleisessa merkitysverkostossa:

Olennaista draamalliselle oppimiskokemukselle on kokonaisvaltaisuus, yhteisol-
lisyys ja osallisuus ryhmaan, jossa toiminta tapahtuu. Ryhma ja draamatydsken-
tely toisiinsa kietoutuneena kehittavat yksittaisen opiskelijan itsetuntemusta,
nayttavat uusia puolia osallistujille itsestd ja toisista. Draamatydskentely on il-
midperusteista opiskelua.

Draaman fiktiivisyys mahdollistaa rooleihin eldytyen avata uusia nédkokulmia
itseen ja tutkittavaan ilmiéon. Itsetuntemukseen draama kasvattaa antamalla tilan
kokeilla itselle vieraita suhtautumis- ja toimintatapoja. Elaytyminen auttaa ym-
martdmaan vierasta ajattelutapaa ja nakokulmaa. Ryhmén turvallisuus on edelly-
tyksend tutkia omia ”pimeitd puolia” ja ottaa vastaan ja antaa jatkuvaa palautetta.
Tdassa prosessissa auttaa myods draaman toiminnallinen ja fyysinen ilmaisu. Itse-
luottamus ja rohkeus kasvaa tydskenneltdessa myds nonverbaalisesti draaman
keinoin. Improvisaatioon perustuvat tyotavat koetaan rohkeutta antaviksi ja va-
pauttaviksi. Ne myds tuottavat autenttisia nyt — hetkisyyden kokemuksia, joissa
harjaannutaan pysahtymaan kasilla olevaan tilanteeseen ilman ennakoivaa tulkin-
taa. Itsetuntemuksen kasvu tapahtuu draamatydskentelyssd ryhmassa. Keskei-
simpié kasvun alueita ovat yhteisty6- ja ihmissuhdetaitoihin liittyvat tunnetaidot.
Ryhma4 toimii jatkuvan palautteen antajana, oman ajattelun ja toiminnan peilina.

Draamamuotoinen oppimiskokemus edellyttdd ja samalla kasvattaa ryhmaén si-
séista kiinteyttd. Ryhmaytymista ja yhteishengen kasvua edistdd draamatydsken-
telyn (tassé tutkimuksessa forumteatterin) selked paamaard. Ryhman turvallisuus
merkitsee draamamuotoisessa opiskelussa tilaa tutkia omaa itsed, omaa kehitysta
ja toimintatapaa. Ryhma toimii opiskelijan peilind myos itsereflektiossa. Jatkuva
palautteen saaminen ja antaminen edellyttdd ja kasvattaa luottamuksellisuutta
ryhman jésenid kohtaan. Kokemuksessa merkityksellistd on ryhmdssé toimimi-
sen pitkéaikaisuus ja intensiivisyys. Oppimisen kohteina ovat myds ryhméady-
naamiikan ymmartdminen ja yksittaisten jasenten merkitys siind. Ryhma merkit-
see myos kateuden ja kilpailun késittelemista sielld, misséd ndma tunteet syntyvat.
Konfliktit opitaan ratkaisemaan ryhmén kesken. Opiskelu ryhméssd kasvattaa
joustavuuteen, toisen huomioonottamiseen ja erilaisuuden kunnioittamiseen.
Toisaalta voimakas ryhmasidonnaisuus synnyttdd myos samanlaisuuden paineita
osallistumisessa ja vastuunotossa. Kaikilta odotetaa samanlaista sitoutumista.

Draamamuotoisessa tydskentelyssa ryhméa kokee itsensa erityiseksi, jolloin opis-

keleva ryhmé erottautuu muista opinnoista ja opiskelijoista. Ryhmé identifioi
itsensé erilaiseksi ja tavallisuudesta poikkeavaksi. T&mé& merkitsee ryhmaén it-
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searvostuksen kasvamista, mutta saattaa myos eristdd ryhman. Ryhmaén kiinteys
tuottaa kuulumisen ja osallisuuden kokemuksen.

Draamatydskentelyssa sukupuolten valistd eroavuutta ei koeta ongelmaksi yh-
teistydlle. Opinndytetyon teoreettisen, kirjallisen tydn alueella erilaiseksi koettu
tyoskentelyn tapa tulee selkedmmin esille ajoittain myds ryhmatyota hankaloit-
tavana kokemuksena. Nama erilaiset oppimiseen liittyvat strategiat nahdaéan su-
kupuoleen liittyviksi. Miesten ja naisten kiinted yhteistyd merkitsee rikkautta
draamatyOskentelyssa. Naisten tyoskentely koetaan sitoutuneeksi, tarkaksi ja
tunnolliseksi, kun taas miesten ty6td kuvataan laaja-alaiseksi ja yksinkertaista-
vaksi. Naiset tulevat nopeammin mukaan uuteen ja outoon tytdtapaan, kun taas
miehet lahtevat mukaan varovaisemmin. Draamatydskentelyssd sukupuolten
valista eroavuutta ei koeta ongelmaksi yhteistyolle. Teoreettisen, Kirjallisen tyon
alueella erilaiseksi koettu tydskentelyn tapa tulee selkedmmin esille ajoittain
my®6s ryhmatyo6ta hankaloittavana kokemuksena.

Opiskelu tavallisuudesta poikkeavalla ty6tavalla tuo uuden asennoitumisen op-
pimiseen ja uuden oppimistyylin. Opiskelu koetaan mielekk&aksi. Draamallinen
oppimiskokemus on innostava ja voimaannuttava, mutta myos vaativa ja aikaa
vievé opiskelun muoto. Draamatydskentely tuottaa voimakkaita tunnekokemuk-
sia opiskeluun. Niiden lahteend ovat 1) draaman eldmyksellisyys: yllatykselli-
syys, (improvisaatio), eldminen autenttisessa hetkessa (téssa-ja-nyt), forumteatte-
riesitysten rakentaminen (projektin taiteellisesti haastavin ja luovin vaihe), esi-
tyksen tuoma jannite ja onnistumisen kokemus, 2) kiinted ryhmasidonnaisuus,
osallisuuden kokemus seka ryhman turvalliseksi kokeminen, itsetuntemuksen
kehittyminen ja oivallus ndhda itsensa ja uudella tavalla.

Negatiiviset tunnekokemukset liittyvat sitoutumattomuuteen ja niihin ryhman
jaseniin, jotka koetaan ryhmén eheyttd rikkoviksi ja toimintaa estaviksi. Ryh-
mé&én véljemmin sitoutuneen kokemusmaailmassa ryhman kiinteys ja ”imu” koe-
taan ulkopuolelle jadmiseksi. Ryhmaétydskentelyn epdvarmuuden vaiheissa nega-
tilvisia tunnekokemuksia syntyy selviytymisen pelosta ja tilanteiden kaaosmai-
suudesta. Negatiivisia tunteita tuo myds ohjaajan etéisyys ryhman epavarmuuden
vaiheissa. Positiivisiin tunnekokemuksiin liittyy voimakkaita huippukokemuksia
(flow). Ne merkitsevat innostavaa ja “huumaava” tydskentelyotetta. Flow -
kokemukset liittyvat myds tyon onnistuneeseen loppuunsaattamiseen. Voimak-
kaimmillaan ne kasautuvat ensimmaisten esitysten yhteyteen ja lopulliseen Kir-
jallisen tyon valmistumiseen. Myonteiset tunnekokemukset liittyvat myos ryh-
man tydskentelyn erityisyyteen ja sen kautta ryhmén profiloitumiseen uranuurta-
jiksi alan koulutuksessa. Eriytyva ryhmaéidentiteetti, vaativa ja ainutlaatuisena
koettu tydskentely tuo ylpeyden tunnetta kuulumisesta juuri tahan erityiseen
ryhmaan.

Tulevaan ammattity0hon oppimiskokemuksesta halutaan siirtdd ryhmaéan liittyva
yhteenkuuluvuus, osallisuuden kokemus ja ryhman turvallisuus. Ryhmén turval-
lisuuden merkitys palautteenannon ja —saamisen mahdollistajana ndhdaan tarke-
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aksi niin tyontekijoiden kuin potilasryhmienkin toiminnassa. Ryhméohjautuvuus
koetaan tavoiteltavaksi tulevissa tyyhteisoissd. Draamaty0muotoon liittyva itse-
reflektio ja itsetuntemuksen kasvu ndhdéan ammatillisen kehittdmisen ja tyénoh-
jauksen keinoksi. Ne halutaan siirtda tulevaan ammattity6hon. Draamatydskente-
ly ja toiminnalliset ty6tavat koetaan uusiksi ja vahan kaytettyiksi tyotavoiksi
mielenterveyshoitotydssa. Esimerkiksi improvisaatiolla ajatellaan olevan merki-
tystd rohkaistumiseen ja itseilmaisun kehittdmiseen. Improvisaation ymmaérre-
tdan opettavan elamista jatkuvissa epavarmuuden ja yllatyksellisyyden tilanteis-
sa. Se opettaa myds vastaamaan ndihin tilanteisiin yksilollisen rohkeasti ja sa-
malla ndyrasti, kuten on tehtdva mielenterveystyossakin.

Draamatydskentelyyn perustuva oppimiskokemus rohkaisee toiminnallisuuteen
perustuvien ty6tapojen kéyttoon kaytdnnon hoitosuhdetydskentelyssa ja ryhmien
ohjauksessa. Omakohtainen kokemus ja omat kokeilut hoitok&ytanndssa tukevat
ymmarrysta tyémuodon vaativuudesta ja lisdkoulutuksen tarkeydesta.

139



140



6 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI JA
PAATELMAT

6.1 TUTKIMUKSEN METODISTA ARVIOINTIA

Tarkastelin draamaa l&dhtokohtaisesti mielenterveyshoitotyon ammattikasvatuk-
sen didaktisena muotona. Tutkittavaa ilmiéta lahestyin kokemusten ja kokemuk-
sille annettujen merkitysten kautta. Kokemukset ymmarsin lahtokohdiltaan kah-
desta nakokulmasta: 1.opiskelijoiden kokemukset paattotyoprosessista forumte-
atterin keinoin ja 2. oma tutkijan ja draamaopettajan kdyttoteoriaksi muodostunut
ammatillinen kokemukseni. Tédssa tutkimuksessa namé kaksi ndkokulmaa kietou-
tuivat myos siksi, ettd toimin tutkittavien opiskelijoiden draamallisen p&attotyo-
projektin ohjaana. Tutkin siis my6s oman toimintani vaikutusta opiskelijoiden
oppimikokemuksiin.

Kokemusten tutkimisen ongelma liittyy siihen, ettd ihmisen kokemukseen ei ole
valitonta yhteyttd. Kokemuksella ei itsessadn ole kieltd. Tutkimuksessa yhteys
kokemukseen saadaan useimmiten kirjoittujen tekstien valityksella. Clandinin ja
Connelyn (1994) mukaan kokemusten holistisuus ja abstraktinen luonne aiheut-
tavat sen, ettd ne voidaan nahda tutkimuksellisesti koskemattomaksi. He varoit-
tavat kokemuksen tutkijoita kadottamasta "metsaa puilta” (emt. 415). Kokemuk-
set tapahtuvat kahden erityiskriteerin vallitessa: ne ovat vuorovaikutteisia ja ne
ovat ajallisia. Kokemukset ovat aina 1) yksil6llisia ja siséisid, jolloin niihin kyt-
keytyvét tunteet, toiveet, esteettiset reaktiot ja moraaliset jarjestelmét. 2) Ne ovat
suhteessa ulkoiseen todellisuuteen ja 3) niilla on dimensionsa taaksepéin, ne liit-
tyvét yksilon historiaan ja 4) myos yksilon tulevaisuuteen. "Kokemuksen koke-
minen” merkitsee néiden dimensioiden samanaikaista l&sndoloa. Kokemuksen
tutkijana olin Clandinin ja Connelyn (1994) mukaan kerroksisessa prosessissa,
jossa ihminen muistelee ja kertoo muistelemistaan. Se on eldaméan kertomista ja
oman kertomuksen kautta uudelleen eldmistd. Né&in tapahtui myds tutkimuksessa
opiskelijoille. Se, mité opiskelijat kertoivat kokemuksestaan, on monen konteks-
tuaalisen, sosiaalisen ja ajallisen tekijan sdvyttdmaa. Haastatteluissa kokemuksia
kuvataan tarinoina. Pyrkimys tutkittavien kokemusten mahdollisimman tarkkaan
kuvaukseen on toimintatapa, jolla ajatellaan voitavan erottaa tutkittavan koke-
mukset tutkijan kokemuksesta. (Perttula 2006, 148.)
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Kokonaisuutena tutkimuksen lahestymistapaa voi kuvata hermeneuttisen feno-
menologian traditioon kuuluvaksi. Draama, didaktisena muotona, on se ilmig,
jonka ymmartamiseen tutkimuksessa pyrin. Tavoitetta l&hestyin osien kuvauksen
ja kokonaisuuden tulkinnallisuuden dialogilla. Tulkinnallisuus on aina sidoksissa
historiallisiin 1ahtokohtiinsa. (Morse 1994, 36; Varto 199 64 — 65.) Tassé tutki-
muksessa lahtokotien avaaminen merkitsi myos itsereflektiivista kayttoteorian
purkamista. Eksistentialistisen ihmiskésityksen mukaisesti kyse on tutkijan ole-
massaolon tajunnallisuuden tiedostamisesta ja sen rajallisuudesta.

6.1.1 Tutkimuksen luotettavuudesta

Luonnontieteellisen tutkimuksen mukaisesti tutkimuksen validius (patevyys) ja
reliabiliteetti (pysyvyys) toimivat tutkimuksen luotettavuuden kriteereind. Laa-
dullisen tutkimuksen arvioinnissa merkitsevéaksi nousevat tutkimuksen epistemo-
logiset, ontologiset ja niiden kautta metodologiset lahtékohdat. (Denzin & Lin-
coln 1994.) Kuvalitatiivisen tutkimusotteen luotettavuuden Kkriteerit koostuvat
Lincolnin & Cubanin (1985) mukaan totuusarvosta, sovellettavuudesta, pysy-
vyydestéd ja neutraalisuudesta. Totuusarvolla viitataan tutkittavan todellisuuden
ja siité rekonstruoidun tutkimustuloksen vastaavuuteen. Sovellettavuuden kritee-
rind pidetdan tutkimustulosten siirrettavyytta. Pysyvyydelld viitataan tutkimusti-
lanteen arviointiin ja neutraalisuuden kriteerilla vahvistettavuuteen, jolla tarkoi-
tetaan sitd ettd eri analyysikeinoilla paastadn samanlaisiin tuloksiin. Perttulan
mukaan vahvistettavuus ei kuitenkaan voi olla absoluuttista tutkittaessa tajunnal-
lisuuteen liittyvaa kokemusta, silla ketju “tutkittavan kokemus — kokemuksen
ilmaisu — tutkijan kokemus — kokemuksen ilmaisu ei etene sisélloltddan muuttu-
mattomana.” (Perttula 1995 b, 43.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kritiikki kohdistuu sen subjektiivisuu-
teen. Eksistentiaalisen ihmiskasityksen mukaisesti tutkijan oma situaatio kietou-
tuu aina tutkittavaan todellisuuteen. Kokemuksen konteksti on subjektiivinen.
Tutkijana olen osa tutkimusta. Tassa tutkimuksessa osallisuus oli vaistamatonta
tutkiessani ilmiota oman vélittdbméan ja valillisen toimintani kautta. ”Kaikki ko-
kemuksen tutkimistavat kuitenkin jakavat kasityksen siitd, ettd tutkimuksellinen
ymmartdminen tapahtuu tutkijan toimesta ja on siind mielessa subjektiivista”
(Perttula 2006, 157).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa kyse on myds véitteiden perustelta-
vuudesta ja totuudenmukaisuudesta. (Eskola & Suoranta 1996, 167.) Fenomeno-
logisessa tutkimuksessa objektiivisuus on ymmarrettava Perttulan mukaan koh-
teenmukaisuutena, jolloin objektiivisuudelle asetetaan kaksi ehtoa. Ensinnékin:
objektiivisuus toteutuu,
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...kun tutkimus on toteutettu tutkijan maailmakasitystd, ihmiskéasi-
tysta ja kokemusta koskevan tieteenteoreettisen ajattelutyon kanssa
johdonmukaisella tavalla. Tutkimuksen tieteenteoreettinen perustus
ja empiirisen osuuden toteutus muodostavat silloin ehyen kokonai-
suuden. Toinen objektiivisuuden ehto on se, ettd empiirinen tutki-
mus on toteutettu kaikissa vaiheissaan niin, ettd tutkimuksellinen
ymmarrys perustuu tutkimukseen osallistuvien eldvaan kokemuk-
seen ja kokemuskuvauksiin (Perttula 2006, 156 - 157).

Tarkastelen seuraavassa tutkimuksen luotettavuutta soveltaen Perttulan esittdmia
luotettavuuden arviointikriteereitda tajunnallisia merkityssuhteita tutkittaessa.
(Perttula 1995 b, 43 — 47.)

Tutkimusotteen johdonmukaisuudella tarkoitetaan ilmion perusrakenteen,
tutkimusaineiston hankintatavan, teoreettisen l&hestymistavan, analyysimenetel-
man ja tutkimuksen raportointitavan vélista loogisuutta.

Tassa tutkimuksessa keskitsséd oleva ilmio oli draama didaktisena muotona am-
mattikasvatuksessa etenkin mielenterveyshoitotyén koulutuksessa. Draaman
olemusta didaktisena muotona ja tutkijan kayttoteoriana kuvasin osiossa | (muo-
to). Tutkimuksen kontekstina olevaa mielenterveyshoitotyota ja siind etenkin
psykoterapeuttisia valmiuksia jasensin osiossa Il (sisaltd). Opiskelijoiden koke-
muksia draamallisesta opiskelusta l&dhestyin heiddn kokemuksilleen annettujen
henkil6kohtaisten merkitysten kautta osiossa Il (kokemus). Draaman teoreetti-
sen tarkastelun ja opiskelijoiden oppimiskokemuksilleen antamien merkitysten
kautta hahmottui tutkittava ilmi6: draama valittuna ammattikasvatuksen didakti-
sena muotona.

Tutkimus on seka deskriptiivista ettd tulkinnallista. Lahtokohtana oli eksistentia-
listinen, holistinen ihmiskasitys, jossa ihminen ymmarretd&dn merkityksia luovana
ainutkertaisen ainutlaatuiseksi. (Rauhala 1989; 1998.)

Tassa tutkimuksen ldhestymistavassa ongelmalliseksi muodostui eksistentialisti-
sen ihmiskasityksen yksilollisyys ja fenomenologiaan liittyva oletus ihmisen
yleisestd kokemuksesta. Tutkimuksessa yksittaisten opiskelijoiden kokemuksista
muodostin yksilokohtaiset merkitysverkostot, mutta yhdistin ne analyysin toises-
sa vaiheessa yleiseksi merkitysverkostoksi. Laadullisen tutkimuksen mukaisesti
pyrkimyksend on teorianmuodostus. Eksistentiaalinen fenomenologia yhdistaa
Perttulan (1995 a) mukaan namé kaksi tutkimuksen oletusta, yksil6llisen ja ylei-
sen, silla ne tarkastelevat ihmisen ja todellisuuden vélista suhdetta eri tasolta.
Fenomenologia tarkastelee ihmisesta saatavan tiedon mahdollisuutta epistemolo-
gisella tasolla, kun taas eksistentiaalinen fenomenologia ihmisen ontologisella
tasolla.

Tutkimuksen luotettavuutta heikentdd se, etten saanut opiskelijoilta palautetta
tekemieni yksilollisten merkitysverkostojen tulkintaan. Osittain syyna oli aineis-
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ton analyysin venyminen useille vuosille, jolloin yhteystiedot opiskelijoihin oli-
vat vanhentuneet. Tulkintani varmistaminen opiskelijoilta pitemman ajan kulut-
tua olisikin toiminut vuosien takaisen oppimiskokemuksen uudelleen arviointina,
mika olisi ollut oleellista tietoa kokemuksen pitk&ntdhtaimen vaikuttavuudesta.
Tuottaisiko draamallinen oppimiskokemus samankaltaista pysyvyyttd, jota esi-
merkiksi lasten draamakokemuksissa on havaittu? (Kts. Toivanen 2002.)

Yleinen merkitysverkosto tarkoittaa tutkijan toiminnan tuloksena syntynytté
konstruktiota, joka on muodostunut yksittaisten kokemusten samankaltaisuudes-
ta, el samuudesta. Yleinen merkitysverkosto perustuu tieto-opilliseen tiedon vé-
littymiseen, ei ontologiseen analyysiin. (Perttula 1995 a, 178 — 182.) L&htokoh-
taisesti kyse on ainutkertaisten ihmisten kokemuksista, mutta niissa esiintyvat
laadut ovat kuitenkin tutkijan konstruoimina “késitteellisesti yleisia” (Varto
1992, 79).

Tutkimusprosessin johdonmukaisuuteen pyrin tutkimuksen rakenteen mahdolli-
simman tarkalla kuvauksella, jolloin lukija voi seurata ratkaisujani ja paatelmiéa-
ni. Etenkin opiskelijoiden draamakokemusta késittelevassa osiossa vaarana oli,
ettd tulkinta muuttaa autenttista tieto ja siten vaaristaa lopullista, tutkijan konst-
ruoimaa yleista tutkimustulosta.

Omaa kayttoteoriaani avaavassa osiossa ajatteluuni vaikuttaneet draamagenret ja
teoriat on mahdollista tunnistaa nykyisessa tietoisuudessa. (Vrt. Scon 1983.) Nii-
den historiallista vaiheistusta en jasentanyt tassa tyossa. Ajallisella vaiheistuksel-
la ei téssd tutkimuksessa ole merkitystd. Osa kayttoteoriaksi paatynytta on ym-
maérrettavissa historialliskulttuurisen aikakauden ilmentymand. (Esimerkiksi se,
ettd 1970- ja 1980-luvuilla draamasta kiinnostuneet terveydenhuollon opettajat
hakeutuivat morenolaisen psykodraaman piiriin perustui myos siihen, ettd muun-
laisia draaman ty6tapoja ei Suomessa tunnettu aikuis- ja ammattikasvatuksessa.)

Aineiston hankinnan luotettavuus.

Padasiallisesti hoitotieteen ja draaman tutkimukset, sekd muu alaan laheisesti
liittyva kirjallinen materiaali muodosti tutkimuksen teoreettisen aineiston. Opis-
kelijoiden oppimiskokemuksia tarkastelin suhteessa naihin. Oppimiskokemuksi-
en tutkimusosiossa (111 KOKEMUS) aineisto muodosti triangulaation: 1) opiske-
lijoiden haastattelut, 2) opiskelijoiden paivékirjat ja 3) oma tutkijanpaivékirjani.
Opiskelijoiden haastattelujen ja paivakirjojen liséksi aineistoina olivat draama-
tutkijoiden ja toimijoiden tutkimukset ja Kirjoitukset sekd omat, vuosien varrella
kirjoittamani tyopéivakirjat.

Ymmarryksen hakeminen opiskelijoiden kokemuksista haastattelujen ja paivéa-
kirjojen valitykselld oli luontevin muoto tiedon hankinnassa. Haastattelut tapah-
tuivat valjasti strukturoidulla teemahaastattelulla. Purin ja analysoin haastattelu-
aineiston itse. Opiskelijoiden paivékirjoja en analysoinut systemaattisesti, vaikka
se oli alkuperdinen tarkoitukseni. Tah&n paadyin siksi etta opiskelijoiden opinto-
paivakirjat kasittelivat paljon sellaista opiskeluun ja omaan kehitykseen liittyvaa,
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jonka katsoin nousevan heidan yksityiselaméstdan ja elaménvaiheestaan. Tutki-
muksen rajausta varten nostin paivakirjoista ne aihealueet, jotka opiskelijat liitti-
vat tutkittavaan draamatydskentelyyn ja yleisemmin Pinokkio-ryhmaan.

Haastattelutilanne oli yksi henkilékohtainen tapaaminen opiskelijan kanssa paéat-
totyoprosessin aikana. Laheinen kanssakdyminen oli luottamuksellista suhdetta
lisadva tekija. Toisaalta luottamuksellisuus ei véalttdmattd tuota tutkimukseen
parempaa aineistoa. Opiskelijoilla oli tieto siitd, ettd olin tekemdssé tutkimusta
juuri draamamuotoisesta oppimisesta. Tilanteen maarittely orientoi heidan vas-
tauksiaan, mika on tyypillista strukturoimattomalle teemahaastattelulle. (Ks.
Alasuutari 1999, 149.) Siksi kaytin haastattelussa teemoitusta, joka merkitsi ai-
heessa pysymistg, silla jokaisella opiskelijalla oli paljon ilmaistavaa opintojen
paattdvaiheessa. Paivakirjojen tuoma nakokulma auttoi laajentamaan ja ymmér-
tdmaéan joitain haastattelussa esille tulleita seikkoja. Paivakirjat edustivat laajem-
paa, mutta myos yksityisempéaa tapaa ilmaista opiskeluun liittyvid elaman koke-
muksia.

Yksi tutkimuksen pohdittavista kysymyksisté oli, voisiko didaktinen muoto ke-
hittdd uuden tyotavan tulevaan ammattityohon sosiaali- ja terveydenhuollossa.
Haastattelulla sain tietoa opiskelijoiden intentiosta, mutta en tietoa siitd, siirtyyko
draamallinen tydmuoto todellisuudessa ammatilliseen kayttéon. Sen tutkiminen
on tdmén tutkimuksen looginen jatko.

Tutkimusprosessin reflektointi

Eksistentialistisen fenomenologian tutkimuksen taustalla oleva sitoutuminen
ihmis- ja todellisuuskasitykseen merkitsivat hermeneuttisessa prosessissa myds
jatkuvaa reflektiivista kehkeytymistd, ymmarryksen tarkistamista ja tutkittavan
ilmion tulemista joksikin, mink& tutkimus paljastaa. Ontologiset sitoumukset
ilmenevat tutkimuksessa myo6s implisiittisesti, riippumatta ilmaistuista ontologi-
sista valinnoista. Itserefelektio ndiltd osin on sidoksissa tietoisuuteeni tutkijana.
Se, miten siind olen onnistunut, on viime kadessa lukijan arvioitavissa.

Perttula kuvaa hermeneuttisen kehén ”kerivan auki seka tutkittavaa, etta tutkijaa”
(emt. 1995 a, 180). Draamatyotskentelyn kéayttdteoriani ymmarsin myds tutkijana
omaksi esiymmarrykseksi. Sen erittely ja yhteensovittaminen opiskelijoiden
draamakokemuksien kanssa merkitsi myos omien uskomusteni ja ennakkoajatte-
luni epailya. Siind mielessa se oli fenomenologisen psykologian reduktiota. (Ks.
Cohen & Omery 1994, 138; Perttula 1995 a, 180.) Avaamisella oli sulkeistava
merkitys. Kyse oli siitd, ettd tulin tietoiseksi omista ennakkokasityksistani. Mie-
lenkiintoista oli havaita, ett4 avaaminen eli ajattelun ulkoistaminen kirjoittamalla
muutti jatkuvasti omaa ajattelua. Hermeneuttisen tyon luonteeseen kuuluen jou-
duin palaamaan aina uudelleen tyon tarkoitukseen, 1&htokohtiin ja niiden uudel-
leen muotoiluun. Tein tutkimusta tyéni ohella. Valiin mahtui aikoja, jolloin tut-
kimus ei ollut edennyt lainkaan. Omassa tydssani toimin jatkuvasti draaman ja
mielenterveyden opetuksen kaytdnndissa. Loysin tuolloin paljon kokemuksellista
ja teoreettista tutkimusta jasentévéad aineistoa. Tutkimusaiheen tydstdminen ja
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reflektointi tapahtui myods tuona aikana kirjoittamieni artikkeleiden kautta (Ha-
k&mies 1999; 2004; 2005a; 2005b). Tutkimus ei kuitenkaan ole ajallisen proses-
sin kuvauksen, tulkinnan ja ymmérryksen kehad. Olennaisena pidén, etté lukijal-
le valittyy se nakokulma, josta tutkijana, kuten myds draamaa toteuttavana opet-
tajana toimin. Kirjoituksen tyylilla olen pyrkinyt erottamaan tutkijan suhdettani
tutkimuksen eri osioihin. Kayttoteoriaani kuvaavaa osiota pyrin ilmaisemaan
henkil6kohtaisesmmin kuin opetukseni substanssia kasittelevéé osiota. Nain toi-
min siksi, ettd nden opetuksen muodon didaktisena valintana kytkeytyvan aina
opettajan persoonalliseen didaktiseen ajatteluun ja siten ammattitaitoon. Sita
ohjaavat tavoitellun oppimisen laatu ja ryhmén valmiudet, mutta myos opettajan
tietoisuuden aste didaktisen muodon merkityksesta. Opiskeltavaa sisaltéd, sub-
stanssia, méaarittdd opetussuunitelmat. Se voidaan ymmartdd osin opettajasta
riippumattomaksi.

Toimiminen samaan aikaan opettajana, ohjaajana ja tutkijana merkitsi tietoista
suhdetta koko tutkimusprosessiin, niin tutkittaviin, aineiston hankintaan, analyy-
siin kuin tuloksiin. Ulkopuolinen tutkija olisi tuottanut erilaista tietoa. L&heisesti
omaan toimintaan kietoutuvaa tutkimusta perustelen silla, ettd toimiessani tutki-
mani ilmion sisélla tiesin, mita tutkin. 1lmién ontologiaa kasittelevéssa tutkimuk-
sessa tutkijan laheinen positio suhteessa tutkittavaan kohteeseen on kaksisuun-
tainen: etuna on ilmién syvéllisempi ymmarrys, mutta samalla mahdollinen so-
keus juurtuneille uskomuksille. Ajattelen, ettd juuri tdmé& kietoutuneisuus ilmi-
606n merkitsee parhaimmillaan myos tietoisuutta ennakkokasityksista, joista tut-
kimus aina lahtee.

6.2 PAATELMAT

MITEN TUTKIMUS VASTAA ESITETTYIHIN KYSYMYKSIIN

Tutkimustehtavaan: Minkalaisia merkityksid opiskelijat antavat draamalliselle
oppimiskokemukselle? vastaa tarkemmin edellisessé luvussa 5.6 esitetty koke-
musten yleinen merkitysverkosto ja sitd edeltanyt erittely luvussa 5.5. Yhdistan
seuraavassa oppimiskokemuksista nousseen olennaisen sisallon muihin tutki-
mustehtéviin: Mitd draama didaktisena valintana merkitsee sosiaali- ja tervey-
denhuollon ammattiin kasvussa? Mahdollistaako draama mielenterveyshoito-
ty6ssd vaadittavien psykoterapeuttisten valmiuksien oppimista?
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6.2.1 Draamatydskentelyn merkityksesta mielenterveyshoitotyon
ammattikasvatukselle

Tassa tutkimuksessa mielenterveyshoitotydssé vaadittavilla psykoterapeuttisilla
valmiuksilla tarkoitettiin itsetuntemusta, lasnéoloa dialogisessa hoitosuhteessa,
elaytyvad ymmarrysta eli empatiaa sekd ryhmatyo- ja vuorovaikutustaitoja. Tut-
kimuksen perusteella voidaan paatelld draaman tukevan yleisesti ndiden val-
miuksien kasvua. Oppiminen on kokemuksellista. Se edellyttdd kokemuksen ja
teoreettisen tiedon ja jatkuvaa reflektoimista.

N 4: ”--sitd on péé&ssy tutustuun itteensa uudella tavalla.”

Draama tuottaa itsetuntemusta.

Tutkimuksen valossa voidaan péaatellda itsetuntemuksen kehittymisen draama-
tydskentelyssé perustuvan sekd draaman muotoon ettd ryhmaéssa jatkuvaan pa-
lautteen saamiseen ja antamiseen. Keskeiset itsetuntemusta tukevat tekijat draa-
matyOskentelyssa ovat toiminta toiseuden tilassa (roolit), jatkuva reflektio, toi-
minnan yhteys tunteisiin ja rynmétyoskentelyn intensiivisyys.

1. Itsetuntemuksen kasvua draamassa nayttdisi keskeisesti kehittdvéan roolityds-
kentely. Siind etdénnyttdmisen ja eldytymisen vastavuoroisuus merkitsee niin
itsetuntemuksen kehittymistd kuin myos toiseuden ymmaértamista. Roolinotto on
itsensé nakemista ulkopuolisena. Itselle tutun ja vieraan kohtaaminen ja vertailu
ovat perustavaa laatua olevia taitoja toimittaessa maailmassa (Drotner 2004, 12).

Rooleissa eldytyminen ja etadnnyttdminen edellyttavat ja taydentivat toisiaan.
Etaéntya voi vain siitd, mihin on eldytynyt. Etddnnyttdminen merkitsee huomion
kohdistamista olennaiseen. Téaté ei ole eldytymisen kokonaisvaltaisuudessa mah-
dollista tehda. (Levanen 1998, 53 - 56.) Itsetuntemuksen kasvu roolitydskente-
lyssé edellyttad kaksoitietoisuuden reflektointia mindn ja rooliminan valilla. Vaa-
rana on, ettd roolit oppimisen kontekstissa jaavat irrallisiksi todellisesta eldmasta,
jolloin ne saattavat vahvistaa stereotyyppista ajattelua. Neelandsin (1984) mu-
kaan roolien tehtéva on auttaa ymmartamaan niiden taustalla olevaa universaalis-
ta olemusta. Roolitydskentelyssé erityinen edustaa yleistd. (Esimerkiksi Robin
Hood edustaa tietynlaista sankaruutta, jonka ilmentymia todellisessa maailmassa
voivat hoitajat olla.) (Neelands 1984, 72 — 73.)

2. Itsetuntemuksen lisddntyminen edellyttdd reflektiota. Draaman konventiot
kehittavat ilmaisun rohkeutta ja myo6s vélitonté reflektiota (reflection in action).
Samalla niissé tulee ilmaistuksi sellaista ammatillista taitoa, josta toimija itse ei
ole ollut tietoinen. Scon (1988) yhdistaa tdmén toiminnan hiljaiseen tietoon, josta
on ajoittain mahdollista tulla tietoiseksi havainnoinnin ja reflektion kautta (emt.
22 — 31). Ammattiin kasvussa draamakokemuksia reflektoidaan eri tasoisesti ja
erilaisten sisaltdjen kautta oppimispéivakirjoissa ja ryhmareflektioissa. Molem-
mat reflektion tavat ovat olennaisia draamatydskentelyssé. Fiktiivisen ja faktisen
maailman rinnakkaisuus reflektiopaivakirjoissa ja ryhmékokoontumisissa tuotta-
vat tietoisuutta omasta ajattelusta ja tunteista. Opiskelija ”lainaa” fiktiosta mate-
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riaalia omaan henkilokohtaiseen kéayttéonsa ja tulkitsee sen oman merkitysper-
spektiivinsd kautta. My0s Laakso teki tutkimuksessaan sen johtopéatoksen, etta
”...draaman osallistuja tydskentelee aina varsinaisen teeman ohella omaan hen-
kiloon liittyvien kysymysten kanssa, eli oman itsensé kanssa” (emt. 2004, 124).

3. Draamalla taiteen muotona on suora yhteys tunteisiin. Tunteiden tunnistami
nen toimii siltana niiden taustalla oleviin arvoihin. Siksi tunteet ovat oleellista
sisaltod itsetuntemuksessa eettisesti painottuneessa hoitotyon ammattiin kasvus-
sa. (Ks. Hakamies 2004, 128 — 135; Puolimatka 2004, 35 - 36.) Oppimistilan-
teessa draama mahdollistaa tunteiden vélittoméan kokemuksellisen tarkastelun.
(My0s Laakso 2005, 114 - 115.) Omista tunteista tietoiseksi tuleminen luo uuden
merkityssuhteen itseen ja muihin. Kuvitteellisuudella on yleisestikin keskeinen
merkitys tunteiden tunnistamisen ja tulkinnan prosessissa. Lapsuuden komplek-
sinen projektio ja introjektio —kehitys on psykologisena lahtokohtana naille en-
tés jos” —tilojen ja mahdollisten maailmojen aktivoimiselle ja siten myds perus-
tana elaytymiselle ja empatialle. (Drotner 2004; Kalliopuska 1997.)

4. Draamassa opitaan ryhméssa ja ryhmasté. Ilmaisuun perustuvana taidemuoto-
na se asettaa osallistujan avoimesti alttiiksi my®s epdonnistumiselle, jopa hapeal-
le, samoin kuin onnistumiselle ja sen tuomalle innostuneisuudelle. VVakava leikil-
lisyys (Heikkinen 2002), samoin kuin etddnnyttdminen fiktion ja roolien kautta,
suojaa aikuisen itsetuntoa ja samalla kehitta4 ajattelun ja tunteiden ilmaisun roh-
keutta. Ryhmaé toimii yksilon ajattelun ja toiminnan jatkuva peilind. Reaaliset ja
konkreettiset toiset ryhmassa tukevat yksilon identiteetin muodostumista ja toi-
mivat merkitysperspektiivien tarkeimpiné avaajina (Pasanen 2001, 5).

Draama kehittéa lasndolon taitoa.

Draamassa "mahdolliset maailmat” eletddn preesensissa. Se, mika tapahtuu, ta-
pahtuu nyt. ”Draaman ontologinen rakenne paikantuu lasndolon Kkasittee-
seen”(Reitala & Heinonen, 2001, 21). Autenttinen nyt-hetkisyys syntyy draa-
massa fiktiivisen todellisuuden luomana. Pysahtyminen draamassa lasnéolevaan
merkitsee vahvaa keskittyneisyyttd, jossa oppiminen on siind oppimista erotuk-
sena siitd oppimiselle (knowing in/knowing about). Lasnédolevassa tilanteessa
oppimista voi ymmartéé hiljaisen tiedon ja useimmiten tiedostamattoman kasit-
teelld (tacit knowing). (Ks. Courtney 1988, 126.) Draaman monikerroksisuudes-
sa vaikutus tapahtuu paljolti alitajuisesti ja j&& tiedostamattomaan, jos tilanteita
ei jalkeenpdin reflektoida aktiivisesti.

Useat draaman konventiot perustuvat improvisointiin. Spontaanit kohtaamiset
draamassa rohkaisevat luovaan kokeiluun. Arviointipainotteisessa ammattikor-
keakoulussa ndma vallasta vapaat tilat edellyttavét onnistuakseen riittdvaa turval-
lisuutta. L&sndoleminen, erotuksena olemiselle, toteutuu Freiren mukaan suh-
teessa maailmaan ja toiseen. Tomperi (2001 4/4), Freireen viitaten, sanoo lasnéa-
olossa toisen ymmaértdmisen “ei mindnd” tarkoittavan itsensé tunnistamista. L&s-
néolo kietoutuu ndin aina itsetuntemukseen, joka on edellytys toisen kohtaami-
seen ilman edeltdmé&érittelyd. (La Torra 2002.) Spontaaneissa arjen tyotilanteita

148



jaljittelevissad draamoissa opiskelun kohteena on myds tilanteessa reflektio (ref-
lection in action) ja oman persoonallisen k&yttoteorian tunnistaminen.

Draama kehittaa elaytymista ja empatiaa

Elaytyminen toisen tilanteeseen liitettiin opiskelijoiden oppimikokemuksissa
roolityoskentelyyn ja ryhmén pitkddn yhdessd toimimiseen, ryhmén jasenten
tuntemisen kasvuun. Empatian kehittymisen on yleisesti katsottu liittyvén draa-
matyoskentelyyn.(Drotner 2004; Laakso 2005; Rohd 1998; Rusanen 2002;
Taylor 2003; Toivanen 2002.) Draamassa ihminen ottaa toisen roolin, projisoi
omia ajatuksiaan, tunteitaan ja toimintatapojaan rooliin. Tdma taito antaa mah-
dollisuuden ymmartaa toiseutta itselle osin tuttuna ja osin vieraana. Nain luodaan
mahdollisuus oivaltaa, ettd se, mitd roolissa eldytyen voi ymmartaa, ei olekaan
toisen tunteet ja ajattelu, vaan itsensd ymmartamistd, jos olisi toisen eldméntilan-
teessa. Kyse ei ole toisen ymmartdmisestd, vaan Varton sanoin sellaisesta kas-
vokkain asettumisesta, jossa pyritddn avoimuuten ja antamaan toiseudelle tilaa
avautua. (Varto 1995, 58 — 59.)

Toiseuden erillisyyden konkreettinen oivaltaminen on draamatydskentelyn kes-
keisi& potentiaaleja ihmissuhdetyon ja etenkin mielenterveyshoitotydon ammatti-
kasvatukselle. 1lman reflektiivistd ja tiedostavampaa toimintaa sen vaarana on
projektiivisten tunteiden ymmartdminen empatiassa toisen tunteiksi. Pahimmil-
laan draama voi siten merkité stereotyyppisten ennakkoluulojen vahvistamista.
(Mm. van Ments 1989.) Parhaimmillaan se voi auttaa ymmartdmaan omien us-
komusten syntyd ja minuuden ja toiseuden selkeda erottamista. Siten rooleihin
eldytyminen auttaisi esimerkiksi realisoimaan hoiva-ammatteihin liittyvaa ym-
méartamispakkoa. (Ks. Lindqvist 1990.) Esteettiset prosessit toimivat Drotnerin
(2004) mukaan monimutkaisina konfrontaatioina toiseuden kanssa. Draama on
kuin erityislaboratorio, jossa voi kokeilla toiseuden tilaan asettumista itsetunte-
muksen ja oman persoonansa kehittdmiseksi. (Emt. 15.)

Oppimiskokemuksissa elaytyminen liitetddn myds draaman intensiiviseen ryh-
massé toimimiseen. On vaikea erottaa kumman merkitys, draaman vai ryhmén,
on olennaisempaa eldytymisen kehittymiselle. Toisaalta, mika tahansa ryhméssa
toimiminen ei edellytd toisen tilanteeseen samaistumista siten kuin draamassa
edellytetddn. Ryhma nayttaisi merkitsevén opiskelussa Drotnerin (2004 ) kuvaa-
maa “laboratoriota”, jossa ryhmén jasenille mahdollistuu tilanteiden tutkiminen
ja nakokulmien vaihto rooleihin elaytyen. (Emt. 15.)

Draama tuo oppimiseen vahvan ryhméakokemuksen

Teatteri ja draama ovat yhteisollisid taidelajeja (mm.Hohenthal-Antin 2006,
136). Draamassa ryhma voidaan ymmartaa tydskentelyn oppimisymparistoksi.
Riittavan pitk&kestoisena ryhmatyoskentely luo turvallisen perustan intra- ja in-
terpersoonallisten taitojen oppimiselle, kuten itsetuntemuksen kehittamiselle ja
vuorovaikutustaidoille. Ryhma toimii draamassa jatkuvan palautteen “peilind”.
Yhteisty6tad voi oppia vain yhdessd muiden kanssa (esim. Pasanen 2001, 54).
Ryhman itsendiseen tyoskentelyyn kasvu johtaa ryhméohjautuvuuteen. Oleellista
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ryhman kehittymisen kannalta on yhteiseen tulokseen johtava toiminta. Esityk-
seen perustuvan forumteatterin selked ja konkreettinen paaméara kasvattaa ryh-
maa yhteisvastuuseen. Tydskentelyn muodon osuutta ryhmaprosessin kehittymi-
seen ei tdméan tutkimuksen valossa voi péatell4. Tutkimus el anna vastausta sii-
hen, voisiko samankaltainen ryhmdohjautuvuus ja luottamuksellisuus syntyé
muunlaisen ryhmatydskentelyn kautta.

Luottamuksellisuuden ja ryhmén turvallisuuden merkitys nousevat keskeisiksi
muissakin draamaa koskevissa tutkimuksissa niin lasten, nuorten, aikuisten kuin
vanhustenkin kohdalla. (Heinonen 2000; Laakso 2004; Rusanen 2002; Toivanen
2002; Hohenthal-Antin 2001; 2006.) Laakson tutkimuksessa opettajaksi opiske-
levat ilmaisivat prosessidraamatydskentelyn kasvattaneen luottamuksellisuutta
seka toisia kohtaan ettd draaman menetelmad kohtaa. Laakso olettaa ryhman
luottamuksellisen tason olevan yhteydessa tyoskentelyn “tosissaan tekemiseen”.
(Laakso 2004, 166). Ryhmén turvallisuus nayttéisi olevan edellytyksenda myds
yhteiseen metaforiseen fiktioon siirtymisessd, jossa ilmioita tutkitaan ”tosis-
saan”. llman suhtautumista fiktioon mahdollisena todellisuutena kadotetaan
draaman oppimisen potentiaalina esteettinen kahdentuminen (metaxis). Oletan
tdman liittyvan myos Heikkisen esille tuomaan ”vakavaan leikillisyyteen”. (Emt.
2002.) Matka fiktioon merkitsee uskallusta antautua leikkiin, joka on usein vie-
rasta aikuisen maailmassa. Draamassa koko ryhmén on suostuttava ottamaan
fiktio potentiaalisena todellisuutena oppimisen tavoitteeseen padsemiseksi.
Ryhmaéssa yksittdisen jasenen suostumattomuus leikkiin koetaan loukkaukseksi
ryhmaa kohtaan. Tulokseen p&asemiseksi ryhmén on tyoskenneltdva oman toi-
mintavalmiutensa kanssa.

Mielenterveyshoitotydssa yleiset vuorovaitustaidot eivat riitd (kts. Scanlon
2006). Tarvitaan omakohtaista kokemusta intensiivisesta ryhméssa toimimista.
Ryhmé hoitomuotona edellyttdd ryhmadynamiikan ymmaérrysté ja ohjaamistai-
toa. Naitd taitoja draamaryhméssa opiskelu néyttdisi kehittavan.

6.3 KOONTA: MINKALAISEKSI OPPIMISEN _
MUODOKSI DRAAMA PALJASTUI TAMAN
TUTKIMUKSEN VALOSSA.

Tutkimuksen valossa tulkitsen draaman sosiaali- ja terveydenhuollon erityisesti
mielenterveyshoitotydn ammattikasvatuksessa oppimisen muodoksi, joka mer-
kitsee seké sisaltod ettd menetelmdd. Draamasta ja draamassa opitaan. Lahesty-
mistapana se on ilmitperusteista, kokonaisvaltaista ja monikerroksista. Se on
kokemuksellista ja merkityksi& etsivdd ja muuntavaa, transformatiivista oppimis-
ta. Perustyotavat eri draaman genreissd ovat samankaltaisia, mutta painotukset
esittavan tai osallistavan toiminnan vélilla vaihtelevat (Heikkinen 2002, 118).
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Kokemuksena draamatydskentely on yhteisollista ja terapeuttista, mutta ammat-
tikasvatuksen didaktisena valintana se ei ole terapiaa.

Draamatydskentelyn kokonaisvaltaisuus antaa tilaa elamyksille ja tunteille. Tun-
teiden tutkiminen draaman keinoin auttaa ymmartamaan tunteiden taustalla ole-
via arvoja. (Ks. Hékadmies 2004; 2005; Puolimatka 2004, 35 — 36.) Draamassa
tutkitaan suhteita, jotka synnyttavat tunteita. N&in tunteet saadaan nakyviksi ja
jasenneltaviksi. Rooleihin eldytyen on mahdollista tunnistaa omien ja toisen tun-
teiden erillisyys ja siten myds toiseuden ymmartdmisen rajallisuus.

Draama tuottaa seka puhdistavia, Katarttisia oivalluksia, etta froneettista eli kéy-
tannollista jarkevyyttd (ks. Gadamer 2004, 131, @stern 2001, 24), joka syntyy
kehkeytyen, ja on ns. "hidasta tietoa” (Venkula 2003). Draaman mahdollisten
maailmojen” loputtomat variaatiot roolinvaihtojen kautta kehittavat sellaisia me-
takognitiotaitoja, joita esimerkiksi psykoterapeuttiset valmiudet edellyttavét.
N&ma valmiudet ovat mielenterveyshoitotydn ydinosaamista. Keskeisiksi oppi-
misen kohteiksi draamassa nousevat itsetuntemuksen kehittyminen, ryhmatyo- ja
yhteistyotaidot, itseilmaisu ja eldytymistaito. (My6s Hohenthal-Antin 2001,
2006; Laakso 2005; Hanninen 1996; Rusanen 2002; Toivanen 2002; ks. osio Il ja
I11.) Naitd taitoja voidaan kutsua myds tunnetaidoiksi (Isokorpi 2003).

Draamatydskentelyssa opitun siirtyminen (transfer) tapahtuu vertikaalisesti laa-
jemmista, fiktiivisistd, tilanteista ikdan kuin vihjeité antaen tuleviin, opitun kéyt-
totilanteisiin. Transferiin liitetty kenttariippuvuus nayttdisi ylittyvéan fiktion ja
roolitydskentelyn autenttisuudella. Roolinotto merkitsee perspektiivien vaihtoa
opiskelun kohteena olevaan tutkittavaan ilmiéon. Tamé auttaa ymmartaméaan
itsed uudessa tilanteessa ja antamaan vihjeitd toisen ihmisen mahdollisista tun-
teista, ajattelusta ja toiminnan intentioista. (Andersen 2002; Soini 2001.) Draa-
matyOskentelyssa roolinvaihdon voima ei niinkdaan ole itse eldytymisessé vaan
sen kautta saavutetussa minuuden ja toiseuden erillisyyden ymmaértamisessa,
joka taas on edellytys elaytymisen ja projektion erottamiseen toisistaan ammatil-
lisessa ihmissuhdetydssa. (Mm. Drotner 2004, 12.) Kuvitteellisessa fiktiossa
toiminen siirtdd opittua kontekstista toiseen. Tdéma kehittdd kuvitteellisuutta,
toimintaa mahdollisissa maailmoissa. Namé& kuvitteelliset maailmat toimivat
draamassa aina nyt-hetkisyydessé ja kehittavat siten lasnéoloa dialogisuhteessa.

Draamatydskentely on toiminnallista. Toiminnan konkreettisuus tuo oppimiseen
fyysisyytta. Tietoisuuteen kasvua edistdvand draamaa voi sosiaali- ja terveyden-
huollon ammattikasvatuksessa kuvata Freiren praksis-késitteelld. Tiedostaminen
johtaa todellisuutta muuttavaan toimintaan, mutta myos toiminta luo tietoisuutta.
Freireldisittain oppiminen on toimintaan johtavaa, ei vain tiedon konstruoimista
(Tomperi 2001 ¥ ). Freiren ajatteluun pohjautuen draamatydskentelyn tavoitteita
voi kuvata vapauttavaksi, voimaannuttavaksi, dialogiseksi ja problematisoivaksi.
Opiskelu ei silloin ole ongelmal&htoistd, vaan ongelmiin tarttuvaa toimintaa on-
gelmien voittamiseksi. (Freire 2005.) Tiedostamisen suuntaa ja sisdltéa ohjaa
draamatydskentelyn substanssi ja opiskelun tavoitteet.

151



Draama on tarinallista ja metaforista. Ammattiin kasvussa sen alkuperéinen koh-
de on opiskelun tavoitteena olevat ilmiét. Voimallinen ja kohdallinen metafora
mahdollistaa merkityssuhteen muutoksia metaforan alla olevaan todellisuuteen.
(Ks. Deshler 1995, 315; @stern 2003b, 33.) Metaforisuus draamassa merkitsee
todellisuuden tutkimista etdannyttéden. Lahtokohtana on yhteinen sopimus nou-
dattaa fiktion sdénttja. Taméa “prosessi on kollektiivinen merkityksien luomisen
paikka” (Dstern, 2001, 241). Tassa auttaa etdannyttaminen. Kun opiskelu on il-
midperusteista, fiktiivisten eli potetiaalisten merkityssuhteiden tutkimista, oma
yksil6llinen suhde syvenee itselle vieraiden merkityssuhteiden rajalla. (Drotner
2004. 15.)

Draama didaktisena valintana merkitsee taiteen nakokulmaa oppimisessa. Drot-
nerin (2004) mukaan oleellista on, ettd kasvatuksen kontekstissa draama perus-
tuu esteettisille prosesseille (emt. 18). Eettisyys liittyy aina esteettisyyteen ihmis-
suhdety6n ammattitaidossa. Draaman taide on pragmatistista. (Rusanen 2002; ks.
Shusterman 2001.) Taide on siind tietdmisen tapa kokea ja ymmartdd (Varto
2003, 104). Draamamuotoisen opiskelun eroa teorian opiskeluun voidaan kuvata
Levasen sanoin: “Taide muuttaa ihmistd, jotta tdma muuttaisi ymparodivaa maa-
ilmaa. Tiede muuttaa ympar0ivéa todellisuutta, jotta se, muuttunut todellisuus
muuttaisi ihmistd” (Levanen 1998, 215).

Parhaimmillaan taide ja tiede kulkevat rinnakkain ammattikasvatuksessa, silla
niiden tavat aukaista todellisuutta eivat voi korvata toisiaan. Draama auttaa na-
kyvéksi tekemisessa ja danen antamisessa niille ihmisille ja eldman ilmidille,
jotka perinteisesti eivat tule ndkyviin tai kuulluksi. Osallisuus merkitsee draa-
massa yksilokeskeisen ilmididen tutkimisen lisaksi aina my6s yhteistoiminnalli-
suutta. Taiteen muotona draamalla on myds kyky manipuloida sisélt6é ja osallis-
tujiaan. Se houkuttelee rakentamaan kokonaisvaltaisesti merkityssuhteita. Tama
tuo ohjaajalle erityisen eettisen vastuun. Ohjaajalta edellytetdan riittavaa tietoa,
taitoa ja ymmarrystd draaman muodosta ja valitun metodin mahdollisuuksista.
Taide tapana tietdd naytéisi olevan suorin tie itsetuntemukseen, tunteisiin ja eetti-
seen arvopohdintaan.

Ammattikasvatuksen muista vallitsevista opiskelumuodoista draama erottuu yh-
teisollisyytensd, osallistavuutensa, taiteen ilmaisuun liittyvyytensa ja kokonais-
valtaisuutensa vuoksi. Se on vahvasti ryhmdohjautuvaa ja se luo ryhméaan voi-
makkaan yhteenkuuluvuuden tunteen. Oppimiskokemuksena se on haasteellinen,
aikaavieva ja vaativa, mutta antaa samalla voimakkaita eldmyksia ja tunnekoke-
muksia, joita sévyttaa “flow”. Tila, jota voi kutsua ” tekemisen vimmaksi” tai
“tekemisen lumoksi”. (Silkelda 2002, 239 — 245, my0s Laakso 2004; Rusanen
2002; Toivanen 2002.)
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6.3.1 Draama didaktisena muotona ja metodina

Jasennén seuraavassa draamasta esille noussutta muodon ja metodin késitteilla.
Draama muotona:

Draaman muodolla ymmarran téssa tutkimuksessa niitd ontologisia olettamuksia,
jotka sisdltyvat draamaan ja osallistavaan teatteriin. Opiskelun tavoitteiden saa-
vuttamiseksi ndma draaman muotoon kétkeytyvat oletukset ovat lahtokohtaisia
didaktisen metodin valinnan kannalta. Muotoon implisiittisesti sisaltyvat ominai-
suudet ovat aina lasnd kun opiskelua toteutetaan draaman eri metodeilla. Naita
ominaisuuksia voidaan myos pitd4 tuunnusomaisina juuri draamalliselle opiske-
lulle. Draaman ontologiset piirteet painottuvat eri tavoin draaman eri menetel-
missé.

Draamatyodskentely, yhdistettynd hoitotyén ammatilliseen kasvuun, kulttuuriseen
hyvinvointiin, lahestyy pragmatistista taidetta. Keskeiseksi tulee taide yhteisolli-
send kokemuksena, jossa esteettinen Kietoutuu eettisyyteen. Kyse on arjen este-
tiikasta, jonka Haapala ja Pulliainen liittdvat perustavanlaatuisena ilmiéna ihmi-
send olemiseen. T&ll6in draaman voi ndhd& paluuksi alkul&hteille, jossa tieto,
hyvyys ja kauneus madrittyvéat aina osin toistensa kautta. (Ks. Haapala & Pulliai-
nen 1998, 146.) Yksilolle draaman esteettinen kokemus merkitsee parhaimmil-
laan vallasta vapaata symbolien leikkié preesenssissé.

Draama metodina:

Draaman metodeilla téssa tutkimuksessa tarkoitan opettajan valitsemia didaktisia
draamamenetelmid. Erilaiset menetemét painottavat eri tavoin draaman muotoon
katkeytyvia ontologisia oletuksia. Sosiaali- ja terveydenhuollon ammattikasva-
tuksessa draamametodin valintaa madrittdvat oppimistavoitteet, ovatko ne esi-
merkiksi intra- tai interpersoonallisiin taitoihin tahtd&vaa, ilmididen merkityssuh-
teiden tutkimista, voimaantumiseen tai sosiokulttuuriseen innostamiseen pyrki-
mistd. Kyetdkseen luomaan opiskelijoille draamallisen oppimisen edellytyksena
olevia esteettis-pedagogisia mahdollisuuksien tiloja .** (kst. myds 3.2.4) ei riita,
ettd opettaja hallitsee joukon draaman metodeja. Oleellista on ettd h&n tunnistaa
mitkd draaman mahdollisuudet painottuvat eri draaman metodeissa. Muodon
ontologinen erittely johtaa opetuksen didaktisten metodien valintaan.

Neelandsin (1984, 44 - 47; ks. myds Somers 2002, 87) vertausta draamasta lins-
sind ilmididen tarkastelussa, voidaan kayttdd apuna myds muodon ja metodien
erittelyn ymmartdmiseksi. Linssi itsessdén edustaa draaman muotoa (didaktisen
valinnan ontologinen taso) ja linssin ominaisuus on sen metodi (kupera/kovera),

41 Heikkinen (2000, 87) viitaten Boaliin sanoo:” Kun draamaopettaja tietdd, mitd ja millaista
teatteria tehd&én eri tavoitteiden suunnassa ja h&n on tiedostanut oman pedagogien ndkemyksen-
s&, miten ja miksi edetddn, draamaopettaja voi auttaa oppilaita luomaan seké esteettisen tilan
(aesthetic space) ettd kasvatuksellisen tilan (educational space), jotka parhaimmillaan yhdistyvét
esteettis-kasvatukselliseksi mahdollisuuksien tilaksi.”
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eli sen mahdollisuus etdannyttéd, suurentaa tai tarkentaa. Draaman "’linssi” seka
lapdisee, mutta samalla myo6s heijastaa peilin tavoin kuvaa itsestd. Opettajan di-
daktista taitoa on valita halutuille oppimistavoitteille sopivin metodi, jolloin sa-
malla tulee valinneeksi metodiin k&tkeytyvdn muodon (draaman ontologinen
taso). Draaman eri menetelmilld on erilaiset mahdollisuudet tavoittaa oppimiselle
asetettuja tavoitteita.

Didaktisen valinnan erittely muotoon ja metodiin on luontevaa taiteen alueeseen
kuuluvassa draamassa. Sama erittely liittyy kuitenkin kaikkiin didaktisten meto-
dien valintaan, jos lahtokohtana ymmarretddn McLuhanin ajatus vélineesta vies-
tind. (Mc Luhan 1984.)

Tutkimukseni valossa ymmarran didaktisen metodin valinnan kytkeytyvan muo-
don ontologiaan seuraavasti:

Opetuksen sisalts —— Didaktinen valinta —» Ontologinen taso

Opetuksen BilB1HOIDIL MUOTO

substanssi

Didaktinen
walinta

esim.
Forum-
teatteri

Draama

ontologinen vhteensopivuus

Kuvio 8 Opetuksen siséllén, metodin ja muodon yhteys
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TUTKIMUKSEN PERUSTEELLA VOIDAAN PAATELLA, ETTA
DRAAMA DIDAKTISENA VALINTANA SOSIAALI- JA TERVEYDEN-
HUOLLON AMMATTIKASVATUKSESSA ON OPISKELUN MUOTO,
JOKA MERKITSEE (muodon ontologia)

- yhteisollisté toimintaa

- itsetuntemusta lisd4vaa toimintaa

- kokemuksellisuutta

- merkityssuhteiden havainnollistamista

- kokonaisvaltaista toimintaa

- eldytymiseen perustuvaa toimintaa

- eettisyyteen kytkeytyvaa esteettisyyttd (pragmatinen taide)
- fiktion ja faktan yhdistvaa esteettis-pedagogista toimintaa
- vakavaa leikillisyytta

- lasné&oloa/nyt-hetkisyytté

Tassé tutkimuksessa draaman metodina opiskelijoiden oppimiskokemuksia tut-
Kittaessa toimi forumteatterin.

FORUMTEATTERI DIDAKTISENA METODINA PAINOTTAA ERI-
TYISESTI

- ilmididen tutkimista teatterilahtdisin menetelmin

- itsetuntemusta, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja

- ryhmé&ohjautuvuutta

- ilmaisutaitoa

- kokemuksia innostavasta ja voimaannuttavasta toiminnasta

Valitun didaktisen metodin soveltuvuus tavoitteena olevalle oppimiselle
merkitsee asetettujen oppimistavoitteiden ja metodin taustalla olevan muo-
don ontologian yhteensopivuutta.

”Valineelld on viesti” (McLuhan 1984). Toisin sanoen: didaktisella metodilla on
merkitysta oppimiselle ja metodin taustalla oleva muoto kantaa implisiittisesti
vaitteitd ihmisestd ja oppimisesta. Didaktisella muodolla voi ymmarta siten ole-
van mieli (kreik. noema), joka tekee toiminnasta intentionaalista, tai kuten Rau-
hala méaarittad mielellista. (Ks. Rauhala 1993; 1995.) Taide, tapana tietdd (Antti-
la 12005) néyttdisi mahdollistavan hoitotydssa tarvittavaa inhimillisen eldman ja
elaméntilanteiden tutkivaa toimintaa.
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7/ POHDINTA

DIDAKTISEN MUODON MERKITYKSESTA AMMATTIIN KASVUSSA

1. Itseohjautuvuutta ja ryhméohjautuvuutta

Sosiaali- ja terveydenhuollon ammattiakasvatuksessa olennaisinta ydinosaamista
ovat intra- ja interpersoonalliset taidot. Naité taitoja on perinteisesti pidetty kaik-
kiin ammatteihin kuuluvina metataitoina. Mielenterveyshoitotydssa ne psykote-
rapeuttisina valmiuksina ovat ammatillisen erityisosaamisen ydintd. Mentaaliset
prosessit ovat hitaita, joten nopeaa oppimista ja kasvua tavoittelevat kaytannot
eivat tuota kyseisié taitoja. Tarvitaan ryhmé- ja yksiloohjautuvan opiskelun yh-
distdvaa ja riittavan pitkakestoista yhtajaksoista koulutusta. Ryhma- ja itseohjau-
tuvuus liittyvat kehityksellisesti toisiinsa. Yksilolle merkitykset avautuvat dialo-
gisissa kommunikaatiosuhteissa. Niiden jatkuva kehittdminen on mahdollista
kaikissa kohtaamisissa. Jokainen dialogisuhde on ndiden taitojen kaytannollista
opiskelua. Ammattikorkeakoulu itsessdan on yksi naiden taitojen kdytannon yh-
teisd (ks. Hummelvoll & Da Silva 1994, 9; Wenger 2002), jossa ryhmétyo- ja
vuorovaikutustaitojen teoreettinen ja kaytannoéllinen opiskelu integroituvat.

Itseohjautuvuutta korostavassa ammattikorkeakouluopetuksessa opiskelijaa ohja-
taan yksilolliseen ratkaisujen tekoon, mutta saatetaan unohtaa yhteistoiminnalli-
suus. Hoitotydssa paatdksenteko perustuu kuitenkin ennen muuta moniammatil-
liselle neuvottelulle. (Mm. Harjajarvi, ym. 2006; Hilden 1999.) Teknologia on
tuonut laajat mahdollisuudet olla yhteydessa opiskelua jéarjestavaan organisaati-
oon. Tamé& on johtanut yh& lisdédntyvaan itsendiseen tietoteoreettiseen opiske-
luun. Kuusi (2004) kutsuu naita yhteyksia etaldsnaolon kanaviksi. Etalasnéole-
valla opiskelulla tulee todenndisesti olemaan yha laajeneva merkitys tulevaisuu-
dessa. Se ei kuitenkaan voi korvata fyysisen lasndolon edellyttdmaa oppimista.
Oppimistavoitteiden on viime kadessa maériteltdva opiskelun muoto. (Kuusi
2004, 188.) Opiskelussa itseohjautuvuuden muuttuminen yksinohjautuvaksi toi-
minnaksi on Pasasen (2001) mukaan monimuotopedagogiikan kompastuskivi
(emt. 50). Tutkimuksen valossa voi péatella ryhmaohjautuvan tydskentelyn op-
pimisen edellyttdvan pitempid ryhméprosesseja. Opiskelussa kohdataan silloin
myo6s ryhman konfliktit ja opitaan niiden ratkaisutapoja taidoksi tulevaan tyo-
elamaan.

Ryhmall&d on monenlaisia merkityksid oppimissa. Hakkarainen (2003) tutki ryh-
maa ei vain ryhmadynamiikan opiskelun paikkana vaan myds kollektiivisen élyn
nékokulmasta. Hakkarainen (2003) sanoo ryhmén tuottavan muun muassa kol-
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lektiivista ja transaktiivista muistamista seka yhteisollistda kumppanuutta. Luova
yhteisollisyys tieteessa ja taiteessa nayttéisi kytkeytyvén pitk&aikaiseen ja tiivii-
seen opettajien ja opiskelijoiden, tydtovereiden tai tutkimusyhteisdjen yhteistyo-
hon. Osaamisen kehittdminen huippuunsa edellyttdd toimimista laheisessa vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa. Hakkaraisen huolenaihe on, ettd moderneissa
organisaatioissa transaktiivinen muisti ei paase lainkaan syntyméén koska ryh-
mien ja tiimien jasenet vaihtuvat jatkuvasti. Kollektiivisilla prosesseilla on Hak-
karaisen mukaan olennainen asema ihmisen dlykkadssa toiminnassa. (Hakkarai-
nen 2003, 384 - 401.)

Ammattikorkeakoulun toimintaympériston muutoksen vuoksi opettajien didakti-
sen ajattelun kehittdminen nayttaisi siirtyneen yleiseen opetuksen organisoinnin
kehittdmiseen. Perinteisen opetuksen osuus on pienentynyt ja opettajien tehtavat
koostuvat lukuisista muista tehtdvistd. Opettajan toiminta on yha enemman op-
pimisympéristojen rakentajan rooli ja opetusta on alettu kutsua ohjaamiseksi ja
tutoroinniksi. (Auvinen 2004; Laakkonen 2003.) Opetuksesta on tullut osaami-
sen ja oppimisen tuottamista. Kontaktiopetuksen vahentyessé itsendisen opiske-
lun ohjaaminen ja etenkin jatkuva arvioiva ty0 ovat lisdéntyneet riippumatta kou-
lutusalojen hyvinkin erilaisista tavoitteista. Suurin osa opettajan ja opiskelijan
valisesta vuorovaikutuksesta tapahtuu Kirjoitetussa ja Kirjallisessa muodossa.
(Auvinen 2004, 351.)

Ammattikorkeakoulujen opettajat itse kokevat vuorovaikutuksen opiskelijan
kanssa erityisen tarkednd. (Tiilikkala 2004.) Uusi ammattikasvatuksen retoriikka
nayttaisivat haivyttdvan sanastostaan opetuksen ja opettajan persoonana. Opetta-
ja ei enda ole subjekti, joka vastaa toiminnastaan. Tama on ristiriitaista etenkin
niiden ammattialojen opinnoissa, jotka perustuvat persoonalliseen vuorovaiku-
tukseen. Opetuksen menetelmaélliset valinnat ovat myos opettajan persoonallinen
jalki oppimisprosessissa. Niissd opetuksellinen vuorovaikutus saa muotonsa.
Ammattikorkeakoulutuksen kehittamisstrategiassa terveysaloille katsotaan, etta
erityisesti opettajan osuus arvopohjan rakentamisessa on luovuttamaton..
Arvokeskustelun korostuminen terveysalan oppimisessa ja opetta-
misessa on sen ytimen tunnistamista ja sen vahvistamista. Tassa
opettajan oma kiinnostuneisuus ja sitoutuminen opetettavaan asiaan
hyodyntavat suuresti toisiaan. (Strategia terveysalan ammattikor-
keakoulutuksen kehittdmiseksi Suomessa. 2004.)

Ammattikorkeakoulun toimiessa jo vakiintuneemmassa vaiheessaan olisi syyta
kehittaa ja tutkia eri ammattialoille soveltuvimpia ty6tapoja ja didaktisia ratkai-
suja. Tamé& merkitsisi vallitsevien resurssien hyvinkin erilaista kohdentamista.

2. Ammattikorkeakoulun didaktiset ratkaisut: kannanotto tieto- ja ihmiska-
sitykseen

Ammattikorkeakoulun kehittyminen monialaiseksi, eri alat ylittdvaksi on tutki-
musten valossa koettu problemaattiseksi. Herranen (2003) sanoo yhteisyyden
paineen merkitsevén kaaoksen ja jarjestyksen vélista taistelua yleisen ja alaeri-
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tyisyyden valilla. (emt. 184.) Oppilaitosten yhdentyminen on johtanut eri ammat-
tialojen yhtenaistavaan pedagogiseen kehittdmiseen. ”...konsernin kattavilla mis-
sioilla, visioilla, strategioilla ja opetussuunnitelmilla. Niihin on luotu omat kehit-
tdmis- ja arviointijarjestelmat, joiden avulla halutaan nostaa koulutuksen tasoa ja
parantaa tehokkuutta” (Tiilikkala 2004, 254).

Myds oppimiskésitykset ja niihin erottamattomasti kytkeytyvat didaktiset ratkai-
sut on pyritty yhtendistdmaan. Nain on syntynyt ammattikorkeakoulujen totali-
taaripedagoginen oppimisajattelu. (Ks. Tiilikkala 2004, 184.) Toisaalta kaivataan
ammattialakohtaista didaktista kehittdmistd. Muun muassa hoitotydn koulutuk-
seen on toivottu “perusteellista hoitodidaktista tutkimusta hoitotyon opetuksen
metodologisista lahtokohdista” (Stenfors, 1999, 146). Myds opiskelijat toivovat
vaihtoehtoisia, luovuutta ja ajattelutaitoja kehittdvéé opetusta (Karttunen 1999,
172). Didaktiset valinnat nayttaisivat kuitenkin yksipuolistuneen. Syyna saattaa
olla Kansasen (2004) mainitsema opettajien heikko tietoisuus didaktisen toimin-
tansa perusteista. Tavallisimmin opettajat kuvaavat toimintaansa sisalléllisesti ja
tilannekohtaisesti. (Emt. 93.)

Ammattikorkeakoulujen pyrkiessa taloudelliseen menestymiseen saattavat tut-
kimustehtdva ja aluevaikutustehtava jattaa alleen pedagogisen tehtévan ja kehit-
tdmisen. Oppilaitosten taistelu olemassaolon oikeutuksesta merkitsee jatkuvaa
tulosten saavuttamisen arviointia ja kasvua, joita mitataan yhteisilla kriteereilla.
Kasvun tavoitteisiin pyrkivissé organisaatioissa kehitetd&n tehokkaampia tapoja
saavuttaa ammattitaidoksi kutsuttua ominaisuutta. Oppimisen tehokkuus ymmar-
retdan helposti nopeana tiedon saavuttamisena ja hallintana. Tdmé kapeuttaa ha-
luttavan ammatillisen osaamisen kasitettd. Tehokkuusajattelun seurauksia saattaa
olla muun muassa se, etté didaktiikkaa ké&sitteleva tutkimus on viime vuosikym-
menena yksipuolistunut kasitteleméén tietotekniikan kehittdmista ja hyddynta-
misté. (Esim. Kiilakoski 2003, 28- 36.) Pedagogiikkaa eivat néyt4 ohjaavan niin-
kaan oppimisen erilaiset tavoitteet ja alojen tiedon luonne kuin rationaalisuus ja
kuviteltu tehokkuus. Ammattikorkeakoulu eldd, kuten ympardivéa kulttuurikin,
voimakasta pragmaattisuuden aikakautta. Se, mik& toimii tassa hetkessd, on hy-
vad. Instrumentaalisen kasvatuksen tulokset méérittelevat opetustoiminnan ar-
von. Téallgin painopiste asettuu vain lyhyen tahtadimen tuloksiin ja niihin johta-
vaan toimintaan.

Didaktisten valintojen taustalla ovat vallitsevat tieto- ja oppimiskasitykset. Am-
matillisessa toiminnassa tiedon tehtdva on kytkeytya kiintedsti kéytannolliseen
taitoon. Tieto ja tietdminen ovat Varton (2003) mukaan positiivisten tieteiden
vaikutuksesta syntyneita kasitteitd, jotka tarkoittavat periaatteiden hallitsemista,
vaikka ihminen ei olisi koskaan toiminut alalla, josta hén tietdd (emt. 107). Tie-
tdminen ammattikasvatuksessa on taitamisesta, jonka Varto (2003) sanoo tarkoit-
tavan tietdmisen varhaisempaa merkitystd. Sit4, jota tiedon kantasanana “tie”
kuvaa. Taito- kuten taideaineissakin opiskelu merkitsee kuvitellun ja oletetun
valmiin tiedon koettelemista. Se ei ole valmiin tien kulkemista, vaan pdaméaran
Ioytdmista “maamerkkeihin reagoiden” ja siten myds tien aukaisemista. Olen-
naista taitamisessa on kehollisuus ja aistisuus (Varto 2003, 106). Taito ja taide
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palaavat ndin yhteisiin lahtokohtiinsa ("tekhne”). Se, millaisin opetusjarjestelyin
tdhan pééstaan on tulevaisuuden haaste ammattikorkeakouludidaktiikassa. YKksi-
puolinen propositionaalisen tiedon painottaminen ei riitd hoitoty®n eettisesti vaa-
tivan ammattitaidon kehittymiseen.

Taiteiden puuttuminen ihmissuhdeammattien koulutuksesta merkitsee keskeisen
oppimispotentiaalin kadottamista ja kertoo myds vallitsevasta tieto- ja ihmiskasi-
tyksestd. Vaarana on, ettd esteettisen katoamisen myo6tad kadotetaan sen suora
yhteys eettiseen. (Mm. Anttila 2006; Friman ym.2006.) Ammattikasvatuksen
vieraantuminen laajemminkin ymparoivasta kulttuurista on sen suurimpia vaaro-
ja. Jokaisella ammattialalla on liséksi oma historiallinen kulttuurinsa. Esimerkik-
si mielenterveystyossé luovuudella yleisesti ja taiteilla sen osana on aina ollut
kiistaton merkitys. Yllattdvaa on, miten vahan niihin kiinnitetddn huomiota mie-
lenterveyden ammatteihin valmistavissa koulutuksissa.

Mentaaliset prosessit taitoina ja niiden oppiminen, esimerkiksi riittavé itseym-
marrys ja eldytymistaito, arvo-oppiminen ja siihen liittyvénd historiallis-
kulttuurisen ammattisivistyksen ymmarrys ovat hitaasti syntyvia eldmanpituisia
kehitysprosesseja. Koulutuksessa on ongelmallista nédiden taitojen tulostavoittei-
nen mittaaminen. Ammattikorkeakoulu voi toimia vain niiden alkuunsaattami-
sessa. Persoonallisen kasvun tuloksia kun voidaan nédhda vasta vuosien jalkeen.
Ammattiin kasvu ei tapahdu nopealla tiedon hallinnalla, vaan se edellyttaa ref-
lektiivista viipyilyé oleellisessa, hidasta kehkeytymista (ks. Venkula 2003, 26).

Pedagogisen toiminnan taustalle on ammattikorkeakouluissa yleisesti hyvaksytty
kognitiivis-konstruktivistinen tietok&sitys. Koulutusta ohjaavaa idealistista ih-
miskasitysta tai relativistista todellisuuskésitysté ei juurikaan ole kyseenalaistet-
tu. Tarvitaan enemman Kkriittist4d ja monipuolista dialogia didaktisten valintojen
taustalla olevista sitoumuksista. Viime vuosina on jonkin verran ilmestynyt kon-
struktivismin, realismin ja kriittisen realismin rinnakkaista analyysia kasvatustie-
teen kirjallisuudessa. (Mm. Kalli & Malinen 2005; Puolimatka, 2002; 2006; Vai-
nio 2006.) Ammattikorkeakouluissa myos opettajien tyon kuormittavuus ja sen
seurauksena riittaméaton aika (ks. Konnila 1999; Tiilikkala 2004) voivat olla es-
teind syvemmalle pedagogiselle pohdinnalle ja niiden seurauksena tarkoituksen-
mukaisten opetuksen muodon ja metodien kehittdmiselle.

Ammattikasvatuksen retoriikassa vallitsee yha triviaali kahtiajakoisuus. Puhu-
taan vanhoista (joilla useimmiten viitataan luento-opetukseen) ja moderneista
(joilla viitataan verkko-opiskeluun) didaktisista opetuksen muodoista. Opetus-
toiminta ei kuitenkaan ole néin yksiulotteista. Pedagoginen arkiretoriikka kuiten-
kin peilaa parhaiten ammattikorkeakouluissa vallitsevaa oppimiskasitysta ja sen
taustalla olevaa laajempaa tieto- ja ihmiskasitysta. (Ks. Auvinen 2004.) Opettaja,
didaktisten ”polkujen” valitsijana toimii oman alansa erityisosaajana. Opetuksen
muodon valinta merkitsee Kansasen (2004) kuvaamaa opetuksen taidetta tehden
opettajasta arjen taiteilijan. Luovana prosessina se edellytda opettajan tyon au-
tonomiaa.
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3. Opiskelun muodon siirtyminen ammatilliseksi tydomuodoksi (transfer)
Uusia tydmenetelmid on toivottu sosiaali- ja terveydenhuollon tyteldaméén laa-
jemmin, mutta erityisesti mielenterveyshoitotyéhon. (Mm. Harjajarvi ym. 2006;
Konnila 1999; Kilkku & Sundstrdm 2004.) Uudet tyomenetelmét edellyttavéat
innovaatioita. ”...niiden tuottaminen ja integroiminen koulutukseen edellyttada
puolestaan jatkuvasti kehittyvia taitoja ja menetelmid” (Konnild 1999, 250.) Par-
haiten uudet menetelmét siirtyvat implisiittisesti opiskelun muodosta tulevaan
ammattiin. Nain esimerkiksi tapahtuu tietotekniikan kdyton oppiminen. Intra- ja
interpersoonallisten taitojen oppiminen ja siirtyminen kdytdnnon hoitotyéhén on
vaikea arvioida perinteisin arviointimenetelmin. (Esim. Salmela 2004.) Tam4 ei
kuitenkaan tarkoita, ettei niita voisi ja pitdisi opettaa. Hoitotieteellinen tutkimus
osoittaa kokonaisvaltaisen ja potilaslahtdisen hoitotyon professionaalisuuden
ytimen kuitenkin olevan juuri ndissa taidoissa. (Mm. Barker 2001; Mattila 2001,
Pelttari 1997; Salmela 2004; Scanlon 2006.)

Tutkimuksessa pohdinnan kohteena oli, voisiko opiskelussa kéytetty didaktinen
metodi siirtyd tydmuodoksi tulevaan ammattiin. Tassé tutkimuksessa se merkitsi
draaman siirtymistd mielenterveyshoitotyon tydmuodoksi. Draaman mahdolli-
suus ylittaa kontekstisidonnainen kenttariippuvuus oppimisessa perustuu Ander-
senin  (2002) mukaan luotuihin autenttisiin  konteksteihin, ik&an-kuin-
maailmoihin. Draamassa oppimiskokemuksesta tulee yksi mahdollinen todelli-
suuden tilanne, jolloin perinteinen jako teoriaan ja kdytantdon rikotaan. Toinen
ero muuhun kontekstioppimiseen on tydskentelyn syvyys, jolla rooleissa toimi-
taan. Kontekstin ylittdvana draamallinen kokemus voi tuottaa osallistujalle konk-
retian ohittavaa ymmarrystd. Draama kuten perinteinen teatterikin on metaforaa,
jonka alla oleva laajempi merkitys avautuu henkilokohtaiseen tietoisuuteen
draamakokemuksen kautta. Kontekstuaalisuutta rikkoo tdma fiktiivisen konkreti-
an takana oleva laajempi metaforinen merkitys. (Ks. Andersen 2002, 265 — 267.)
Aktiivisessa transferissa opetuksessa késiteltyjen laajempien eldmanilmitiden
tarjoamat vihjeet siirtyvat tuleviin ty6tilanteisiin (Soini, 2001). Nain tapahtuu
yleisemminkin taiteen kautta oppimisessa, sen ollessa metaforisen tietdmisen ja
ymmarryksen tapa.

4. Opiskelun innostavuus ja onnistumisen kokemukset

Suomessa opiskelu on perinteisesti koettu vakavaksi ja vahvasti tydorientoitu-
neeksi. Tamé tutkimus vahvistaa aiempien tutkimusten tuloksia opiskelijoiden
yleisestd innostuneisuudesta ja mielihyvasta heidan tydskennellessaan draaman
keinoin. Innostavuutta tyoskentelyyn tuo tavallisuudesta poikkeava ty6tapa ja
erottuminen muusta opiskelusta. Myo6s draamalliseen muotoon kytkeyy tekijoit,
jotka lisdavat innostavuuden kokemusta (ks. 5.5.3 ja 5.5.4).

Draamakokemukset koetaan yleisesti positiivisiksi. Opiskelijoiden i&all4 ei tassé
naytad olevan merkitystd. Oppimiskokemuksen innostuneisuutta draamassa Voi
kuvata flow —tilana, jossa ajatukset, intentiot ja aistit suuntautuvat pddmaaraa
kohti ja ihmisen koko psyykkinen energia kohdistuu toiminan suorittamiseen
(Csikszentmihalyi 1996, 41). Toimintaan voimakkaasti keskittyneitd ja nautin-

161



nollista innostuneisuutta siséltavid kokemuksia kuvaavat myds lasten ja nuorten
draama- ja osallistavaa teatteria tutkineet (Toivanen 2002; Rusanen 2002) sa-
moin kuin aikuisten ja vanhustenkin parissa tutkimusta tehneet (Helander 2002;
Hohenthal-Antin 2001; 2006; Laakso 2005; Rainio 1999). Myods Allern (2002)
sanoo osallisuuden draamassa luovan flow-kokemuksia. Han kuvaa flowta maa-
giseksi hetkeksi, jossa aika tuntuu pyséhtyvan. Naitd kokemuksia voidaan hanen
mukaansa saavuttaa draaman lisaksi psykoterapioissa, uskonnollisessa toimin-
nassa ja joissain oppimistilanteissa. Allern (2002) yhdistdd namé kokemukset
katarssiin. (Emt. 83 - 84.) Flow-kokemukset ovat elamyksellisia merkitystihen-
tymia. Kokemuksen laadullisuus ja elamyksellinen intensiteetti tekee niisté taval-
lisesta arjen opiskelusta erottuvia. Vaikka voimakkaita elamyksellisid innosta-
vuuden tunteita ei voida suoraan yhdist&é sosiokultuurisen innostamisen teoriaan
(ks. Hamalainen & Kurki 1997, 196 — 237), niiden merkitysta voimaannuttavana
toimintana ja opiskelun motivaatiota lisd&dvana ei pitdisi mit4toida. Innostava ja
elamyksellinen opiskelu on mielekasté ja liikkeelle panevaa. ”Innostaminen ja
osallistuminen ovat toisiinsa kiintedsti sidoksissa, ne ovat kuin saman kolikon
kaksi puolta” (Hamaéldinen & Kurki 1997, 203). Niiden yhteys freireldiseen teo-
rian ja kdytdnnon yhdistdvaan ongelmiin tarttumisen pedagogiikkaan on luonte-
va.

Draamatydskentelyn poikkeavuus tavallisesta opiskelusta ja toiminnan innosta-
vuus saattavat myos “sy6da” opiskeltavaa sisaltdd. Opiskelun kohteena oleva
sisalto jaa helposti omakohtaisten kokemusten alle. Tassa tutkimuksessa se ilme-
ni opiskelijoiden véhdisend pohdintana opinndytetyon tutkittavasta siséllosta,
lapsen moraalivalinnoista. Samansuuntaista tulosta on myés Laakson tutkimuk-
sessa. (Laakso 2005.) Tutkittavaksi jaa, onko tdma tyypillistd draamalle vai
yleistd didaktisen muodon uutuudelle ja poikkeavuudelle, joka vdistyisi, jos
opiskelumuoto tulisi vallitsevammaksi. VVoidaan olettaa, ettd draama toimii aina
vahvimmin henkilokohtaisten tavoitteiden ja tarpeiden suunnassa (ks. Laakso
2005, 175), jolloin se puoltaa paikkaansa erityisesti henkilokohtaisten ja itsetun-
temukseen liittyvien opiskelutavoitteiden saavuttamisessa..

Opiskelu vallitsevasta poikkeavilla metodeilla tuottaa keskittyvéé tarkkaavai-
suutta uutuudellaan. Perinteisten ja rutiininomaisten toimintojen sijaan tuotetut
muutokset oppimisessa merkitsevat Langerin (1997) mukaan sivupolkujen kautta
tapahtuvaa oppimista (sideway learning). Poikkeavassa oppimisessa opiskelija
nékee uusia ja vaihtoehtoisia perspektiiveja. Historiallista aikakauttamme luon-
nehditaan elamyskylldiseksi. Ammattikasvatuksessa suunta nayttaisi olevan
painvastainen. Tietoteoreettisen opiskelun lisdantyminen on syrjayttanyt muut
elamyksié tuottavat oppimiskokemukset. Se on merkinnyt myo6s tunteiden syr-
jaytymisté opiskelussa sielldkin, missa ne ovat oppimisen kohteina. (Ks. Varila
1999.) Toisaalta innostuneisuus poikkeavaan oppimisen muotoon voi kertoa
myos vallitsevasta ei-innostavasta ja totalitaarisesta pedagogisesta aikakaudesta,
jossa yksi didaktinen lahestymistapa hyvéksytaan opetuksessa kattavaksi.
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Innostuneisuus liittyy myds draamalliseen taide-eldmykseen. Se néyttdisi synty-
van vakavaan leikillisyyteen tosissaan antautumisesta. Draamassa eldmykset
”sanoittavat” kasitteille ulottumatonta, kuten ihmisen Kkipeimpid kokemuksia.
Tama innostuneisuus kadotetaan jos unohdetaan draaman taiteen muotoon kyt-
keytyvé tietdmisen tapa ja jos draama n&hd&an vain ja ainostaan instrumentaali-
sena hyotyna tavoitteisiin paasemiseksi. (\Vrt. Drotner 2004, 18.) Yhta vaarallista
kuin pitdd draamaa ainoastaan valineend jonkin oppimistavoitteen saavuttami-
seksi on ymmartééd draamatyOskentely vain opiskelijoiden mielihyvan ja viihty-
misen tuottajaksi. Molemmissa kadotetaan draaman monipuolinen oppimisen
potentiaalli.

Opiskelijoiden kokemukset osoittivat, ettd innostuneisuudella on intentionaalinen
eli mielellinen luonne. Se nousee selkedsta tavoitteesta ja sen eteen tehdysta
tyostd. Opiskelusta tulee tavoitteen saavuttamisen kautta innostavaa. Innostavuus
draamallisessa opiskelussa nédyttda syntyvan ennen muuta 1) onnistumiskoke-
muksista, 2) prosessin loppuunsaattamisesta, 3) draamatytskentelyn muodosta ja
4) vahvasta osallisuudesta yhteiseen toimintaan. Kokonaisvaltaiseen oppimiseen
tahtddvassad ammattikasvatuksessa ndilla kokemuksilla on tarkeé osa.

Oppimiskokemuksen uutuuteen liittyvaa kokemusta kuvaa opiskelijoiden kehit-
tdmistehtévansé loppuun kirjoittama runo:

Olemme olleet kuin jddnmurtaja,
joka puskee l&pi ikijaan.

Toivoa sopii,
ettd seuraava laiva kulkee vanavedessamme
ennen kuin uoma sulkeutuu... (Koistinen ym. 1998.)
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TUTKIMUSHAASTEITA

Tutkimus nosti esiin lukuisia ammattikasvatuksen didaktiikkaan liittyvid kysy-
myksié ja tutkimushaasteita:

Tama tutkimus ei anna vastauksia, miten draamallinen oppimiskokemus vaikut-
taa tulevaan hoitotyohon. Pitkittaistutkimus olisi luonteva jatkotutkimus draaman
ja yleisemminkin didaktisen muodon vaikuttavuudesta.

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittamiseksi tulisi myos tutkia, mika nykyi-
sin viime kéadessé saatelee opetuksen muodon valintaa?

Myos didaktisiin metodeihin liittyvdd muodon ontologiaa tulisi tutkia eri ope-
tusmenetelmien osalta.

Mielenkiintoinen tutkimuksen kohde on myds opettajien didaktinen ajattelu.
Esimerkiksi kuinka tietoisia opettajat ovat kdyttdmiensa opetusmetodien impli-
siittisistd ihmis- ja todellisuuskasitysta.?

Minkaélaisia valmiuksia opettajankoulutukset antavat didaktisten ratkaisujen te-
kemiseen?

Voisiko opetusmenetelmid kehittd4d paremmin tulevan ammatin tyémuodoiksi?
Mika on ammattikorkeakoulun eetoksen merkitys ihmissuhdetyon ammattilaisik-
si kasvussa?

Myds draaman eri genret didaktisina valintoina edellyttaisivat tutkimusta niiden

sisaltdmien ontologisten painotusten vuoksi. Draamatydskentelyn eettisyys edel-
Iyttaisi tata tutkimista.
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LITTEET

LITE 1

PINOKKIO -PROJEKTIN TEEMAHAASTATTELUN YLEISET TEEMAT
(Kunkin haastateltavan kohdalla edetddn hanen viitoittamaansa tietd, hénen
esille tuomiaan aihealueita syventéen)

MITA PROJEKTI ON TUTKITTAVALLE MERKINNYT?
- hdnen elamantilanteelleen yleisesti

- hdnen oppimiselleen ja oppimistavoitteiden saavuttamiselle
- tutkimuksellisen tyon oppimisessa

- mielenterveyshoito oppimisessa

MITA RYHMAMUOTOINEN OPPIMINEN ON TUTKITTAVALLE
MERKINNYT?

- ryhmén merkitys yleensa

- ryhméprosessin vaiheet

- rooli ryhmaéssa: oma/muiden

- merkitys omalle kasvulle

MITA DRAAMAMUOTOINEN TYOSKENTELY ON TUTKITTAVALLE
MERKINNYT?

- draamalliset tyomuodot ja niiden merkitys tutkittavalle

- mitd menetelmd mahdollisti tai ei mahdollistanut?

- mitd tutkittava kokee oppineensa nimenomaan ko. metodien kautta?

MUUTA, MITA TUTKITTAVA HALUAA SANOA?
- ohjauksesta
- ajankaytosta
- tilojen kéytosta
jne....
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LIITE 2
Opiskelijoiden oppimiskokemusten yksilokohtaiset merkitysverkostot
Yksilollisen merkitysverkoston loppuun olen liittdnyt ne paivékirjasta nouseet
sisallot, jotka liittyvat haastattelussa ilmaistuun ja tutkimuksen tavoitteiden kan-
nalta oleelliseen.
Opiskelijoista kdytan peitenimié.

N/1
Marja

Kokemus itsetuntemuksesta, sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta

1,5 vuoden draamamuotoiseen Pinokkio—draamaprojektiin osallistuminen on
merkinnyt Marjalle paallimmaisena itseluottamuksen kasvua. Hanelle koko sai-
raanhoitajaksi opiskelu on merkinnyt itsetuntemuksen kasvua, mutta draamapro-
jektissa mukanaolo on merkinnyt hdnelle eniten itseluottamuksen vahvistumista.
Itseluottamuksen lisddntymisen han sanoo merkitsevan uskallusta ilmaista tuntei-
taan ja mielipiteitddn ryhmassa. Uudet tilanteet ovat aiemmin olleet hédnelle vai-
keita. Han kokee oppineensa selviytyméaan niista, ja yhdeksi merkittavaksi oppi-
misen keinoksi itselleen han sanoo projektissa toteutetut improvisaatioharjoituk-
set. DraamatyGskentelyssa esiintymiset ovat antaneet hanelle esiintymisvarmuut-
ta. Marja sanoo oppineensa hyvéaksyvampad suhtautumista itseensé ja toimin-
taansa.

Kokemus ryhméprosessissa elamisestd, ryhméadynamiikasta

Marjalle Pinokkio —draamaprojektiryhmé on kokemuksena aivan erilainen kuin
h&nen aiemmat ryhmakokemuksensa ja myds kokemus koko opiskeluryhmasta
(luokkaryhmd). Ryhmékokemuksen erilaisuuden han kokee syntyvén tekemisen
selkedstd paaméaarasta ja jokaisen ryhmaldisen jatkuvasta yhdessa tekemisesta
seka draamallisen tydskentelyn muodosta, joka merkitsee hénelle perinteisesta
eroavaa ty6tapaa. Pitkdjanteinen ja yhtéjaksoinen opiskelu ryhmaéssa on ollut
Marjalle hyvin merkityksellista. Han pelkasi etukateen, ettei saisi tilaa ja ajatuk-
siaan esille ryhméssa. Ryhmén ilmapiirin turvallisuus oli Marjalle ratkaiseva
tekija uskaltautua ilmaisemaan itsed&dn. Han kokee ryhmén kautta oppineensa
joustavuutta. Vahvan yhteishengen syntyminen on Marjan mukaan seurausta
tastd selkedsta tyoskentelyn pdaméaérastd, johon ryhma téhtasi. Tiivis ryhméssa
eldminen on Marjan mielestd antanut hanelle rohkeutta my6s ryhman ohjaami-
seen. Kokemus on vahvistanut hénen ajatustaan ryhmasta eldmisen keskeisena
ymmarryksen antajana. Han kokee ymmartavansa ryhmédynamiikan teoriaa yh-
distamalla sitd omaan kokemukseensa ryhmassa eldmisestd. Marja erittelee ryh-
méan vaiheita kaaoksesta rakentavaan yhteishenkeen. Ongelmalliseksi hén koki
ryhman jasenen, joka ei Marjan mielesté riittdvasti sitoutunut yhteiseen toimin-
taan tyoskentelyn alkuvaiheessa. Projektin lopussa Marja kuitenkin kokee ryh-
man erittdin yhtenaiseksi. Marjan mukaan Pinokkio —draamaprojektin jésenet
olivat oppineet eldmaén ja toimimaan ryhména. Osallisuuden kokemus ryhméassa
nékyi Marjan mielestd myos siing, etta lopullisessa kirjallisen tyon esityksessé ja
opponoinnissa, ryhmé puolusti Marjan mielestd tunteenomaisesti projektiaan,
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silla kukaan ulkopuolinen ei hdnen mielestdan voinut ymmartadd ryhmaén sisdista
kokemusta.

Kirjallisen tyon tekeminen ryhmadssé toi Marjan kokemuksen mukaan jasenistéa
esiin eri puolet kuin draamatytskentely. Kirjallisen tyon tekeminen ei ilman pit-
kaa draamatydvaihetta olisi hdnen mukaansa ollut mahdollista néin suuren ryh-
man toteuttaa.

Tunnekokemukset:

Draamaprojekti antoi Marjalle monenlaisia, voimakkaita tunnekokemuksia. Vas-
tenmielisid tunteita Marja koki yhden ryhmdn jdsenen sitoutumattomuudesta
tydskentelyn alkuvaiheessa. Ristiriitaisia tunteita synnytti Marjan kokemuksessa
myos se, etté tydskentelyyn kului aikaa niin paljon. Jatkuva yhdessdolo ryhman
kanssa nosti esiin ryhmaldisten erilaisuuden, ja keskindiset ristiriitaiset ndkemyk-
set aiheuttivat riitoja. Marjan oma eldmd, kotona oleminen jai vahéaiseksi. Han
koki, ettd jokainen oli kuitenkin niin sitoutunut tekemiseen, ettd kukaan ei, vai-
keuksista huolimatta, halunnut jaad& pois projektista.

Opinnaytetyon Kkirjallisen raportin esittdmiseen ja opponointiin Marja kokee
ryhman suhtautuneen tunteella siksi, ettd kukaan ulkopuolinen ei hanen mieles-
tdan voinut ymmaértaa ryhmaén sisaista kokemusta.

Voimakkaimpien onnistumisen kokemusten Marja koki liittyvan esityksiin ja
lopulliseen tydn valmiiksi saattamiseen. Etenkin viimeinen esitys oli hénen ko-
kemuksessaan kuin ”lentoon l&ht6”, josta hanelle jai kokemuksena erittdin posi-
tilvinen tunne, etta “kaikki on mahdollista”. Emotionaalisesti voimakkaita tuntei-
ta liittyi myOs ennen esitysta koettuun positiiviseen jannityksen ja epavarmuuden
tunteeseen.

Marja kokee, ettd kirjallisessa tydssé ei ole mahdollista ilmaista sitd upeaa ko-
kemusta, jonka draamaprojekti ryhmélle hédnen mielestaan antoi.
Oppimiskokemuksena Marja kokee draamaprojektin jaavan péaallimmaiseksi
hénen sairaanhoitajakoulutuksessaan ja uskoo silla siksi olevan vaikutusta tule-
vaan tyohonsa.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuus

Marjalle draamatydskentely oli aivan uutta ja outoa aluksi. Silloin han joutui
vastakkain oman epdvarmuutensa kanssa. Uskaltautuminen itselle taysin vieraa-
seen ja uuteen merkitsi hénelle toisiin luottamisen opiskelua, samoin toimii tilan-
teet nayttamolla, jossa han huomasi, ettd ainoa keino selviytya on luottaa ja olla
itse luottamuksen arvoinen muille. Pinokkio—draamaprojekti on merkinnyt Mar-
jalle my0s tietoa siitd, ettd han kykenee tekeméaan tavallisuudesta poikkeavalla
tavalla asioita. Marjalle opinndytetyd draamatydskentelyn kautta oli kokemus,
johon hén ei usko paastavan perinteiselld tavalla. Han uskoo, etté juuri tekemisen
ja onnistumisen huippukokemukset eivat olisi olleet muutoin mahdollista kokea.
Draamaty0Oskentely tuotti Marjan mielestd aivan uudenlaisen ryhmékokemuksen,
jollaista hén ei ollut ennen kokenut.

Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta
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Marja olisi toivonut, etti ohjaaja olisi alussa sanonut selkeésti, ettd tydskentely
edellyttdd kaikkien paikalla oloa. Han koki olevansa vihainen ohjaajalle tdmén
puuttumattomuudesta. Toisaalta Marja oli tyytyvéinen alkuvaiheen draamaope-
tuksen ohjaajakeskeisyyteen, hénellad kun ei aluksi ollut mink&é&nlaista kasitysta
toiminasta. Marja koki, ettd ryhma kuitenkin oppi pian toimimaan itsendisesti,
ja se antoi hanen mielestdén ryhmalle onnistumisen kokemuksen. Ohjaajaa opit-
tiin hanen mielestdan kayttdmaan silloin kun hénta tarvittiin.

Oppimiskokemusten merkitys tulevalle ammatilliselle tyolle

Marja haluaisi toteuttaa draamatydskentelyd omassa tydssaan. Han on kokeillut
joitain draamaharjoituksia oman potilaansa hoidossa (mm. roolin vaihtoa ja tyh-
jan tuolin tekniikkaa) ja kokenut ne onnistuneiksi tilanteiksi. Han toivoisi, ett4
saisi draamasta enemman rohkeutta kokeilla erilaisia lahestymistapoja hoitosuh-
detytskentelyssa lasten parissa. Marja kokee kuitenkin tarvitsevansa lisd4 koulu-
tusta ja kokemusta alueelta.

Tulevien ryhmien ohjaamiseen Marja kokee saaneensa projektista paljon apua
omakohtaisen kokemuksen kautta.

Paivakirjasta noussutta

Marja kuvaa itselleen térkeita oppimiskohteita, joita draamaprojekti hanelle toi:
itsetuntemusta, rajojen rikkomista, itseilmaisua ja ryhmdssé toimimista. Marja
analysoi ryhman kasvavaa kykyé késitella avoimesti ja konfrontoivasti ristiriito-
ja. Samaa taitoa hén toivoo voivansa toteuttaa tydssaan.

N/2
Miia

Kokemus itsetuntemuksesta, sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta

Miia kokee tarkeimmaksi oppimiskokemuksekseen draamaprojektissa itseluot-
tamuksen ja itsevarmuuden kehittymisen. Han kokee saaneensa vahvuutta siité,
kuka hé&n on ja mitd han haluaa. Han erittelee omaa rooliaan tyoskentelyssa ja
suhteessa muihin. Itsetuntemus on hanen mukaansa johtanut rohkeampaan rat-
kaisujen tekoon omassa eldaméssa arjen tasolla ja omien mielipiteitten arvostami-
seen. Miia kokee, ettd juuri itseilmaisu nayttdmolla ja improvisaatioharjoitukset
toivat hénelle luottamusta omaan toimintaan. Oppiminen on Miian mukaan
draamaprosessissa merkinnyt tiedon saamista siitd, millainen han on hoitajana, ja
tat4 tietoa h&n kokee saaneensa eldytymalld, ei teoriaa opiskellen. H&n sanoo
I6ytdneenséd oman oppimistyylinsa, joka liittyy luovuuteen ja toiminnallisuuteen.
Hénelle tarkedd oppimisessa on ollut myos ilo ja huumori.

Kokemus ryhméprosessissa elamisesté ja ryhmadynamiikasta

Itsetuntemuksen kasvun merkittdvimmaksi syyksi han kokee ryhmaétyon, jossa
opiskelijat olivat yhtdjaksoisesti ndin pitkdan ja jatkuvasti tekemisissa toistensa
kanssa. Miia kokee, ettd ryhman jasenet antoivat ja saivat jatkuvaa palautetta
toisiltaan ja ettd koko ajan néki, missé vaiheessa ryhmassa elettiin. Miian mieles-
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ta oli tarkedd, ettd ryhma oli tekemisissa toistensa kanssa myods opiskelun ulko-
puolisena aikana. Suurin yllatys Miialle oli ryhman kyky toimia kuin yhtend suu-
rena perheend projektin loppuun saakka. Tydskentelyn alkuvaiheessa hanta ar-
sytti se, ettd yksi ryhmaldinen ei ollut yhtd aktiivisesti mukana kuin muut. Sa-
moin artymyksen tunteita hanessa synnytti toisen opiskelijan tapa ilmaista itse-
aan. Miia kokee, ettei mika tahansa ryhmaty6 olisi mahdollistanut itsevarmuuden
kasvua, vaan etta juuri itseilmaisu ndyttamolla ja improvisaatioharjoitukset toivat
luottamusta omaan toimintaan. Ryhma muodostui hanelle vahitellen turvalliseksi
ja luottamukselliseksi, paikaksi jossa jasenet pitivét huolta toisistaan. H&n nékee
ryhman jasenilla olleen erilaiset roolit, joiden kautta projekti mahdollistui (huo-
lehtija, luova ideoija, pohtimaan laittaja, patistaja).

Tunnekokemukset

Miialle opinndytetyon toteuttaminen uudella ja poikkeavalla tavalla oli innosta-
vaa vaikka han koki ryhman tydskentelyn puolivélissa raskaaksi, ei hanelld kui-
tenkaan ollut tunnetta, ettd kukaan lopettaisi. Ryhmén kokeminen yhdeksi per-
heeksi oli hénelle suuri kokemus. Han kuvaa kokemusta "hypyksi kylméén ve-
teen” ja sen “jalkeiseksi euforiaksi”. Miia kuvaa tydskentelyn eri vaiheita "huu-
maksi”: projektin aloitus, ensimmaéinen ndytos ja sen kun tyo oli lopullisesti Kir-
jallisessa muodossaan. Miia kokee draamaprojektin tunnekokemuksena, jota han
ei usko koskaan unohtavansa ja joka kulkee paallimmaisena muistona opiskelus-
ta. Hanen mielestéén jokaisen pitdisi saada yht4 voimakas oppimiskokemus. Ha-
nelle sellainen kokemus merkitsisi hoitotyd yhdistamista draamalliseen toimin-
taan.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuus

Miia kokee koko projektin ainutlaatuiseksi oppimiskokemukseksi. Projektissa
oppi sellaisia menetelmid omaan ty6hoénsd, mitd muissa opinnoissa ei ollut kuul-
lut. Miia kokee, ettei mika tahansa ryhmatyd olisi mahdollistanut itsevarmuuden
kasvua, vaan ettd nayttdmolla olo ja improvisaatioharjoitukset toivat luottamusta
omaan toimintaan. Han uskoo, ettd perinteisella tavalla toteutetussa opinndyte-
tyossé ei olisi kaytetty puoltakaan ajasta, joka nyt toimintaan kului. Han ei kui-
tenkaan kadu mukaan lahtemistd, silld sai mielestdédn itselleen aiemmasta el&-
masté poikkeavan oppimiskokemuksen. Hanen mielestéén ei tallaista kokemusta
olisi voinut muulla keinoin saavuttaa. Han kuvaa kokemusta ”hyppyksi kylméén
veteen” ja sen “jalkeiseksi euforiaksi”. Poikkeavaa oppimista hanelle oli sekin,
etta tietoa ei draamassa etsitty Kirjoista vaan itsestd, elaytyen.

Sukupuolten valinen yhteisty6

Miia koki miesopiskelijoiden ja naisopiskelijoiden tydskentelyn eroavuuden
tilanteissa ennen esitystd. Miehet toimivat hénesta liian suurpiirteisesti ja len-
nokkaasti ja naiset taas koittivat pitaé tilannetta hallinnassa.

Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta
Miia olisi toivonut ohjaajan sanovan alussa jokaisen opiskelijan lasndolon
merkityksesta ja velvollisuudesta, ettd ryhméa itsekasvattava kuri olisi syntynyt.
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Muutoin hén koki ohjauksen riittavaksi. Draamametodiin kohdistuva kokemuk-
sellinen opiskelu oli Miian kokemuksena hyvaa ja riittdvaa opinnaytetyoprojek-
tin tekemiseksi.

Oppimiskokemusten merkitys tulevalle ammatilliselle tyolle

Miia kokee, ettd ryhmén yhteinen kokemus on jo itsesséan sellainen prosessi,
jonka han voi tunnekokemuksena siirtdd” omaan tyéhonsa. Miia haluaa tehda
ryhmaty6ta, kun on itse voinut olla pitkddn mukana kaikissa ryhman vaiheissa ja
néhnyt sen mahdollisuudet.

Draamakokemus on antanut Miialle uusia tapoja tydskennelld tyoharjoittelussa
mielenterveystyon kuntoutujien parissa. Han on jo kokeillut pienia harjoituksia,
leikkeja ja pelejd, rohkeutta ja itseilmaisua kasvattavia harjoituksia. Kokemukset
ovat olleet hdnelle rohkaisevia. Saadakseen lisdd varmuutta draamatydskente-
lyynsé Miia kévi kansalaisopiston psykodraamakurssin.

Tutkimustyon tekeminen on Miialle vaikuttanut hénen tapaansa lukea ja kuun-
nella tutkimuksiin perustuvaa julkista keskustelua esimerkiksi tiedotusvalineissé.
Hén kokee tulleensa paljon Kkriittisemmaksi.

Paivakirjasta noussutta

Miia kasittelee paivékirjassa henkilokohtaista suhdettaan ryhmaén, sen jéseniin
ja dynamiikkaan. Han kuvaa ryhméa perheeksi ja projektia matkaksi. Hoitajaksi
opiskelu on ollut hénelle pettymys teoriapainotteisuutensa vuoksi. Draamaty0s-
kentely on merkinnyt innostavaa poikkeavuutta koulun arkeen.

N/3

Riikka

Kokemus itsetuntemuksesta, sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Riikalle draamaprojekti on merkinnyt uutta asennoitumista oppimiseen, itsevar-
muuden kehittymista ja yleisemmin “kasvua ihmisend”. Kasvun hdn sanoo huo-
maavansa siitd, ettd on uskaltanut tehdd sellaisia asioita, joita hdn ei muutoin
olisi uskonut tekevénsa. Téllaisia ovat esimerkiksi uudet kokeilut hoitotyon kay-
tannolliselld jaksolla. H&n kokee loytdneensd itsestaén erilaisia puolia, tulleensa
rohkeammaksi itselleen taysin uusilla alueilla ja kokeilleensa omia rajojaan niis-
s&. Draamatyoskentelyn han koki itselleen vapauttavaksi, toiminnaksi, jossa oppi
olemaan tassa-ja-nyt-hetkessd. Samalla han oppi luottamaan siihen, ettd tahén
hetkeen pyséhtyminen “kantaa” seuraavaan hetkeen, vaikka sitd ei jatkuvasti
miettisi etukéteen. Riikka pitad tata oppimiskokemusta tarkeéna tulevassa hoito-
tydssaan.

Kokemus ryhméprosessissa elamisesté ja ryhmadynamiikasta

Ryhméamuotoinen tydskentely on merkinnyt Riikalle oppimista joustavuuteen.
Hén pitdd itsedan vahvatahtoisena. Projektin edistymisen ehto oli hdnen mieles-
taan jatkuva keskustelu ryhmassé erilaisista toimintavaihtoehdoista. Yksilotyos-
kentely olisi kirjallisen tyon vaiheessa ollut Riikan mielestd helpompaa. Ryh-
massd tekeminen pakotti jatkuvaan nakokulmien arviointiin. Kirjallisen tyon
tekeminen kymmenen hengen ryhmétyond oli Riikan kokemuksena tyon ras-
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kaimpia vaiheita. Keskeiseksi ongelmaksi muodostui ajan vahyys. Riikka koki
myos, ettd aikaa kului siihen, ettd ryhmén jasenet osasivat ilmaista omia mielipi-
teitdd&n nyt rohkeammin. Riikan mukaan ryhmadynamiikan kannalta vaikeita
hetkid oli myos alkuvaihe, jolloin ryhma ei vield osannut toimia yhdessé ja kui-
tenkin oli tyostettdava forum—teatterin pre-teksti, valittava satu, analysoitava se,
dramatisoitava se ja sijoitettava foorumit sen siséén.

Ryhma merkitsi Riikalle kuitenkin turvallista ja mielenkiintoista tapaa tehd& yh-
dessé tyota. Se oli myos jatkuvan palautteen saamisen paikka. Riikka kuvaa suh-
dettaan ryhmaan, tiivista yhteisty6ta siind “ryhmariippuvuudeksi”. Han myos
uskoo, ettd kaikki eivat olisi jaksaneet yksin tehdd opinndytety6td. Ryhman
”imu” lisési jaksamista.

Oman roolinsa ryhméssa Riikka ndkee “koossapitdjaksi” ja “eteenpdinkuljetta-
jaksi”. Hanta arsytti alkuvaiheessa yhden ryhmén jasenen vélja sitoutuminen
yhteiseen tyohon. Loppuvaiheessa myds tdma jasen toi itsestddn Riikan mukaan
uuden vastuullisen roolin esiin. Riikan kokemus oli my®s, ettd ryhman rohkeus
puhua tunteistaan avoimesti ryhmassa saattoi auttaa sen jasenid ymmartdmaan,
mitd he toisiltaan odottivat.

Tunnekokemukset

Riikka koki draamaprojektin vapauttavaksi, toiminnaksi, jossa hédn oppi olemaan
tassa-ja nyt-hetkessd. Samalla han oppi luottamaan siihen, ettd tdhan hetkeen
pyséhtyminen “kantaa” seuraavaan hetkeen, vaikka sita ei jatkuvasti miettisi etu-
kateen. Riikka kokee haikeutta projektin paattymisesté ja ryhman loppumisesta.
Hé&n ilmaisee kokemuksen olleen voimakias ja mielenkiintoinen. Han sanoo, etta
innostus herasi kokeilla téllaista tydskentelya draamailmaisun vapaavalinnaisella
kurssilla. Ensimmaisen esityksen ja sen jalkeisen tunteen Riikka kokee voimak-
kaaksi onnistumisen kokemuksekse. Han kuvaa sita "hurjaksi kokemukseksi”.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuus

Oppimiskokemuksena draamaprojekti oli héanelle erilainen ja poikkesi hanen
aiemmista oppimiskokemuksistaan. Tutkimustyon tekeminen oli hanelle uusi ja
innostava kokemus. H&n koki oppineensa uudenlaista tapaa suhtautua tutkimus-
tietoon. Hanelle projekti merkitsi elamista puolitoista vuotta toimintatutkimuk-
sessa”.

Draamallinen tydskentely on merkinnyt Riikalle uutta asennetta oppimiseen.
Ryhmassé tyoskentely ja omien rajojen kokeilu ndin konkreettisesti oli hanelle
myos uutta, eika hén ollut koskaan kokenut vastaavaa ryhmén kautta tapahtuvaa
tydskentelya aikaisemmin opinnoissaan.

Sukupuolten valinen yhteisty6

Riikka koki nais- ja miesopiskelijoiden yhteistyon kahtiajakautumiseksi: ”Oli
niin kuin kaksi eri ndkokulmaa tekemiseen ja asioihin.” Naisopiskelijoiden Riik-
ka koki miettineen hyvin yksityiskohtaisesti asioita ja miesopiskelijat taas toimi-
vat yksinkertaistaen ja suurpiirteisesti: ”simppelisti”. Ajoittain kahtia jakautunei-
suus aiheutti Riikan mukaan keskindisté riitaa.
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Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta

Ohjaajan roolin "vihjeiden antajana”, ”pohtimaan laittajana” Riikka on kokenut
hyvéksi. Ohjaaja ei Riikan mukaan paastanyt helpolla, mutta jatti vastuun koko
ryhmalle.

Oppimiskokemusten merkitys tulevaan ammatilliseen tydhon
Riikka on kokeillut kdytannon harjoitusjaksolla potilasryhmaa ohjatessaan aisti-
ja turvallisuusharjoituksia. Han pitdd merkittdvana sitd rohkeutta, jota han on
saanut uusien asioiden kayttéon otossa tulevassa tydssaan. Projektin siséllon eli
tyoskentelyn lasten parissa ja lasten ajattelutavan tutkimisen hén kokee antaneen
kokemusta toimia lasten kanssa. Myos alkuvaiheen satujen lukeminen oli hénelle
merkityksellista tulevaisuuden tydn kannalta. Han kokee saaneensa ymmarrysté
ihmisend olemisen syviin rakenteisiin ja arkkityyppien merkitykseen.
Tutkimustyon tekeminen oli Riikalle kokemus, jossa hén koki oppineensa uu-
denlaista tapaa suhtautua tutkimustietoon, jossa han koki oppineensa argumen-
toimaan. Han koki my6s oppineensa pohtimaan, millaisiin perusteisiin hoitotyon
tutkimus ja toiminta perustuvat.

Paivakirjasta noussutta

Paivékirjassaan Riikka pohtii paljon metaforien ja arkkityyppien merkitystd. Han
kuvaa draamaprosessia metaforiseksi sirkuskulkueeksi. Sen jasenilld oli erilaisia
taitoja, ja padmaara oli ajoittain hukassa. Han pohtii myos vaikeuksia ryhmédy-
namiikassa ja ryhman pyrkimyksia erilaisiin ratkaisuihin. Riikka kuvaa uutta,
rohkeampaa puolta itsessadn, jonka kokee syntyneen toiminnallisen tydskentelyn
ansiosta.

N/4
Jenni

Kokemus itsetuntemuksesta, sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta

Jenni ilmaisee draamaprojektin merkinneen yleisesti itseensé tutustumista ja sen
kautta “kasvua ihmisend”. Oma kasvu on merkinnyt hénelle harkintakyvyn,
keskittymiskyvyn ja pitkgjannitteisyyden lisadntymistd. Eniten hdn kuitenkin
kokee oppineensa draamaprojektissa toisten tarpeitten ja huomioonottamiskyvyn
lisddntymistd. Han kuvaa oppineensa ndkemaan asioita toisen ihmisen nakokul-
masta. Suhteessa muihin han kokee oppineensa ndkemaan itsedan toisten silmin
ja hyvaksymaan myo6s omia virheitédén. Itsetuntemuksen kasvu on hdnen koke-
muksessaan tapahtunut muiden kautta, kun on nahnyt muiden toisenlaista suh-
tautumista asioihin ja tekemiseen. Itsetuntemuksen kehittymisen l&hteitd olivat
etenkin ne harjoitukset, joita tehtiin draamatydskentelyn edistamiseksi (ns. lam-
mittelyharjoitukset: turvallisuus-, rentoutumis-, keskittymis- ja aistiharjoituk-
set/tutkijan kommentti).
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Kokemus ryhmaprosessissa elamisesta ja ryhmadynamiikasta

Oman kasvunsa Jenni kokee tapahtuneen tiiviin ryhméssa eldmisen seurauksena.
Hénelle draaman keinoin toteutettu ryhmaéssa tydskentely merkitsi perinteisestéa
poikkeavaa ja uudenlaista tutustumista ryhmatyohon. Erona han pitéé sitd, etta
tassa tyoskentelyssd naki koko ajan ryhman kasvun ja muutoksen. Muutos nékyi
Jennin mielesta siten, ettd aiemmin hiljainen ryhmé alkoi ilmaista mielipiteitddn
ja olla rohkeasti yhteydessa toisiinsa. Ryhmén kiinteyden han koki turvalliseksi,
joka kasvoi koko tyoskentelyn ajan. Ryhmassa hén koki jasenten voivan ilmais-
ta myds negatiivisia ja epdonnistumisen tunteitaan. Jennille ryhma merkitsi paik-
kaa, jossa ket&dén ei tuomittu, vaan hyvéksyttiin omana itsendén. Hanelle tdmén-
lainen ryhmékokemus oli uusi, eikd han olut uskonut aiemmin voivansa kokea
tallaista yhteenkuuluvuutta. Han kokee juuri tdmantyyppisen ryhmatoiminnan
oppimisessa itselleen mielekkééksi. Jenni uskoo, ettd ilman draamakokemusta ei
tyon kirjallista osuutta olisi ollut mahdollista toteuttaa yhdessa. Draamaryhmasta
muodostui hanelle tukiryhm& muuhunkin opiskeluun. Ongelmaksi hén koki sen,
ettd draamaryhman ulkopuolelle jadnyt muu luokka koki ja&neensa ulkopuoli-
seksi. Luokkaan muodostui kiinted sisdéryhma. Ryhman puolitoistavuotiseen
elamaan liittyy Jennin kokemuksessa myos pettymyksid. Hénelle toi alussa pet-
tymystd, etteivat kaikki lahteneet yhtd innokkaasti mukaan. Han kokee oman
roolinsa ryhméssa aluksi “innoittajaksi” ja “alullesaattajaksi” ja my6hemmin
huolehtijaksi ja joskus myds “didiksi”. Han analysoi myds muiden jasenten roo-
leja tydskentelyn eri vaiheessa ja kuvaa ryhmén "hullunkuriseksi perheeksi”.

Tunnekokemukset

Draamaprojekti merkitsi Jennille lupaa itsensa toteuttamiseen. Han kuvaa ”luo-
misenpakon tunteen” jd&neen héneen koko kevééksi. Se ilmeni jatkuvana tarpee-
na saada aikaan jotain konkreettista, kasilla tehtyd. Jenni tuntee haikeutta ryhman
paattymisen vuoksi, mutta on onnellinen, ett4 on saanut olla mukana téssa pro-
sessissa. Ryhman kiinteyden héan koki turvallisuudentunteeksi, joka kasvoi koko
tyoskentelyn ajan. Ryhmdssé han koki voivansa ilmaista myds negatiivisia ja
epaonnistumisen tunteitaan. Jennille ryhma merkitsi paikkaa, jossa ketaan ei
tuomittu, vaan hyvéksyttiin omana itsen&én. Hanelle tdmanlainen ryhmakokemus
oli uusi, eikd han ollut uskonut aiemmin voivansa kokea tallaista yhteenkuulu-
vuutta.

Draamaprosessissa, vasymyksesta huolimatta, Jenni kokee saaneensa energiaa
erilaisesta luovasta tyoskentelystd. Tydskentelyyn liittyi Jennin kokemuksena
erilaisia euforiakokemuksia. Voimakkaimpia niist4 olivat ensimmaisen esityksen
jalkeinen hetki ja se kun ty6 oli lopullisessa muodossaan, kirjoitettuna tuotokse-
na.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuus

Jennille tdmanlainen ryhmékokemus oli uusi, eikd hén ollut uskonut aiemmin
voivansa kokea téllaista yhteenkuuluvuutta. Han kokee, ettd ”on ollut ihanaa olla
mukana tekemadssé jotain ihan uutta”. Ryhma teki hanen kokemuksessaan koulu-
tuksen pioneerityoté.
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Sukupuolten valinen yhteisty®

Jenni kokee miesten ja naisten eron tyoskentelyssé. Aluksi naiset sitoutuivat ha-
nen mukaansa tydskentelyyn voimakkaasti, kun taas miehet tulivat mukaan va-
rovaisemmin. Jenni kuvaa oppineensa nakemé&an sukupuolten vélisen eron uu-
desta nakokulmasta, kun tydskentely edellytti jatkuvaa toiminnan ja ajatusten
perustelua. Miesten perustelut poikkesivat hanestd suuresti naisten perusteluista.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle tyolle

Projekti on muuttanut Jennin kasitysta perinteisesta hoitotydsta psykiatrisella
alueella. Han kokee oivaltaneensa, ettd monia asiosta voisi tarkastella toisin poti-
laiden kanssa draaman ja teatterin keinoin. Erimerkiksi epévakaasta persoonalli-
suushairiosté karsivé potilas voisi hdnen mukaansa saada draaman kautta véaylan
itseilmaisulleen. Han kertoo pohtineensa taiteen keinojen laajempaa kdytt6d mo-
nissa hoitoty0ssa vastaan tulevissa tilanteissa. Kokemus on my6ds merkinnyt
draamamenetelmien vaativuuden ymmartamista. Jenni aikoo hakeutua draaman
lisékoulutuksiin voidakseen toteuttaa enemman tydssaan nyt itse kokemaansa.

Paivakirjasta noussutta

Jennille ryhmaéssé opiskelu on ollut voimakas yhteenkuuluvuuden kokemus. Han
kirjoittaa koko paivékirjansa "me”-muodossa. Oman itseilmaisutavan 16ytymi-
nen on ollut voimaannuttavaa ja innostavaa. Jenni pohtii, miten voisi tehdé tule-
van hoitotyonsd luovaksi. Han kuvaa ryhmdan tunnerakennetta analyyttisesti,
my®6s ryhman aggressioita vdhemmadn sitoutunutta jasentd kohtaan.

N/5
Sanna

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Sanna kokee draamaprojektin pystymisen ja onnistumisen kokemukseksi, jonka
tarkein merkitys hénelle on ollut itsetuntemuksen kasvu. Tydskentelyn vaati-
vuus on kasvattanut hanen itsetuntemustaan. Vaatimukset ovat nousseet draa-
mallisesta tyOtavasta ja kiintedstd ryhmassa olemisesta. Han kokee kuulevansa
itseddn paremmin, ja hdn kokee saaneensa itsevarmuutta, jonka hdn tunnistaa
paivittdisissa tilanteissa itseilmaisun rohkaistumisena. Sanna kokee koko koulu-
tuksen antaneen ndita valmiuksia, mutta draamaprojekti oli hénelle merkityksel-
lisin kokemus itsetuntemuksen kehittymisessa.

Kokemus ryhmaprosessissa elamisesta ja ryhmadynamiikasta

Sanna kokee ryhman luottamuksellisuuden kautta oppineensa paljon. Ryhmé on
ollut hanelle turvallinen ja mahdollistanut hanelle ryhméssé olemisen erilaiset
kokeilut. Sanna on kokeillut omia rajojaan ja kokenut, ettd han on hyvaksytty
juuri sellaisena kun kulloinkin on. Héanelle ryhmékokemus on ollut hyvin voima-
kas ja han kuvaa sitd "AA-tyyppiseksi ryhméksi”, jota savytti ”lasndolon” ko-
kemus. Oman kasvunsa hén kokee mahdollistuneen juuri ryhmén ansioista.
Ryhmé toimi Sanna mukaan suoran palautteen periaatteella. Han kokee saaneen-
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sa ryhmalta seka myonteisté ettd kielteista palautetta. Etenkin yhden miespuoli-
sen jasenen kanssa han koki joutuneensa kilpailutilanteeseen. Kateuden ja kilpai-
lun kasittely ryhmaéssé oli Sannalle kasvattava kokemus. Ryhmén kateus ja kil-
pailu nousivat esiin hanen mielestédan roolijaon yhteydessa. Tydskentelyn aikana
Sannan suhde toiseen miespuoliseen ryhman jaseneen muuttui taysin ja hén ko-
kee yllattyneensd omasta kyvystdédn muuttaa suhdettaan toisen aktiivisen kuunte-
lun avulla. Loppuvaiheessa Sanna koki ryhmén turvallisuuden lisdantyneen niin,
ettei tarvinnut pated muiden silmissa. Ryhmaprosessin ongelmien han nakee ole-
van seurausta monien luovien ihmisten tarpeesta saada ideansa esille. Sanna us-
koo, etteivdt ndma ryhmakokemukset olisi olleet mahdollisia muutoin kuin
draamatydskentelyn kautta.

Ryhma on merkinnyt Sannalle uusien syvien ystavyyssuhteiden syntymista. Han
uskoo olevansa yhteydessd néihin uusiin ystaviinsa koulutuksen paattymisen
jalkeenkin.

Tunnekokemukset

Sannalle ryhmakokemus on ollut hyvin voimakas ja han kuvaa sitd flow—
kokemukseksi. Han vertaa sitd AA-ryhméssd toimimiseen. Draamaryhméssa
eldminen, sen vaiheitten ndkeminen ja siihen vaikuttaminen ovat olleet Sannalle
voimakkaita kokemuksia. Han kuvaa tunnekokemusta voimakkaaksi mielihyvan
tunteeksi siita kaikesta, mita itse ja ryhma on tydskentelyn kautta saavuttanut.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuus

Sanna halusi ldhted mukaan draamaprojektiin sen erilaisen oppimismuodon
vuoksi. Han uskoi, ettd ndin han saattoi parhaiten toteuttaa sellaista, josta oli aina
haaveillut. Sanna kokee, ettei aiemmin ollut joutunut opiskelun muussa vaihees-
sa Vvastakkain omien rajojensa kanssa kuten nyt draamaprojektissa. Sannalle
draamatydskentelyn soveltuminen psykiatriseen hoitoty6hdn on ollut positiivi-
nen yllatys.

Sukupuolten valinen yhteisty6
Sanna haluaa tyoskennelld ryhméssa, jossa on miehid ja naisia. Se, ettd miehid ja
naisia oli yhta paljon, merkitsi hénelle tyéskentelyn helpottumista.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle tyélle

Sanna kokee draamatydskentelyn merkityksen itsetuntemuksen ja ryhmén kas-
vun alustaksi. Han on l&htenyt jatkamaan psykodraamaopintoja kehittdékseen
omaa tyotaan toiminnallisten ty6tapojen suuntaan. Sannalle draamatydskentelyn
soveltuminen psykiatriseen hoitotyéhon on ollut positiivinen yllatys. Han toivoi-
si voivansa tydskennelld kuntoutuksessa, esimerkiksi paivatoimintakeskuksessa,
jossa han haluaisi ohjata draamaryhmaa.

Paivakirjasta noussutta

Sanna pohtii paivékirjassaan opiskelu- ja hoitajamotivaatiotaan. Draamatyosken-
telyn han kokee “suurin piirtein ainoaksi, joka jaksaa kiinnostaa koulutuksessa”.
Sanna pohtii, miksi hoitajien koulutuksessa on niin vahan luovuutta edistavaa.
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Hén reflektoi monipuolisesti ”ryhmén minékuvaa”, jasenten roolien muutoksia ja
erilaisia tunteita projektin aikana.

M/6
Juha

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Tyoskentely merkitsi Juhalle itseensd tutustumista ja kasvua ryhméssa elamisen
alueella. Sisallollisesti se merkitsi hanelle pitk&jannitteisyyden kehittymisté ja
palautteen vastaanottoa ja antamista. Lisaksi se merkitsi draamaharjoitusten
mukanaan tuomaa mahdollisuutta tarkastella itseddn ja "omia patoumiaan" ilman
sanoja, esimerkiksi omien vihantunteiden tutuksi tekemista erilaisten harjoitusten
kautta. Han sanoo l&hteneensd projektiin siksi, ettd "halusi hakea uutta tietoa
itsestadn kehon kautta”. Juha kuvaa tydskentelyn vapauttaneen omaa tyoroolia,
kun hén uskaltautui "katselemaan harjoituksissa omia pimeitd puoliaan”. Toi-
minnallisuus on Juhan tapa oppia ja tydskentely vahvisti taté ajatusta itsesta op-
pijana. Juha koki keskindisen kilpailun hénen ja toisen ryhmén jasenen vélilla
aukaisevan hénelle mahdollisuuden kaantéé kateus ihailuksi, jossa han mieles-
tdéan onnistuikin. Juhalle draamatydskentely merkitsi omien rajojen kokeilua.
Hén kuvaa itsedan "sooloilijaksi”, jolle projekti opetti tilan antoa muille, yhteis-
tyon ja jakamisen taitoa.

Kokemus ryhméprosessissa eldmisestd ja ryhmadynamiikasta

Juha kuvaa ryhmaa kokemusten jakamisen paikaksi, jossa siséllon opiskelun
ohella opittiin eldmistd yhdesséd. Ryhma antoi Juhan kokemuksissa jaksamista ja
karsivéllisyyttd, kun ryhméssa oli hyvéksyttava asioiden jatkuva aaneen arviointi
yhdessé jokaisen jasenen kanssa. Ryhmatydskentely merkitsi Juhan mielesta
ajallisesti pitempéé ja raskaampaa opinnédytetyon tyostamista, kuin jos yksittéiset
jasenet olisivat tehneet perinteisen yksilétyon. Han kuvaa lI0ytdneensa itsestdan
uudenlaisen roolin yhteishengen luojana. Forumteatteri opinndytetyon tiedon-
hankinnan muotona vaikutti Juhan mielesta siihen, ettei lopullista kirjallista tyota
voitu tehda erikseen vaan koko ryhman yhteisvoimin. Ryhma merkitsi Juhalle
myos rohkeutta antaa ja ottaa vastaan jatkuvaa palautetta. Palautteen saaminen
vaikutti ryhmén luottamussuhteisiin, jolloin Juha koki, ettd ryhmaéssé oli mahdol-
lista toimia omana itsenddn ja omien tavoitteidensa suuntaisesti. Tama merkitsi
Juhalle ryhmaa itsen peilind. Ryhman turvallisuus korostui Juhan mukaan nayt-
tdmolla, jossa suurin pelko oli, jattddko toinen pulaan ja hdpeédén yleison katsei-
den edessé vai pelastaako toisen, etenkin forumteatteriin liittyvissa improvisaa-
tiokohdissa.

Tunnekokemukset

Draamatydskentely merkitsi Juhan kokemuksissa voimakkaita tunnemuutoksia
suhteessa ryhmaan ja sen eri jaseniin. Suhteet joutuivat kovalle koetukselle tun-
netasolla. Juha kuvaa projektin tunnetasoa parisuhteeseen, jossa vuorottelevat
vahvat vihankin tunteet ja voimakkaat yhteenkuuluvuuden ja vélittdmisen tun-
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teet. Itse han kokee "rakastuneensa” projektiin, jolloin hdn koki antaneensa itses-
td4&n paljon ja my0ds saaneensa siksi paljon. Juhalle tydskentely oli voimakasta
kokemusta (flow) luovassa vuorovaikutuksessa, ja han uskoo, ettei tamé koke-
muksena tule koskaan katoamaan.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuusarvo

Se, ettd draamatydskentely oli Juhalle voimakas tunteisiin liittyvd kokemus, liit-
tyy Juhan mielestd myds tydskentelyn erilaisuuteen ja taydelliseen poikkeavuu-
teen hénen aikaisemmista oppimiskokemuksistaan

Sukupuolten valinen yhteisty6

Juha ei kokenut sukupuolten erojen merkitsevyyttd draamatydskentelyssa, mutta
ne tulivat esille hdnen kokemanaan kirjallista ty6té tehtdesséd. Eron merkityksen
hé&n selittdd naisten ja miesten erilaisella suhtautumisella tydskentelyn tarkkuu-
teen. Naisten tyOtapaa Juha kuvaa yksityiskohtaisemmaksi kuin miesten. Kirjal-
lisessa tyoskentelyssa ajoittainen eriytyminen naisten ja miesten ryhmiin esti
Juhan mielesta ryhmaén konfliktin projektin loppuvaiheessa.

Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta

Juhalle projektin alkuvaiheen tiivis ohjaus merkitsi turvallisuutta. Kun ohjausta
vahennettiin, Juha kuvaa oloaan ja ryhméan tuntemuksia hetken ahdistuneiksi,
kunnes ryhma otti "ohjat omiin ké&siinsd". Juha koki, ettd ryhma myos jossain
vaiheessa luopui ohjaajasta ja toimi taysin itseohjautuvasti. Turvallisuutta ryh-
mélle toi tietoisuus ohjauksen k&yton mahdollisuudesta aina, kun sita tarvittiin.
Juhalle merkityksellista oli, ettd ohjaaja ilmaisi ylpeytensa ryhman kyvyista ja
osaamisesta.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle ty6lle

Tulevaan tyohon siirtyvaksi oppimiskokemukseksi Juha nimedé pitkéjanteisen
ryhmatydskentelyn oppimisen, johon palautteen anto ja saaminen kuuluvat luon-
nollisena osana.

Draamallinen tytskentely on Juhan mielesta antanut mahdollisuuksia uudenlai-
siin tydmuotoihin mielenterveystyon alueella. Myds omassa tydssa kehittymises-
sd draaman keinoin, esimerkiksi tyonohjauksen alueella, Juha nédkee itselleen
mieluisaksi.

Paivakirjasta noussutta

Juha pohtii ryhmén kurinalaisuutta, jonka han ndkee syntyneen vaiheittain pro-
jektin kuluessa. Ryhma on merkinnyt Juhalle yhteis6d, joka esti hénet “erakoi-
tumasta”. Juha pohtii draamatyoskentelyd omiin tunteisiin, etenkin vihantuntei-
siin tutustumisessa. Uutena oivalluksena itselleen hén kuvaa forumteatterin kasi-
kirjoituksen luovaa ja innostavaa syntyprosessia, jonkalaista toivoisi voivansa
toteuttaa omassa tydssaan mahdollisesti nuorten parissa.
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M/7

Matti

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Ryhméakokemus merkitsi Matille sen tietdmisen varmistamista, ettd han tydsken-
telee mieluummin yksilokeskeisesti tai pienemmissd 2-4 hengen ryhmissa. Té-
méan hén oli jo entuudestaan tunnistanut, mutta projekti vahvisti tata hénen kasi-
tystadn entisestddn. Oppimiskokemuksena projekti opetti hanelle, miten tarkeaa
on ottaa toinen ihminen huomioon erilaisena, eridvine mielipiteineen. Tama op-
piminen tapahtui k&anteisesti, siten ettd han itse koki tulleensa ei-ymmérretyksi
erilaisen persoonallisuutensa ja tydskentelyorientaationsa vuoksi. Kokemus kui-
tenkin merkitsi hénelle oman erityislaatuisuutensa tunnistamista ja arvostamista.
Samoin han koki oppineensa, ettd hanen olisi tuotava enemman esille omaa ajat-
teluaan muille, tullakseen paremmin ymmarretyksi.

Draama tydskentelymuotona merkitsi Matille itsensd nédkemistd eri nakokul-
mista, toisen silmin. Han koki oppineensa ymmartamaan itsedan toisen kautta
astuessaan itselleen vieraaseen rooliin.

Vaikka Matti koki henkilokohtaisesti projektin raskaaksi kokemukseksi han kui-
tenkin sanoo, ettei olisi saavuttanut néitd kokemuksia ilman tata prosessia eika
siksi vaihtaisi kokemuksiaan.

Kokemus ryhméprosessissa elamisesté ja ryhmadynamiikasta

Matti kuvaa odotustensa ryhmassé tydskentelysté olleen liian optimistiset ja tul-
leensa pettyneeksi. Han koki jd&neensa ryhméssa yksin ja tulleensa usein vaarin
ymmarretyksi. Han olisi toivonut kokeneensa kunnioittavaa kohtelua ja kuulluksi
tulemista. Vasta ryhmén loppuvaiheessa hdn sanoo ilmaisseensa pettymystaan
avoimesti ryhmaélle ja saaneensa silloin ymmarrystad. Ajoittainen tydskentely
pienemmissa ryhmissa sopi Matille parhaiten, ja niista tilanteista han nautti.
Kirjallisen tydn vaiheessa Matti koki tulleensa osaksi ryhmaa ja saaneensa useita
onnistumisen kokemuksia.

Tunnekokemukset

Ryhmaéssa opiskelun Matti koki voimakkaaksi tunnekokemukseksi, joka opetti
hénelle ryhmdssé olemista ja antoi tietoa siit4, ettd hanelle parhaiten sopii pari-
tyoskentely. Alkuvaiheen epamiellyttavét ja ristiriitaiset tunnekokemukset joh-
tuivat Matin mielesté ulkopuolisuuden kokemuksesta. Ryhmén erimielisyydet ja
niiden selvittelyn Matti koki kuluttavaksi. Mielihyvan tunteita antoi kuitenkin se,
ettd vaikeuksien jalkeen ryhmé kuitenkin saavutti hyvan lopputuloksen. Mielihy-
vaa Matille tuotti myos se, ettd hén rohkaistui ilmaisemaan omia ajatuksiaan
ryhmaéssa tydskentelyn kuluessa ja koki lopuksi myds tulleensa kuulluksi. Posi-
tilviset tunteet Matilla liittyivat draamalliseen tydskentelyyn. Matti koki, etta
epamiellyttavista tunnekokemuksista huolimatta hén ei vaihtaisi kokemusta toi-
seksi.
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Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuusarvo

Matti oli halunnut 1&hted projektiin mukaan sen perinteisesta poikkeavan tyota-
van vuoksi, jonka han koki haasteeksi itselleen ja ryhmélle. Hanella ei ollut ai-
empaa kokemusta tai ké&sitystd draamatyOskentelystd. Tutustuminen Augusto
Boalin ajatteluun ja ty6tapaan tuotti hdnelle innostusta ja ajatuksia yhteisoteatte-
rin tyémuotojen mahdollisuuksista mielenterveystyossa.

Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta

Matti koki, ettd ryhman erimielisyyksista olisi selvitty helpommin, jos ohjaaja
olisi ohjannut vahvemmin ryhmaa. Matti olisi toivonut ohjaajaa sanomaan, mité
pitdd tehdd, ettei ryhmén keskindisen “jahkailuun” olisi kulunut niin paljon ai-
kaa.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle ty6lle

Matti kokee draamatydskentelyn hyvin kayttokelpoiseksi tarkastelutavaksi tutkia
hoitoty0td ja hoitotyon kaytantoa etenkin psykiatrisella alueella. Tydmuoto toi-
misi Matin mielestd esimerkiksi lapsen ajattelumaailmaan tutustumisessa eléay-
tyen, kuten hanelle itselleen tapahtui, kokemuksellisesti ja teoreettisesti.

Matti on kokeillut joitain draamamenetelmid omassa kdytannon harjoittelussaan,
muun muassa tyhjan tuolin tekniikkaa. Han haluaisi tulevaisuudessa oppia kéyt-
tdmaédn draaman laajemminkin tydssaan, mutta ajattelee sen vaativan lisdkoulu-
tusta.

Paivakirjasta noussutta

Matti pohtii projektin merkitysté itsetuntemukselleen. Han kuvaa ryhman tyds-
kentelyd “sisdanlampidvéksi” eikd alussa kokenut ryhman hyvaksyntda. Hén
pohtii omaa osuuttaan ryhman reaktioihin. Kirjallisen tyon vaihe oli Matille tér-
ked siksi, ettd han koki saaneensa paikan ryhmdssd. Draamatyoskentely oli ha-
nelle innostavaa, ja han haluaa saada lisakoulutusta. Han toivoisi voivansa kéyt-
t44 oppimaansa lastenpsykiatrisessa hoitotydssé.
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M/8
Marko

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Marko kuvaa itseddn varovaiseksi ja "hitaasti lampiévaksi”, siksi projekti merkit-
si hanelle haastetta oppia tydskenteleméén tiiviissa ryhmassad. Marko koki téar-
keimmaksi oppimiskokemuksekseen rohkaistumisen itseilmaisussaan. Hénelle
draamaharjoitukset merkitsivét iloista ja mielenkiintoista tapaa tutustua itseensa
ja muihin ryhmalaisiin. Suurin kasvuhaaste, jonka han oli itselleen asettanut pro-
jektissa, oli ryhmassa esille tuleminen omine ajatuksineen ja toiveineen. Projek-
tin alkuvaiheessa hén koki itsensd sivustakatsojaksi, mutta draamaharjoitusten
edetessd hén rohkaistui ilmaisemaan my6s omia tunteitaan.

Kokemus ryhméaprosessissa elamisesta ja ryhmadynamiikasta

Marko kuvaa itseddn ryhmassé sivustakatsojaksi ja varovaiseksi. Han kuvaa etsi-
neensd omaa paikkaansa mielestd&dn kauemmin kuin kukaan muu toinen ryhmas-
sd. Ryhma muodostui hanelle kuitenkin vahitellen turvalliseksi paikaksi harjoi-
tella esilldolemista sekd ajatusten ja tunteiden ilmaisemista. Muutama ryhman
jasenista tuli hanelle merkitseviksi tukihenkildiksi projektin ulkopuolellakin.
Oman paikkansa ryhmadssé han 10ysi mielestdén parhaiten draaman teknisen puo-
len toteuttamisen kautta.

Ryhmé&n draamamuotoinen ty0tapa teki ryhmasta Markon kokemuksessa erityis-
laatuisen, jota sévytti jonkinlainen mystisyys. Ulkopuoliset halusivat tietadd, mitéa
ryhmassa tapahtui, ja se lisasi Markon mielestd ryhmén sisdista kiinteytta.

Tyo6skentelyn poikkeavuus/uutuusarvo

Marko koki ylpeytta siitd, ettd on ollut mukana uudenlaisessa ja aiemmasta poik-
keavassa opiskelumuodossa. Ylpeytta han koki etenkin silloin, kun muut opiske-
lijat halusivat tietdd, mitd draamaprojektissa tapahtui. Erilainen tydskentelytapa
teki ryhmaésté erityislaatuisen, josta muut olivat kiinnostuneita.

Tunnekokemukset

Marko kuvaa ryhman tiivistd yhdessé tydskentelya itselleen térkedksi kokemuk-
seksi, jossa vaihtelivat vasymyksen, kyllastymisen ja vihankin tunteet vuoroin
voimakkaiden yhteenkuuluvuuden, onnistumisen ja ilon tunteiden kanssa. Han ei
ollut koskaan kokenut vastaavanlaista ryhméakokemusta ja uskoi tulevaisuudessa
jadvansa kaipaamaan tata tunnekokemusta.

Sukupuolten valinen yhteisty®

Markoa ihmetytti ryhmén kyky tyoskennelld yhdessa forumteatteria teht&essa,
mutta siirryttdessa kirjalliseen tyéhon hén oli kokenut ryhmaén tydskentelyn eriy-
tyvan naisten ja miesten tapaan tydskennelld. Markolle miesten ty6tapa merkitsi
laajojen suuntaviivojen hallitsemista, ja naisten ty6tapaa han kuvaa yksityiskoh-
tien tarkistamiseksi.
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Tyoskentelyn merkitys tulevalle ty6lle

Marko ei usko itse kdyttdvansa tulevaisuudessa draamaa tyOtapanaan mielenter-
veystyon alueella. H&n kokee, ettei uskaltaisi lahted tydskenteleméén itselleen
uudella tydtavalla. Han kuitenkin uskoo draamatydskentelyn soveltuvan etenkin
vetdytyneille ja rohkaisua tarvitseville mielenterveyspotilaille ja nuorille. Muu-
tamia projektissa koettuja toiminnallisia kontakti- ja turvallisuusharjoituksia hén
on ajatellut kokeilevansa tulevassa tydssaan.

Paivakirjasta noussutta

Marko pohtii ryhman yleista kykya valittaa ja antaa palautetta toisilleen. Sen han
kokee kasvaneen koko projektin ajan. Draamatydskentely kehitti hanesséa kykya
nahda toisten vahvuudet ja erilaisuus mutta myos arvostaa omaa erilaisuutta.
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M/9
Mika

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisestéa ja persoonallisesta kasvusta
Mikalle draamaprojekti on merkinnyt kasvua ammatillisessa ja persoonallisessa
merkityksessd. Han kokee saaneensa projektissa sellaista tietoa itsestdén, mita on
aiemminkin tiennyt, mutta mink& nyt koki palautteen kautta konkreettisesti ja
“tiivistetysti”. Kokemus on tuonut hanelle tietoa siitd, kuka hén oikeastaan on ja
mitd h&n haluaa. Itsetuntemuksen lisadntyminen on merkinnyt myds muutosta
suhtautumisessa toisiin ihmisiin ryhméssa tydskenneltdessa. Ryhmapalaute auttoi
h&ntd ndkemaan itsenséd muiden silmin. Han kertoo saaneensa aiemmin palautet-
ta tavastaan olla johtajana ryhméssd, “jyradvyydestaan” ja “paallekayvyydes-
tdéan”. Hanen kokemuksensa omista ryhmaétyo6taidoistaan oli negatiivinen. Han
kuvaa aiempaa kyky&an ottaa vastaan palautetta vahaiseksi.

Draamaprojekti merkitsi Mikalle opiskelun mielekkyyden I0ytymist4. Hanelle
toiminnallinen tydskentely oli uudenlainen keino oppia tekemisen ja kokeilun
kautta. Opiskelun muoto oli hénelle merkityksellinen opiskelumotivaation kan-
nalta. Draamatydskentely merkitsi Mikalle myds tutustumista minan vieraampiin
puoliin. H&n kuvaa itsedén tyypilliseksi suomalaiseksi mieheksi: rationaaliseksi
ja kontrolloivaksi alyllistajéksi”, jolle draaman fiktio antoi luvan tuoda esiin her-
kempid puolia ja kuvitteellisuutta. Roolissa olo antoi Mikalle luvan olla joku
muu, ja samalla han koki ymmarténeensé tassé-ja-nyt—hetkien merkitysta. Naissa
tilanteissa Mika kuvaa uskaltautuneensa oman hallintansa ja kontrollinsa ulko-
puolelle. Kasvu ja muutos ovat merkinneet Mikalle erilaista tapaa l&hestyé uusia
tilanteita. Aiemmin hénen oli hallittava tilanteita, joissa han oli. Nykyisin héan
kokee uskaltavansa tilanteisiin rohkeammin, ”nyt mé opin niinkun kavelemaan
pimeéssd”. Han kuvaa oppineensa rohkeutta ilmaista tunteitaankin ilman jatku-
vaa itsekontrollia.

Kokemus ryhmaprosessissa eldmisesta ja ryhméadynamiikasta

Ryhmaéssa tyoskentely oli Mikalle haasteellista. Draamaprojektissa Mika opiskeli
uudenlaisen tavan ottaa tilaa ryhmassé ja ilmaista mielipiteitddn. Ryhmaépalaute
opetti hantd luottamaan muihin ja ndkemaan itsenséd muiden silmin. Kokemukse-
na se merkitsi omien ehdotusten ja mielipiteitten liittdmistd ryhman muiden ja-
senten mielipiteisiin, ja muiden positiivinen palaute antoi vahvistusta uudelle
tavalle olla rakentavasti ryhméssa. Ryhméakokemus merkitsi Mikalle jésenten
erilaisuuden ongelmallisuuden muuttumista toisten ymmartamiseksi ja tyosken-
telyn rikkaudeksi. Han koki oman muutoksensa mahdollistuneen tydskentelyajan
pituuden ja ryhmén rohkeuden kasvamisen my6td. Ryhman turvallisuus merkitsi
Mikalle mahdollisuutta kokea yhdessa tydskentelyn onnistumisen ja vastoin-
kédymisen tunteet. Kasvun vaiheisiin liittyi my6s negatiivisia tunteita. Jatkuva
omien ajatusten peilaaminen ryhmassa ja kompromissien teko vasytti ajoittain.
Mika kokee oppineensa ryhmdasséd myos tappelemiseen niin, ettd kukaan ei kui-
tenkaan lahtenyt pois tilanteesta. Ryhmaétydskentelyn onnistuneisuus antoi Mi-
kalle oivalluksen siitd, minkalaista hyva yhteisty6 voi olla. Mika koki oman roo-
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linsa ryhméssa “ideanikkariksi”, jonka luovuus péési kukoistamaan tdssa tyos-
kentelyssa.

Ilman draamatydskentelyn kokemusta Mika ei usko, etté kirjallinen tyd olisi ollut
mahdollista tehdd kymmenen ihmisen ryhméssa. Ryhméssa toteutettu kirjallinen
tyd merkitsi Mikalle yhdessé toteutetun draamatydskentelyn reflektiota, jonka
seurauksena syntyi tutkimusta.

Tunnekokemukset

Mikalle oli voimakas tunnekokemus l6ytda oma rakentava tapansa tydskennelld
uudella tavalla ryhmén kanssa ja saada siihen positiivista palautetta muilta ryh-
man jaseniltd. Tunnekokemukseen liittyi oleellisesti se, ettd han oivalsi voivansa
olla ja tydskennelld omana itsendan. Keskeisimpié tunnekokemuksia Mikalle oli
myos toisiin ihmisiin syntynyt luottamus Yksi ryhmén jasenista on tullut hénelle
ldheiseksi ystdvaksi. Tdman suhteen hén uskoo jatkuvan opiskelun paatyttyakin.
Roolissa oleminen seka tassé-ja-nyt—hetket olivat Mikalle uusia, voimakkaita
pysahtymisen tunnekokemuksia, joissa han koki uskaltavansa itsehallinnan ja
kontrollinsa ulkopuolelle.

Ryhmaéssé elaminen ja kasvu merkitsi Mikalle my0ds kateuden tunteeseen ja ne-
gatiiviseen kilpailuun tutustumista. Kateuden ja kilpailun kohteina olivat Mikalle
uudenlaiset alueet: improvisaatiokyvyt, spontaanius ja kyky olla Iasné hetkessa.
Toisaalta samoja tunnekokemuksia nousi myds kirjallisen tyén tekemisen vai-
heessa, mutta silloin henkil6t, joita kohtaan koettiin kateuden tunteita, olivatkin
eri henkil6ité kuin aiemmin.

Voimakkaita tunnekokemuksia Mikalle olivat ” pienet hetket”, joissa ryhma oli
ylittdnyt itsensa ja onnistunut ylittdmaan vastoinkdymiset yhdessd. Nama tunne-
kokemukset Mika koki ainutkertaisiksi, "mitd ei varmaan saa mistddn muualta”.

Sukupuolten valinen yhteisty6

Projekti merkitsi Mikalle oppimista uudenlaiseen tapaan tyoskennelld naisten
kanssa.

Hé&n sanoo suhtautumisensa naisiin muuttuneen tassa ryhméssa suuresti.

Odotukset ohjaukselta/ohjaajalta

Mika olisi toivonut tydskentelyn alkuvaiheessa enemman konkreettista ohjausta
ohjaajalta. Etenkin draamatydskentelyssd oman roolihenkilon rakentamiseen hén
kaipasi voimakkaampaa ulkoa tulevaa tukea, mutta myéhemmin koki onnistu-
neensa itse, ryhman avustuksella rakentamaan roolihenkilon itsensa nakoiseksi.
Mika koki ryhman ottavan vastuun projektin kokonaisuudesta, kun sité ei ohjattu
”kovalla kéddella”. Ehdotteleva ohjaustapa oli Mikan mielesté paras ryhmén kan-
nalta.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle ty6lle

Mika toivoisi, etta tydyhteisot voisivat tyota tehdessaan kokea jotain samanlaista
yhteenkuuluvuutta ja ryhmdhenked ja ettd yhteisot voisivat kokea samanlaista
palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen liittyvaa turvallisuutta, jota han koki
projektissa.
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Draamamenetelmistd Mika on kokeillut forumteatteria tydyhteisdn kehittdmises-
sd pitkaaikaispotilaiden osastolla. Kokemus oli Mikalle onnistunut, ja han ideoi
uusia toiminnallisia l&hestymistapoja potilashoitoon. Uusien tydmuotojen kokei-
lun hé&n kuitenkin katsoo kehittyvan sitten kun on saanut lisd4 varmuutta omaan
hoitajan identiteettiinsa. Mika toivoisi voivansa tydskennelld lasten osastolla,
jossa draamatydskentely voisi olla hdnen yksi tyémuotonsa.

Draamallinen oppimiskokemus merkitsi Mikalle teorian kayttddnottoa hanelle
luontaisella tavalla, kokemuksellisen oppimisen kautta. Itse koetun kautta Mika
kuvaa ymmartavansa hoitosuhteen merkityksellisimmét alueet. Hén ajattelee
rakentavansa itselleen lihaksi tulevaa” teoriaa.

Paivakirjasta noussutta

Mika pohtii omaa tapaansa tehda tulevaisuudessa mielenterveyshoitoty6td. Han
toivoo, etté tulevaisuuden hoitotyd menisi luovempaan suuntaan, missa erilaiset
lahestymistavat toimisivat rinnan. Hanen kokemuksensa mukaan mielenterveys-
hoitoty® on byrokraattista ja “luovuutta koyhdyttdvad”. Mika reflektoi omaa
osuuttaan ryhmassad monipuolisesta ja kuvaa useita draamakokemuksiaan voi-
makkaiksi oivalluksiksi itsestaan.

M/10
Saku

Kokemus itsetuntemuksesta ja sen kehittymisesta ja persoonallisesta kasvusta
Projekti on merkinnyt Sakulle merkityksellista ”kasvun paikkaa”. Hanelle vah-
vistui kasitys itsestddn ryhméssa toimijana. Pitk& ryhmassé toimiminen merkitsi
hénelle oman roolinsa kehittdmistd ryhméssa. Han koki olevansa ryhmassa “rau-
hoittelija” ja "sovittelija”. Han koki my0ds oppineensa kohtaamaan konflikteja ja
rohkaistui niiden kasittelyssa.

Draamatyoskentely merkitsi Sakulle itsensd nékemistd uudesta n&kokulmasta.
Hénelle monet harjoitukset olivat pelon voittamisen paikkoja. Pelko syntyi itses-
sd olevien tuntemattomien puolien ndkemisestd. Pelon voittaminen taas merkitsi
hénelle ryhméén luottamisen vahvistumista. Han koki myds kehittyneensa aja-
tustensa ilmaisemisessa. Harjoitukset, joissa puheen sijasta k&ytettiin ruumiin-
kielté olivat hanen itsetuntemukselleen ja ilmaisulleen keskeisimpid.

Kokemus ryhmaprosessissa elamisesta ja ryhmadynamiikasta

Saku hakeutui projektiin ensisijaisesti siksi, ettd halusi tehdd opinndytetyonsa
ryhmassé, koska on aina kokenut itsensa ryhméssa toimijaksi. Hénelle ryhmé oli
tarkein oppimisen lahde, ja ryhman kasvava turvallisuus oli Sakun opiskelulle
merkityksellistd. Han uskoo luoneensa yhden eldménpituisen ystavyyssuhteen
projektin myoté.
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Tunnekokemukset

Sakulle draamallinen toiminta antoi voimakkaita tunnekokemuksia, joita hén
kutsuu “oppimiselamyksiksi”. Mielihyvan kokemuksia Sakulle toi ryhman kyky
selviytyé keskinaisista ongelmista.

Sukupuolten valinen yhteisty6

Eri sukupuolten valinen kiinted yhteistydn sujuminen oli Sakulle yll&atys. Hén oli
ennakoinut ongelmia tulevan miesten ja naisten kiintedssé yhteistyon sujuvuu-
dessa.

Tyoskentelyn poikkeavuus ja uutuusarvo

Sakulle projektiin l&htemisen syy oli my6s tydskentelytavan erilaisuus ja poik-
keavuus. Han kuvaa kiinnostuneensa ja innostuneensa uudenlaiseen tapaa toimia
ja ajatella. Projekti tarjosi hénelle sellaisen oppimiskokemuksen.

Odotukset ohjaajalta/ohjaukselta

Sakulle oli merkityksellista se, ettd ohjaaja ilmaisi luottamuksensa ryhméan ja
sen osaamisen tasoon.

Hén olisi toivonut ohjaajan vahvempaa puuttumista ryhmén siséisiin ristiriitoi-
hin. Toisaalta hdn koki kuitenkin mielihyv&dd ryhmén omasta selviytymisesta
ongelmistaan.

Alkuvaiheen tarkempi ohjaus teki ryhmén turvalliseksi, mik&d h&dnen mukaansa
mahdollisti jatkotydskentelyn itsendisyyden. Ohjaajan saatavilla olo oli Sakulle
tarked tieto projektin edetessa.

Oppimiskokemuksen merkitys tulevalle ammatilliselle ty6lle

Saku kuvaa draamatydskentelyn ja psykiatrisen hoitotyon analogiaa, joissa mo-
lemmissa eletddn jatkuvan epévarmuuden ja yllatyksellisyyden tilassa ja “on
osattava improvisoida”. Draamaharjoitukset antoivat Sakulle peilin ndhdé itsensa
terapiasuhteen toisena osapuolena, ulkopuolisen silmin.

Saku ajattelee kayttavansa erilaisia toiminnallisia ja draamatydn muotoja tule-
vassa tydssaan. Etenkin roolinvaihtoa ja tyhjan tuolin tekniikkaa han uskoo ko-
keilevansa jo harjoittelujaksollaan. Draamatyén metodien han ndkee auttavan
potilaita itseymmarryksessa ja erilaisten elaméntilanteiden harjaannuttamisessa.
Saku kuitenkin toivoo saavansa lisakoulutusta, silla hén pitdad draamatydskente-
lyé vaativana ja erityisosaamista vaativana tyotapana.

Paivakirjasta noussutta

Saku pohtii ryhmén eri jasenten sitoutumisen astetta tydskentelyyn projektin eri
vaiheissa. Han kuvaa ryhmdd muskettisotureiksi. Yhteisty0 on ollut Sakulle tér-
ked kokemus, samoin ryhman jatkuvasti kasvava turvallisuuden tunne ja jaettu
vastuu.
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LIITE 3

DRAAMAKOKEMUSTEN ERITTELYA (haastatteluista)

OPPIMISKOKEMUKSET ITSETUNTEMUKSEN KEHITTYMISESTA

M/1 | N/2 | N/3 | N/4 | N/5 | M/6 | M/7 | M/8 | M/9 | M/10
itseluottamuksen ja —varmuuden kasvu X X X X
tunteiden tunnistaminen X X X X X X
ajatusten ja tunteiden ilmaisuun rohkaistumista | x X X X X
ilmaisutaidon kehittyminen X X X X X X X X
palautteen antamisen/vastaanott. kehitt. X X X X X X
pitkdjanniteisyyden ja karsivall. lisaant. X X
ajattattelu- ja toimintatapojen muutos X X X X X
elaytymiskyvyn kehittyminen X X X X X X

OPPIMISKOKEMUKSET RYHMASTA/RYHMASSA

M/1 | N/2 | N/3 | N/4 | N/5 | M/6 | M/7 | M/8 | M/9 | M/10
vuorovaikutus- ja yhteistyot. kasvu X X X X X X X X X X
ryhmén intensiivisyyden/pituuden X X X X X X X X
merkityksellisyys
ryhmé jésentensa roolittajana X X X X X X X X
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KOKEMUSTEN SIIRTYMINEN TULEVAAN AMMATTIIN

M/1 | N/2 | N/3 | N/4 | N/5 | M/6 | M/7 | M/8 | M/9 | M/10
ryhmaétydskentely X X X X X X X X
uuden ty6tavan siirtyminen mielenterveystyéhon | x X X X X X X X X X
mielenterveystyontekijan ammatillinen X X X X X
kehittyminen
ERITYISESTI DRAAMAN MUOTOON LITTYVAT KOKEMUKSET
M/1 | N/2 | N/3 [ N/4 | N/5 | M/6 | M/7 | M/8 | M/9 | M/10
improvisaatio rohkeuden kehittajana X X X X X X X X
vaativa ja aikaa vieva tyoskentelytapa X X X X X X
toiminnallista/fyysista X X X X X
poikkeava opiskelumuoto X X X X X X X X X X
voimakkaat tunnekokemukset (flow) X X X X X X X X X X
odotukset ohjaajalta X X X X X X
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