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TIIVISTELMÄ
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata yhden esimerkkitapauksen avulla soveltavan draaman ja teatterin kontekstissa toteutuvan yhteisötaideprosessin tapahtumakulkua ja taiteessa tapahtuvan oppimisympäristön rakentumista. Tutkimus on induktiivis-deduktiivinen ja tutkimuksen tarkoitus on mallintaa yhteisötaideprosessia oppimistapahtumana.

Keräsin tutkimusaineiston kesä- ja heinäkuun (2005) aikana havainnoimalla, haastattelemalla ja kyselyllä. Tutkimusaineistonani ovat muun muussa yhden ohjaajan pitämä päiväkirja, oma opetuspäiväkirjani, toimijoiden pohdinnat työskentelyn alussa ja lopussa sekä prosessin aikana syntynyt videotaideteos. Opinnäytetyöni on kuvaileva eli deskriptiivinen tutkimus ja tutkimusote on fenomenologinen ja hermeneuttinen.

Tässä tutkimuksessa tutkimuskysymys on: millainen oppimisen konteksti yhteisötaiteen prosessi on? Huomio kohdentuu siihen, miten tutkiva työorientaatio yhteisötaiteessa vaikuttaa oppimisympäristön rakentumiseen, opetuksen sisältöön ja ryhmän muodostumiseen.  Alakysymyksiä ovat miten yhteisötaiteessa (1) opitaan, (2) mitä yhteisötaiteessa opitaan ja (3) millaisessa tilanteessa oppiminen tapahtuu.

Tutkimuksen ensisijaisena tuloksena on se, että toimijalähtöisen oppijan identiteetin muotoutumisessa on kyse oppimisympäristöajatteluun perustuvasta konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä.  Oppiminen tapahtuu vuorovaikutteisesti, eri oppiaineiden ristipölytyksessä. 
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1 JOHDANTO

Tässä opinnäytetyössä tarkastelen yhteisöllisen taidekasvatuksen oppimisympäristöä tutkivan oppimisen ja tutkivan teatterin kontekstista käsin. Empirian olen kerännyt Lahden kaupungin nuorisopalvelujen nuorten työllistämispalveluja tuottavassa yksikössä, Akselissa, toteutetussa yhteisötaideprosessista nimeltään ”Hyvää ja kaunista”.  Taideprosessin suunnittelu alkoi huhtikuussa 2005 ja suurelle yleisölle suunnattu esittävä toiminta oli elokuussa 2005 Lahden Taidepanimolla. Toiminnan raportointi ja arviointi jatkui syyskuulle. Taideprosessi oli määritetty tutkivan ja osallistavan kulttuuritoiminnan projektiksi. Sen taiteellinen ja kulttuurinen toiminta perustui ohjaajien mukaan sosiaalipedagogiseen ajatteluun, jossa korostuu taiteellis-kuvallis-kuvitteellinen ote, yhteiskuntatietoisuus ja sosiokriittisyys. Leena Kurjen mukaan sosiaalipedagogisesti orientoituneen taidetoiminnan oletetaan tuottavan toimijoille itselleen tärkeää tietoa ja se voidaan ymmärtää erityisenä tietämisen tapana, jolloin syvällisen ymmärryksen kannalta pelkkä rationaalinen tieto ei ole riittävä (Kurki 2000, 19 -20). Tapio Puolimatkan mukaan kasvatuksellisen työskentelyn mielekkyys perustuu siihen, että ihmiselämä on arvokasta itsessään, Aristoteelisen ihmiskäsityksen mukaan ihmisen elämällä on yksi päämäärä, onnellisuus (Puolimatka 1999, 33 -34). Tähän ihmiskäsitykseen pohjautui myös Hyvää ja Kaunista -yhteisötaideprosessi sekä käsitykseen ihmisestä hyvänä, kauniina ja arvokkaana yksilönä. Ihmiskäsitys heijastuu käytännön toimintaan kasvatus- ja opetusmenetelminä.

Pro gradu tutkielmassani tarkastelin soveltavaa draamatyöskentelyä kulttuurintutkimuksen näkökulmasta analysoimalla erilaisten teoreettisten näkökulmien avulla työskentelyn luonnetta ja tavoitteita. Pro gradun tekeminen oli reflektiivinen prosessi, joka jatkuu tässä opinnäytetyötutkimuksessa. Tässä tutkimukseni tavoitteena on kehittää soveltavan teatterin ja draaman, yhteisötaiteen ja demokraattisen kasvatuksen toimintamallia työvoimapoliittisessa viitekehyksessä ja näin tuottaa toimintamallia interventiopalveluun muun muassa työpajatoiminnan käytänteisiin.

Tutkimuksen kohteena olevassa taideprosessissa oli työvoimapoliittinen viitekehys: osallistujista suurin osa oli työttöminä työnhakijoina työvoimatoimistossa. Institutionaalisen näkökulman mukaan tämäntyyppistä toimintaa voi luonnehtia aktivoivaksi työvoimapoliittiseksi interventioksi. Taideprosessiin koottu työryhmä muodostui 18 – 24 vuotiaista työttömistä nuorista, vapaaehtoistyöntekijästä ja opiskelijoista. Toimin prosessissa taidekasvattajana ja vastasin prosessin suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Työparinani oli kulttuurituottaja Aki Lintumäki. Minun ja Lintumäen assistenttina oli nuoriso- ja vapaa-aikaohjaaja, keraamikko Heidi Pasanen.
Tätä opinnäytetyötäni tehdessäni olen opiskellut Hämeen ammattikorkeakoulun Ammatillisessa opettajakorkeakoulussa pedagogisia aineopintoja ja Helsingin ammattikorkeakoulussa esittävän taiteen koulutusohjelmassa dramaturgian erikoistumisopintoja. Opiskeleminen kahdessa oppilaitoksessa kasvatti minut näkemään omaa positiotani moniroolisena. Tutkimusta tehdessäni olen ollut tutkija, pedagogi, soveltavan teatterin ohjaaja ja toimija. Tutkimuksen eri vaiheissa kaikki nämä roolit ovat olleet läsnä. Soveltavassa draamassa ja teatterissa olen erikoistunut yhteisölliseen taidetoimintaan ja tutkivaan teatteriin.  Taidemaailman kentällä identiteettini rakentuu yhteisötaiteen (community art, new puplic art) positiosta käsin. Kasvattajapedagogi -identiteettini rakentuu sosiaalipedagogisesta ajattelusta.. 
Hyvää ja kaunista -yhteisötaideprosessin tutkivan teatterin työskentelyprosessin luonne rinnastuu toimintatutkimukselliseen orientaatioon siten, että toiminta ja teoria ovat olleet jatkuvassa dialogissa toistensa kanssa prosessin käytännön suunnittelussa, toteutuksessa, arvioinnissa. 

Tutkimuksen kohteena oleva taideprosessi oli Lahden kaupungin nuorisopalvelujen työllistämispalveluja tuottavassa Akselissa toteutunut tutkivan ja osallistavan kulttuuritoiminnan projekti Kymppiakseli. Kymppiakselin toiminta-ajatuksessa yhdistyi ohjaajien mukaan sosiaalipedagoginen ajattelu, taiteessa tapahtuva toiminta ja sosiokriittinen aikuiskasvatus. Ohjaajien mukaan Kymppiakselin toiminta rakentui osallistavasta toimintatutkimuksesta ja tutkivasta työorientaatiosta taiteellisessa prosessissa. Kymppiakseli muodostui 18 – 24 vuotiaista työttömistä nuorista, vapaaehtoistyöntekijöistä ja opiskelijoista. Toiminnan suunnittelu alkoi huhtikuussa 2005 ja arviointityö jatkui syyskuulle 2005. Suunnitteluvaiheessa Kymppiakselin toiminnan teesi rakentui ikiaikaiseen kysymykseen, mikä on hyvää ja kaunista ihmisen itsensä kannalta, ja miten hyvä ja kaunis toteutuu paikallisessa yhteisössä ja yhteiskunnan mekanismeissa. Toisaalta esiin nousi vastakysymys, millaiset pakottavat vallan mekanismit estävät hyvän ja itseisarvoisen ihmisenä olemisen? 
Ohjaajien mukaan Kymppiakselin työskentelyn tutkivat teesit liittyivät kolminaisuuteen: 

1. vallan järjestelmät ja rakenteet sekä siinä tapahtuva marginaalisuuden tuottaminen 

2. yksilön subjektiivinen kokemus työttömyydestä ja yleensä ihmisenä olemisesta sekä

3. toiseuden normit eli se miten oma identiteetti rakentuu kulttuurissamme sivullisuuden, outouden ja erilaisuuden pelolla.

Toimintaa suunnitellessa ohjaajat näkivät Kymppiakselin toiminnassa monta tasoa. Ensimmäinen taso oli yksilöllinen, se kohdentui toimintaan osallistuvien toimijoiden omaan yksilölliseen ja persoonalliseen kasvu- ja tiedostamisprosessiin. Toinen taso oli yhteisöllinen, toiminnassa tapahtuva tiedon keruu nuorilta itseltään. Ohjaajat olettivat prosessin aikana löytyvän ainutlaatuista tietoa nuorisotyöttömyyden vaikutuksesta nuoren elämään ja nuoren oman kokemuksen esiin tulemista. Kolmantena tasona toiminnassa oli uusien menetelmien kehittäminen työvoimapoliittiseen työskentelyyn nuorten kanssa.  

Suunnitteluvaiheessa minä ja Lintumäki hankimme tietoa osallistavilla menetelmillä nuorten työttömien ihmisten kokemuksista ja käsityksistä.  Work shop- työskentely järjestettiin Akselin työpajojen yhteyteen. Nuorten ihmisten käsitykset ja kokemukset antoivat uuden suunnan suunnittelulle: havaitsimme sosiaalistuneemme kasvattaja diskurssiin, jossa nuori näyttäytyi objektina. Näin ollen päätimme, että opetussuunnittelutyö jatkuisi asianosaisten itsensä kanssa Hyvää ja kaunista -työryhmässä.  Työryhmän osallistujat toivatkin työskentelyyn toisen näkökulman, jossa työttömyys ei noussut arvokkaana koetun elämän peruskysymykseksi.

Kymppiakselin- tiimi koottiin 18 – 24 vuotiaista lahtelaisista ihmisistä, työttömistä ja opiskelijoista lehti-ilmoituksella ja työvoimatoimiston nuorten osaston avoimella haulla. Kymppiakseli-tiimi työskenteli kahdeksan viikon ajan seitsemän tuntia päivässä, viitenä päivänä viikossa. Videon editointi ja muu näyttelyn rakentamiseen liittyvä työ integroitiin Akselin muuhun työpajatoimintaan. 
2 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata yhden esimerkkitapauksen avulla yhteisötaideprosessin tapahtumakulkua ja taiteessa tapahtuvan oppimisympäristön rakentumista. Tutkimus on induktiivis-deduktiivinen ja tutkimuksen tarkoitus on mallintaa yhteisötaideprosessia oppimistapahtumana. Taidekasvatuksen professorin ja tutkijan Juha Varron mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohde on yksittäinen ja ainutlaatuinen huolimatta siitä, että pyrkimyksenä on yleistäminen (Varto 1992, 79). Tämä tutkimus on omalta osaltaan määrittämässä ja rakentamassa soveltavaa draamaa ja teatteria, jonka osa-alueella kiinnostukseni kohdentuu erityisesti yhteisöllisesti ja yhteiskunnallisesti orientoituneeseen taidetoimintaan sekä sen tavoitteisiin ja rakenteisiin opettamisen viitekehyksessä. 

Esioletukseni on, että prosessinomaisessa työskentelyssä, ja sen eri vaiheissa on samanlaisia elementtejä, kuin osallistavassa toimintatutkimuksessa. Toimintatutkijat Arja Kuula (1999) ja Kari Kiviniemi (1999) korostavat toimintatutkimuksen reflektiivisyyttä, projektiivisuutta ja muutokseen tähtäävää toimintaa. Osallistava toimintatutkimus on sosiaalinen prosessi, jossa kaikki toimintaan osallistuvat ovat osallisia toimijoita ja toiminta on käytännöllistä, yhteistoiminnallista, emansipatorista, kriittistä ja dialektista (Kemmis & Weeks 1998, 23 -24). Korostan kuitenkin, että käytännön toiminnassa emme tehneet akateemista tutkimustyötä, vaan toiminta ja siitä rakentunut taiteellinen tuotos olivat yhteisötaidetta. 
2.1 Tutkimuskysymykset

Tässä tutkimuksessa tutkimuskysymys on: millainen oppimisen konteksti yhteisötaiteen prosessi on? Huomio kohdentuu siihen, miten tutkiva työorientaatio yhteisötaiteessa vaikuttaa oppimisympäristön rakentumiseen, opetuksen sisältöön ja ryhmän muodostumiseen.  Alakysymyksiä ovat miten yhteisötaiteessa (1) opitaan, (2) mitä yhteisötaiteessa opitaan ja (3) millaisessa tilanteessa oppiminen tapahtuu. Tarkoituksena on tarkastella toimijoiden (oppijoiden) osuutta työskentelyn rakentumisessa ensimmäisen viikon aikana. Tavoitteenani on kuvata ja ilmentää tutkivaan teatteriin ja tutkivaan oppimiseen perustuvaa prosessia sekä siinä ilmeneviä toimintamuotoja ja uskomuksia. Kuten tekstistä onkin jo ilmennyt, niin havaintoihini perustuva esioletukseni on, että yhteisötaiteen prosessissa tapahtuu yksilöllistä ja kollektiivista oppimista. 

Tähän opinnäytetyöhöni rajaan tutkimuskohteesta eli yhteisöllisestä taideprosessista viisi ensimmäistä päivää. Kuvaan näitä viittä päivää ja päivien aikana tapahtunutta toimintaa Engeströmin tiedonrakentumisen mallin näkökulmasta. Tarkastelen tutkivan teatterin ja tutkivan oppimisen suhdetta toisiinsa. Viiden päivän työskentelystä nostan esille, miten draamatyöskentelyn teema rajautuu osallistavilla ja draamallisilla menetelmillä sekä millainen toimijoiden osuus on työskentelyn rakentumisessa ensimmäisen viikon aikana. Toimija – käsitteen olen omaksunut osallistavan toimintatutkimuksen ja osallistavan kulttuurisen työn yhteydessä. Toimija-käsitettä voi rinnastaa oppimistapahtumassa siihen, että kaikki osallistujat ovat aktiivisia toiminnan rakentajia.

Paulo Freire on vaikuttanut osallistavan toimintatutkimuksen kehittymiseen erilaisissa yhteisökasvatuksen ja -taiteen projekteissa, joissa tavoitteena on ollut transitatiivinen oppiminen (Tomperi & Suoranta 2005, 222). Yhteisöllisesti orientoituneessa taidetoiminnassa ”freireläisyys” näyttäytyy toiminnan ja tutkimuksen metodologiassa siten, että sosiokulttuurisen innostamisen vaiheissa, osallistavassa toimintatutkimuksessa (participatory action research)
 ja freireläisessä metodologiassa on samankaltaisuuksia. Freireläisesti orientoituneessa taidetoiminnassa korostuvat yksilön oma ymmärrys ja käsitykset tiedostamisprosessissa. Yhteisötaiteilija Suzanne Lacy (1995) painottaa yhteisötaiteessa taiteen välittävää merkitystä ihmisten välisessä kommunikaatiossa ja sosiaalisen todellisuuden rakentumisessa. Lacyn mukaan yhteisötaiteen tekeminen rinnastuu emansipatoriseen sosiaaliseen aktivismin

Keräsin tutkimusaineiston kesä- ja heinäkuun (2005) aikana havainnoimalla, haastattelemalla ja kyselyllä. Tutkimusaineistonani ovat muun muussa yhden ohjaajan pitämä päiväkirja, oma opetuspäiväkirjani, toimijoiden pohdinnat työskentelyn alussa ja lopussa sekä prosessin aikana syntynyt videotaideteos.  
2.2 Hermeneuttinen tutkimusote ja fenomenologia 
Opinnäytetyöni on kuvaileva eli deskriptiivinen tutkimus. Kyse on laadullisesta tutkimuksesta, jossa pyrin selvittämään syvällisesti soveltavan draaman ja teatterin oppimisprosessia. Tieteenfilosofiset lähtökohdat ovat etnografisessa tutkimuksessa ja taustasitoumuksena on fenomenologis-ekistentialistinen filosofia. Etnografisen tutkimuksen analyysissa on kyse kvalitatiivisesta sisältöanalyysista, jossa analyysi on ennen kaikkea tutkijan ajattelua ja pohdintaa(Syrjäläinen1995, 88). Tutkimuksen todellisuus- ja ihmiskäsitys perustuu fenomenologiaan, tutkimusote on siis fenomenologinen ja hermeneuttinen. Fenomenologisten tutkimusmenetelmien objektiivisuus syntyy tutkittavan ilmiön asiallistamisesta (Varto 1992, 94 -96). Tutkittavan ilmiön asiallistamisessa tutkimuskohdetta tarkastellaan järjestelmällisesti ja johdonmukaisesti siten, että pyritään irti tutkijan elämyksellisistä tavoista katsoa tutkimuskohdettaan (Varto 1992, 95). Osallistuvan filosofian menetelmämalli tähtää toteuttamaan tutkijan kysyvää suhdetta tarkastelemaansa ilmiöön: tutkija ymmärtää olevansa elävän tutkija ja olevansa keskellä sitä ilmiötä, mitä tutkii (Varto1992, 100). Tutkimuksen kohteena olevassa taideprosessissa syntyvä yhteisötaideteos rakentui toimintaan osallistuvien ihmisten omaelämäkerrallisten valokuvien ja niiden avulla muisteltujen tarinoiden pohjalta fiktiivis- todellisessa merkityksenanto prosessissa. Näin ollen tutkimuksen kohteena olevassa taideprosessissa ja sen aikana syntyneessä videoteoksessa on kyse toimintaan osallistuvien ihmisten maailmassa olemisen kokemuksen ja ymmärryksen lisääntymisestä. 

Yhteisötaideprosessissa ei ole perinteistä opetussuunnitelmaa vaan toiminnan perustavana ajatuksena on opetussisältöjen rakentuminen toiminnassa olevien ihmisten reaalimaailmasta käsin.  Juha Varila tuo artikkelissaan esille Gröhnin (1994) ja Kauppin (1993) tekemän didaktisen erottelun opetussuunnitelma-ajattelusta ja oppimisympäristö -ajattelusta (Varila 1995, 128 -145). Opetussuunnitelma -ajatteluun perustuva näkökulma perustuu kognitiiviseen oppimisen psykologiaan, jolle on tyypillistä tarjota selkeitä ja valmiita malleja (Varila 1995, 133). Oppimisympäristöajatteluun perustuva näkökulma perustuu konstruktivismiin (Varila 1995, 134). Konstruktivistista oppimiskäsitystä didaktisoidessa voidaan käyttää käsitettä konstekstualisimi tai oppimisympäristöajattelu (Varila 1995, 134).  

Lähestyn tutkivan teatterin määritystä draama- ja teatterikasvatuksen näkökulmasta. Molemmissa näkökulmissa liikutaan esittävän ja osallistavan teatterin maailmoissa. Kummassakin työskentelytavassa toiminta tähtää itsen ja maailman ns. sosiaalisen todellisuuden havainnoimiseen, tulkintaan ja ymmärrykseen. Taiteessa tapahtuva sosiaalisen todellisuuden tarkastelu on monitasoinen merkityksenantoprosessi. Pedagogisesta näkökulmasta tarkasteltuna minua kiinnostaa, näyttäytyykö draama- ja teatterikasvatus manipuloivan kasvatuksen keinona vai humanistisen ihanteen mukaisena älyllisen vapauden toimintaympäristönä.

2.3 Soveltava teatteri ja draama
Soveltava teatteri ja draama ovat yläkäsitteitä, joiden alla tapahtuu monenlaista taiteellista, sosiaalista ja kasvatuksellista toimintaa. Yhtenä muotona on tutkiva ja osallistava teatteri. Käytännön työskentelyssä ”draama” on käsitteenä yhä väljä. Draama käsitteellä selitetään erilaisia toiminnallisia, teatteriin ja kasvatukseen liittyviä työtapoja.
 Draama on vakiintumassa käsitteeksi, jolla viitataan erilaisten teatterillisten työtapojen hyödyntämiseen kasvatuksellisissa tavoitteissa (Asikainen 2003, 29 -30).  Tässä tutkimuksessa tarkastelen tutkimuksen kohteena olevaa taideprosessia Jyväskylän yliopiston draamakasvatuksen opettajan ja tutkijan Hannu Heikkisen esittämän luokitukseen perustuen. Heikkinen jaottelee draamakasvatuksen osallistavaan draamaan, esittävään ja soveltavaan draamaan. Tässä tutkimuksessa paikallistan sitä, mihin tutkiva teatteri kuuluu. Teatteritieteen tohtori Soile Rusasen (2002) jaottelee teatterikasvatuksen sen suhteessa yleisöön esittäväksi ja osallistavaksi teatteriksi. Soveltavan teatterin Rusanen alistaa ja toisaalta rinnastaa osallistavaksi teatteriksi, joka tapahtuu perinteisen esittävän teatteritaidekentän ulkopuolella. 

Heikkinen toteaa, että draaman uusi paradigma on hahmottumassa ja siinä on keskeisistä vakava leikillisyys, esteettinen kahdentuminen, keskeneräisyyden estetiikka ja avoimen teatterin filosofia.  Draama on löytämässä paikkaansa taiteen ja kriittisen kasvatuksen rajapinnoilta, draaman ytimessä on toiminta ja performatiivinen tarinankerronta (Asikainen 2003, 29 – 30).  Teatteritieteen tohtori Soile Rusanen jaottelee teatterin esittävän, osallistavaan ja soveltavaan teatterin, liittäen soveltavan teatterin osallistavan teatteriin yhdeksi muodoksi (Rusanen 2002, 45 -46).

Uusia käsitteen määrityksiä ovat australialainen Applied Drama ja Applied Theatre, soveltava draama ja soveltava teatteri.  Brittiläinen Applied drama määritys ja australialainen Applied theatre määritys rinnastuvat toisiinsa. Kummankin määrityksen keskiössä on yksilön ymmärryksen kehittyminen yhteisökontekstissa. Määritykset viittaavat draama- ja teatteritoimintaan, joka sisältää performatiivisen toiminnan draaman yhteisö- ja aikuiskasvatuksessa. (Heikkinen 2002, 18.) Soveltavan teatterin ja draaman opettaja-ohjaaja-taiteilija Jouni Piekkari määrittelee soveltavan draaman ja teatterin sen perusteella, miten paljon työskentelyssä käytetään osallistavia työtapoja ja mihin työskentelyllä tähdätään. Piekkari korostaa soveltavassa draamassa ja teatterissa intrakulttuurista lähestymistapaa, jossa toiminta syntyy ja toimintaa ymmärretään ihmisten, toimijoiden, oman ymmärryksen ja kokemuksen näkökulmasta.(Piekkari 2002, 5.)  

Heikkisen mukaan draamassa yhdistyvät taide ja kasvatus. Hänen mukaansa draaman maailmaan kasvaminen, tietyn muotokielen oivaltaminen ja oppiminen, voivat synnyttää dialogia ja tutkimista taiteen metakielen avulla. Heikkinen näkee, että rituaalien kautta maailman hahmottuminen ja yhteisöllisyyden korostaminen ovat nousemassa esiin taidekasvatuksessa, erityisesti draamakasvatuksessa. (Heikkinen 2002, 138.)
Draaman maailmat luovat Heikkisen mukaan transformatiivisia ”tiloja”, jotka ovat hetkellisesti läsnä olevia. Draamatyöskentely rakentuu kuvitellun, todellisen ja leikin kietoutumisesta toisiinsa. Niiden avulla synnytetään transformatiivisia tilanteita. (Heikkinen 2002, 138.) Näin sosiaalinen todellisuus ja esteettinen prosessi kohtaavat. Heikkinen kuvaa draamallista ajattelua ja toiminnan kulkua keskeneräisyyden estetiikkana. Keskeneräisyyden estetiikka on monitasoinen käsite, joka ilmentää draaman eettis-esteettistä perustaa, dramaturgista rakennetta ja oppimisprosessin luonnetta. Eettis-esteettisenä perustana on filosofinen kasvatusasenne maailmassa olemisen tapana, jossa kasvatettavat ja kasvattajat yhdessä etsivät erilaisia paikkoja ja näkökulmia sekä merkityksien rakentumista käsitteillä oleviin kysymyksiin. Eeppinen dramaturgia näyttäytyy sekä toimintaympäristönä että draamateoriassa.  Dramaturgisesti toiminnassa tähdätään siihen, että todellisuudessa ja kuvitellussa tapahtumat pyrkivät olemaan lopusta avoimia ja aina uudelleen kirjoitettavissa olevia. Osallistavan työskentelyn näkökulmasta katsottuna tietävä subjekti etsii ja havaitsee oman erityisen paikkansa ja tästä erityisestä paikasta käsin hänelle avautuu yleisempää ymmärrystä itsestään ja maailmasta. 

2.3.1 Soveltava draama ja teatteri tutkivana teatterina

Oleelliseksi osaksi tätä tutkimusta rakentui se, ettei tutkivan teatterin teoreettista määritystä ole tehty tai sillä ei ole yhtä teoriaa tai metodia. Yhdeksi sivujuoneksi tutkimukseen rakentui tutkivan teatterin teoreettisen perustan etsiminen. Tässä tutkimuksessa rajaan tutkivan teatterin soveltavan teatterin ja draaman yhdeksi työmuodoksi, jossa on elementtejä sekä osallistavasta työskentelystä että esittävästä toiminnasta. 

Tutkivan teatterin juuret näyttäytyvät Erwin Piscatorin (1893 -1966), Bertolt Brechtin (1989 -1956) ja Augusto Boalin teatteripraktisessa ajattelussa. Picatoria kuvaillaan yhdeksi osallistavan teatterin suurimmaksi kehittäjäksi, joka pisti alulle monia Brechtin sittemmin jatkamia ajatuksia (Niemi 1975, 130).  Teatterin ja todellisuuden välisen suhteen tarkastelu ja teatteri aktiivisen toiminnan mediumina olivat Piscatorin käsitykset teatterin tehtävistä (Niemi 1975, 132). Brechtin käsitykset viittaavat siihen, että teatteri on osa yhteiskunnallista todellisuutta ja inhimillistä todellisuutta (Niemi 1975, 147). Teatterin täytyi ulottua yhteiskunnallisten ilmiöiden tarkastelun lisäksi kannanottoon (Niemi 1975, 133). Piscatoren ja Brechtin ajattelun mukaan teatteri parhaimmillaan oli yhteiskuntapoliittisen muutostyöskentelyn väline. Sekä Piscator että Brecht tekivät pesäeron aristoteliseen kerrontaperinteeseen, naturalistisen ilmaisuun ja taiteen estetisointiin. Kumpikin muunsi katsomon ja näyttämön rajaa pyrkien luomaan kollektiivisen oppimisen ympäristöä. Piscatorin katsoja oli teatterissa elävä voima (Niemi 1975, 143) ja Brechtin katsoja oli todistaja. Kumpikin heistä näki teatterin aikalaiskerrontana. Brechtin eeppistä teoriaa voi pitää tutkivan teatterin yhtenä ominaispiirteenä.

Eurooppalaisen teatterin historiassa on lukuisia esimerkkejä teatterin ja yhteiskunnallisen valtajärjestelmän suhteesta. Teatteri on toiminut joko valtaapitävien muutosagenttina tai kyseessä on ollut marginaalien interventiosta valtaapitävien diskurssiin. Teatterin alkujuuret ovat yhteisön sosiaalisia toimintoja ja uskomusjärjestelmiä vahvistavissa rituaaleissa, joissa käsikirjoitus siirtyi toiminnallisena ja performatiivisena sukupolvilta toisille. Teatteri on eritavoin ilmentänyt ”Suurta kertomusta”, aina moderniin aikaan asti.  Ymmärrän tutkivan teatterin suurta kertomusta murtavana teatteritraditiona, jonka keskiössä ovat moniääniset henkilökohtaiset, paikalliset ja kulttuurisidonnaiset kertomukset.  Tekstilähtöisen teatteritradition tilalle syntyi uudenlaisia teatterillistavia muotoja 1960 - 1970 luvun taitteessa muun muussa seuraavat ryhmät perutettiin: Forkbeard Fantasy (1974), Gay Sweatshop (1975) ja IOU (1976) (Oddey 1994, 8). Teatterissa tapahtuva yhteiskunnallinen tiedostaminen liittyy yleisemmin länsimaalaisen kulttuurin yhteiskuntapoliittisiin muutoksiin 1960 ja 1970 luvuilla. Suomalaisen soveltavan teatterin ja draaman aikakirjoihin nousevat tamperelaisen Legioonateatterin tuotanto, yhteisöteatteritaiteilija Jouni Piekkari ja DraamaRäätälit forumteatteriryhmä.

Teatterilliset tekniikat aktivoivat toimijoita käsittelemään aihetta kuvitellun ja todellisuuspohjaisen todellisuuden maailmoissa. Heikkisen (2002, 129) mukaan draaman avulla luodaan analogioita sosiaaliseen todellisuuteen ja teatterin metakieli vahvistaa dialogin syntymistä. Työtavalle on ominaista käsitys ihmisestä sosiaalisena ja kokonaisvaltaisena aistisena olentona.

Oleellisena elementtinä tutkivassa teatterissa on toimijoiden suhde käsiteltävään asiaan, kyse on siis käsillä olevan asian tai teeman tarkastelusta, dokumentoinnista, tulkinnasta, analysoinnista ja esittämisestä. Tutkivan teatterin käsite viitta tähän, jolloin tutkimisella tarkoitetaan kyselevää ja ihmettelevää työskentelyasennetta, ei tieteellistä tutkimusta, joskin tutkivan teatterin prosessia voi rinnastaa osallistavaan toimintatutkimukseen. Tutkivan teatterin prosessissa on vaiheita, joissa on refleksiivisen etnografisen ja autoetnografisen tutkimuksen piirteitä. 
Yleensä draama- ja teatterikasvatuksen työskentelyn päämääränä ei ole yhden lopullisesti oikean vastauksen löytäminen, vaan hyvien kysymysten esittäminen vastausten sijaan. Työskentelyä luonnehtii erinomaisesti Heikkisen (2002) käyttämä käsite keskeneräisyyden estetiikka, joka tutkivan teatterin käytänteissä yksinkertaistetusti on sitä, että työskentelyn tuotosta ei aloittaessa tiedetä vaan se rakentuu kollektiivisesti toiminnan myötä. Tähän keskeneräisyyden estetiikkaan liitän myös tutkivan oppimisen mallin; työskentelyssä pyritään pitämään mahdollisimman monta ajatuksellista tapahtumarakennetta samanaikaisesti avoimena kysyen ja teema tarkastellen, unohtamatta kuitenkaan prosessin alussa määritettyä fokusta. 

Soveltavan teatterin näyttämöt ovat muualla kuin perinteisessä taidemaailman taidelaitoksessa. Soveltava teatteri syntyy, rakentuu ja ilmenee erilaisissa yhteisöissä esim. kouluissa, sairaaloissa (Taylor 2003, 1). Philip Taylorin mukaan soveltavassa teatterissa taide on transformatiivinen agentti, muutostekijä, jonka myötä osallistujat saatetaan välittömään ongelma- ja käytäntölähtöiseen vuorovaikutustilanteeseen. (Taylor 2003, 1)

Ongelmalähtöisessä teatterin kontekstissa ilmennettävässä tilanteessa osallistuja saa aktiivisen roolin, jonka viitekehyksestä käsin hän tarkastelee ongelmaa ja tuottaa erilaisia, mahdollisesti uusia, näkökulmia käsiteltävään aiheeseen. Soveltavan teatterin muotoon istuu konstruktivistinen oppimiskäsitys, jossa oppija-toimija nähdään aktiivisena, osallistuvana ja muutosvoimaisena. Rauste von Wright ja von Wright korostavat konstruktivismin ideana olevan oppijan aktiivinen tiedon konstruoiminen, tietoa ei siis siirretä vaan kyse on monitahoisesta tiedon hankinnan, valikoinnin, järjestelemisen ja tulkinnan systeemistä, jossa oppija rakentaa aiemman tiedon pohjalle subjektiivisten kokemusten välityksellä tulkintaa häntä ympäröivästä sosiaalisesta todellisuudesta. (Rauste von Wright ja von Wright 1994,15) 

Soveltava teatteri on useimmiten sijoittunut sosiaalisten ongelmien tarkasteluun. Soveltavan teatterin tavoitteet liittyvät sekä yksilön oppimis- ja tiedostamisprosessiin että yhteisön sosiokulttuurisiin normeihin ja jännitteisiin sekä näiden kulttuuristen tekijöiden tiedostamiseen ja muuttamiseen. Soveltavan teatterin päämäärä tuntuu olevan humanistinen, sosiokriittisesti orientoituneen yksilön kasvattaminen ja demokraattisesti toimivan yhteisön toimintakulttuurin edistäminen (vrt Taylor 2003, 1 -4).

Tohtori ja yhteisötaiteilija Lea Kantonen on kehittänyt yhteisötaiteen menetelmiä, joissa keskustellen taiteen keinoin rakennetaan ymmärrystä itsestä ja maailmasta. Kantosen mukaan yhteisötaiteen yhteydessä painotettu keskustelu on merkki paradigmaerosta perinteiseen taiteen tekemisen menetelmiin. Kantosen mukaan keskusteleva taideteos tarkoittaa sitä, että teos ottaa kantaa yhteiskunnalliseen keskusteluun tai, että teoksessa on samanaikaisesti mukana erilaisia näkemyksiä ja näkökulmia. Kantonen ymmärtää yhteisötaiteen keskustelun olevan teoksen prosessissa mukana olevien osapuolten kysymyksenasettelua ja yhteisen moniäänisen ymmärryksen syntymistä. (Kantonen 2005, 68-69). Kantonen viittaa väitöskirjassaan Kesterin (2000) märitykseen, jonka mukaan yhteisötaideteos on yhteistyön tuloksena syntyvä yhdessä eletty tapahtuma (Kantonen 2005, 49).

Yhteisötaiteilija Suzanne Lacy määritää yhteisössä tapahtuvaa, perinteistä taidekäsitystä murtavaa taidetta new genre puplic art -käsitteen avulla (Lacy 1995,19-20). Kantosen mukaan suomalaisessa keskustelussa yhteisötaiteen käsitettä on alettu viimeaikoina korvata käsitteillä uusi julkinen taide, poliittinen taide, sosiaalinen taide, sosiaalisesti sitoutunut taide ja aktivistitaide (Kantonen 2005,51). Lacyn mukaan new genre puplic art, uusi julkinen taide (Kantosen käännös) määrittyy seuraavien käsitteiden avulla: yleisö/ erilaiset yleisöt, vuorovaikutussuhteet, kommunikaatio ja yhteiskuntapoliittinen intentio (Lacy 1995, 28). Yhteisötaiteilija Mary Jane Jacobin mukaan uudessa julkisessa taiteessa on kyse taiteellisten käytänteiden muuttamisesta. Taideteos on osa sosiaalista todellisuutta ja pyrkii ilmentämään sosiaalisia, kulttuurisia ja yhteiskuntapoliittisia epäkohtia. Jacobin märittää taiteen sosiaaliseksi kritiikiksi. (Jacob 1995, 57 -58). Tämäntyyppisessä kontekstissa taiteilija on sosiokulttuurinen toimija, jolla on arvorealistisesti sitoutunut yhteiskuntapoliittinen päämäärä. 
Taylor erittelee soveltavan teatterin yhteisöteatteri -liikkeestä (community ja popular theater), jonka poliittisina muotoina hän näkee radikaalin katuteatterin (radical street theater), vapautuksen/sorron teatterin (theatre of oppressed) ja muutoksen teatterin (theatre for change) sekä kehityksen teatterin (theatre for development) (Taylor 2003,2). 

Tutkivan teatterin sovellukset, tarinalliset, teatterilliset ja draamalliset työvälineet perustuvat ajatukseen, jonka mukaan myöhäismodernissa identiteetti on jatkuvasti rakennettava uudelleen kertomusten välityksellä.

2.3.2 Tutkiva teatteri ja tutkiva oppiminen tiedon rakentumistapahtumana
Tutkivan oppimisen tutkijat Kai Hakkarainen, Kirsti Lonka ja Lasse Lipponen (2004) hahmottavat tutkivan oppimisen mallia ja siihen perustuvaa pedagogista mallia teoksessa Tutkiva oppiminen Järki, tunteet ja kulttuuri oppimisen sytyttäjinä. Teos jäsentyy kolmen oppimisen vertauskuvan kautta: tiedonhankintavertauskuva, osallistumisvertauskuva ja tiedonluomisen vertauskuva. Tiedonhankintavertauskuva tarkastelee oppimista mielen sisäisenä prosessina. Osallistumisvertauskuvan avulla oppiminen hahmottuu oppijan sosiokulttuurisesta ympäristöstä, oppijan osallisuudesta kulttuurikäytänteisiin ja toimintakyvystä yhteisön täysivaltaisena jäsenenä. Kumpikin vertaus avaa kuvastoa sopeutumiseen vallalla oleviin käytänteisiin. Kulttuurisen muutoksen ymmärtäminen ja selittäminen sekä tiedon luomisen ja edistämisen prosessit näyttäytyvät tiedonluomisen vertauskuvassa. Tiedonluomisvertauskuvassa oppiminen rinnastuu innovatiiviseen tutkimiseen ja uusien käytänteiden luomiseen. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 18 – 24) 
Erringtonin (1992, 52) mukaan sosiaalisiin, kulttuurisin ja yhteiskuntapoliittisiin kysymyksiin keskittyvä yhteisöllinen draamatyöskentely on sosiokriittistä draamaa. Tutkivan teatterin prosessissa on samanlaisia fokusointeja kuin Erringtonin sosiokriittisessä draamassa, opettaminen keskittyy sosiaalisten, kulttuuristen ja yhteiskuntapoliittisten ilmiöiden tarkasteluun. Kasvatuksen ja opettamisen ympäristöissä arvottaminen tapahtuu instituution ja ohjaajan arvoista käsin siten, että ne toimivat äänettöminä ja näkymättöminä identiteetin ideaaleina (hooks 2003, 142 -150).  Näin ollen tutkivan teatterin ohjaajan ja tutkivan opettamisen menetelmiä käyttävän opettajan kriittinen reflektio kohdentuu ensin oman position havaitsemiseen, jonka jälkeen on mahdollista tarkastella ohjattavien kanssa yleistä kulttuurista koodistoa ja normatiivisuuden mittareita.

Tässä tutkielmassa nostan esille Hakkaraisen, Lonkan & Lipposen käsitystä, kuinka tiedonluomista voidaan käyttää tutkivan teatterin tukena. Kirjoittajat tarkastelevat kahta tiedonluomisen mallia: ensimmäinen näkökulma rakentuu Carl Bereiterin tiedonrakentumisen teoriasta ja toinen näkökulma perustuu Yrjö Engeströmin ekspansiivisen oppimisen malliin. Näiden mallien avulla kirjoittajat havainnollistavat käsitystään tiedonrakentamisesta dialogina. He ilmentävät tiedonrakentumista ”kolmantena tienä” ns. kohteellisena toimintana, jolloin vuorovaikutus on välittynyt jaettujen yhteisten kohteiden kautta. Kyse ei ole ihmisen monologista tai ihmisten välisestä dialogista vaan kyse on käsityksestä, jossa tieto ymmärretään jaetuista kohteista muodostuvaksi. Bereiterin ajattelun avulla kirjoittajat kehittävät näkökulmaa kohti toiminnan teoriaa. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 24, 247, 276.)
Kirjoittajien mukaan Bereiterin teoriassa tiedonrakentamisen käsite viittaa kollektiiviseen ajattelun ja ideoiden kehittämistyöhön, prosessin tuotosta hän kutsuu käsitteelliseksi luomukseksi. Hakkarainen, Lonka & Lipponen korostavat Bereiterin käsitteellistä erottelua oppimisen ja tiedonrakentumisen välillä: oppiminen kohdistuu yksilön sisäisten tietorakenteiden muuttamisen ja tiedonrakentaminen kohdistuu julkiseen, yhteisesti kehitettävään kulttuuritiedon maailmaan. Oppimisen tapahtumaketju tähtää yhteisen tiedon luomiseen, tietoiseen ideoimiseen, tiedon rakentamiseen sekä oppimisyhteisöjen toiminnan organisoimiseen tiedonrakentumista edesauttaviksi. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 247.)
Tutkivan teatterin prosessissa tiedonrakentumisen lähtökohta on keskeneräisyyden estetiikassa. Taiteessa tapahtuvassa oppimisprosessissa korostetaan avoimuuden säilyttämistä (Krappala 2004, 178).  Taidekasvatuksen tohtori ja tutkija Tarja Pääjoki nimeää taiteellisessa toiminnassa ajattelulle ja toiminnalle avautuvaa tilaa kolmanneksi tilaksi. Kolmas tila aukeaa hämmennyksen ja sekaantumisen kautta.(Pääjoki 2004, 94 -97, 113.) Pääjoen määrityksessä on yhteys keskeneräisyyden estetiikkaan, jossa pyritään jatkuvasti uuteen ymmärryksen positioon. Se rinnastuu myös hermeneuttiseen tulkintaprosessiin, jossa inhimillisen toiminnan ymmärtäminen on toiminnan merkityksen ymmärtämistä. Tulkinnat toiminnan merkityksestä voivat vaihdella. Moniäänisessä dialogisuudessa ei pyritä toimijoiden kesken yhteen ja kattavaan tulkintaan, vaan lopputuloksena voi olla monia toisistaan poikkeavia määrityksiä ja ymmärryksiä. Valitettavasti kasvatuspuheessa ilmenevä dialogisuuden mantra on syövyttänyt käsitettä ja dialogisuus pitää nostaa käytännön toiminnassa kriittisen reflektion kohteeksi (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 310). Aidossa moniäänisessä oppimisympäristössä toimijalle avautuu mahdollisuus ”häiriintyä rauhassa” ja koota merkitysten järjestelmää uudeksi.

Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen mukaan Engeströmin mallin perustana on kulttuurihistoriallisen toiminnan teoria, jonka mukaan älykäs toiminta perustuu sosiaalisissa käytänteissä syntyneisiin toimintajärjestelmiin. Näissä toimintajärjestelmissä korostuvat toiminnan kohteellisuus ja välittyminen. Toiminnan teorian avulla voidaan edesauttaa yhteisöllisiä muutosprosesseja. Muutosprosessin tukeminen tapahtuu ristiriitaisuuksien pohtimisen ja arvioimisen avulla. Hakkarainen, Lonka ja Lipponen peräänkuuluttavat, että uutta luova tieto edellyttää kriittistä reflektiota: vallitsevien käytänteiden kyseenalaistamista ja analysoimista sekä uusien mallien rakentamista.(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 248.)
Eeppinen dramaturgia oppimistapahtuman dramaturgiana rinnastuu tutkivaan oppimiseen. Hakkarainen (2004) kuvaa tutkivan oppimisen prosessia ja havaitsin, että tutkivan oppimisen ja tutkivan teatterin prosessit ovat samankaltaisia. Kummassakin ohjaajan/opettajan ohjaus- tai opetussuunnitelma rakentuu eeppisen dramaturgian rakenteeseen, ohjaaja ei toiminnallaan sulje tiedonrakentumisen prosessia vaan pitää sen avoimena. Tiedonrakentumisen näkökulmasta tarkasteltuna eeppinen rakenne tarjoaa toisenlaisen ajattelun ja asioiden käsittelyjärjestyksen kuin aristoteelinen rakenne. Oleelliset erot näiden kahden välillä on suhde käsiteltävään ja tarkasteltavaan asiaan.  Eeppinen dramaturgia aktivoi toimintaan, ongelman ratkaisuun, argumentaatioon ja synnyttää subjektiivisesti merkityksellisiä selityksiä. Se tähtää uuden näkökulman rakentumiseen nykyhetken. 
Tutkivan teatterin prosessi edellyttää kriittistä reflektiota: vallitsevien käytänteiden ja totuttujen uskomusjärjestelmien tarkastelua. Uusien oivaltavien mallien rakentaminen tapahtuu kuitenkin taiteen mahdollistamassa tilassa, joka rinnastuu leikinomaiseen, niin sanotusti teatterillistuneeseen tilaan. Rinnastan teatterillistunutta tilaa Hans-Georg Gadamerin leikkikäsitteeseen (play). Leikki viittaa yksilön sisäiseen mielikuvitukselliseen prosessiin ja peli taasen viittaa toiminnan konventioihin ja rituaaleihin. Leikinomaisuus mahdollistaa tietyntyyppisen oppimisympäristön rakentumisen. Oppimistapahtumaan syntyy tietyntyyppiset ”avoimet” ja ”keskeneräiset” reunaehdot, jotka vaikuttavat toiminnan tavoitteisiin, asenteeseen, teoriaan ja käytäntöön.  Leikinomainen teatterillistunut tapahtuma mahdollistaa uusien positioiden syntymisen. 
Kokemukseni mukaan leikinomainen teatterillistunut tapahtuma on taiteessa tapahtuvalle toiminnalle ominainen ajattelun tapahtumapaikka, jota ei voi analysoida instrumentaalisesti ajattelun välineenä tai keinona saavuttaa jotakin. Se on dialektinen draamassa tapahtuva kokemus ja sosiokulttuurinen oppimistapahtuma. Työskentelyssä vakava leikillisyys näyttäytyy esteettisenä kahdentumisena, mielikuvitteellisena ajatteluna ja symbolisena liikkeenä kuvitteellisen ja todellisen maailman välissä.  Leikinomaisesti rakentuneelle oppimisympäristölle (joka konkretisoituu teatterillistuneena tapahtumana) on ominaista leikkijöiden suhde leikkiin. Teatterillinen tapahtumakulku etenee vakavasti leikkien eikä leikkiä esittäen. 

Boal korostaa aistimellisesti rakentuvaa ymmärtämistä ja nimeää sen esteettiseksi kommunikaatioksi (Boal 1996, 49). Boalilaisen tradition mukaan teatterin ja tämän ihmisiä yhdistävän yhteisen merkityksenantoprosessin tavoitteena on tehdä näkyväksi sosiaalisissa suhteissa ja rakenteissa olevat valta- ja voimasuhteet. Soveltava draama ja teatterille on luonteenomaista eeppisen teatteriperinteen tavoitteet, muoto ja rakenne. Työskentelylle on ominaista teatterin tekemisen suhde sosiaaliseen todellisuuteen. Syy teatterin tekemiseen on muutostyöskentely sosiaalisen epäoikeudenmukaisuuden poistamiseksi. Se on yhteiskuntapoliittisesti sitoutunutta taiteessa tapahtuvaa toimintaa (Spry 1994, 171).

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen tuovat Bereiterin ja Engeströmin mallin rinnakkain. Kirjoittajat näkevät kummankin näkökulman toisiaan täydentävinä koulujen ja oppilaitosten muuntamisessa tietoyhteisöiksi. Heidän mukaansa Bereitterin mallissa korostuu kollektiivinen tiedon kehittäminen ns. tiedonedistäminen ja Engeströmin mallissa korostuu sosiaalisten käytänteiden muuntaminen. 

Roger Säljön mukaan sosiokulttuurisen näkökulman mukaan ajattelu on kollektiivinen prosessi, joka tapahtuu ihmisten välillä ja heidän sisällään. Vuoropuhelua pitää koossa se, että merkityksen anto ja vastaanotto tapahtuu yhteisten pelisääntöjen mukaan. Näkökulmassa korostuu, että ajattelemme yhdessä, ryhmässä. (Säljö 2001, 108 -109.) Tutkivan teatterin toiminnalle on ominaista tietoisuuden  virtaaminen todessa ja kuvitellussa. Ymmärtäminen tapahtuu näiden kahden keskinäisessä virtauksessa: kuvitteellisen kautta avautuu näkymiä todellisuuteen ja todellisuudesta näkymiä kuvitteelliseen. Rationaalisen pysähdyspaikan työskentelyssä muodostavat tilanteet, joissa tarkastellaan yhteisessä tekemisessä syntyviä käsityksiä ja kokemuksia. Leikinomaisen ja teatterillistuneen toiminnan myötä syntynyt tila mahdollistaa ajattelun kollektiivisena prosessissina.  
Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen mukaan molempien mallien mukaan tiedonluominen on pitkäjännitteistä ja sitoutunutta työskentelyä. He korostavat myös sitä, että tiedonluominen tulee ymmärtää iteratiiviseki ja dialektiseksi prosessiksi, jossa yksilön merkitys uusien näkökulmien esiin nostajana korostuu. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 250.) Tiedonrakentumisen näkökulmasta tarkasteltuna tutkivan teatterin prosessi voidaan nähdä kulttuurisena leikkiin vertautuvana oppimisympäristönä. Tämän kaltaisessa oppimisympäristössä yksilö voi näyttäytyä aktiivisena ja autonomisena toimijana. Nuorisotutkijat Aaltojärvi ja Paakkunainen (1995, 117) mukaan nuorten työttömien työpajassa syntynyttä oppimisympäristöä voi selittää autonomisena pelitilana. Tässä tutkimuksessa selitä leikinomaisuuden ja teatterillistuneen tapahtuman avulla tutkivan teatterin toimintarakennetta, jossa subjektin asema ja osallisuus korostuivat.  

2.4 Konstruktivismi 

Konstruktivismin käsite perustuu rakentamisen metaforan (Puolimatka 2002, 33). ”Usein rakentamisella tarkoitetaan puheen tai kirjoituksen kohteena olevien esineiden, olioiden tai tapahtumien merkityksellistämistä.” (Puolimatka 2002,35.) Puolimatkan mukaan tällöin kielen avulla järjestetään, rakennetaan, uusinnetaan ja muunnetaan sosiaalista todellisuutta, kyse ei siis ole todellisuuden kuvaamisesta (Puolimatka 2002, 35).  Konstruktivistit olettavat, että ihminen antaa todellisuudelle merkityksen ja näin luo todellisuuden järjestyksen merkityksenantoprosessissa (Puolimatka 2002, 36). 

Käsitteenä konstruktivismi on laaja-alainen. Nykyisessä kasvatuskeskustelussa sillä tarkoitetaan oppimisen teoriaa, mutta käsitteen merkitys on laajentunut tietoteoriaksi, opetuksen ja kasvatuksen teoriaksi ja jopa maailmankatsomukseksi. Konstruktionismin erimuunnelmissa painotetaan ihmisen kykyä rakentaa itse oma todellisuutensa.(Puolimatka 2002, 32.)

Oppiminen on aktiivista toimintaa, rakentamista ja luomista. Tiedon rakentajaksi ymmärretään yksilöpersoona (lähestymistavan edustajina ovat kehityspsykologi Jean Piaget ja kasvatuspsykologi Ernest von Glaserfeld), ryhmä, tiedeyhteisö tai koko yhteiskunta (lähestymistavan edustajina ovat psykologi Lev S. Vygotsky ja sosiaalipsykologi Kenneth Gergen). (Puolimatka 2002, 33.) 

Reijo Miettinen (2000) erottelee konstruktivismin suuntaukset sen perusteella mikä tai mitä konstruoinnin kohde on: 1) yksilöt rakentavat ideoita, kokemuksia ja uskomuksia, 2) tieteessä rakennetaan malleja, hypoteeseja, teorioita ja tietoja, 3) yksilöt rakentavat käsityksiään kulttuurissa olevien sääntöjärjestelmien pohjalta ja 4) rakentamisen kohde on konkretisoitu esine tai esinejärjestelmä (Miettinen 2000, 276; Puolimatka 2002, 34 -35).

Puolimatkan mukaan konstruktivistisessa lähestymistavassa rohkaistaan omaehtoista ja aktiivista oppimista. Lähestymistavassa ollaan kiinnostuneita oppijan yksilöllisistä tietorakenteista. Hänen mukaansa lähestymistavan heikkous ilmenee sen tieto- ja todellisuuskäsityksissä. (Puolimatka 2002, 30 -31.)

Kenneth Gergenin edustama sosiaalinen konstruktionismi painottaa yhteisöllisiä tekijöitä yksilön tietorakenteiden kehityksessä (Puolimatka 2002, 39). Sosiaalinen konstruktionismi ja sosiaalinen konstuktivismi eroavat toisistaan siten, että ensimmäinen käsittelee yksilön tietorakenteiden syntyä ja kehitystä, kun taas jälkimmäinen käsittelee yhteiskunnallisten tiedon muotojen kehitystä. Sosiaalinen konstruktionsimi hylkää realistisen tietoteorian peruslähtökohdan, jonka mukaan tiedon tarkoituksena on antaa luotettava kuva todellisuudesta, jolloin sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta tarkasteltuna tiedolla on ainoastaan välinearvo (Puolimatka 2002, 68).

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan havainnot ovat seurausta kulttuurisesti omaksutuista diskursseista, havainnot eivät tarjoa kosketusta tajunnan ulkopuolisen todellisuuteen vaan näemme ja koemme asiat niin kuin ne meille kulttuurisesti luonnollisina annetaan (Puolimatka 2002, 68). Todellisuus on prosessi, joka on jatkuvassa muutoksessa. (Freire 2005, 79.)

Sosiaalisen konstruktionsimin mukaan opettajan persoonaan sijoittuvan auktoriteetin voi hylätä, sillä tieto ei ole jonkun yksilön mielessä. Oppimistapahtumassa kukaan ei omista tietoa, vaan kaikki ovat osallisia tiedon omistajuuteen osallistuessaan yhteisön toimintaan vuorovaikutuksellisesti. (Puolimatka 2002, 70.) Tallettava kasvatus tähtää olemassa olevan tradition jatkamiseen, oppimistapahtumassa oppija säilöö muistiinsa asiasisältöjä, joista opettaja hänelle luennoi. Tallettavan kasvatuksen vastakohtana näyttäytyy problematisoiva kasvatus. Problematisoivassa kasvatuksessa kyse on luovasti uutta tietoa etsivästä maailman tutkimisesta ja kyseenalaistamisesta, sen lähtökohtana on monenkeskinen yhteistyö sekä toimijoiden tasavertaisuus aktiivisina subjekteina. Vapauttavan kulttuurisen toiminnan erilaisia rinnastuksia ja sovelluksia ovat muun muussa sosiokulttuurinen innostaminen ja  boalilainen sorrettujen teatteri. (Freire 2005, 27 -30.) 

Uudistavan oppimisen (Mezirow 1996) keskeisiä ominaisuuksia ovat kriittisen reflektion myötä rakentuva tiedostaminen, diskurssiin osallistuminen ja reflektiivinen toiminta. Kriittinen reflektio on havaintojen, tulkintojen ja tunteiden systemaattista arviointia ja pohdintaa. Uudistavassa oppimisessa kyse on yksilöllisen merkitysperspektiivin muutosprosessista. Soveltavassa teatterin ja draaman kontekstissa painottuu merkitysperspektiivin muuntaminen kun totuttuja ajatusmalleja ja toimintatapoja tarkastellaan ja kyseenalaistetaan draaman konventioissa.   

Kasvatusfilosofi Simo Skinnari ottaa vahvasti kantaa kokonaisvaltaisen opettaja ja oppilas suhteen puolesta. Kokonaisvaltaisessa ihmiskäsityksessään Skinnari nostaa kasvatusajattelun keskiöön ihmisen henkisyyden, perimän ja ympäristön vaikutuksen lisäksi. Hän kuvaa kasvattajan ja kasvatettavan välistä vastavuoroista kunnioittavaa suhdetta pedagogiseksi rakkaudeksi.
   Hänen mukaansa pedagoginen rakkaus on opettajan työtä helpottava ja vapauttava asia. Skinnarin pedagogisen rakkauden näkökulmasta kasvattaja haluaa nähdä kasvatettavan kauniina ja hyvänä. Kasvattajan kunnioittava rakkaus heijastuu kasvatettavaan arvokkuuden kokemuksena. Kasvatettavan mielipiteet, ajatukset ja teot ovat kiinnostavia. Rakkauden pedagogiikassa korostuvat empatia, aistisuus ja eettisyys. (Skinnari 2004, 24 -26)

3 HYVÄÄ JA KAUNISTA – YHTEISÖLLINEN TAIDEKASVATUSPROSESSI

”Teatteritoimintaa, jossa liikutaan perinteisen teatterin ja draamaprosessin välimaastossa, voidaan nimittää osallistavaksi teatteriksi. Usein käytetään myös nimitystä soveltava teatteri tai draamakasvatus. Yhteistä osallistavaan teatteriin nimetyille lajeille on yhteisöllisyys ja yhteiskunnallisuus. Nykymaailma korostaa ihmisen yksilöllisyyttä ja hänen tarpeitaan. Kuitenkin on huomattu, että ihminen kaipaa sosiaalisia kontakteja ja aitoa vuorovaikutusta toisten kanssa hyötysuhteiden sijaan. Ihmisellä on myös tarve vaikuttaa omaan ympäristöönsä ja laajentaa näin omia toimintamahdollisuuksiaan.” (Teerijoki, P.-Lintunen, J. 2001, 131)

”Hyvää ja kaunista” oli Lahden kaupungin nuorisopalvelujen nuorten työllistämisyksikön, Akselin, tuottama yhteisöllinen taideprosessi. Akseli-työpajatoiminta täytti syksyllä 2005 kymmenen vuotta. Akselin projektipäällikkö Anu Lattunen otti yhteyttä minuun ja kulttuurituottaja Aki Lintumäkeen ja heitti haasteen toiminnallisesta projektista. Lattunen asetti projektin tavoitteeksi sen, että ” nuoren aikuisen oma ääni tulisi kuuluvaksi ja ilmentäisi Akselin 10-vuotista olemassaoloa”. Akselin työntekijät antoivat meille vapauden lähteä ideoimaan mitä, miten ja miksi nuoren ääni tulisi kuuluvaksi Akselin toiminnassa. 
Tutkimuksellinen ote oli jo suunnitteluvaiheessa läsnä etsiessäni taidekasvatusprosessin teoreettista ja praktista perustaa. Suunnitteluvaiheessa visionani oli, että työskentelyssä yhdistyy tutkivan teatterin ja tutkivan oppimisen orientaatio ja menetelmät. Oleellinen osa omaa oppimisprosessiani on ollut käytännön sovelluksessa tapahtuva teoreettinen ymmärtäminen. Hyvää ja kaunista -taidekasvatusprosessissa todensimme Lintumäen kanssa toteuttavaa ja dialogista opetussuunnitelmatyötä.  Suunnitteluvaiheessa tarkensimme itsellemme toiminnan opetuksellista ja taiteellista tarkoitusta ja määritimme toiminnalle kehyksen. Tässä suunnittelutyössä perehdyimme tutkivaan teatteriin, tutkivaan oppimiseen ja keräsimme nuorisotyöttömyyteen liittyvää tietoa nuorilta työttömiltä ihmisiltä, työvoimahallinnon viranomaisilta ja nuorisotutkimuksista. Suunnitteluvaiheessa määritimme tutkivan teatterin työskentelyssä erityiskysymykseksi, millaista hyvä elämä on. Teimme kevään aikana pohjatyötä keräämällä neljässä draamatyöpajassa nuorten käsityksiä elämästä. Aineisto kerättiin draamametodilla mm. nuoret valokuvasivat omaa elinpiiriään, työpajoissa asioita tuotettiin ja jäsennettiin boalilaisilla työskentelytekniikoilla. Aineiston pohjalta muodostimme prosessinomaisen opetussuunnitelman pretekstin. Pretekstiksi valitsimme omaelämäkerralliset valokuvat.
Yhteisölliseen taidekasvatusprosessiin kutsuttiin avoimella haulla nuoria työttömiä työnhakijoita työharjoitteluun. Hakijoista muodostettiin Akselin toimintaan oma työryhmä, Kymppitiimi. Avoin ilmoitus paikallislehdessä innoitti nuoria opiskelijoita ja lopullisessa työryhmässämme olikin kaksi kulttuurialan opiskelijaa. Kymppitiimissä oli 18 17 – 27 -vuotiasta nuorta ihmistä, joista osa oli työllistämistukityösuhteessa, osa työharjoittelijoina, sen lisäksi joukossa oli opiskelijoita ja yksi vapaaehtoistyöntekijä. Kaikki hakijat olivat kiinnostuneita kulttuurialasta. Kymppitiimin ohjaajina toimi minun lisäkseni ja kulttuurituottaja Aki Lintumäki sekä ohjaajien assistenttina keraamikko ja vastavalmistunut nuoriso- ja vapaa-aikaohjaaja Heidi Pasanen.

Keväällä 2005 määrittämämme tavoite toiminnalle oli, että asianosainen itse osallistuu puheeseen, jossa määritetään sitä mikä hänelle on hyväksi. Tarkoituksena oli saattaa nuoren työttömän ihmisen ääni kuuluville.  Määritimme toimintaa siten, että se olisi aktiivista muutokseen suuntautuvaa taiteellista ja yhteiskunnallista kansalaistoimintaa työllisyystoimijoiden kentällä. Tässä yhteydessä taide ymmärretään yhdeksi vaikuttamisen muodoksi. Yhteisöllinen lähtökohta ja osallistava näkökulma, ja sen orientaatioon rakentuva soveltava draama ja teatteri, kiinnittivät minut, tutkijana ja draamaohjaajana, toimijaksi ja osaksi fiktiivisessä toiminnassa viittaamaamme todellisuutta.  Positioni määrittyi kulttuurisessa kontekstissa, tutkija-ohjaajana olin yksi osallinen yhteisöllisessä muutosprosessissa. Tutkimuksessa, niin kuin tutkivassa teatterissakin, toimintaan osallistuva ihminen nähdään oman todellisuutensa luojana (Piekkari 2004, 5). Kulttuurintutkimuksen yhteydessä puhutan ymmärtävästä selittämisestä, jolloin ei etsitä yleistä totuutta ilmiöstä vaan keskitytään paikalliseen selittämiseen (Alasuutari 1994, 46). Oppimisprosessi rinnastuu tämäntyyppisessä työskentelyssä kollektiiviseksi ja refleksiiviseksi työskentelyksi. Käytänkin tässä tutkimuksessa usein käsitteitä toimija, työryhmä ja toimintaympäristö, ne voi halutessaan rinnastaa oppijaan, opiskeluryhmään ja oppimisympäristöön.
Määritin praktisessa ja teoreettisessa työskentelyssä yhteisötaideprosessin kulttuuri-käsityksen kulttuurintutkija Juhan Fornäsin (1998) välittävän kulttuuri määrityksen avulla. Hänen mukaansa kulttuuri on inhimillisen vuorovaikutuksen aspekti, jossa luodaan merkityksiä symboleja käyttämällä. Kulttuuri sisältää moninaiset tyylin ja kommunikatiivisen toiminnan muodot (Fornäs, 1998, 168 -169). 

Välittävän kulttuuri määrityksen mukaan kulttuuri on symbolista viestintää. Kulttuuri on muutakin kuin institutionaalista taidetta muttei kuitenkaan kata kaikkea sosiaalista elämää. Myöhäismoderni hermeneuttis-semioottinen käsitys kulttuurista on syntynyt humanististen tieteiden ja yhteiskuntatieteiden vuoropuhelussa. Fornäs painottaa, että kulttuuri on kontekstisidonnaista luovien käytänteiden ja järjestyneiden symbolisten muotojen välttämätöntä vuorovaikutusta. Tämän määrityksen mukaan kulttuurissa korostuvat toiminta, tietoisuus, subjektien välinen viestintä, symbolisten muotojen ja sosiaalisten instituutioiden välinen vuorovaikutus. (Fornäs 1998, 168 -169.)
3. 1 Työvaiheiden analysoiminen Engeströmin mallin perusteella
”Problematisoiva kasvatus ottaa huomioon intentionaalisuuden tietoisuuden olemuksena, hylkää yksisuuntaiset tiedonannot ja pyrkii niiden sijasta aitoon kommunikaatioon.”






Freire 2005, 84.

Toimijalähtöinen tutkiva orientaatio yhteisötaiteessa viittaa sellaiseen oppimisprosessiin, jossa tietoa ei omaksuta opettajalta annettuna ja valmiina vaan oppiminen perustuu toimijoiden yhteisesti muotoilemaan ongelman määrittämiseen ja sen ratkaisemiseen.  
Pretekstinä olivat Kymppitiimin toimintaan osallistuneiden ihmisten omaelämäkerralliset valokuvat, yhteensä 210 valokuvaa. Valokuvat olivat taltioitu eri aikoina, vanhin kuva oli vuodelta 1932 ja uusin vuodelta 2005. Valokuvien avulla etsittiin ryhmää puhuttava yhteinen teema, tutkivan teatterin työskentelyintressit ja erityiskysymykset.  Työskentely lähti liikkeelle omaelämäkerrallisesta lähiympäristön, oman identiteetin ja kulttuurin merkitysten tarkastelusta. Omaelämäkerrallinen työskentely muuntui jo ensimmäisen viikon aikana ryhmäperustaiseksi toiminnalliseksi dramaturgiaksi. Työskentelyn kaksi ensimmäistä viikkoa olivat yhteisen tutkimuskysymyksen rajaamista draamallisin ja performatiivisin metodein. Toimijat nostivat esille teeman, jossa tarkastellaan ihmisen monimutkaista suhdetta toiseen mm. ystävyydessä, parisuhteessa, rakkaudessa ja sukulaisuudessa sekä näissä suhteissa ilmeneviä rituaaleja ja poseeraamista. Erityiskysymyksenä tarkastelussa nousi esille ulkopuolisuuden näkökulma. Asiaa tarkasteltiin draamatyöskentelyn tekniikoilla, valokuvaamalla, videoimalla, kirjoittamalla ja performoimalla. 

Seuraavassa kaaviossa analysoin viikon aikana tapahtuneen toiminnan tutkivan oppimisen ja tutkivan teatterin viitekehyksen avulla. Analysoin aineiston verraten opetussuunnitelmaa ja toteutunutta oppimista Engeströmin malliin ja tutkivan oppimisen työvaiheisiin. Luokittelin aineiston siitä itsestään johdetun organisointisysteemin mukaan. Luokittelussa jaoin aineiston ryhmiin tutkimuskysymysten mukaan ja reflektoin suunnitelmaa ja toteutunutta opetusta Engeströmin malliin. Käyttämässäni kvalitatiivisessa tutkimusmenetelmässä on vaikutteita feneomenologiasta siltä osin, että oma kokemukseni tutkimuskohteesta on läsnä koko tutkimusprosessin ajan. Menetelmässä korostan suoraan asiaan menemistä ja olen välttänyt teorioiden lukkoon lyömistä etukäteen. Toimintatutkimuksellinen ote analyysissä on läsnä siten, että tutkimuksen kohteena olevan toiminnan kehittäminen on keskeisessä asemassa. Näin ollen opetustyön näkökulmasta tarkasteltuna korostuu opettajan ja oppijan ajattelun sekä heidän yhteisen toiminnan välinen kiinteä vuorovaikutus. 

	MITÄ

OPITAAN
	MIKSI OPITAAN
	MITEN OPITAAN
	TUTKIVAN OPPIMISEN 

TYÖVAIHEET

	1) Teeman etsiminen toimijoiden omasta elinpiiristä


	Oman itsen, elämän ja ympäristön havainnointi
	Valokuvatyöskentely, mediakuvan tulkinta
	Ymmärtämiseen tähtäävä oppiminen.

	2) Tarkasteltavan teeman rajaaminen eli toimijoita askarruttavien kysymysten asettelu
	Omaan elämään ja kulttuuriin liittyvien ongelmien määrittäminen
	Ryhmäprosessissa tapahtuva taiteellinen työskentely mm. soveltava draama (Boalin Image theatre- työtavat), prosessikirjoittaminen ja kuvallinen ilmaisu


	Oppiminen ongelmanratkaisuna.



	3) Teemasta nousevan kysymyksen pohdinta ja erilaisten näkökulmien löytäminen käsiteltävään aiheeseen


	Uudenlaisen näkökulman syntyminen: oppia esittämään uusia kysymyksiä itselle ja ympäröivälle yhteisölle
	Ongelmaan liittyvän tiedon keruu ja tiedon hankinta mm. haastattelemalla, tutustumalla kirjallisuuteen, vierailemalla erilaisissa instituutioissa 
	Oppiminen ongelmanratkaisuna.

Huomion kohdistaminen keskeisiin käsitteisiin ja "suuriin" ideoihin.

	4) Tiedon järjestely ja analysointi
	Oman käsityksen rakentumisen havaitseminen sekä uudenlaisten käsitysten muokkaaminen 


	Esityksen laatiminen toiminnallisesti käsikirjoittaen mm. draamatyöskentelyssä valokuvaten ja kirjoittaen 
	Omien ennakko- tai intuitiivisten käsitysten esittäminen, pohtiminen ja purkaminen.

	5) Uuden tiedon tuottaminen performatiiviseen muotoon ja sen jakaminen muiden ihmisten kanssa
	Toimijoiden oman kokemuksen esille saattaminen
	Yhteisötaideteoksen tekeminen mm. prosessin aikana syntyneen materiaalin, aineiston ja kokemusten pohjalta

	Pyrkimyksenä on ilmiön selittäminen.


3.2 Tavoitteiden asettaminen yhdessä

Aloituksen tunnelmia tutkimusaineistosta:”Se mitä tulee tapahtumaan on kai kaikille vielä hieman epäselvää, mutta kaikkia yhdistää ajatus siitä, että tämä tulee olemaan jotain uutta ja erilaista.”
Toiminnallisten tutustumisharjoitteiden ja -leikkien myötä alkukankeus väistyi, ja vaikutti siltä, että tunnelma  rentoutui. Varsinainen työskentely alkoi yhteisellä tavoitteiden määrittämisellä. Tavoitteet määritettiin eläytymismenetelmän metodein narratiivisesti. Tämä on kehittelemäni menetelmä, jossa pyrin toteuttaman demokratiakasvatusta käytännössä. Toimijat saivat tehtäväkseen pohtia, mitä he odottavat, tarvitsevat ja haluavat yhteiseltä työskentelyltä. Aluksi he kirjoittivat seuraavan ohjeistuksen mukaisesti: 
”Tämä on kuvittelutehtävä, jossa kirjoitetaan tarina siitä millaista 10tiimin projektissa oli. Kuvittele, että nyt on kulunut puolivuotta projektin loppumisesta. Pysähdyt miettimään ja kuvailemaan, millaista toiminta oli. Kirjoita tarina. Apukysymyksinä sinulla ovat: mitä tapahtui, mitä teit, mitä opit/oivalsit?”

Opetuspäiväkirja: Yksilöllisiä ja kollektiivisia oppimistavoitteita etsivä tehtävä

Jokainen kirjoitti oman tarinansa. Kirjoitustyöskentelyyn varattiin aikaa 20 minuuttia. Kirjoitustehtävän jälkeen kokoonnuimme isoon rinkiin ja jokainen luki oman tarinansa muille työryhmäläisille. Tämän jälkeen ryhmäydyttiin kolmeen pienryhmään. Sen jälkeen pienryhmissä tarkasteltiin jokainen tarina uudelleen ja yksittäisistä tarinoista tiivistettiin yksi ryhmän yhteinen tarina. Tiivistämisen ja ryhmätyöskentelyn ohjeistin seuraavanlaisesti: ”Kirjoittaessanne yhteistä tarinaa, huomioikaa jokaisen ryhmänjäsenen tarina. Yhteiseen tarinaan pitää jäädä jälki teistä jokaisesta. Jokaisen on pystyttävä yhteisen tarinan jälkeen allekirjoittamaan teksti omanaan.”

Pienryhmien kirjoittamat tarinat luettiin ääneen ja niistä keskusteltiin vilkkaasti. Lopuksi kolme tarinaa muokattiin yhteisessä keskustelussa kahdeksaan tavoitekohtaan:
1. Lopputulos on sellainen, että siitä voi olla ylpeä. Lopputulos on sellainen, että sen tekeminen on kunnia. Lopputulos on oman näköinen. Lopputulos on moniääninen.

2. Teoksen tekeminen synnyttää mielipiteitä ja ajatuksen vaihtoa ryhmän sisällä. Lopputulos on erilaisten käsitysten kokoamista teokseksi.

3. Teoksen tekemiseen liittyy myös ryhmän ulkopuoliset käsitykset.

4. Tekemisessä eteen tulevat ongelmat ratkaistaan ja vaikeudet voitetaan, ryhmätyötaidot kehittyvät.

5. Tekeminen on tapahtumarikasta, projekti pitää sisällään monipuolista toiminnallista tekemistä. Tekemisen myötä oppii erilaisia työskentelytapoja ja tekniikoita.

6. Yhteisöllinen taideprojekti on jokaisen oma kasvu tapahtuma, jonka aikana tulee lisää erilaisia taitoja ja rohkeutta yleensä elämään.

7. Itseilmaisulliset taidot lisääntyvät työskentelyn myötä. Oma näkökulma löytyy, saa uusia ideoita. Oivaltaa sen, ettei oma mielipide ole aina välttämättä ainoa oikea.

8. Työskentelyssä ryhmä, 10tiimin yhteisö on tärkeä. Yhteisössä saa jakaa asioita, saa tukea ja hyväksyntää toisilta. Tutustuu toisiin ihmisiin, saa mahdollisuuden tutustua sellaisiin ihmisiin joihin ei välttämättä muuten tutustuisi.   

Tavoitteiden asettaminen yhdessä tuntui sitouttavan toimijat, ryhmään muodostui nopeasti ”tiimityöskentelyn” henki. Tavoitteiden asetuksen myötä oma merkitysperspektiivini muuttui. Tunnistin ensimmäisien viikon aikana sosiokulttuurisen merkitysperspektiivin vääristymän: erotin omassa ajattelussani sosiaalityön ja nuorisokasvatuksen ammattialan diskurssia. Havaitsin, että Lintumäen ja minun asettamat tavoitteet olivat jatkumoa ammattialan diskurssiin sisältyvään normatiivisiin määrityksiin ja sosiaalisiin uskomuksiin, vaikka olimme suunnittelutyön aikana tietoisesti purkaneet luonnollisina pidettyjä käsityksiä nuorisotyöttömyydestä. Tässä vaiheessa oivalsimme, että opetuksen sisällön pitää rakentua oppijoiden yrityksestä ymmärtää mitä toinen puheen, kirjoituksen, tarinan, draaman tai tanssin välityksellä tarkoittaa. Jack Mezirowin mukaan kommunikatiivisessa oppimisessa kyse on teemojen ja metaforien – usein metaforisesta – etsimisestä (1996, 25). 

Kvalitatiivisen analyysin jälkeen luokittelin soveltavan draaman ja teatterin oppimistavoitteet neljään osa-alueeseen. Oppimisen osa-alueet kohdentuvat persoonalliseen kasvuun, organisoitumiseen ja työskentelykulttuuriin, taideilmaisuun ja yhteiskunnalliseen osallisuuteen. 

Opetussuunnitelmallisesti työskentelyssä edetään seuraavanlaisten askelmien mukaan: turvallisen oppimisympäristön rakentaminen, dialogisuuden rakentaminen, innoittuminen, yhteinen ihmettely ja leikki, kokeilut sekä ilmaisu ja tulkinta.
Työskentelyn alkuvaiheessa opetus kohdentuu turvallisen oppimisympäristön luomiseen. Oppimisympäristöllä tarkoitan kaikkea inhimillistä, sosiaalista ja kulttuurista kommunikaatiota ryhmän jäsenten välillä. Turvallisuuden tunne ryhmässä, itsessä ja suhteessa ohjaajaan muodostaa pohjan taiteen muotokielessä tapahtuvalle oppimiselle. Dialogisuus rakentuu kokonaisvaltaisesti kaikessa ryhmän jäsenten välisessä kommunikaatiossa. Dialogisuutta pyritään edistämään erilaisten draamallisten harjoitusten avulla. Työskentely aloitettaan fyysisistä ja sanattomista harjoitteista ja ryhmän taitojen ja kykyjen mukaisesti edetään puhe- ja tunneharjoituksiin.
Yllättävän nopeasti tuli tämän ryhmän kanssa kokemus siitä, että ”ei ole mitään hätää”, tämä porukkaa saa haltuunsa mitä vain. Vain taivas on rajana. Ja tähän intuitiiviseen tietoon nojautuen menen eteenpäin. Joskus tätä tunnetta ei tule ollenkaan ja silloin työskentely pysyy ohjaajakeskeisenä koko ajan. Nyt päästään nopeammin toimijakeskeisyyteen. Näen toimijalähtöisen työskentelyn nyt omana ohjaustyön tavoitteena; syynä miksi teen tätä proggista. Tavoitteeni on siis saavuttaa projektin aikana toimijalähtöisyys.


Opetuspäiväkirjan merkintä ensimmäiseltä viikolta
Yhteisen työskentelyn tuloksena syntyy tila, jossa on lupa innostua, ihmetellä ja leikkiä. Innovatiivinen työorientaatio syntyy turvasta ja aidosti moniäänisestä dialogisuudesta. Se mahdollistaa oppijoiden viihtymisen itsessään ja viihtymisen toisten kanssa. Työskentelyn tavoite ohjaajan kannalta on mahdollistaa ”helppouden” tunteen syntymisen aktiivisen tuottamisen vaiheeseen. Tässä vaiheessa ei vielä tulkita tai ilmaista. Asioita ei punnerreta väkisin itsestä ulos tai suoriteta vaan niiden annetaan virrata ikään kuin vahingossa.
Kokeilu on erilaisten uusien taitojen harjaannuttamista muun muassa draamatekniikkojen harjoittamista. Tässä työskentelyvaiheessa oppijoilla on jo jokin ”teksti”, jota on tutkittu yleisesti. Hyvää ja kaunista  -prosessissa teksteinä toimivat kulttuuriset koodistot ja kuvastot, joihin omaelämäkerralliset valokuvat ja niihin sisältyvät omaelämäkerralliset muistot viittasivat. Kokeilu vaiheessa teemaa lähestytään erilaisten näkökulmien ja tekniikoiden avulla. Kokeiluvaiheessa työskentely kohdentuu henkilökohtaiseksi, joskin sitä aletaan jo laajentaa yleiselle tasolle fiktiivisen tarinaulottuvuuden avulla. Rajasimme Lintumäen kanssa Hyvää ja kaunista - prosessissa fiktiivisen kerrostuman siten, että reunaehtona oli ”se voisi olla totta”.  Taiteellinen oppiminen tapahtuu kuitenkin yhä pienryhmissä mutta keskittyen vuorollaan kuhunkin oppijaan. Yleisöt muodostuvat ryhmän sisäisesti siten, että kokeiluissa osa tekee ja osa katsoo. Yleisönä oleminen on aktiivista oppimista, katsoja ei arvioi toisen oppijan taiteellista ilmaisua vaan pyrkii katsomistapahtumassa purkamaan ja uudelleen rakentamaan näkemäänsä. Katsomisessa ohjaaja-opettajalla on aktiivinen rooli, hän asettaa generatiivisia ja avoimia kysymyksiä. Opiskelimme soveltavan draaman tekniikoita ensimmäisen viikon aikana. En jaotellut opetusta oppitunteihin vaan opetus eteni teemoittain ja tekniikat opeteltiin orgaanisesti teeman syventyessä ja edetessä.  Työskentelyn eri vaiheissa tarkastelimme valokuvista rakentuneita teemoja ja kysymyksiä yhdeksän eri draamatekniikan avulla.
Kokeiluista siirrytään orgaanisesti ilmaisun harjaannuttamiseen ja tulkintojen syventämiseen. Tässä vaiheessa työstetään esittävää toiminnallista muotoa kasaan. Esittävä toiminnallinen muoto on ikään kuin palapeli. Taiteellinen lopputulos rakentuu prosessin aikana tehdystä tutkimusmatkasta, sen osa-alueista, yksityiskohdista ja harjoitteiden synnyttämistä tilanteista. Ryhmän jäsenet tuottavat esitykseen merkityksen. Ohjaaja-opettajan tehtävä on pitää dramaturgisia lankoja käsissään ja yhdessä ryhmän kanssa rakentaa paloista ryhmän näköinen tulkinta teemasta. 
3.3 Teeman rajaaminen yhdessä

Teeman etsiminen toimijoiden omasta elinpiiristä -vaiheessa toimijat luokittelivat ja nimesivät omaelämäkerrallisen valokuva-aineiston kuuteen (6) ryhmään. Valokuvat luokiteltiin ja nimettiin ”posterikävely”- tekniikan avulla. Omassa opetuksessani on erilaisten tekniikoiden yhdistelemisestä kehittyneitä menetelmällisiä sovelluksia. ”Posterikävely” on yksi esimerkki sovelluksesta. Posterikävely oli koko aamupäivän (3t) kestävä prosessi, jossa toimijat luokittelivat kuva-aineistoa yhteistoiminnallisesti ilman keskustelevaa analyysia, ohjaajan toimeksiantojen mukaisesti. 

Ohjaajan toimeksianto: Seuraavassa työskentelyjaksossa ryhmitellään 200 kuvaa kuuteen ryhmään. Ryhmittely tehdään kävellen, ilman puhetta ja neuvottelua. Tehtäväsi on järjestellä kuvat kuuteen ryhmään siten, että jokaisessa luokassa kuvilla on jokin yhteinen tekijä, nimittäjä, teema. Tehtävän aikana ei sanallisesti kommunikoida, voit vaihdella kuvien ryhmittelypaikkoja niin monta kertaa, että kaikki tyytyvät ryhmittelyyn. Käytä työskentelyyn aikaa niin paljon kuin koet tarvitsevan, sitten kun olet valmi voit antaa minulle merkin ja mennä istumaan.
Tämän vaiheen jälkeen työskentelytilassa oli kuusi ryhmää, joissa kussakin ryhmässä oli noin 30 kuvaa. Osa kuvista jäi ryhmittelemättä, ne eivät toimijoiden mielestä kuuluneet mihinkään kuudesta ryhmästä, joten jäljelle jääneet kuvat jätettiin omaksi ”epämääräiseksi” luokakseen. Kuvien ryhmittelyn jälkeen jatkettiin tilassa kävelyä ja seuraavaksi toimijat nimesivät kuusi (6) valokuvista muodostuvaa kuvastoa kirjoittamalla kuvia yhdistäviä asioita isolle paperille kuvaston viereen. Kuvastoja nimettiin seuraavasti:  vapaus ja puhtaus, lapsuus ja viattomuus, elävien olentojen suhde toisiinsa, biletys ja humala, samaan ryhmään kuuluvien poseeraus sekä elämän kulun ja hetkien tallentuminen muissttin.
Posterikävelyn tuotoksena syntynyt ryhmittely muodosti tekstuaalisen ja paikkaorientoituneen ”käsikirjoitusskeeman” tulevien viikkojen työskentelylle, jonka lopputuloksen oli tilainstallaatio ja Sallan tarina video. 
3.4 Yhteisesti tuotetun tiedon järjestely ja analysointi

Boalilaisesta teatterista on puhuttu suomen kielessä Sorrettujen teatterina. Pohjoismaisessa traditiossa voisi puhua Toiseuden teatterista, johon Boal itsekin viittaa (Boal 1990,44; Shutzman 1994,138). Suomalaisen soveltavan draaman ja teatterin käytänteissä on tulkintani mukaan erotettavissa kaksi eri tavoin boalilaista toimintafilosofiaa painottavaa lähestymistapaa, joista toinen painottuu selkeämmin teatteritaiteen traditioon ja teatterin tekemisen traditioon, ja toinen tähtää sosiaaliseen muutostyöhön paikallisissa yhteisöissä. Suomessa käytetyt draamakäsitteet ovat olleet forum-teatteri ja yhteisöteatteri. Ne voidaan ymmärtää draamallisena työtapana tai laajempana orientaationa draaman ja teatterin tekemiseen. 

Boalilaiseen teatteritraditioon perustuvaa tutkivaa teatteria ei pidä ymmärtää yksipuolisesti mekaanisesti toistettavaksi työtavaksi, sillä soveltaminen on mahdollisia vain laajemmassa osallistavan ja soveltavan teatterin työorientaatiossa. Siten eri tekniikat muodostavat orgaanisesti etenevän ja tutkivan työskentelyn, joka yhdistää ajattelun, taiteellisen toiminnan ja reflektoinnin toisiinsa.
Tiedon järjestelyä ja analysointi -vaiheessa viikon työ näyttäytyi performansseissa. Ohjaajana pyrin tietoisesti välttämään teemojen valinnan ohjaamista antamalla ainoastaan ohjeistusta miten tehdään. Pyrin välttämään omien käsitysteni tai arvomaailmani läpivalaisemaa opettamista. Tässä työskentelyn vaiheessa koin vahvasti olevani osallistavan ja toiminnallisen tutkijan roolissa. Seurasin ryhmien työskentelyn etenemistä, kävin haastattelemassa heitä ja pyrin pitämään omat kysymykseni generatiivisesti avoimina. Samaa prosessointi jatkoimme Lintumäen kanssa omassa opetussuunnittelutyössämme, joka luonnollisesti tämän tyyppisessä avoimen opetussuunnittelun kontekstissa muuttuu päivittäin ja näin ollen vaatii ohjaajilta enemmän läsnäoloa ja kuuntelutaitoa kuin etukäteen valmiiksi suunnitellussa niin sanotussa suljetussa opetussuunnittelussa. 

Performanssit syntyivät aiemmin posterikävely menetelmällä ryhmitellyistä valokuvista. Valokuvista ryhmitellyt teemaluokat olivat seuraavan vaiheen perustana. Työryhmä jakaantui kolmeen ryhmään ja jokainen ryhmä valitsi teemaluokista itseään eniten kiinnostavat ja puhuttelevimmat teemat, joista alkoivat muodostaa teatterillista muotoa. Tässä vaiheessa siis yhdistyy ensimmäisen viikon koko työskentely: valokuvat, draamatekniikat ja niiden avulla tehty performatiivinen teko. Tämä oli siis tietynlainen kiteytys viikon työskentelylle.  

Performanssi kierrokseen jälkeen pohdimme yksitellen ja pienryhmissä mitä performansseissa tapahtui, mistä ne kertoivat, mitä ajatuksia, tunteita, kokemuksia performanssit herättivät, mikä kysymys vastaanottajalle nousi performansseista. Performatiivisten tekojen paikat olivat Puisto, Vesku ja Vihreä tuoli. Kuvaan Puiston tapahtumat yksityiskohtaisemmin, Veskun ja Vihreän tuolin tapahtumista kuvaan ainoastaan teemat, jotka viittaavat lopulliseen Sallan tarina -teokseen.

Puistossa tapahtuvassa performatiivisessa teossa ohikulkijat eivät välttämättä erottaneet toimintaa esitykseksi. Puiston tapahtumat muistuttivat ympäröivää todellisuutta, teoissa ei ollut esityksellistä teatraalisuutta, ne olivat näyttelemättä olemista. Puiston tapahtumat ilmensivät kolmen naisen jälleennäkemistä ja kohtaamisen vaikeutta. Dramaturgisena ratkaisuna Puiston tekijöillä oli yksi lähtötilanne, josta he nostivat esille neljä seuraamusta. Puiston tapahtumalle oli leimallistadokumentaarisuus: tapahtumat voisivat oikeasti tapahtua tosi elämässä. Paikan valinta oli tärkeä dokumentaarisen tunnelman syntymiselle sillä katsojan ja esittäjän raja muuntui ja katsoja oli ulkopuolinen todistaja tai havainnoija, ikään kuin osa teoksen tapahtumia.

Analysoimme seuraavana päivänä jokaisen performanssin sisällön ja dramaturgian. Näin yhteisöllisen taidekasvatuksen opetustilanteessa perustana on jo itse rakennettu artefakti tai luonnos. Oleellista oppimistapahtumassa on ”omistajuus”, opettaja on yksi toimija oppimistapahtumassa. Hän aktivoi erilaisilla kysymyksillä ja tehtävillä ajattelua ja yhteisen ymmärryksen muodostumista tarkastelun kohteena olevasta ilmiöstä. Kutsun tätä aktivoivaksi syötteeksi, jossa en varsinaisesti opeta, mitä hyvä taide on vaan taiteen muotokielessä saamme avatuksi uudenalaista näkymää todellisuuteen. Samalla yksityisesti ja yhdessä tarkastelemme käsitystämme todellisuudesta. Analysointi avasi tien  ”Sallan tarina” –videoteoksen  rakentamiseen..
Puiston tapahtumista katsojan roolissa olleet toimijat nostivat seuraavia teemoja esille: ”ulkopuolisuus”, ”muutos ja pysyvyys: jotkut asiat muuttuvat radikaalisesti ja jotkut pysyvät ennallaan”, ”aika ja kokemus & niiden vaikutus ihmiseen”, ”ihmisen muutos ajan kanssa: muuttumisen näkyminen ihmisessä, pohjimmiltaan ihminen ei muutu toisaalta voi oikeasti muuttua mutta havaitseeko itse omaa muutostaan”, ”läpinäkyvä teeskentely vrs mukavuuden tunne”, ”johtajatyyppi ei ymmärrä olevansa jyräävä: kuuntelee vähän, huomioi toisia vähän”, ”voiko ystävyyden säilyttää välimatkasta huolimatta, onko ystävyys ikuista, onko ystävyys aitoa, osaatko kuunnella muita ”, ”selittämisen tarve: toisille todistaminen, itsensä nostaminen alistamalla toiset, miksi ihmiset haluavat esittää jotakin mitä he eivät ole, mistä tulee halu näyttää, että mulla menee hyvin, epäonnistumisen kammo kulttuurissamme, onnea ja menestystä feidataan pois ja ylpeyden aihe on se, että menee huonosti, on rankkaa”, ”voisiko näin käydä itselle vai onko jo käynyt?”, ”muutos: kuinka ihmiset muuttuvat, miten hyvä ystävyys voi unohtua, miten suhtautua muutokseen, miten eri tavoin reagoidaan muutokseen, aika muokkaa itseä – miten palata entiseen itseen, onko hyvän pakko olla ikuista, onko ajallisella kestolla merkitystä ihmissuhteessa; onko lyhyt suhde vähemmän kuin ikuinen, voiko se olla ikuista vaikka se alkaa ja loppuu”. 
Veskun tapahtuman teemallisena keskiönä oli humala sekä sen voima ja hulluus. Humalaan liittyvää tarvetta selitettiin ihmisen yksinäisyyden kokemuksella. Humalan kokemus viittaa toimijaoiden analyysin mukaan häpeään, sääliin ja inhoon.  He nostivat performanssista seuraavat kysymykset: miksi ihmisiä täytyy luokitella, mitkä asiat lähtevät ihmisestä itsestään ja mitkä asiat ympäröivästä kulttuurista sekä mikä on luonnollista ja mikä on outoa/vierasta. Veskun tapahtumista nostettiin esille lähtemiseen liittyvä kysymys: onkohan niillä/ jollakin hauskaa nyt jossakin kun minä en ole siellä, voiko jossain olla parempi kuin nyt.  Veskussa tapahtunut perfromanssi viittasi yleisemmän tason onotlogiseen kysymyksiin totuudesta: miten eriävät käsitykset voivat ikinä kohdata, mikä on totta sekä kuka tietää mikä on totta.
Veskun performanssin dramaturgiassa paikka oli oleellinen, se lisäsi todentunnun vaikutelmaa. Vesku on nuorten suosima ”pussikalja puisto”, jossa nuoret kokoontuva juopottelemaan yhdessä. Performanssin tapahtumat viittasivat kivuliaasti todellisuuteen: se voisi oikeasti tapahtua/ se tapahtuu oikeasti. Tapahtumat ilmensivät humalan kokemusta, humaltumista ja humalassa olemista.  ”Humalan kokemus on oikeasti sellaista mitä performanssissa tapahtui.”, totesi yksi katsojista.  Veskun performanssissa vuorosanat vieraannuttivat katsomisen abstraktillekin tasolle, puhe oli niin sanotusti ”nonsense” kieltä, foneettista älämölöä.
Vihreä tuoli -performanssin teema oli kaipaus vanhaan, menneeseen. Katsojat tulkitsivat näkemänsä seuraavasti: kyse on muistosta, ja kaipauksesta, joka vahvenee muistelusta, se on haikeaa ikävöintiä, jotakin kohtaan minkä on menettänyt. Performanssin tapahtuvat konkretisoivat kaipauksen kasvot: joku tai kotakin jää ja uusi elämä saa tulla. Performassin tapahtumien peripetia tapahtuu irti päästämisessä ja luopumisen myötä tapahtuvassa siirtymärituaalissa. Vihreä tuoli - performanssi muistutti eniten esitystä, se rakentui teatterillistavista elementeistä. Katsojat nostivat päähenkilöksi vihreällä tuolilla istuvan nuoren naisen. Tästä näyttämökuvasta tulikin dramaturginen idea lopulliseen teoksen. Sallan tarinan ”Salla” oli tyttö, joka istui vihreällä tuolilla erilaisissa paikoissa, tunnelmissa ja ympäristöissä.
4 POHDINTAA  

4.1 Tutkiva teatteri todellisuuden ymmärtämisenä
Teatterilliset tekniikat aktivoivat toimijoita käsittelemään aihetta kuvitellun ja todellisuuspohjaisen todellisuuden maailmoissa. Heikkisen (2002, 129) mukaan draaman avulla luodaan analogioita sosiaaliseen todellisuuteen ja teatterin metakieli vahvistaa dialogin syntymistä. Työtavalle on ominaista käsitys ihmisestä sosiaalisena ja kokonaisvaltaisena aistisena olentona.

Tutkivan teatterin sovellukset, tarinalliset, teatterilliset ja draamalliset työvälineet perustuvat ajatukseen, jonka mukaan myöhäismodernissa identiteetti on jatkuvasti rakennettava uudelleen kertomusten välityksellä (Heikkinen 2001, 191; Saastamoinen 2001, 138 -140).  Suurten kertomusten uskotaan murtuneen ja niiden tilalle on syntynyt todellisuuskäsitys, jota jäsennetään lukuisten pienten ja paikallisten tarinoiden avulla. Puhutaan modernin ja postmodernin tai myöhäismodernin totuuskäsityksessä tapahtuneesta muutoksesta (Vattimo 1991, 14 -15).
Soveltavan teatterin ja draaman kontekstissa tiedon tuottaminen ymmärretään vuorovaikutuksellisena, kommunikatiivisena, narratiivisena ja prosessinomaisena. Vertaan soveltavan draaman ja teatterin oppimistapahtumaa sykliseen liikkeessä olevaan pyörteeseen ja nimeän sen reflektiiviseksi sykliksi. Reflektiivisessä syklissä ymmärtäminen tapahtuu toiminnallisessa ja kokemuksellisessa kollektiivisesti jaetussa kuvitteellisessa tilanteessa/ teatterilistuneessa tapahtumassa. Teatterillistuneen tapahtuman, esimerkiksi performanssin tapahtumien, avulla kuljemme edes takaisin tarkastelun kohteena olevan ilmiön osine ja kokonaisuuden välillä. Samalla omat uskomustietoomme ja tiedeperustaiseen tietoon perustuvat käsityksemme muuttuvat. Tämän tyyppinen ymmärtäminen heijastuu myös opetustilanteen ulkopuolelle niin sanottuun sosiaaliseen todellisuuteen. Mezirowin (1996,26) mukaan ”ymmärrys voi muuntua edelleen löytäessämme sen metaforisen merkityksen myös muista kokemuksellisista, teoreettisista, kirjallisista tai esteettisistä yhteyksistä”. 

Kuvio 1 Soveltavan draaman ja teatterin tietokäsitys 

Työskentelyssä on muutama peruslainalaisuus niin sanottuna työskentelysopimuksena, joiden avulla turvataan toiminnan reunaehdot ja virtaavuus. Peruslainalaisuudet ovat staattiset siten, ettei niistä neuvotella. Peruslainalaisuudet ovat: 1) ei ole yhtä ainoaa ja oikeaa tapaa käsitellä teemaa tai tulkita teemasta nousevia teatterillisia ilmauksia, 2) jokaisen toiminta ja energia työskentelyssä on ainutlaatuisen arvokasta ja tärkeää, 3) draamallista työskentelyä ei arvoteta, 4) työskentelyä leimaa leikinomaisuus; saa erehtyä ja itse asiassa lipsahduksista voi avautua kiinnostavia uusia eteenpäin saattavia näkemyksiä, 5) työskentelyssä edetään kontrollin ja kaaoksen sekä faktan ja fiktion tasoissa. 
Työskentelysopimuksella rakennetaan draamatyöskentelyn konventiot. Näistä peruslainalaisuuksista määritin tutkivan teatterin tietokäsitystä ja siihen perustuvaa oppimiskäsitystä. Soveltavassa draamassa ja teatterissa tietokäsitys pohjautuu ymmärykseen tiedon ajallisesta ja narratiivisesta luonteesta. Oppimistapahtumassa erilaiset tiedon muodot ovat jatkuvassa reflektiivisessä dialogissa keskenään. Uusi ymmärrys rakentuu toiminnallisen tiedon, uskomustiedon, kokemuksellisen tiedon ja tiedeperustaisen tiedon liikkeessä. Oleellisina muuttujina ovat kulttuuri, aika, paikka ja tiedon rakentajan situaatio.  

Tutkivan teatterin prosessissa fyysinen tekeminen, kehodialogi ja vertauskuvat ovat keskeisessä asemassa tiedonrakentumisen tapahtumakulussa ja uudistavassa oppimisessa. Työskentelyssä kielellä jäsentyvä kommunikaatio on osittain taka-alalla ja työskentely etenee toimintana, fyysisenä kohtaamisena ja teatterillistavina tekoina. Kielellinen kommunikaatio nousee keskeiseen asemaan reflektiivisessä työskentelyssä, sen avulla jäsennetään aistisessa kohtaamisessa syntynyttä kokemusta.

Kohtaamisella on neljä suuntaa, joista ensimmäinen kääntyy itseen ja oman aistimellisuuden ja kehotietoisuuden harjaannuttamiseen. Toinen suunta liittyy muiden ryhmän jäsenten kohtaamiseen, yhteisessä kehollisessa vuorovaikutussuhteessa olemisen harjaannuttamiseen. Kolmas suunta liittyy tutkittavaan ilmiöön ja sen tarkasteluun. Neljäs suunta liittyy siihen mitä tutkittavasta ilmiöstä jaetaan suuremman yleisön kanssa.  
4.2 Toimijalähtöinen prosessi ja demokraattinen kasvatusasenne

Toimija X valitsee Akselin Kymppitiimin työryhmän kirjoituksista kaipaus-teemaan sopivia tekstejä.  X on yksi kahdeksantoista henkisen työryhmän jäsen. Hän on rakentanut isoon työskentelytilaan oman työnurkkauksen.

 Toimija X: ”Tekstien valitseminen on mielenkiintoista, niistä tulee heti paljon visuaalisia ideoita siitä, miten projektin tuotosta kootaan kokonaisuudeksi. En ole ennen tehnyt tällaista. Työskentelyssä lähdettiin liikkeelle omista valokuvista. Omista valokuvista on kerrottu tarinaa, tehty tanssia ja ääntä sekä kirjoitettu. Aika pian työskentelyssä peittyi ”omakuva”, siitä tuli ryhmän rakentama kuva jostakin joka voisi olla totta mutta ei kuitenkaan suoranaisesti ollut kenenkään elämää. Omaelämäkerrallisten valokuvien lisäksi työskentelyssä on materiaalina ollut draamalliset kuvat, lehtien, television ja kuvataiteen kuvat. Niiden pohjalta on synnytetty kuvitteellinen Salla-henkilö, jonka elämää tarkastellaan hautausmaalla, torilla, tunnelissa, niityllä ja kodissa. Tämä Salla on tavallaan jokainen meistä mutta ei kuitenkaan kukaan oikeasti. Salla on sekä minä että joku toinen. Videoteoksen käsikirjoitusta aloimme rakentaa 19 teeman ja 10 paikan kautta. Kaikki valokuvat, äänet, vuorosanat ja videokuva kiinnittyy teemaan ja paikkaan. ”
Toimijalähtöinen prosessi perustuu Boalin toimintafilosofiaan (Theatre of the Oppressed). Boalin mukaan teatterin perimmäinen tehtävä on luoda konteksti ja muoto sosiaalisen todellisuuden ilmiöiden ja yksilöiden keskinäisen vuorovaikutuksen havaitsemiseen, tulkintaan ja muutostyöskentelyyn. Hän toteaa, että teatteri tapahtuu yksilön puheessa, ajattelussa, ymmärryksessä ja toiminnan reflektoinnissa. Teatteri on kielijärjestelmä, jossa teatteri muotokielenä viittaa merkkeihin, merkityksiin ja merkityksenantoon. Boalille kielijärjestelmän oleellisena elementtinä on ”image”, jonka voi tulkita viittaavaan sekä konkreettiseen still-kuvaan että mielikuvitukseen, kuvitteluun ja mielikuvalliseen ajatteluun. Boalilaisen teatterin yhtenä muotona on ”Image theatre”, jonka voi kääntää joko työtekniikkaa kuvaavaksi ”patsas/still-kuva teatteriksi” tai ajattelun ja merkityksen annon tapahtumakulkua kuvaavaksi ”mielikuvittamisen teatteriksi”. (Boal 1996, 47.)  

Hyvää ja kaunista -prosessissa kuvalla oli monisuuntainen merkitystä luova ominaisuus. Konkreettinen valokuva viittaa henkilökohtaisesti elettyyn ja koettuun kokemukseen ja kuvan merkitysrakenteita jäsentävän draamallisen Image-kuvan avulla viitataan johonkin vielä katsojalle/tekijälle näkymättömissä olevaan, joka rakentuu kuvaa tehdessä.

Tutkiva teatteri viittaa taidelaitosten ulkopuolella tapahtuvaan yhteisölliseen prosessiin, tietyntyyppiseen ryhmäperustaisen teatterin tekemisen prosessiin, joka voi olla ammattitaiteen tekijöiden tai yhteisön jäsenten tekemää. Tutkiva teatteri sijoittuu taidekentän reuna-alueilla tapahtuvaksi monia tieteenaloja yhdistäväksi performatiiviseksi toiminnaksi. 
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Kuvio 2 Osallistavan, tutkivan esityksellisen toiminnan prosessi
Tutkivaa teatteria ja tutkivaa oppimista yhdistävässä soveltavan draaman ja teatterin esitysmuodossa on kyse tutkimuksellisessa prosessi syntyvän ja rakentuvan tiedon ilmentämisestä. Tutkiva teatteri on siis sekä tiedonhankinnan tapa että tiedon rakentumisen menetelmä. Kyse on siis teatterillistavasta raportoinnista, jossa sosiaaliseen todellisuuteen viittaava tieto saa henkilökohtaista merkitystä. Esityksellisessä muodossa, kuten kokonaisuudessaan taiteessa tapahtuvassa oppimisprosessissa, käsitellään teoreettisia kysymyksiä käytännön ja konkretian avulla. Yksityinen merkityksenanto kietoutuu yleiseen.

Tutkivalla teatterilla voi olla erilainen ilmenemismuoto, riippuen teatterin keinoja soveltavien tekijöiden päämääristä ja toiminnan kontekstista. Perinteisesti teatteria ja teatterin keinoja on sovellettu taidekasvatuksen, kasvatuksen, opetuksen ja terapian viitekehyksessä. Päämäärä voi olla taiteellinen, yhteiskunnallinen, kasvatuksellinen tai hoidollinen. Tutkivassa teatterissa teatterin muotokielestä rakentuva esteettinen tila/näyttämö
 määrittyy työvälineeksi ja laajemmin ymmärrettynä toimintaympäristöksi, joka mahdollistaa aktiivisen ja vastavuoroisen merkitysten rakentamisen. 
Hyvää ja kaunista – prosessi oli merkitysten rakentumisen tapahtumaketju. Lähtökohtaisesti yhteisöllinen ja yhteiskunnallinen taidetoiminta ymmärretään sosiaalisen ja kulttuurisen muutoksen tarkasteluvälineenä.  Lintumäen soveltava teatteri on yhteiskunnan ja yksilöiden välistä vuoropuhelua.  Taiteessa tapahtuvassa prosessissa toiminta suuntautuu kohti ympäröivää yhteisöä ja yhteiskuntaa. 
Kymppitiimin työskentelyn pohjana oleva menetelmä on vuosien käytännön työn ja teoreettisen tarkastelun tuotos. Olen ollut mukana kehittämässä ja toteuttamassa yhteisöllisiä taide- ja kulttuuriprojekteja vuodesta 2000 lähtien. Kokemukseni mukaan osallisuuden, asioiden ja kokemusten jakaminen yhteisesti ja yhteisöön kuulumisen kokemus muodostavat ihmisyyden perustan. Työskentelymenetelmän taustalla näyttäytyy Boalin näkemys teatterin yhteiskunnallisesta merkityksestä. Kymppitiimin teatterifilosofian mukaan sosiaalinen todellisuus rakentuu performaatiivisen toiminnan kautta ja sosiaalista todellisuutta on myös mahdollista analysoida, ymmärtää ja tulkita performatiivisessa toiminnassa. Työskentely tähtää itsen, toisten ja ympäröivän yhteisön mekanismien ja järjestelmien havainnoimiseen ja monien näkökulmien löytymiseen, sitä kautta avautuu myös muutoksen mahdollisuus.

Kymppiakselissa freireläinen filosofia näkyi demokraattisena kasvatusasenteena. Demokraattisen kasvatusasenteen mukaan ohjaaja tekee itsensä ryhmäprosessin edetessä tarpeettomaksi. Ohjaajan toiminta on keskeistä prosessin alkuvaiheessa, jolloin toimintaa voi luonnehtia ohjaajakeskeiseksi..  Oppimisympäristö luodaan toiminnallisen dramaturgian keinoin. Oppimistapahtuma on prosessinomainen ja taiteellinen teos valmistuu ryhmän yhteisenä tuotoksena tutkivalla työorientaatiolla. Esimerkiksi valmiita käsikirjoituksia, koreografioita tai tekstejä ei ole vaan tekstit synnytetään ryhmäprosessissa draamallisesti. Opettaja-ohjaaja-toimijan opettaminen kohdentuu aktiivisten tilanteiden synnyttämiseen.
Toiminnan alussa työryhmälle luotiin yhteisesti persoonallinen toimintakulttuuri. Persoonallisella toimintakulttuurilla tarkoitan sitä, että jokaisen ryhmän jäsenen esittämät oppimistarpeet vaikuttavat opetustoiminnan suunnitteluun. Työskentelyn vaihetta voidaan verrata tiedostamisprosessin avautumisen vaiheeksi tai sitä voidaan tarkastella yksilön paikantamisena aikaan ja paikkaan (Mezirow 1996, 87). Tarkoitus on luoda ”hyvän oppilaan” tai ”hyvän ihmisen” kuva sellaiseksi kuin osallistujat sen kokevat. Tämä ”hyvän” määritys on osaltaan konstruktiivista ja dekonstruktiivista. Sosiaalisen konstruktionismin näkökulmasta käsin opiskelun tavoitteellisuudessa on oleellista se, että opiskelijat ovat aktiivisesti vaikuttamassa tavoitteiden luomiseen, tuottamisen ja arviointiin. Opettaja määrittää kasvatussuhteen roolit siten, että opiskelija muuttuu objektista subjektiksi (Parkkisniemi 2001, 227). Dekonstruktiivista tutkivassa teatterissa on se, että toiminnan tavoitteena on myös rikkoa ja poisoppia aiemmin omaksuttua oppimista estävää oppijaidentiteettiä. Työskentelyn vaihetta voitaneen verrata tiedostamisprosessin kokemusten vaihtamisen vaiheeksi (Mezirow 1996,87).  Opetus tähtää osallistujien valtaan tuottaa uusia määrityksiä toimintaan ryhmässä ja ryhmän ulkopuolella. Tavoitteena on synnyttää itsestä uusia positiivisia määrityksiä. Näkökulmassa korostuu yhteisöjen identiteettiä tuottava luonne ja sen ymmärtäminen (Saastamoinen 2001, 167).
Työskentelyssä keskityttään luomaan kokemusta ”meistä”. Ryhmä luo yhteiset konventiot: ”miten me haluamme tasavertaisesti toimia ja käyttäytyä yhdessä”. Tätä voi kutsua draamasopimuksen tekemiseksi. Tiedostamisenprosessissa tämä voi vertautua kokemisen vaihtamisen tai analysoinnin vaiheeksi (Mezirow 1996,87). 
Työskentelyn edetessä ja yhteisöllisten toimintamallien rakentumisen myötä toiminta muuttuu toimijakeskeiseksi. Tässäkin vaiheessa ohjaajalla on vielä merkittävä tehtävä ja asema ryhmän toiminnassa. Ryhmän työskentelyn ja toimintamallien muuttuminen toimijalähtöisiksi on demokraattisen kasvatusasenteen tavoite. Toimijalähtöisessä työskentelyssä kaikilla toimijoilla on samanarvoinen asema ja valta suhteessa käsillä olevaan teemaan ja teokseen. Sallan tarina -teosta voi tarkastella tiedostamisprosessin abstrahointi vaiheena. Sallan tarina ilmentää työryhmän formuloimatonta tietoa, joka olemassa olevana vaikuttaa ihmisessä, jolloin taiteellinen tuotos voidaan nähdä toimintaan osallistuneiden käsitteellistämänä ja analysoimana asioiden abstrahointina.
Seuraavassa kuvaan demokraattista kasvatusta taidetoiminnan oppimisprosessissa ja siinä tapahtuvaa opettajan ja oppilaan tehtäväroolin muutosta. Tehtäväroolin muutokseen liittyvät organisatoriset oppimisympäristön kulttuuriin vaikuttavat toiminnot, oppijoiden autonomian kokemukseen vaikuttavat toiminnot ja oppijoiden vastavuoroisuuden kokemukseen liittyvät toiminnot. 


Kuvio 3 Ohjaajakeskeisyydestä toimijalähtöisyyteen
Sosiaalisen konstruktionismin mukaan opetuksessa tulisi hylätä käsitys, että tieto sijaitsisi yksilön mielessä.  Opettajajohtoinen näkemys perustuu sosiaalisen konstruktionsimin näkökulmasta tarkasteltuna väärään tietokäsitykseen. (Puolimatka 2002,71)

Oppimistapahtumassa oppilaiden tullee päästä vastavuoroiseen keskusteluun toistensa ja opettajan kanssa. Opetuksessa tulisi olla yhteistoiminnallista, käytäntölähtöistä ja opiskelijakeskeisiä. (Puolimatka 2002, 71.) Demokraattista kasvatusta toteuttavassa soveltavan draaman ja teatterin prosessissa opiskelijakeskeisyydestä/ toimijakeskeisyydestä siirrytään pedagogisesti vielä radikaalimpaan toimijalähtöisyyteen. Toimijalähtöisen oppijan identiteetin muotoutumisessa on kyse oppimisympäristöajatteluun perustuvasta konstruktivistisesta oppimiskäsityksestä. 
Toimijalähtöisessä opetustilanteessa oppija tiedostaa oman oppimisensa omana sisäisenä prosessinaan sekä itsensä ja muiden oppijoiden kollektiivisena tiedon tuottamisen prosessina. Oppija ymmärtää sosiokulttuurisesti rakentuneiden uskomusten ja normatiivisten ideologioiden vaikutuksen oppimistapahtumaan. Toimijalähtöinen oppija kysyy tekemänsä tulkinnan äärellä, mitä muuta se voisi olla? 

4.3 Tutkivan teatterin lähestymistavat
Tutkivaa teatteria voi lähestyä neljästä näkökulmasta. Ensimmäinen näkökulma on tutkiva työorientaatio teatteriesityksen valmistamisprosessissa työryhmän sisäisenä työskentelyorientaationa esim. ammattiteatterit Vanha Juko ja Todellisuuden tutkimuskeskus. Tässä näkökulmassa taustateoria löytyy teatteritaiteesta ja toiminta kohdentuu taiteen tekemiseen.  Tämän tutkivan teatterin tekijät identifioiutuvat taiteentekijöiksi. Toisena näkökulmana on tutkiva teatteri taidekasvatuksen oppimistapahtumana. Kasvatukselliseen näkökulmaan painottuvassa tutkivassa teatterissa taustateoria painottuu kasvatustieteisiin, sosiokriittiseen draamakasvatukseen ja kriittiseen pedagogikkaan. Tämän tutkivan teatterin tekijät identifioituvat oppijoiksi. Kolmannessa näkökulmassa tutkiva teatteri ymmärretään yhteisöperustaisena ja osallistavana toimintatutkimuksena. Taustateoria painottuu yhteiskuntatieteisiin ja humanistisiin tieteisiin muun muussa kulttuurin tutkimukseen ja toiminta kohdentuu yhteiskunnalliseen muutokseen. Tämän tutkivan teatterin tekijät identifioituvat toimijoiksi.

Neljäs näkökulma on tieteellinen tutkiminen ja tieteellisten menetelmien kehittäminen esim. draamalliset menetelmät aineiston keruussa, draamalliset menetelmät aineiston analysoinnissa ja draamallinen ilmentäminen tutkimustulosten raportoinnissa. 

Kolmannen näkökulman mukaan tutkiva teatteri viittaa myös yhteisöteatterin traditioon sekä latinalais-amerikkaliseen että afrikkalaiseen perinteeseen, viittauksen kautta päädytään sosiaaliseen interventioon ja muutostyöskentelyyn, joka on olennaista myös osallistavalle yhteisöperustaiselle toimintatutkimukselle.  Yhteisön näkökulmaa painottavassa osallistuvassa toimintatutkimuksessa korostuu yksilöiden aktiivinen toiminta yhteisönsä kehittämiseksi yhteisöllisessä prosessissa ja yhteisön jäsenten osallistuminen tutkimuksen tekoon (Heikkinen & Jyrkämä 1999, 49; Kemmis 1998,17). Yhteisöperusteisessa osallistavassa toimintatutkimuksessa korostetaan sitä, että toimijat osallistuvat yhdessä tutkimuksen tekemiseen (Heikkinen. & Jyrkämä 1999, 50; Carr& Kemmis 1986, 91-92). Kemmis ja Weeks (1998, 23 -24) kuvaavat osallistavan toimintatutkimuksen luonnetta kuudella piirteellä. Osallistava toimintatutkimus on (1) sosiaalinen prosessi, jossa (2) kaikki toimintaan osallistuvat ovat osallisia toimijoita, (3) käytännöllistä ja yhteistoiminnallista, (4) emansipatorista, (5) kriittistä ja (6) dialektista. Tutkivan teatterin näkökulmasta tarkasteltuna draamalliset menetelmät yhteisöperusteisessa osallistavassa toimintatutkimuksessa tavoittelevat tulkintoja tutkittavan yhteisön sosiaalisista käytänteistä ja merkityksistä. Tutkivan teatterin tavoite ei ole ennustaa tai tarjota syy-seuraus -perustaisia selityksiä muutostyöskentelyyn. Tutkivan teatterin tieteellisenä perustana on ymmärtävä lähestymistapa tutkittavaan kohteeseen.

Tutkivan teatterin praktinen toiminta rakentuu tekijöiden merkityksenannosta käsin.  Työskentelyssä toimijat ovat toiminnan lähtökohtana: ohjaaja-tutkijan energia suuntautuu toimijoiden omien tarpeiden, toiveiden ja käsitysten aktiiviseen esiin saattamiseen. Oleellista on kaikkien demokraattiset toimintatavat ja toimijoiden samanarvoisuus, jolloin tietämisen valta ei ole yksin oikeutetusti ohjaaja-tutkijalla (Errington 1992, 36). Avoin ja dialoginen teatteriprosessi on kokonaisvaltainen kokemukseen pohjautuva tietoiseksi tulemisen prosessi, jossa kukin toimija paikallistaa itsensä kulttuurisesti ja historiallisesti ja havaitsee oman toimintansa osana totuuden rakentumista. 

Tutkivan teatterin prosessissa oivallus tietoisuuden lisääntymisenä syntyy dialogissa tekemisen, tarkastelun ja harjaantumisen myötä. Henkilökohtainen ja kollektiivinen oivallus on monimutkainen prosessi, sen elementteinä ovat toimijoiden oma sisäinen motivaatio, halu oppia ja ymmärtää, jota voi edistää kriittisen kasvatuksen kysyvällä -opettamisella. Heikkinen (2002, 139) puhuu draamakasvatuksen tavoitteiden yhteydessä kulttuurisesta oppimisesta ja ymmärryksestä.  Tämä oppimisprosessi, tiedon rakentumisen ja todentumisen ketju, oli isona tavoitteena toiminnassa.  Pääpaino oli kuitenkin siinä ”ihmeessä” tai ”voimassa”, jonka draamallinen prosessi synnytti.  
Puolimatkan mukaan tärkeintä on kehittää sellaisia luonnetta, joka haluaa selvittää totuuden välittämättä siitä, onko se suosittua vai ei. Puolimatka nojautuu Sokrateeseen ja haluaa herättää keskustelukumppaninsa omakohtaiseen pohdintaan, vastatessaan taitavan opettajan esittämiin kysymyksiin oppilas löytää itse oikeat vastaukset. (Puolimatka 1999, 47)

Vaikeinta prosessissa onkin oikeiden kysymysten esittäminen! Kokemukseni mukaan ajoittain toimijat haluavat esittää itselleen ja tosilleen ”helpompia” kysymyksiä, joihin on jo olemassa ilmeisempiä vastauksia. Toisaalta työskentelyn lopussa ilmenee ”vapaita” jaksoja, joissa ohjaajuus ei selkeästi painotu kenellekään eikä toiminnalla tunnu olevan muuta päämäärää kuin itse tekeminen ja sen kautta paljastuva hauskuus. Kutsun näitä hetkiä kollektiiviseksi luovaksi leikiksi. Yksi tämän tyyppinen hetki oli tauolla spontaanisti tehty videosketsi, joka puhutteli työryhmää hauskuudella. Sen tekemiseen ja katsomiseen liittyi jonkinlaista sisäpiirin tietoa, joka ei välttämättä aukene pedagogisena tapahtumana tarkasteltuna. Ymmärrän nämä kollektiivisen leikin hetket ainutlaatuisen tärkeäksi, niitä ei voi tietoisesti suunnitella ”Seuraavaksi otammekin kollektiivisen leikin” -asenteella vaan leikin mahdollistava toimintaympäristö rakentuu työskentelyssä. Opettaja-toimija voi edistää riittävän vapaata toiminnallista ja filosofista kontekstia, jossa mahdollistuu leikinomaisuus.

Dialogisuus käsitteen avulla voi kuvata tutkivan teatterin toimijoiden kommunikatiivista prosessin eri vaiheita ja suhdetta tarkastelun kohteena olevaan ilmiöön sekä dialogisuuden myötä rakentuvaa oppimisympäristöä.  Yhteisötaideprosessissa oppimisympäristö rakentui tarkastelun kohteena olevan ilmiön taiteellisesta tarkastelusta ja ilmiön generoinnista vastavuoroisessa vuorovaikutteisessa oppimisprosessisissa. Prosessin alkupäässä toiminta oli opettaja-toimijakeskeistä, keskivaiheilla opettajan toiminnan volyymi väheni ja oppilas-toimijakeskeisyys kasvoi. Prosessin loppupäässä toimijakeskeisyys väheni ja muuntui kohti aitoa toimijalähtöisyyttä. Prosessin aikana tietoperusta oli symbolinen, olemassa olevasta tiedosta rakennettiin kollektiivisesti uusia yhdistelmiä, sekä synteettinen, olemassa olevasta tiedosta  tehtiin sovelluksia. 

Oppiminen tapahtuu vuorovaikutteisesti, eri oppiaineiden (taideaineista musiikki, sävellys, draama, tanssi, kirjoittaminen, kuvallinen ilmaisu, digitaalinen kuvaus, kuvankäsittely, käsikirjoittaminen, dramaturgia, videokuvaus sekä yhteiskunta- ja ympäristötieto, suullinen viestintä, mediakulttuuri, visualinen kulttuuri, tietotekniikka, ryhmän ohjaamistaidot) ristipölytyksessä. Soveltavan draaman ja teatteri konstruktivistisena oppimisympäristönä on dialogista prosessioppimista, jossa tietynlaisella kysymyksenasettelulla rajattaan laaja-alainen oppiainespohja.  Dialogisuudella tarkoitan prosessissa ilmenevää kyselevää, ihmettelevää ja tutkivaa vuoropuhelua. Dialogisuus on rakentavaa ja aitoa vuorovaikutusta, jossa pyritään vastavuoroiseen ymmärtämiseen kaikkien yhteisölliseen toimintaan osallistuvien kesken. Tavoitteena dialogisessa vuorovaikutteisessa oppimisessa on erilaisten näkökulmien etsiminen, vastausten sijaan etistään kysymyksiä.  Opiskelijat ja opettaja ovat yksilöitä, joiden kehittyminen on avoin mahdollisuus (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 319). 
Oppiminen tapahtuu kollektiivisena prosessina oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa sekä yksilöiden käsityksessä ja ymmärryksessä. Todellisuuden olemassaolo yksilöstä riippumattomana hyväksytään mutta todellisuuden merkitysten katsotaan rakentuvan yksilön käsityksessä ja ymmärryksessä (Häkkinen 1996,11).  Draamatyöskentelyssä syntyvä ihmisten välinen vuorovaikutuksessa mahdollistaa yksilöiden uudelleen kontekstualisoituneet käsitykset elämismaailmasta. Työskentely tähtää paikallisuuteen, jossa pyritään vastaamaan toimijoiden tarpeisiin ja tavoitteisiin (Teerijoki & Lintunen 2001, 131 -148). Dialogisuudelle olennaista on ihmisen ainutkertaisuuden arvostaminen (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 319). 
Kollektiivisessa ja kommunikatiivisessa oppimisessa on myös soveltavan draaman ja teatterin pedagoginen ansa. Konsensukseen päätyvä yhteisöllisyys ja näennäinen kriittinen reflektio yhdistettynä omaelämäkerrallisesti rakentuvaan teatterilistavaan kerrontaan mahdollistaa manipulatiivisen pedagogiikan. 
4.4 Opettajan ja oppijan välinen suhde

Oman eettisen paikan löytyminen yhteisön täysivaltaisena jäsenenä oli projektiin osallistuvien nuorten mielestä prosessin vakuuttavin elementti. Toimijat korostivat oman persoonan merkitystä ”omaan itsenä olemista” ja sitä, että ”kelpaa omana itsenään”. Yksilöllisen identiteetin lisäksi toimijoiden mukaan toiminnan vakuuttavuudessa korostui yhteinen merkityksen anto: ” Teoksen tekeminen synnyttää mielipiteitä ja ajatuksen vaihtoa ryhmän sisällä. Lopputulos on erilaisten käsitysten kokoamista yhteiseksi teokseksi.” Kasvatusfilosofian dosentti Simo Skinnarin mukaan yhteiskunnallisen tietoisuuden lisääntyminen ja oman paikan löytyminen täysvaltaisena yhteisön jäsenenä tapahtuu itseymmärryksen ja oman elämän tarkoituksen oivaltamisen kautta (Skinnari 2004, 28). Skinnarin väittämässä on havaittavissa prosessinomainen reitti subjektiivisen merkityksen annon kautta kohti subjektiivista yhteisöllistä toimijuutta. Prosessin päämääränä näyttäytyy sosiokriittisesti orientoitunut yhteiskunnallinen toimijuus.  

Kasvattajan energia kohdentuu kasvatettavan näkökulman ymmärtämiseen. Hän ei käytä energiaansa kasvatettavan manipuloimiseen oman arvomaailmansa näköiseksi. (Skinnari 2004, 26)Tämä ei kuitenkaan tarkoita välipitämättömyyttä kasvatusasennetta vaan kannattelee sisällään eettisen vastuun: opettaja ei käännytä itsensä kaltaiseksi oppilastaan muttei muuntaudu myöskään oppilaansa kaltaiseksi. Opettaja tiedostaa manipulatiivisen kasvattamisen ja reflektoi omaa suhdettaan oppimisprosessissa. Tavoitteena onkin moniääninen olemassa oleminen ja rakentava kriittisyys. Rakentavan kriittisyyden perustana on taasen pedagogisen rakkauden idea: totuuden rakkaus. Yksinkertaisimmillaan kyse on asenteesta, jossa opettaja luopuu käsityksestään olla yksinoikeudella totuuden asianomistaja. Näin ollen kyse on opettaja-toimijan ja oppilas-toimijan yhteisestä omistajuudesta, yhteisestä projektista, jossa totuutta pyritään tavoittelemaan mahdollisimman monesta merkitysnäkökulmasta käsin. 

Puolimatkan mukaan persoonallisuuden kehittyminen ja kasvatus edellyttää itsenäistä merkitysnäkökenttää. Merkitysnäkökenttää korostavan näkemyksen mukaan inhimillisen kehityksen perustana ovat luovuttamattomat arvot. Kehitys perustuu siihen, että lapsi tulee tietoiseksi sitä mikä on oikein ja väärin, mikä on hyvää ja pahaa, enemmän tai vähemmän arvokasta, pinnallista ja syvällistä. Puolimatkan mukaan kasvatuksen tavoitteena on elämän eheytyminen. Elämä eheytyy elämälle tarkoituksen antavien arvojen pohjalta. Puolimatka luonnehtii merkitysnäkökulmaa kolmen tunnusmerkin avulla: 1) Kasvatusta hallitsevan arvonäkökulman 2) kasvatuksessa olevan tiedollisen näkökulman ja 3) kasvatuksen menetelmällisen näkökulman avulla. (Puolimatka 1999, 33)

Puolimatka korostaa kriittisen ajattelun opettamista. Kriittisen ajattelun pohjana on syvällinen asenne, joka tähtää käsitysten tutkimiseen ja totuuden selvittämiseen. Puolimatkan mukaan kriittisen ajattelun tarkoituksena on selvittää ja perustella sitä, mikä on totta, hyvää ja oikeaa. (Puolimatka 1999, 49.)

Sokrateen tapaan Puolimatka perustaa kasvattamisen ja opettamisen hyvien kysymysten esittämiseen. Oikeiden kysymysten esittäminen edellyttää kasvattajalta kysyvää asennetta ja todellista ihmettelemistä, ei ihmettelyn esittämistä. Puolimatkan väittämä ”Se, joka luulee jo tietävänsä eikä siis enää etsi tietoa, ei kuitenkaan osaa kysyä oikeita kysymyksiä.” (Puolimatka 1999,49) on totta käytännön opetustyössä. Puolimatka jatkaa väittämäänsä: ”Jotta osaisi kysyä, täytyy haluta tietää, mikä taas edellyttää, että tietää mitä ei tiedä” (Puolimatka 1999, 49). Käytännön opetustyöhön väittämä tuo kriittisen ammatillisen reflektion vaatimuksen. Omaa työtä ja kasvatusasennetta on pohdittava, peilattava ja pyrittävä purkaman auki tavallinen arjen työ. Auki purkaminen tuottaa esille asioita, joita ei tiedostanut olevankaan.  Puolimatka jatkaa: ”Oikean tiedon selville saamiseksi on osattava kysyä sellaisia kysymyksiä, jotka paljastavat asian luonteen” (Puolimatka 1999, 49) Oikean tiedon esille saattaminen edellyttää dialogista suhdetta: avoimuutta tiedon rakentumisen prosessissa kaikkien opetustapahtuman osapuolten kesken. Opettajalta se edellyttää valmiutta kohdata asioita eri tavoin kuin itse ne parhaiten haluaisi tai osaisi määrittää. Puolimatkan väittämä perustuu siis ajatukseen, että kyselevä asenne on oman tietämättömyyden tiedostamista ja tietämisen vallasta luopumista. (Puolimatka 1999,49) 
Skinnarin mukaan olemme siirtymässä postmodernista ajasta transmoderniin aikaan, jolloin ihmisyys nousee tietoiseksi arvoksi (Skinnari 2004, 31). Tämän väittämän perusteella myös kasvatusinstituution eetos tulee muuttumaan. Miten 2000 -luvun haaste yksilöllisen vapauden ja yhteisöllisen vastuun yhdistämisestä toteutuu yhteisöllisen taidekasvatuksen oppimisympäristössä? Palaan toistuvasti peruskysymyksen äärelle, mitä oikein tavoitellaan opetusta kehitettäessä ja arvioidessa?  Millaista on laadullisesti arvokas opetus? Kasvatus- ja opetustyöhön rantautunut laadun arviointi ei saa kiistatonta hyväksyntääni: Miksi ihmeessä opettaminen tuotteistetaan talouselämän reunaehtoihin sopivaksi?
”Ehkä tulevaisuudessa opettajille arvosteluvihkoja tärkeämpiä ovat rakastamisvihkot, johon he merkitsevät päivittäin ne hetket, jolloin he rakastuivat oppiaineeseensa, antoivat tunnustusta oppilailleen, työtovereilleen sekä muistivat oman varsinaisen minuutensa (ydinminuutensa) arvokkuuden ja osasivat ja osasivat herskyvästi nauraa omille ”empiirisen minuutensa” (pinnallisemman egonsa) töppäilyille.”




Skinnari 2004, 31
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�Käsite on esillä seuraavissa teoksissa:  Heikkinen & Jyrkämä 1999, 49-50 ja Kemmis 1988, 15-21.


� Päihdetutkijat Rantala, Salasuo & Soikkeli 2004, tarkastelevat artikkelissaan varsin kriittisesti draaman käyttöä huumevalistuksessa ja nostavat esille tärkeän taiteen soveltavaan käyttöön liittyvän ongelman: näyttäytyykö taiteessa 


tapahtuva toiminta vaikutuskeinojen hyödyntämisenä, indoktrinaationa, 202-216.


�Tietoteoreettista  määritystä ovat Suomessa tehneet  Østern eri julkaisuissa vuodesta 1984 lähtien, Heinonen vuonna 2000, Heikkinen, Rusanen, Sinivuori sekä  Toivanen vuonna 2002 ja Asikainen vuonna 2003.     


� Skinnari (2004) rinnastaa pedagogisen rakkauden Buberin esittämään Minä-Sinä suhteeseen, 25. Martti Haavio on jo 1940 luvulla käyttänyt rakkauden pedagogiikka käsitettä.


� Philip Taylor 2003 tuo teoksessaan esille aesthetic platform käsitteen.







