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ABSTRACT

Taskinen, R. and Teerijoki, P.: Towards dialogue in educational drama. An

analysis of the basic character of language in order to comprehend the possibilities

of educational drama.

University of Jyvaskyld. The Faculty of Education. Pro gradu thesis. 1996. 76 p.

The aim of this study is to clarify the essence of educational drama by examining
it from the point of view of philosophical dialogue-pedagogics. The frame of
reference in this study is the idea of language as a tool and language learning in
terms of *a language game’ and ’a form of life’ according to Wittgenstein’s later
philosophy. The ’language game’ approach is also applied when studying ideas
about dialogue by Gadamer, Burbules and Buber. Educational drama is also

studied in the light of Habermas’ concept of ’conversation free of power’.

This study is a philosophic-theoretical analysis where meanings of linguistic
expressions are examined in a hermeneutic way. The study aims to understand and
interpret human linguistic behaviour in educational drama. The hermeneutic
process of gaining knowledge is dialogical: the participants learn to understand

the world by interacting with another person, other people or a text.

Our conclusion is that a fictional form of life acts as a starting point in the
dialogue of educational drama, where a person interacts with others in order to
understand the world. People create an ’in-between space’ where they discover
different possible human fates in common language games. Educational drama
helps to comprehend difficult concepts. The definition and understanding of the

concepts often occurs in a role play situation which enables the participants to



change their perspective and to use conversation free of power. In drama
creativity and experimentation are connected in a way which skillfully used opens

new ways of thinking.

KEYWORDS
Educational drama, dialogical human concept, language game, form of life,

dialogue



TIIVISTELMA

TASKINEN, R. JA TEERIJOKI, P.: Kohti draamapedagogiikan dialogia. Analyysi
kielen perusluonteesta draamapedagogisen pelikentin mahdollisuuksien ymmarti-

miseksi. Jyviskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu -

tutkielma, 1996. - 76 s.

Tavoitteenamme on selkeyttdd draamapedagogiikan perusolemusta ja tissé tarkoi-
tuksessa tarkastelemme draamapedagogiikkaa dialogiopetuksen filosofisesta nako-
kulmasta. Tutkimuksemme viitekehys rakentuu kisitykselle kielestéd vilineend seki
kielen oppimisesta Ludwig Wittgensteinin kisitteiden kielipeli ja eldmidnmuoto
perusteella. Kielipeli-idea on pohjana tarkasteltaessa Hans-Georg Gadamerin,
Nicholas C. Burbulesin ja Martin Buberin kiasityksid dialogisuudesta. Jiirgen Haber-

masin vallasta vapaa keskustelu on my0s osana draamapedagogiikan dialogin

tutkimisessa.

Tutkimuksemme on filosofis-teoreettinen analyysi, jossa hermeneuttisesti tutkitaan
kielellisten ilmaisujen merkityksid. Tutkimuksen pyrkimyksend on ymmaértiad ja
tulkita ithmisten kielellistd kayttiytymistd draamapedagogisella pelikentilld. Her-
meneuttisen tiedonhankinnan prosessi on dialoginen: siind opitaan ymmirtdm&iin
maailmaa toimimalla vuorovaikutuksessa toisen ithmisen, toisten ihmisten tai tekstin

kanssa.

Analyysissa paddyimme siihen, ettd draamapedagogisen dialogin 1dht6kohtana on
fiktiivinen eldimdnmuoto, jossa ihminen toimii vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja
jasentdd ndin maailmaansa ymmdrrettaviksi. Siind rakennetaan vilitila, jossa
tarkastellaan konkreettisesti erilaisia mahdollisia ihmiskohtaloita yhteisissé kielipe-

leissda. Draamapedagogiikka toimii vaikeiden kisitteiden avaajana. Neuvottelu niiden



merkityksistid tapahtuu toiminnassa, perspektiivin vaihdon kautta kahdessa maail-
massa vallasta vapaassa keskustelussa, jossa luovuus ja kokeilu yhdistyvit niin, etti

se taitavasti kiytettynd avaa uusia ajattelun tapoja.

ASTASANAT
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ESIPUHE

Kesilld 1995 16ysimme kirjastosta mielenkiintoisen véitoskirjan nimeltd Merkitys
opettamisen ja oppimisen nikokulmasta. Tama Juhani Aaltolan ty6 innoitti meiti
tutustumaan Ludwig Wittgensteinin kirjoituksiin ja siihen, miten sanat saavat
merkityksensd. Draamapedagogeina meitd kiinnosti se, miten merkitys draamassa
syntyy. Esitimme ajatuksen apulaisprofessori Aaltolalle, joka piti sitd kiinnostavana
lahtokohtana tutkimustyolle ja rohkaisi meitd eteen pdin. Hin on ratkaisevasti
vaikuttanut tydmme etenemiseen ja punaisen langan l0ytymiseen, mistd hénelle
suuret kiitokset. Dosentti Anna-Lena @stern auttoi meitd nikemiin draamapedago-
giikkaa laajasti ja monipuolisesti unohtamatta tyén vaatimuksia ja kokonaiskuvaa.
Hinen kannustava asenteensa silloinkin, kun tyon eteneminen on tuntunut pyséhty-
vén, on ollut mieltd lammittivad. Kiitos! Kiitimme molempia tydmme huolellisesta
lukemisesta ja tiarkeistd huomautuksista, jotka ovat auttaneet erityisesti tyon loppu-

vaiheessa.

Kiitokset projektiryhmimme humaanille ohjaajalle, lisensiaatti Pentti Moilaselle,
joka omilla syvillisilld pohdiskeluillaan on auttanut meitd nikemaan tutkimiemme
asioiden monipuolisuutta ja esittimain kysymyksen *Miti siitd sitten seuraa jos...?’
Erityiskiitokset sille toistaiseksi pienelle ydinjoukolle, joka jaksaa tehdd toitd

draamapedagogiikan (ja koko ilmaisukasvatuksen) paremman tulevaisuuden eteen

kaikista esteistd huolimatta. Yhteinen innostuksemme draaman puolesta on tarttuvaa.

Jyviaskyldssi, marraskuun viimeisend pdivanid 1996.

Riitta Taskinen Pipsa Teerijoki
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tausta

Lapsi leikkii pihalla. Hdn kerdd ja kdsittelee pienid kivid ja asettelee ne suuren kiven
pddlle samalla puhuen kaverinsa kanssa. Molemmat keskustelevat innoissaan ja ihai-
levat kivid. Keskustelun tarkempi kuunteleminen paljastaa leikin idean: kyseessd ei
ole pelkkd kivien kerdily vaan unkarilainen rusinatehdas, jossa poimitut rypdleet
asetetaan auringon paisteeseen kuivumaan rusinoiksi. Puheen aikana kivet ovat
muuttuneet rusinoiksi. Ystdivykset ovat neuvotelleet keskustelussaan kiville uuden

merkityksen, jota he leikkiessddn kdyttiviit.

Pelin ja leikin ideat paljastavat inhimillisestd kokemuksesta jotain syvai ja univer-
saalia (Johan Huizinga). Leikin ja pelin avulla ihminen muokkaa maailmaa itselleen
ymmarrettdviaksi. Kieli on néissi peleissd tirkedssd asemassa vilineend. Ymmir-
ramme kielen laajana kisitteend, jonka perusrakenteena on sanaton ja sanallinen
merkki- ja viestintdjirjestelmi. Tadssa tutkimuksessa liitymme kielifilosofian analyyt-
tiseen traditioon ja keskitymme puhuttuun arkikieleen. Kieli antaa mahdollisuuden
thmisten viliseen keskusteluun, dialogiin, jossa voi tarkastella, mité erilaisia merki-
tyksid ithmiset asioille ja niitd kuvaaville kasitteille antavat. Tuloksena voi olla jota-

kin enemmin kuin ainoastaan keskustelevien ihmisten mielipiteet yhteensa.

Draamapedagogiikka on peli, jossa kuvitellussa ympiristossd kdydddan dialogia
osallistujien kesken. Minkilainen on draamapedagogiikan dialogi? Onko se saman-
lainen kuin ns. perinteisen kouluopetuksen dialogi? Dialogissa opettaja ja oppilas
liittyvdt yhteen oppiakseen ja uudelleen-oppiakseen jonkin asian. Dialogi vaatii
kohteen dynaamista arviointia staattisen tiedon siirtdmisen sijaan (Shor & Freire

1987, 98 - 99.) Kasvatuksellisen suhteen tulisi olla dialogista suhdetta (Buber 1993,
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39). Jos koulussa ihmisten vilinen vuorovaikutus ei toimi ja toisten ihmisten ymmér-
tdiminen muodostuu vaikeaksi, on helppo kisittad, ettei dialogikaan koulussa voi olla

aitoa ja todellista.

Nimai kysymykset nousevat esiin pohtiessamme draamapedagogiikan nykytapahtu-
mia ja sen kdytdnnon sovelluksia koulumaailmassa. Vaikka pedagogiikan reformi on
alkanut jo sata vuotta sitten, on Iukuisissa maissa tehtyjen luokkahuoneen
vuorovaikutustutkimusten mukaan todettu, ettd koulun tirkein opetusmuoto on edel-
leen opettajakeskeinen opetus (Miettinen 1993, 70). Vuorovaikutusongelmien ratkai-
semiseksi keskustelun on oltava mahdollisimman laajaa ja kriittistd. Draamapedago-
giikka ndhdiin tidssd tutkimuksessa erddnd dialogipedagogiikan sovellusalueena,

mahdollisuutena paistd 1dhemmaksi todellista kommunikaatiota.

Tama tutkimus voidaan laajasti ottaen ndhdd mahdollisuutena koulun muuttamiseen.
Sen varsinainen tarkoitus on kuitenkin rakentaa draamapedagogiikan perustutkimusta
ja 10ytdd sen tie filosofiaan. Draama on nikyvésti kiytantod ja filosofia taas mielle-
taédn vahvasti teoreettiseksi pohdinnaksi, joka ei aina kosketa arkipaivai. Niiden vali-

sen yhteyden 16ytdminen ei ole helppo tehtivi, mutta se varmasti kannattaa.

1.2 Kisitys ihmisesti draamapedagogiikan taustalla

Draamakasvatuksen (kuten kaiken kasvatuksen) ldhtokohtana on kuva ihmisesta:
kasvattajan sitoumus siitd, mihin késitykseen ihmisestd héin kiinnittyy. Meilld on
tutkijoina oltava kisitys thmisestd draamapedagogiikan taustalla hahmottaessamme
draamapedagogisen toiminnan keskeisid piirteitd, koska ihmiskuvan muodostuminen,

luonne ja asenne tulevat nakyviin tutkijan kannanotoissa (Rauhala 1976, 26).
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Anna-Lena @stern (1996, 6) on koonnut draamapedagogiikan kulmakiviid mm. John
Dewey'a lainaten. Hén sanoo perustan olevan positiivisessa ihmiskuvassa; oppimi-
sessa tekemisen kautta; késityksessi siité, ettd tiedolla on oltava merkitys; reflektoi-
vassa otteessa tekemisiin seké kollektiivisuudessa. Draamatilanteissa toimii aktiivi-
nen ihminen vuorovaikutuksessa muiden kanssa jasentdikseen maailmaa itselleen
ymmarrettiviksi. Tama vuorovaikutuksessa oleminen muiden kanssa viittaa ihmi-
seen yhteiskunnan jaseneni. IThminen on maailmassa toisten ihmisten kanssa ja tami

yhteys on kasvun ja kasvattamisen kannalta valttiméaton.

1.2.1 Thminen on poliittinen ja yhteiskunnallinen eliin

Tutkimuksemme avainsana on dialogi. Dialogiin tarvitaan aina toinen ihminen.
Voidaksemme perustella dialogin tirkeyttd yhteiskunnassa sitd on tarkasteltava laa-
jemmasta sosiaalihistoriallisesta ndkokulmasta, siitd, miten ihminen pitédisi ymmar-
tad. Sosiaalihistoriallisessa kentéssd on korostettu vuorotellen thmisen yksilollisyytta
ja yhteisollisyyttd. Onko ihminen ’'thminen’ vasta toisten ihmisten kanssa vai onko

hén ainutkertainen yksiloé luomakunnassa?

Thmisen sosiaalisen ymmirtimisen tarkastelussa voi mennd aina antiikkiin saakka,
missé yhteiskunnallisuutta pidettiin ihmisen erityispiirteeni. Aristoteles sanoi ihmi-
sen olevan poliittinen ja yhteiskunnallinen eldin (zoon politikon). Hedelmaéllisempi
nikdkulma tyossdmme (erityisesti draamapedagogiikan tutkimuksessa) on kuitenkin
kahden amerikkalaisen reformipedagogiikan péddsuuntauksen tarkastelu, koska
draamapedagogiikka on saanut alkusysdyksensd vuosisadan alun kasvatuksen
reformista. Molemmat suuntaukset suhtautuivat kriittisesti opettajajohtoiseen autori-

tadriseen opetusmuotoon, mutta niité erotti erilainen ihmiskésitys. (Miettinen 1993,

68.)
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Individualistista, radikaalia lapsikeskeisyyttd edustivat mm. ruotsalainen Ellen Key
ja amerikkalainen Stanley Hall. He nikivit ihmisen yksilollisend, ainutkertaisena ja
spontaanina olentona. Tamai lapsikeskeisyys tukeutui ns. jalkidarvinistiseen nike-
mykseen, jonka mukaan ihmisen olemus on synnynndinen ja biologisesti annettu.
Keyn ja Hallin edustama suuntaus néki ihmisen ikddn kuin yhteisostd irrallaan,
vapaana toteuttamaan itseddn ja riippumattomana muista ithmisistd. He asettavat
yksil6llisyyden vastakkain kulttuurin ja yhteiskunnan kanssa, aivan kuin ihminen
pystyisi kehittyméén tdysin omien lakiensa mukaan kunhan sille ei aseteta yhteis-

kunnan toimesta esteitd. (Key 1900, 1 - 64.)

Toisen reformipedagogisen suuntauksen nikyvin edustaja, John Dewey, on my6s
vaikuttanut vahvasti draamapedagogiikkaan. Deweyn ldhtokohta kisitykseen
thmisestd on yhteiskunnallinen, silld hidn korosti koulun, yhteiskunnan ja yksilon
kolmiyhteyttd. Mitddn yhteiskunnasta riippumatonta ihmisté ei ole olemassa vaan
thminen on aina sidottu toisiin ihmisiin, kulttuuriin ja historiaan. Ihmisen olemassa-
olo syntyy yhteisessi toiminnassa muiden ihmisten kanssa. Sosiaalisen ympériston
muodostavat toisaalta yksittdiset merkitykselliset thmiset ja toisaalta se yhteiso tai ne
yhteisot, joihin yksilo tuntee kuuluvansa. Tamin kulttuurihistoriallisen ihmiskésityk-
sen mukaan ihminen tutkii ja pyrkii muuttamaan maailmaa. Hén toimii ja on kriit-
tinen tekemisensd suhteen. Toimiessaan seki tutkiessaan ihminen keskustelee ja véit-
telee muiden ihmisten kanssa ja muokkaa siten késitystddn itsestddn ja muista

thmisista. (Dewey 1957, 21, 56.)

Yhteis0 voi toisaalta my6s vaarantaa ihmisené olemisen toteutumisen. Yhteiskunta
painaa pienen ihmisen valtansa alle eikd anna sille yksilond arvoa. Von Wright
(1978, 177 - 182) on kutsunut tétd yksilon ja yhteisén vilistd ongelmaa humanismin

ikuiseksi dilemmaksi.



1.2.2 Rauhalan holistinen ihmiskisitys

Edellisessd kappaleessa tarkastelimme reformipedagogiikan kahden eri suuntauksen
thmiskésitysten eroavuuksia. Draamapedagogiikka liittyy Deweyn edustamaan
yhteis6i ja yhteiskuntaa korostavaan nakemykseen. Ihmisen kehittymisen kannalta
on ratkaisevaa olla toisten ihmisten kanssa. Vain siten ihmisestd voi tulla ihminen.
Pedagoginen draama on kollektiivista toimintaa. Siind ihmiset yhdessd muodostavat
sosiaalisen kentin, yhteisen elamanmuodon, jossa he kasvattavat ja kehittdvit toinen
toistaan. Draamapedagogiikkaa on tutkittu Suomessa toistaiseksi hyvin vidhin. Niin
ollen draamapedagogisen ihmiskésityksen tarkastelukin on vield alkutaipaleellaan.
Hannu Heikkinen (1994) rakentaa draamapedagogiikan teoriaa ja metodia Lauri
Rauhalan holistisen ihmiskédsityksen nikokulmasta. Haluamme lyhyesti esitella ty6td,
jotta se toimisi vertailukohtana sille ihmiskisitykselle, jota me tdssd tutkimuksessa

tuomme esille.

Rauhalan mukaan ihmiselld on kolme erilaista olemuspuolta. Niisti fyysinen (ke-
hollisuus) ja psyykkinen (tajunnallisuus) toteutuvat toiminnallisesti situaatiossa eli
eri elamantilanteiden vaikutuksessa todellisuuteen. Elaméntilanteita rakentavat toiset
thmiset, ty0, koti, kulttuuri ym. Nami kolme olemuspuolta ovat keskeniin jatkuvas-
sa vuorovaikutuksessa ja muodostavat ihmisestd holistisen kokonaisuuden. Téssa
vuorovaikutuksessa tajunnallisuudessa ilmenevit ne merkityssuhteet, jotka ihmiselle
maailmasta vilittyvit ja nimé suhteet syntyvit ymmaértimélld. (Heikkinen 1994, 30 -

31)

Draamapedagogiikassa puhutaan ihmisen kokonaisvaltaisesta kehittdmisesti. Holis-
tisesta tarkastelutavasta huolimatta ihminen hahmotetaan Rauhalan nikdkulmasta eri
olemuspuolien suunnalta erillisiné osina, jossa kuitenkin kukin olemismuoto otetaan
taysimasrdisend huomioon. Hén onkin kutsunut ihmiskéasitystddn monopluralistisek-

si. (Rauhala 1983, 19 - 22.) Situaatio nayttiytyy Heikkisen tutkimuksessa elamisen
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tilanteina ja suhteina, joiden pohjalta ihmisti voidaan tarkastella. Tissi tarkastelussa
el kuitenkaan korostu vuorovaikutus siten, ettd situaatio rakentuisi dialogisesti.
Thmisen ympdariston kulttuuri, kieli, historia sekd yleensi eldmin olosuhteet huomioi-
daan suhteessa ihmiseen, mutta dialektinen suhde ndiden tekijoiden vililld jai
avoimeksi. Rakentuuko ihmisen kuva itsestddn toisten ihmisten ja ympériston kautta
vai tarkasteleeko ihminen itseddn (ja tarkastellaanko héntd) eldminyhteydessdin

olemuspuolten kannalta niin, ettd vuorovaikutus jai toissijaiseksi?

1.3 Draamapedagogiikan merkityssisilto

1.3.1 Ontologinen perusta

Sanalla draamapedagogiikka tarkoitetaan sellaista kasvatuksellista toimintaa, jossa

kiytetddn apuna teatterin keinoja.

Yhdyssanan loppuosa pedagogiikka kertoo, etti kyseessid on kasvatuksellinen
toiminta, jonka laaja-alaiseen kisitteeseen kuuluu myos opettamisen kisite. Eri
aikakausien kasvatusfilosofit ovat luonnehtineet kasvatusta 14hinn4 toiminnan loppu-
tuloksen kannalta, asettaneet kriteerit hyville ihmiselle ja sille, kuinka timéa ideaali
ihmistyyppi saavutetaan. (Hirsjarvi 1985, 43). Veli-Matti Virri on mukaillut
kasvatusfilosofi R.S.Petersin (1973) kolmea kasvatuksen ehtoa ja esittdd ne neljana
teesind. Ensimméinen ehto liittyy kasvatuksen ja kulttuurin arvomaailman kohtaami-
seen. Siind kasvatus on jonkin arvokkaana koetun asian (arvot, tiedot, taidot) vilit-
timistd kasvattajalta kasvatettavalle. Toiseksi hyvin eldimén ideaalia tulisi noudattaa
nykyisyydessd, aktuaalisessa kasvatussuhteessa. Kolmantena ehtona on se, etté kaikki
kasvatukseen kaytettavit metodit eivit ole hyvéksyttdvid, vaan niiden tiytyy sallia
kasvatettavan omaehtoinen ja tiedostava toiminta. Viimeiseni vaatimuksena kasva-

tuksen toteutumiselle on kasvatussuhteen dialogisuus. (Virri 1994, 247.) Kasvatuk-
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sen ehdot toteuttaa juuri dialogisuuden vaatimus. Kasvatus on kiytinnollists,
intentionaalista toimintaa, jossa tavoitteena on saada kasvatettavassa aikaan muutos.
Koska kasvatuksessa on aina kasvattaja (kasvattaja tissd laajimmassa mahdollisessa

merkityksessd) ja kasvatettava, kyseessd on vuorovaikutussuhde.

Yhdyssanan alkuosa draama juontaa juurensa kreikan kielen sanaan 'drao’, joka
tarkoittaa toimintaa. Se on toimintaa, joka sisiltidd ajatuksen 'miné teen ja toimin ja
ponnistelen' luodakseni merkityksid. Jokainen toiminta sisdltid aina haasteita,
vaikeuksia sekd onnistumisen hetkid. Tamintyyppisen tekemisen piirteitd ovat
erityisesti sosiaalisuus, kollektiivisuus ja leikkiin (peliin) perustuminen. (Owens

1993.)

Draama sana vakiintui Kreikassa tarkoittamaan ndytelmii, jolla oli viihdyttdva,
kasvatuksellinen ja kulttuurinen merkitys yhteiskunnassa (Nyyssonen 1995, 201).
Alunperin ndyttimomenot jérjestettiin jumalten kunniaksi, kunnes ihmiset rohkaistui-
vat tarkastelemaan jumaliaan ilman pelkoa ja suurta kunnioitusta. He pystyivit
saamaan etiisyyttd jumalahahmoihin ja tarkastelemaan niitd kriittisesti ottamalla
itselleen jumalan roolin ndyttdamolld ja jarkeistamailld ne tunnistettaviksi ihmishah-
moiksi. Draamallisen toiminnan kautta oli mahdollista ndhdi eri asioiden olemuksia
ja ominaisuuksia uudella tavalla. (Wickham 1992, 34.) Draama oli toimintaa, jolla oli

tavoite: se toimi keinona avata ajatusten maailmaa. (Nyyssonen 1995, 201).

Draamallisen toiminnan tekijiksi tarvitaan ihminen kokonaan: seki hinen fyysinen
ettd henkinen puolensa, hédnen liikunnalliset taitonsa ja ongelmanratkaisukykynsa
sekd hédnen mielikuvituksensa ja luovuutensa. Draamapedagogiikan kisitteessd
erottuvat ihminen sosiaalisessa suhteessa, kommunikatiivinen toiminta ja toimiminen
todellisen ja fiktiivisen maailman vdlilld (perspektiivin vaihto). Kieli sen laajimmassa
mahdollisessa merkityksessd kytkeytyy niihin olennaisena elementtind. Kielessa

kuvastuu yhteinen sosiaalinen maailmamme.



1.3.2 Draamapedagogiikan juuret

Braanaasin (1988, 24 - 30) mukaan ns. modernin draamapedagogiikan syntyvaihe
sijoittuu 1900-luvun alkuun, jolloin tietokeskeinen ja lapsikeskeinen kasvatusnike-
mys olivat vastakkain. (Kuitenkin jo ennen 1900-luvun alkua, renessanssista lahtien,
teattert on ollut yhteydessd opetukseen.) Reformipedagogiikka ja humanistinen
psykologia saivat kannattajia Linsi-Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa useiden eri
pedagogien keskuudessa. Reformipedagogiikan lisdksi Braanaas nidkee draamapeda-
gogiikan syntyyn vaikuttaneita aatteita Rousseaun kasvatusajattelussa, Saksan 1800-
luvun ajan romanttisessa ihmiskdsityksessd sekid 1900-luvun teatterin muutoksissa.
Heikkinen (1996, 36) toteaakin, ettd draamapedagogiikan kehitys ei ole oma muusta
yhteiskunnallisesta, kulttuurisesta ja kasvatuksellisesta kehityksesti irrallinen osa.
Draamaopettajien tyohon ja nikemyksiin ovat vaikuttaneet pedagogiikan uudistu-
minen oppimiskasityksineen, teatterin ja elokuvan muuttuminen seki yleiset yh-

teiskunnalliset virtaukset.

Deweyn teon ja toiminnan filosofian (pragmatismi) on luonnehdittu rakentuneen
hegelildisesti sdvyttyneelle dynaamiselle ontologialle. Siind kokemus muodostaa
kokonaisvaltaisen ja jatkuvasti kehittyvin ykseyden. Luonnossa ei esiinny epijat-
kuvuutta, mutta siitd voidaan erottaa fyysis-kemiallinen, psykofyysinen ja inhi-
millisen kokemuksen taso. Kieli, kommunikaatio ja sosiaalinen toiminta (siten myés
tiedonmuodostus) kuuluvat inhimillisen toiminnan tasolle. Dewey vastusti antiikin
aikana tehtyi erottelua teoreettisen tiedon ja kdytdnnollisen toiminnan vilille. Tieto
liittyy aina ihmisen aktiiviseen toimintaan kokemusten jarjestdjini ja tosiasioiden
perustelijana. Ongelmien ja pulmatilanteiden ratkaisemiseksi pyritdin tekemiin
kontrolloitua tutkimusta sosiaalisessa kontekstissa, jossa yhdistyvit tieto ja taito seka
teoria ja kdytanto. Tutkimuksen pitevyys ilmenee siind, miten menestyksellisesti

tuloksia osataan kayttdad. (Niiniluoto 1987, 51 - 52.)
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Deweyn filosofia korostaa, ettd ihminen on toimiva olento, jolla on nelji perustarvet-
ta: tekemisen ja keksimisen tarpeen lisaksi sosiaalisen ja taiteellisen toiminnan tarve.
(Dewey 1957, 48 - 50.) Niita tarpeita myos draamapedagogiikka pyrkii omalta osal-
taan tyydyttimidn. Vaikka Dewey niyttaytyy tarkednd uudistuspedagogina kasvatus-
tieteessd, on silti muistettava, ettd hdnen toimialansa koski koko koulua ja koko
kasvatuksen alaa eikéd hén ollut teatterin eikd draaman tuntija. Teatteri ja draama
tulevat esille ainoastaan osana yhtd ihmisen perustarvetta, taiteellista toimintaa.
Hinti ei siis voi pitad draamapedagogiikan teoreetikkona, vaikka hén yhteison vaiku-
tusta tirkedni pitdvina uudistajana sithen omalta osaltaan vaikuttikin. Deweyn refor-
mipedagogisia ajatuksia ovat sittemmin hyodyntineet ja soveltaneet draamapedago-
giikan uranuurtajat eri maissa, esimerkiksi USA:ssa, Saksassa, Pohjoismaissa ja Iso-
Britanniassa, jossa ilmestyi 1917 Caldwell Cookin kirja "The Play Way". Kirja
esitteli opetusmenetelman, jossa revittiin raja yhteiskunnan ja koulun vililti ja luotiin
opetusmuotoja, jotka harjaannuttavat oppilaita ymparistonsi aktiiviseen tutkimiseen.

Cook kiteytti reformipedagogiikan ajatukset kolmeen keskeiseen kohtaan:

1. Tieto ja oppiminen saavutetaan toiminnan, tekemisen ja kokemuksen avulla.
2. Spontaanilla toiminnalla ja harrastuksilla saadaan aikaiseksi hyva tyo.

3. Leikki on lapsen luonnollinen tapa oppia.

Cookin tydtapa muistutti seké luovaa draamaa ettd modernia ryhméteatteria. Teatte-
riesitys ei itsessdédn ollut Cookille padmaidrd vaan vilttaméton oppilaiden motivointi-
keino. Opettajan ja oppilaiden ryhméprosessissa hén tavoitteli avoimuutta ja hieno-
tunteisuutta ihmisten kesken, asennetta, jota voidaan kutsua dialogipedagogiseksi.

(Braanaas 1988, 50 - 53, 55.)

Teatterin ja draaman ndkokulmat erkanivat virallisesti Englannissa 1940-luvun
lopulla, kun teatteriorientoituneet ihmiset pitivit edelleen tyon ldhtokohtana yleisolle

suunnattua esitystd. Peter Sladesta tuli pedagogisesti suuntautuneiden johtohahmo.
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Tamé ryhmé korosti koko prosessin merkitystd lapsen kehitykselle, eikd pitinyt
yleisolle esiintymistd tirkeimpénd draamallisen toiminnan tavoitteena. Lapsille
kerrottiin 'child dramassa’, mitd pitdd tehdd, mutta ei sitd, miten se pitdd tehdi.
(Braanaas 1988, 56 - 57, 60 - 61.) Sladen seuraaja Brian Waykin erotti teatterin
tekemisen ja draamapedagogiikan. Tdssd vaiheessa draaman asema taidemuotona
menetti merkitystién, silld Way halusi kehittd4 ensisijaisesti ihmisti draamassa eiki

itse draamaa. (Way 1976, 19.)

Sitd, mitd tissd tutkimuksessa kutsutaan draamapedagogiikaksi, on jo jonkin verran
selkeytynyt. Samalla olemme pyrkineet rakentamaan historiallista viitekehysti,
kartoittamaan niitd suuntauksia, joita draamapedagogiikan taustalla vaikuttaa.
Yhteni, vield mainitsemattomana draamapedagogiikan 1dhestymistapana on Suomes-
sa pedagogisen draaman nimelld tunnettu ns. luokkahuonedraama. Sen tunnetuimpia
kehittdjida ovat 1960-luvulta aina 1990-luvulle saakka englantilaiset Dorothy Heath-
cote, Gavin Bolton ja Jonothan Neelands. Tdmai teemalliseen roolileikkiin perustuva
draama painottaa kognitiivista oppimista ja draamaa ymmarryksen lisdéimiseksi.
Heidén (kuten muidenkin draamapedagogiikan edustajien) ajatuksiinsa ja ndkemyk-

siinsd draamapedagogiikasta tutustumme myohemmin tdssd tutkimuksessa.

1.3.3 Draamapedagogiikan yhteydet filosofiaan

Filosofia on ajatuksellista suuntautumista ja sen kiinnostus kohdistuu erityisesti
ajattelevaan ihmiseen, joka tulkitsee ajatustensa kautta todellisuutta, sen merkitysti
ja luonnetta ihmiselle itselleen. Sen vuoksi filosofinen tutkimus ei voi olla empiiri-
nen, vaan tutkimus tulee tehda puhtaasti ajattelun kautta. (Kotkavirta ja Nyyssonen

1994, 7.)
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Draamapedagogiikan ja filosofian viliset yhteydet Suomessa ovat toistaiseksi olleet
hentoisia tai ne ovat puuttuneet kokonaan. Yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen
ja opettajankoulutuslaitoksen julkaisemassa ilmaisukasvatuksen artikkelisarjassa
Seppo Nyyssonen pohtii draamaa eri filosofisten traditioiden valossa. Hinen mu-
kaansa draaman médrittely ja sen perimmaiisen luonteen tavoittaminen auttaa

asettamaan draaman oikeisiin mittasuhteisiin.

Nyyssonen (1995, 210) paityy artikkelissaan siithen, ettd draamapedagogiikan tulee
hyddyntidd filosofiaa draaman médrittelyssd ja sen luonteen hahmottamisessa.
Kysymyksessd on aina perustaltaan ihmisen suhde ympéristéonsd. Pyrimme
noudattamaan Nyyssdsen neuvoa hyddyntdd filosofiaa draaman médrittelyssa.
Olemme valinneet nikokulmaksi yhden filosofian perustehtavin, joka on eritelld ja
arvioida kielen ennakkoedellytyksid, sisdltod ja vaikutuksia. T#td kutsutaan ns.
edifioivaksi filosofiaksi, jota edustavat mm. Martin Heidegger, Ludwig Wittgenstein
ja John Dewey. Edifioiva filosofia ei pyri systeemien rakentamiseen eiki ikuisiin
totuuksiin vaan haluaa viedd ihmiskunnan keskustelua eteenpdin. (Niiniluoto 1987,
58 - 61.) Heidédn sekd muutamien muiden filosofien avustuksella pyrimme jatkossa
vastaamaan joihinkin kysymyksiin, joita draamapedagogiikan tutkimuksissa on

jasnyt avoimiksi.

1.4 Tutkimuksen tavoite ja toteutus

Tutkimuksemme padkysymys on: mitd on draamapedagogiikan dialogisuus? Miten
ja millé edellytyksilld aito dialogi draamapedagogiikassa syntyy? Pohdimme myos
sitd, mitd on aito ja epidaito dialogi ja onko kysymyksessid edes oikein/védrin tai
huono/hyvi asetelma? Vastaus kysymykseen on analyysi, késitys kielestd vilineeni:
pelisti kielen varassa draamapedagogisella pelikentdlld. Padongelmaamme etsimme

vastausta Wittgensteinin myohéisfilosofian keskeisimmisti kasitteistd kielipeli ja ela-
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ménmuoto sekd Hans-Georg Gadamerin, Nicholas C. Burbulesin ja Martin Buberin

dialogin filosofiasta.

Toisessa luvussa nostamme esille useita draamapedagogiikan téarkeitd kisitteita,
joiden avulla voi ymmirtda draamapedagogisen toiminnan ydint4 ja joiden avulla
tutkimuksemme teoreettinen viitekehys tdydentyy. Pyrimme kokoamaan niité asioita,

jotka niyttidytyvit draamapedagogiikan dialogisuuden kannalta tirkeina.

Kolmannessa ja neljannessd luvussa haemme draamapedagogiikan kisitteiden
yhteyttda Wittgensteinin kielipeli-ideaan, Gadamerin, Buberin ja Burbulesin dialogi-
suuteen seki Jiirgen Habermasin vallasta vapaaseen keskusteluun. Tutkimuksemme
padongelmaan saamme vastauksen nididen yhteyksien leikkauspisteestd, jos ne
ylipditdédn edes toisiansa koskettavat. Viides luku antaa vastauksen tihin etsintdén:
siind kokoamme tulokset siitid, mitkd ovat draamapedagogiikan dialogisuuden

perusteet ja mistd draamapedagogiikan dialogisuus saa voimansa.

1.5 Ymmirtimisen metodi

Tutkijalla on tutkimustyohon kidydessiain alkuoletus, jonka perimméiinen muoto on
kysymys (Gadamer). Kysymys osoittaa tutkijan kiinnostuksen kohteena olevaa
ilmidta kohtaan, josta vastauksen olisi 16ydyttiava. Millainen on draamapedagogiikan
dialogi Wittgensteinin kielipelin ja eldmdnmuodon kisitteen sekd dialogiikan
kehyksissd? Haluamme hakea, paljastaa ja ymmartda niitd kielellisia merkityksia,
joita draaman sosiaalinen todellisuus synnytté ja sitd, kuinka ndma merkitykset koh-

taavat vuorovaikutuksessa ihmisten kesken.

Tutkimuksemme on filosofis-teoreettinen analyysi. Analyyttisessa tutkimuksessa

tutkitaan tarkoitteita, kielellisten ilmaisujen merkityksia. Fenomenologia tutkii myos
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merkityksid, mutta eroaa analyyttisesta tutkimustavasta siind, ettd sen kohteena on

noemat, ilmion ja tapahtuman merkityksen tarkastelu yleensa. (Fgllesdal 1970, 43.)

Halvamme ymmartdd. Ymmartimisen metodi on hermeneutiikkaa. Hermeneutiikan
ideana on, etti koko sosiaalinen ja kulttuurinen elim@mme on merkityksii tiynna ja
tatd kautta olemassa oleva. Tdmén tutkiminen on néiden sosiaalisten ja kulttuuristen
ilmididen (meidéin tutkimuksessamme kieli tutkimuksen kohteena) merkitysten etsi-
mistd ja ymmirtiminen niiden oivaltamista. (Juntunen & Mehtonen 1977, 126.)
Hermeneutiikka on ihmistieteiden tutkimusmetodi ja siind pyritddn tulkitsemaan
ihmisen kéyttaytymistd. Gadamerin mielestd yhden metodin kiyttdminen kuitenkin
rajoittaa uusien ajatusten syntymistd, esimerkiksi taiteen vastaanottoon liittyvaa
totuuden kokemista ei voi edes metodisoida. Tastd syystd Gadamer korostaa dialek-
tista tiedon tavoittelemista. (Koski 1995, 178.) Tamain dialektiikan toteutamme niin,
ettd draamapedagogiikka kutsuu Wittgensteinin kielipelin sekd dialogisuuden
kanssaan draaman estradille vuoropuheluun, dialogiin. Meididn tehtdvimme on
seurata, miti ja millaisia asioita keskustelussa tulee esille ja millainen dialogi tésta

rakentuu.

Teoreettisen ymmairtdmisen perustana on esiymmarrys, joka ilmenee praksiksessa,
kdytinnon toiminnassa. Maailma on olemassa meille aina merkitsevind, heti synty-
mastd ldhtien me olemme osallisena kollektiivisessa yhteisossi, joka on ajatusten,
sanojen ja tekojen merkitysten kautta olemassa. (Juntunen & Mehtonen 1977, 128.)
Kun jokin asia esimerkiksi tekstissd on vieras ja outo, tarvitaan tulkintaa asioiden
tekemiseksi ymmairrettdviksi ja ndin hermeneuttinen ymmartiminen motivoituu.
Tekstisséd tdytyy kuitenkin olla jotakin kiinnostavaa, joka ei heti paljasta meille
merkitystdin vaan tavallaan haastaa meidat tulkitsemaan asioita. (Koski 1995, 82 -

83.)
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Hermeneuttisen tiedonhankinnan prosessi on dialoginen. Voimme oppia keskustelu-
kumppanimme, oli se/hén sitten esimerkiksi kirjoitettu teksti tai toinen ihminen,
avulla ymmértdmédn maailmaa aivan uudesta ndkokulmasta. Silti tAma uusi ymmar-
rys ei estd toisien nikemyksien vastaanottamista, vaan pdinvastoin on aina avoin

uusille tavoille ymmartéd ja kdyda dialogia. (Koski 1995, 116.)

Ymmaértdminen tarvitsee esiymmarryksen, merkitysten menneisyyden. Itse ymmirti-
minen tapahtuu nykyisyydessi ja vaikuttaa tulevaan. Heidegger (1979, 135 - 145) loi
tillaisen kolmiulotteisen aikakisityksen: maailma on ymmirrettivissi menneen,
nykyhetken ja tulevan dynaamisessa vuorovaikutuksessa - mikéén ei voi olla ilman
toista. Howard (1982, 158 - 159) esittelee timén aikakisityksen pohjalta esimerkin,
jossa henkiloille A, B ja C tieto kellonajasta merkitsee aivan eri asioita. TAma riippuu
siitd, minkélainen eldménhistoria heilld on takanaan, minkilainen eri kokemus heilld
on ollut tihdn mennessi kellonajoista ja miten ne ovat vaikuttaneet kyseisen henkilén

elamaan.

Tutkimuksemme toteuttaa kaksi ihmistd: meilld on oma henkildhistoriamme, omat
kokemuksemme draamapedagogiikasta ja oma nidkokulmamme suuntautumisesta
tulevaisuuteen. Eri ilmidille ja asioille antamamme merkitykset ovat erilaiset. Tasta
johtuvat ongelmat pyrimme tutkimuksessamme ratkaisemaan wittgensteinilaisittain.
Kielelliset merkitykset ratkeavat aina kyseessd olevassa kiyttoyhteydessd, yhteisissa
kielipeleissd ja samassa elamidnmuodossa (Wittgenstein 1981). Me muodostamme
yhteisen pienen eldimédnmuodon, 'tutkijayhteison', jossa kiymme asioista jatkuvaa,
paivittdista kielipelid. Se auttaa meitd ymmaértiméin ja tulkitsemaan asioita yh-

tenevisti, koska pystymme 'neuvottelemaan’ merkityksista.
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2 DRAAMAPEDAGOGIIKAN TUTKIMUKSELLISET PERUS-
KASITTEET

Draamapedagogiikka on taideaine, jonka ydin on teatteritaiteessa ja estetiikassa.
Draamaa voidaan kiyttid my0s opetusmenetelmini. Nami nikokulmat on usein
néhty toisilleen vastakkaisina ja draamapedagogiikan piirissé siitd on kdyty kitkerdé-
kin keskustelua. Szatkowski (1994, 21, 34) tarjoaa timén joko-tai -ajattelun tilalle
hedelmallisempid seké-ettd -ajattelutapaa oppiaineen ja metodin kesken. Meidén on
elettivi sen tiedon kanssa, ettd prosessi vai produktio; metodi vai oppiaine ja taide
vai kasvatus -dilemmat eivit ehki koskaan ratkea, mutta tirkedmpdd Szatkowskin
mukaan onkin keskustelu niistd dilemmoista ja siitd, mitd draamapedagogiikka eri

lajeineen ja ldhestymistapoineen on ja voisi olla.

Meidén ei tarvitse timén tyon puitteissa pohtia enempid néitd kaksoisasetelmia vaan
keskitymme tarkastelemaan draamaa kielend ja kommunikaationa ja dialogia draa-
massa. Sikéli tdssa tutkimuksessa voidaan puhua kylld draamasta opetusmenetelmé-
ni, ettd tarkastelemme tutkimuksessa draamapedagogiikkaa dialogisen opetuksen
yhtend muotona. Kyseessd on kuitenkin tavallista opetusmetodia syvempi tapa
suhtautua toisiin ihmisiin ja ympérdivadn yhteisdon oppimisymparistdssd. Dialogi on
Burbulesin (1993, x) mukaan pedagogis-kommunikatiivinen suhde, jossa keskustelu
suuntautuu tarkoituksellisesti uuden oppimiseen, opettamiseen ja ymmartdmiseen

toisen tai toisten ihmisten kanssa.

2.1 Miti draamapedagogiikka on?

David Hornbrook (1994, 3 - 9) varoittaa rajaamasta draamapedagogiikkaa kovin

kapealle alueelle ja toivoo, ettd draama pyritdéin nikemiin osana laajempaa kult-
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tuurikeskustelua. Draama on osa jokapiiviisti elimidamme mm. television, edus-
kunnan ja oikeuden istuntojen seké tavallisen luokkahuoneen tapahtumien kautta: me
emme ole koskaan 'niytelleet' niin paljon emmeki katsoneet muiden ihmisten
‘nédyttelemistd' niin paljon kuin nykyaikana. Draama ei ole Hornbrookin mielesti
pelkistiddn teatterikokemus eikd luokkahuonedraama, vaan myos tapa osallistua
dramaattisiin keskusteluihin, jotka voivat johtaa uusiin oivalluksiin. Tarvitsemme

dramaturgian teoriaa, jotta ymmartdisimme ymparoivad elamadmme.

Draamapedagogiikan kisitteistd Suomessa on ollut ja on edelleen varsin kirjava.
Syyné tdhén on ollut vieraskielisen termiston kididntimisen vaikeus suomen kielelle.
Puhutaan sujuvasti ilmaisukasvatuksesta, draamaleikisti, pedagogisesta draamasta,
1lmaisutaidosta ja draamapedagogiikasta melkeinpd samaa tarkoittavina sanoina.
Yritimme omalta osaltamme selkeyttid draamapedagogiikan alle sijoittuvia osa-

alueita esittdmaélld kaavion, joka on laadittu Szatkowskin ndkemysten lisdksi

DRAMA/THEATRE AND EDUCATION

/ |

Learning by learning Learning how to make theatre

how to make theatre

Draamapedagogiikka ¢— Theatre In Education ¢————— Teatterikasvatus
Pedagoginen draama
Educational Drama

Drama In Education
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Szatkowski (1994) erottaa toisistaan teatteri- ja draamapedagogiikan, vaikka onkin
sitd mieltd, ettd toiminta tapahtuu samalla kommunikatiivisella pohjalla. Teatteripe-
dagogiikassa kysymys on siitd, kuinka opitaan tekemdiiin teatteria kun taas draama-
pedagogiikassa on tarkoituksena oppia jotakin siitd, kun opitaan tekemdidn teatteria.
Ensisilmayksell4 tarkasteltuna tilli erottelulla ei niyttiisi olevan dialogisuuden kan-
nalta mitdidn merkitystd. Kuitenkin, kun tutkimuksemme kohteena on kielellisen
merkityksen syntyminen yhteisissi kielipeleissd, on draamapedagogiikassa merkityk-
sistd neuvottelu vapaampaa osallistujien kesken eiké sitd sido niin tarkasti rajattu
taimme puolistrukturoitua tydskentelymuotoa, joka antaa enemmén vapauksia

tyoskentelylle kuin teatteri, mutta joka on silti rajatumpi kuin draamapedagogiikka.

Brittidraamalla on Suomessa vahvat perinteet. Jyviskylidsséd (ja muualla Suomessa)
vierailevista kouluttajista suurin osa tulee Iso-Britanniasta ja Suomessa saatavilla
oleva draamakirjallisuus on kirjoitettu valtaosaltaan samassa maassa. Englanti-
laisessa draaman tutkimusperinteessd voimakkaimmin vaikuttaneita muiden tiete-
enalojen teoreetikkoja ovat olleet leikin tutkija Bruner, kehityspsykologi Piaget ja
kielen tutkija Vygotsky. Hornbrookin (1994, 7) mielesti on aika suuntautua
henkilokohtaisen kokemuksen sisédistimisestd laajemmille alueille. Suunnan on
oltava ulos pdin omasta itsestd ja kiinnityttdvd vankemmin yhteiskuntaan ja kulttuu-
riin: yksityisyydesti kollektiivisuuteen. T#ll6in draama etédéintyy terapeuttisesta suun-

tauksesta ja tilalle tulee késitys draamasta taiteellisena ja viestinnillisend prosessina.

2.2 Draamapedagogiikka kieleni ja kommunikaationa

Nyky-yhteiskunnassa kieli on ihmiselle entisti enemmin vuorovaikutusviline ja

maailmankuvan rakentaja. Kielen avulla me tavoittelemme ymmaérrystd maailmasta

ja viestin ldhettdjdn ajatuksista seki sitd, ettd meitd ymmaérrettdisiin. Tama johtaa
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sithen, ettéd kieli ei endd olekaan ajattelun ulkokohtainen viline vaan ajattelun ja
ihmisen persoonallisuuden olennainen osa. Puhutun kielen aseman korostamista
inhimillisessd kommunikaatiossa ja ymmartdmisessd voidaan kuitenkin helposti
kritisoida. Rasmussen (1995, 26) syyttad lansimaista teatteria puheilmaisun ylikoros-
tamisesta fyysisen ilmaisun kustannuksella. Kaikilla draamapedagogiseen toimintaan
osallistuneilla on varmasti kokemuksia, joissa sanaton ymmaértdminen ja hiljainen
kommunikaatio ovat kertoneet meille enemmin kuin tuhat sanaa. Boltonin (1984a,
155) mukaan koko draama on oma kielensd: kokemuksen kiteyttdjd, oma sanallinen
ja sanaton merkkijirjestelminsi, jolla voidaan kisitelld merkityksid. Talla héan
tarkoittanee jokaisen taidelajin omaa elimidnmuotoa, jossa sanoille ja tekemisille
muodostuu juuri sille taidelajille ominainen merkitys ja jolla on omat metaforansa ja
symbolinsa. Gadamerkin (1986, 185) nikee ndméa sanattoman ilmaisun eri laadut
kielen laajentumina, omanlaisinaan puhetapoina, joissa puhuminen ei olekaan paitty-

nyt vaan vasta alkamassa.

Puhuminen on silti tarke4d draamassa, koska ajattelu ja verbaalisuus kehittyvit siind
ja painvastoin. Meidin tutkimuksemme keskittyy puhutun kielen ilmaisuihin (hiljais-
ta kommunikaatiota ja sanatonta yhteydenpitoa olisi mielenkiintoista tutkia, mutta ne
merkitsevit enemmin yksiloon liittyvissd tutkimusongelmissa), silléd kieli liittaa tai
erottaa ihmiset ja puhutun kielen tutkiminen on kulttuurin ja yhteiskunnallisten
ilmididen kannalta paljon hedelmillisempi tutkimuskohde. Vaikka emme puhukaan
eleistd ja ilmeistd ja ylipdidnsd sanattomasta viestinndstd, on se silti 14sné kaikissa

kommunikaatiotilanteissa.

Koulussa kommunikointi tapahtuu oppilas-opettaja, oppilas-oppilas- tai opettaja-
oppilas -suhteessa. Suhde muodostuu auktoriteetin vuoksi usein yksipuoliseksi
viestin vilittdmiseksi, jossa toinen on antavana, toinen vain ottavana osapuolena.
Pedagoginen draama tarjoaa mahdollisuuden osapuolten valtasuhteiden tasoittami-

seen aloitettaessa draamaa. Siind kuvitteellisessa kontekstissa, yhdessi rakennetussa
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ympéristdssi, voidaan harjoitella vuorovaikutusta erilaisissa tilanteissa ja erilaisten
ihmisten kanssa. Draama on aina vuorovaikutusta ja Neelandsin (1992, 26) mukaan
se kehittdd voimakkaimmin kieltd puheen, ajatuksen ja persoonallisen ja sosiaalisen
identiteetin valilla kidyttdmalld muiden taidelajien tavoin metaforaa ja symboleja sen
toimintamuodossa. Draama eroaa muista taidelajeista kuitenkin juuri vuorovaiku-
tuksen osalta. Draama on sosiaalista ja ilmaukset siind ovat konkreettisia ja vilitto-

mid, koska eletdin 'tdssd ja nyt' -tilanteessa. (Neelands 1992, 28.)

Kielen asema draamapedagogiikassa on sen laaja-alaisuudesta johtuen ongelmalli-
nen. Se on ldsnd jokaisessa tilanteessa ja draaman tarkasteleminen on kielen tarkaste-
lemista. Englantilainen taidefilosofi David Best (1992) kehottaa ottamaan huomioon
sekaannuksen verbaalisen kielen ja taiteellisen kokemuksen suhteessa. Bestin
mukaan sekaannus on syntynyt taiteen nostamisesta kielen ylapuoielle, ikédén kuin ne
olisivat kaksi aivan eri asiaa. Taiteet ja kieli eivit Bestin mukaan olekaan itsendisid
symbolijirjestelmid vaan muodostavat yhdessé yhteiskunnan sosiaalisen kulttuurin.
Szatkowskin (1986, 23) mielesti draaman kieli on taiteellista kieltd, joka eldd antajan

ja vastaanottajan vélisessi dialogissa.

Bolton (1984b, 155) antaa opettajalle yhdeksi perustehtéiviksi auttaa osanottajia
tyoskentelemiin merkityksen syntymiseksi kielen vilitykselld. Kun puhutaan draa-
masta kommunikaationa, ollaan ldhelld dialogia ja merkityksen syntymista.
L#htokohtana voi olla teksti ja se, miten sitd kiytetdan. Tutkimuksessamme teksti
tarkoittaa puhuttua kieltd ihmisten vélilla. Teksti liikkuu ihmisten vililld, minusta
sinuun ja sinusta minuun kehon ja @inen avulla. Jotta se olisi tuloksellista, tekstin
liikkkumisen tulisi tdyttdd dialogin ehdot ja ndin edesauttaa yhteisen merkityksen,

ymmirtimisen syntymisti.
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2.3 Draamalaboratorio - draamapedagogiikan oppimispotentiaali

Herta-Elisabeth Renkin véite on, ettd kommunikaatio on kaiken opettamisen ja
oppimisen, draaman ja teatterin perusta. Han on sitd mielté, ettd draaman taiteella on
oma erityinen yhteytensi inhimillisessi tiedonvilityksessi: kieli on merkkisysteemi
ja viesti syntyy ddnen, kehon, liikkeen ja tilan vilitykselld (viesti voi syntyd myos
ihmisen ulkoisen olemuksen, esimerkiksi vaatteiden vilitykselld, mutta edelld maini-

tut nelji ovat viestien vilittdmisessa tarkeimmat). (Renk 1993, 193.)

Jos draamaa pidetddn opetusmenetelméni, silld on oltava selkeit kasvatukselliset
tavoitteet. Ennen kuin asetetut tavoitteet toteutuvat, on ajateltava, mitkd mahdollisuu-
det draamalla on toimia opetusmenetelméind: mikd on draamapedagogiikan oppi-
mispotentiaali. Draamapedagogiikka ei ole autuaaksi tekevd metodi, se on ainoastaan
yksi oppimisen muoto (tdmén lisdksi se on my0s itsendinen taideaine). Draamaa
metodina kdytetddn moniin erilaisiin asioihin, mm. terapeuttisiin ja teatterikasva-
tuksellisiin tarkoituksiin. Tédssd tutkimuksessa draamapedagogiikka ndhdddn yhtend
dialogiopetuksen sovellutusalueena, jossa tavoitteena on luoda kielellisici merkityksidi
vuorovaikutuksen vilitykselld ja pyrkid asioiden moniperspektiivisyyden tiedostami-

seen ja ymmdrtdimiseen.

Olemme aiemmin johdannossa esittineet draamapedagogisen toiminnan nelja
kulmakived: oppiminen tekemisen yhteydessa, lapsen (tai ylipdansa jokaisen yksilon)
nikeminen arvokkaana, yhdessid tekeminen ja reflektointi. Tdma on siis perusta,
mutta se ei vield yksistddn riitd. Kulmakivien tarkastelu herattaa erilaisia kysymyksia
siitd, ovatko perustukset pitdvid ja milld ehdoilla ne tukevat oppimista draama-
pedagogisessa toiminnassa: miten lasta huomioidaan erityisesti, kuinka ryhma voi
toimia hedelmaillisesti yhdessd merkityksen syntymiseksi tai millainen reflektointi on

hyodyllistd? Jos namai eivit riitd, mitd tarvitaan nididen edellytysten lisdksi?
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2.3.1 Draamapedagogiikan kollektiivinen luonne

Draama on taidelajeista yhteisdllisin, joten sen luonteelle on ominaista asioiden
tutkiminen ja ilmididen tarkastelu yhdessd muiden ihmisten kanssa, jolloin esille
tulee monia eri ndkdkulmia ja asenteita tyostettivadn ongelmaan. Vygotsky (1982,
185) toteaa lapsen kykenevin ratkaisemaan vaikeampia tehtivid yhteisty0ssi ja
ohjauksessa kuin itsendisesti. Hdn voi kuitenkin jiljitelld vain sellaista, mikd on
hénen dlyllisten mahdollisuuksien rajoissa. Lapsen kehityksessi yhteistyOssi tapah-
tuva jaljittely ja opetus ovat ratkaisevia - se, minka lapsi tekee tdnddn yhdessa

muiden kanssa, sen hin tekee huomenna itseniisesti.

Jonothan Neelands nikee draamallisen toiminnan oppimistapahtumana. Draama luo
mahdollisuuden oppia toisilta, miké tarkoittaa nimenomaan oppimista itsestd toisten
kautta (Neelands 1992, 79). Draaman kollektiivinen luonne mahdollistaa timén:
draama etenee ryhméprosessien kautta, joissa oppilaat ovat jatkuvassa vuorovaiku-
tuksessa toistensa kanssa. Draama on sosiaalinen tapa luoda ja tulkita merkityksid
kuvitteellisten tapahtumien ja kielen avulla, joilla on yhteys todellisen eldmin

tapahtumiin ja kieleen.

Drama is a social (interactive) way of creating and interpreting human meanings
through imagined action and language that simulates and corresponds to real-life
actions and language (the imagined experience should possess a real-life quality for

the participants). (Neelands 1984, 6.)

Toimiminen draamassa edellyttid tiettyjen pelisdéntdjen tuntemista, joista neuvotel-
laan ja keskustellaan ennen draaman aloittamista. Ne voivat olla myds sanattomia,
jotka ovat jo olemassa osallistujien vililld, toisin sanoen kyseesséd on se tapa, jolla

osallistujat suhtautuvat toisiinsa. (Neelands 1984, 27.) Sopimuksen tekeminen on
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edellytys draamatyoskentelylle: osallistujien on sitouduttava toimintaan, jotta
kuvitteellisen kontekstin uskottavuus séilyy ja jotta toiminta yhteisten padméarien
tavoittelemiseksi ja jakamiseksi on ylipddtdin mahdollista. (O'Toole 1992, 217.)
Draamallisessa toiminnassa osallistujien tdrkein vastuu on sosiaalisen kontekstin
luominen. Jos siti ei ole, draama ei voi toimia. Aivan kuten teatterissa kontekstin on
oltava uskottava yleisolle, samalla tavoin kontekstin on oltava uskottava osallistujille
draamallisessa toiminnassa niin kuin se on 'oikeassa elamissékin' sithen osallistuvil-

le. (Bolton 1992, 13.)

Draamapedagogiikkaaa voidaan pitdid yhtend yhteistoiminnallisen oppimisen
muotona, jossa toteutuvat Johnson & Johnsonin (1988) yhteistoiminnallisen oppimi-
sen periaatteet. Oppijat ovat positiivisesti keskindisessd riippuvuussuhteessa, mikéi
tarkoittaa, ettd heilld on tunne toisten tarpeellisuudesta tehtdvin suorittamiseksi.
Toimiminen ryhméssi edellyttdd vuorovaikutustaitoja. Ryhma voi tukea kunkin toi-
mintaa roolissa, ja erilaisissa ryhmékeskusteluissa ja yhteistd toimintaa pohdittaessa
voidaan toisilta oppia uusia asioita. Vaikka draamassa tyoskennellddn usein ryhmaés-
sd, on jokaisella osallistujalla myds yksilollinen vastuu asioiden etenemisesti.
Kollektiivisen toiminnan periaatteisiin voidaan katsoa kuuluvaksi my0s sosiaaliset
ryhmitaidot (viestintid- ja vuorovaikutustaidot, luottamus ja toisten arvostaminen,
neuvottelu, paitdksenteko ja ristiriitatilanteista selviytyminen). Edelld mainitut
periaatteet voivat olla edellytyksid tyoskenneltiessd draamassa, mutta ne voidaan

ndhdi myds tavoitteina, joita kyseiselle tydskentelymuodolle asetetaan.

Boltonin (1992, 34 - 35) mukaan draama kertoo ensisijaisesti sosiaalisista tapahtu-
mista. Vaikka draama olisikin jostain erityisestd henkilostd, se on kuitenkin tistd
henkilostd erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa. Tétd kuvaa hyvin Heideggerin
olemisen filosofia. Ihminen 'syntyy' ihmiseksi maailmaan toisten ihmisten seurassa
eikd hintd voi erottaa sosiaalisesta ympéristostddn ilman, ettd kuva ihmisestd

vadristyisi. Usein juuri sosiaaliset kontekstit muovaavat henkiloi. On olemassa hyvin
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harvoja draamoja, joissa keskitytiddn padhenkilon sisdiseen tai henkiseen edistymi-
seen viittaamatta muihin ihmisiin. Niin ollen Boltonin oletus on, ettd draama kertoo
pelkistetysti sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, jossa korostuu toimiminen ja merkitys-
ten luominen yhdessid muiden kanssa. Tami periaate pétee niin pedagogiseen draa-
maan Kkuin teatterissa esitettdviin ndytelmiin. Télld oletuksella on huomattava vaiku-
tus siihen, kuinka pedagogista draamaa 1dhdetd4n rakentamaan: roolihahmon 1&hto-
kohtana on pikemminkin hénen sosiaalinen kontekstinsa kuin hinen luonteensa
kuvaus. Boltonin ndkemys on vastakkainen joidenkin draaman pioneerien kuten
Peter Sladen ja Brian Wayn nikemysten kanssa, joiden kirjoituksissa korostuu yksi-

161lisyys ennen muita ominaisuuksia.

2.3.2 Kahdesta maailmasta kisin katsominen

Oppimisessa on kyse tavallaan tiedon omistajuudesta. Omistajaksi voi paityd
monella tavalla: kuuntelemisen tai puhumisen kautta, lukemalla jostain asiasta,
suoran kokemuksen kautta jne. Roolissa nimé metodit on kuitenkin yhdistetty eli
oppiminen ei ole identtistd mink&4n muun kanssa vaan draaman kontekstiin kuulu-
minen tuo mukanaan omia ylimééraisid ulottuvuuksia. Bolton sanoo sité erilaiseksi
'Tukemiseksi' ja erilaiseksi ‘puhumiseksi’, missd symboliikka sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa tekee siitd enemmén kuin painetun tekstin tai tavallisen keskustelun.
Se on vihemmain kuin suora kokemus, mutta toisaalta se on jopa enemmin kuin
suora kokemus metaksiksen vuoksi. Metaksis tarkoittaa kahdesta maailmasta kisin
katsomista, jonka vertaileva (heijasteleva) ominaisuus puuttuu suorasta kokemukses-
ta. Draama on ehka tehokkain ja suorin tapa tutkia ja késittdd sosiaalisia konflikteja,
moraalidilemmoja ja henkilokohtaisia ongelmia kirsimétti toimintamme seurauksis-
ta. (Bolton 1992, 32 - 33.) Voit oppia esimerkiksi sen, miltd tuntuu, kun vapautesi
riistetddn etkd saa dintdsi kuuluville (jos olet mielipidevangin roolissa), mutta

kiihkedt mielenilmauksesi eivit todellisessa elamissd (draaman jalkeen) aiheuta
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vankilatuomiota. Tdtd kutsutaan paradoksaaliseksi kommunikaatioksi Gregory

Batesonin mukaan.

Draamallista toimintaa kuvaa alituinen perspektiivin vaihto todellisen ja fiktiivisen

maailman vililld, joka tapahtuu roolin ottamisen kautta.

perspektiivin vaihto

todellinen maailma fiktiivinen todellisuus

Kuvio 2: Vaihtelu todellisen ja fiktiivisen maailman vililld draamallisessa toiminnas-

sa. (@stern 1994, 39.)

Kaksinkertainen tietoisuus asioista on Szatkowskin mielestd draamapedagogiikan
ydin. Siind pidetddn eldvind yhtd aikaa sekd fiktiivistd maailmaa ettd sosiaalista
todellisuutta. Nididen ylldpitdmiseksi tiytyy olla tietoa draaman muodosta, tiytyy
ymmértad, miten se toimii. Tietenkin on tunnettava myos oma sosiaalinen todellisuu-
temme. ("Eldmdni osoittaa, ettd tieddn tai olen varma, ettd tuolla on tuoli, ovi jne. -
Sanon ystdivilleni esimerkiksi ota tuoli tuolta, sulje ovi jne." Wittgenstein 1975, §7.)
Tiedon syntymisen edellytyksend on se, ettd kaikki draamaan osallistuvat pyrkivit
yhdessd saamaan fiktiivisen maailman uskottavaksi ja toimivaksi. Taiteellinen
ilmaisu itsessddn on oppimisprosessi, joka on laaja ja ulottuva sen takia, ettd se on
draamaan osallistuvien sekd ympérdivin yhteiskunnan historiaa, psykologiaa ja
kommunikointia. Sen avulla saavutetaan yhteiskunnallinen tietoisuus. (Szatkowski

1986, 22 - 23.)

Fiktiivinen todellisuus tarkoittaa 'itkdidn kuin' -tilannetta roolissa. Se luodaan osin

imitoinnin, osin fantisoinnin vélitykselld kuvaamalla verbaalisesti kohde ja tilanne.
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Roolissa oleminen sisiltdd rooliin tutustumisen ja sen tarkastelun roolissa ja roolin
ulkopuolella. (@stern 1994, 40.) Niin draamassa voi tarkastella useita ulottuvuuksia
kuten sosiaalista asemaa seké roolia ja asemaa tilanteessa (status, role, posture) yhti
aikaa molemmissa konteksteissa. Nami vaihtelut eri asemien vilillA muodostavat
metaperspektiivin suhtautumisessa oman roolin ottamiseen ja se auttaa draamallis-
esteettisen kyvyn kehittymisti. (O'Toole 1992, 19.) Téarkedd on pyrkid ymmaértdmaan
oma ja toisten ihmisten tilanne empaattisesti. Mead (1962, 138) kiyttdd ilmaisua
taking the attitude of the other. Tdssa korostuu kommunikaation ndkdkulma, jossa
ihmiselle tarjoutuu mahdollisuus tutkia itseddn kriittisesti muiden kautta, peilata
itseddn sosiaalisessa yhteisOssd, ikddn kuin ’seisoa toisen saappaissa’. @stern (1994,
41) sanoo lapsen olevan keskustelija/puhuja, joka hakee merkitysta olemassaololleen,
ettd voisi tutkia ja ymmaértid maailmaa. Bestin (1996, 15) nikemyksen mukaan
tirkein nikokohta yleensé opetuksessa, ei ainoastaan taiteissa, on ei vain tietojen ja

taitojen hankkiminen vaan uusien ndkékulmien avaaminen ja siten tunteminen.

2.3.3 Reflektoinnin osuus draamaprosessissa

On esitetty nelji eri hyotyndkokohtaa, mihin reflektointi draamassa voi parhaimmil-
laan johtaa: draama korostaa lasten tasavertaista osuutta toimintaan, antaa tyo6lle
merkityksen, kehittdd draamaa eteen péin laadullisesti ja draamallisesti seka lisda sen
arvostusta osanottajien keskuudessa (Woolland 1993, 77). Reflektointi ei tarkoita
kaikenlaista pohdintaa, mitd ryhmissi esim. draaman jilkeen harjoitetaan. Kyse on
arkiajattelua syvallisemmasti tavasta tarkastella ajatuksia, uskomuksia ja olettamuk-
sia sekd ottaa etdisyyttd senhetkisestd kdytinnon tilanteesta. Néin voidaan saavuttaa
uusi ymmirtimisen taso. Oleellista reflektiivisessid prosessissa on myos dialogin
rooli. Juuri dialogin kautta pyrimme ymmaértiméan, miki toisten esittimissa ajatuk-
sissa, olettamuksissa ja uskomuksissa on pitevid ja samalla pyrimme osoittamaan

my06s omamme péteviksi. (Mezirow 1995, 8, 374.)
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Palataan Woollandin esittimiin reflektion hy6tyndkokohtiin. Lasten osuuden
korostaminen viittaa draamapedagogiikan lapsikeskeisyyteen. Lapsikeskeisyyden
ndemme kaikkia osallistujia koskevana tasavertaisuutena, vaikka draaman
reformipedagogisten vaikutteiden vuoksi viitataankin lapsiin (vrt. Ellen Key, John
Dewey), joiden asema samanarvoisena yksiloni vuosisadan alun yhteiskunnassa oli
olematon. Ryhméssi kaikki ovat yhtd arvokkaita ja kaikkien mielipide on tirkes.
Reflektion aikana tapahtuu tietoisuuden positiivista vahvistamista: oppija saa kiytan-
nossd kokea, mitd hidnen ajattelunsa ja toimintansa merkitsevit sekd fiktiivisessa
todellisuudessa ettd todellisessa maailmassa (Neelands 1992, 33). Opettaja roolissa
-tyoskentelymuoto vihentdd auktoriteettia osallistujien kesken ja kohdentaa vuoro-
vaikutuksen tdhén ja nyt, ldsndolevaksi ajaksi, jossa vaikuttaa imperatiivinen jénnite.
Tiedetddn, ettd jotakin tulee tapahtumaan, muttei tiedetd mitd. Opettaja roolissa
(teacher-in-role) on tirkein draamaopettajan strategia. Siind opettaja osallistuu
draamaan siséltd kdsin ottamalla itsekin roolin, jolloin hdnen on mahdollista ohjata
draaman etenemisti kohdentamalla teemaa. Opettaja roolissa -tydskentelymuoto tuo
kaikki osallistujat kasvotusten sosiaaliseen kontekstiin, jossa etsitddn yhdessa

vastauksia ja jossa ollaan positiivisesti riippuvaisia toisista. (Bolton 1992, 33 - 34.)

Reflektio on keino muuttaa kokemukset sanalliseen muotoon ja keskustella koke-
muksistaan muiden osallistujien kesken. Siind tutkiskellaan draamasta esiin nousevia
merkityksid: ihmisten kokemukset samasta tapahtumasta voivat olla aivan erilaiset
ja siten tietysti merkityksetkin poikkeavat toisistaan. Reflektio ikddn kuin pysayttaa
tai ainakin hidastaa toimintaa, jotta ndkokulma asiaan selkiytyisi. Neelandsin
mielestd tdssd ndkyy draaman tyylillinen yhteniisyys: televisio, radio ja elokuva
kayttaviat keinoa, jossa toiminnan kulkua hidastetaan tai se keskeytetddn kokonaan.
Niin esitykseen saadaan reflektiivistd ilmapiiria, katsoja voi pohtia katsomaansa ja
sen fokusta. (Neelands 1992, 50.) Draama eroaa tosieldmaisti siini, ettd koska se on
kuviteltu tilanne, se voidaan keskeyttdd milloin tahansa ja toistaa tarvittaessa. Ndin

voidaan juuri tapahtuneen asian analysointia kiyttda tehokkaana opetusmenetelména.
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Draama voi pysdhdyttdd meidin ajattelemaan ajattelemistamme ja kielen harjoittami-
nen auttaa taas vastaavasti selkeyttdmain omia merkityksid eli omaa sisdistd puhetta.
Reflektio on mahdollista vain, jos tilanne on riittdvan strukturoitu, jotta eri mahdolli-

suuksien miira rajoittuu hallittavaksi (Donaldson 1983, 113).

2.3.4 Merkityksen syntyminen

Merkityksen ongelman ytimen muodostaa kielen *mysteeri’. Miten on mahdollista,
ettd kirjoitetut kirjaimet tai lausutut sanat viittaavat itsensi ulkopuolelle tai ilmaise-

vat erilaisia asioita ja asiantiloja? (Niiniluoto 1994, 1.)

Draamapedagogiikan kannattajat ovat kuluttaneet paljon aikaa selvittimalld merki-
tyksen syntymistd. Merkitys ja sen syntyminen on liitetty pedagogisiin tavoitteisiin
ja maaritelty draamapedagogisessa toiminnassa alun perin kehittymiseksi ja oppimi-
seksi draaman avulla. Sittemmin on puhuttu syvillisestd ymmartdmisestd ja sen
muuttumisesta seké todellisuuden uudelleen rakentamisesta. Merkitys ei ole passiivi-
nen ajatusrakennelma eiki sitd voi sellaisena méadritelldkdidn. Draaman tehtdvi on
toiminnallinen: se ei peilaa passiivisesti eldmééd vaan enemminkin se on keino aja-

tella eldméia, tapa jasennelld sitd. (O'Toole 1992, 216 - 217.)

Olemme aktiivisia suhteessa maailmaan, yritimme tulkita sitd, saada siihen jarkea.
Olemme luonnostaan myds kyselijoitd ja laadimme olettamuksia eri asioista, joita
sitten testaamme. Haemme siis merkityksid asioille, joita ndemme, kuulemme,
tunnemme - koemme. Tétd jisennysti teemme kielelld, joten kieli tekee maailman
ymmaértdmisen mahdolliseksi. Gadamerin mielestd maailmaa ja kieltd ei voi erottaa
toisistaan, koska maailma niyttiytyy meille kielend. Olemme rajanneet timin
tutkimuksen koskemaan kielellisid merkityksié tiedostaen, miten laaja merkityksen

kisite on.
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Kuviota tarkastelemalla voimme todeta, etti draamaprosessi perustuu yhteiseen
sopimukseen kontekstin (roolien, tilanteiden, suhteiden) rakentamisesta. Kontekstin
perusta on todellisuuden eldmaéntilanteissa, vaikka rakennetaankin fiktiivistd ympa-
ristod. Draamaprosessi on vaihtelua fiktiivisen ja todellisen maailman vilill4.
Prosessi kéynnistyy kontekstia tarkentamalla, jolloin médritellddn tarkemmin
kisiteltavi teema, roolien viliset suhteet ja tilanne, josta draama alkaa. Niin saadaan
aikaan draamallista jannitettd, vastakohtaisuuksia sek rytmié prosessin etenemiseen.
Draamaprosessin aika ja paikka tehdidin nikyviksi kdyttdmalla liikettd ja d4nti.
Nama yhdessa puolestaan luovat tyylin (ilmapiirin) ja tulkinnan, joihin vaikuttavat

dramaturgiset valinnat. Tdstd kokonaisuudesta syntyy draamallinen merkitys.

Bolton viittad merkityksen syntyvin asteittain: aluksi esine, toiminta tai sana luetaan
vain merkkin, jos ylipditidin luetaan ja vasta vihitellen draaman aikana (timd myos
teatterissa) se kokoaa merkityksen mielessimme. (Bolton 1992, 43.) Tdm4i osoittaa
draamapedagogiikan voiman suhteessa esim. koulussa tapahtuvaan esittdvéain toimin-
taan. Jos merkityksen syntyminen vie oman aikansa, kuten Bolton viittéé, ei symbo-
lisaatio esittavin toiminnan yhteydessé ehdi syntyé, koska ensisijaisesti on keskitytti-

va sithen, miti ulos piin esitetédin.

Ei ole suinkaan aina selvii, ettd draamapedagoginen toiminta olisi merkityksellista.
Merkitysti tutkittaessa on kuitenkin huomattava, etti sanoja ei kiytetd ainoastaan
kommunikaatioon, vaan myds yhteison synnyttimiseen ja ajatuksien aikaan saami-
seen. Tyoskentely draaman avulla vaatii pedagogista pitevyyttd ja suunnittelua seka
inhimillistd 14mpo64 ja viisautta. Voi olla vaikeaa muuttaa nikokulmaa tiedosta ja
ymmarryksestd. Perusperspektiivin muuttaminen kohti uutta ja tuntematonta antaa
kuitenkin suuret mahdollisuudet toisten ihmisten ja asioiden universaaliin ymmarta-
miseen. (Bstern 1996, 8.) Tdssd mielestimme on haaste juuri dialogille draamapeda-
gogiikassa. Aito dialogi vaatii muiden kuuntelemista ja monimerkityksisyyden koh-

taamista ja timéd rikastuttaa draamapedagogiikkaa.
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3 MYOHAISWITTGENSTEINILAISET KASITTEET ELA-
MANMUOTO JA KIELIPELI DRAAMAPEDAGOGIIKAN
NAKOKULMASTA

Dialogiin tarvitaan kieltd. Kieli on dialogin ytimend. Ennen kuin voidaan
puhua dialogista, meiddn on ensin ymmaérrettivi, miten kieli opitaan. Dialogin
tueksi tarvitaan syvérakenteita, teoriaa, joka tarkastelee kielen oppimista sekd
sen ehtona olemista dialogin syntymiselle. Dialogin filosofisen taustan ja
kielen oppimisen lisdksi tarvitaan tietoa siitd, miten kielellinen merkitys
syntyy. Pragmatistisen ratkaisunsa kielen merkityksen ongelmiin esitti Ludwig
Wittgenstein, yksi timén vuosisadan merkittdvimmisté filosofeista. Hanen nk.
myoOhiisfilosofiansa keskeiset kisitteet elamanmuoto (Lebensform) ja kielipeli
(Sprachspiel) auttavat ymmirtimédn kielellisen merkityksen syntymisté

thmisten valilla.

Minkélainen on dialogin kasvattava voima draamapedagogiikassa? Hahmo-
tamme Wittgensteinin Kielifilosofian ja sen kisitteet erdéinlaisena 'peruspelind,
johon draamapedagogiikan ja dialogisuuden perusteet tdssd tutkimuksessa
tukeutuvat draamapedagogiikan dialogisuutta etsiessimme. Olemme tarkastel-
leet draamapedagogiikan perusperiaatteita edellisessd luvussa ja niité késitteitd
tulemme kiyttimédn jatkossa eliminmuotoa, kielipelid sekd dialogisuutta
tutkiessamme. Kéytdimme hyvéksi pelin analogiaa ja rakennamme néistad
kisitteistd ikddn kuin oman pelinsé, jossa ne kohtaavat ja vievét analyysid
yhdessé eteen pdin. Téssd luvussa myohdiswittgensteinilaiset késitteet koh-
taavat draamapedagogiikan ’klassisen lautapelin’ muodossa, draamallisen

kielipelin ideaa tavoitellen.
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Tédssd draamapedagogisen kielipelin analogiassamme peliin osallistujat
jasentdvit itse asiassa sitd ihmiskésitystd, jota Wittgenstein kirjoituksissaan tuo
esille. Taméd ihmiskisitys on perustana myos dialogisuudelle. Pelilautana
nidemme eldminmuodon, joka draamapedagogiikassa on osittain kuvitteellinen,
mutta rakentuu silti todellisen eldmén tapahtumista. Jokainen peli tarvitsee
toteutuakseen sdidnndt, jotka auttavat pelin siirroissa ja siirtoina niemme

dialogit, erilaiset puheaktit.

3.1 Thminen on dialogi-olento

Draamapedagogiikka on kasvatustieteen, teatteritieteen ja estetiikan koalitio,
jossa ihminen (ihmistiede) niyttelee tirkeintd osaa. IThmistutkimuksessa on
tarkeintd muodostaa itselle kokonainen ja perusteltu kuva ihmisest4, jonka poh-
jalta tutkimusta voi ldhted rakentamaan. Wittgensteinin huomio oli praksik-
sessa, toimivassa ihmisessi ja hdnen elamdnmuodossaan (Niiniluoto ja Saari-
nen 1987, xii - xiii). Praksis on kreikan kielen sana ja tarkoittaa toimintaa.
Niiniluodon ja Saarisen (1987, xi) mukaan téstd 10ytyy yhteys Heideggerin
olemisen filosofiaan: maailma ei vain ole, vaan se syntyy tekemisen kautta
(tekeminen tdssd laajimmassa mahdollisessa merkityksessd). Ratkaisevaa
ihmisen olemassaolossa Heideggerin mukaan on kanssaoleminen ihmisten

kesken. Tamin osoittaa esimerkiksi kieli.

Aaltola (1989, 228 - 229) kertoo kirjassaan Intiassa metsastd loydetyistd
lapsista, jotka ovat sdilyneet hengissd ilman ihmisapua. Vaikka he olivat
pysyneet hengissd, heitd ei voinut pitdd henkisesti ihmisind, koska he eivit
kiyttdytyneet ihmisille ominaisella tavalla. Lapset eivit olleet oppineet kielta
ja Aaltolan mukaan timén seurauksena oli, ettd heiltd puuttui kielessi jasenty-

vt késitteet itseddn ja ympéristdddn varten. Ihmisen biologisuus ei pelkéstidn
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riitd ihmisend olemiseksi. Historia tuntee myos tarinat susilapsista sekd tynny-

rissé kasvatetusta lapsesta, joilta ihmiseni olemisen mahdollisuus oli evitty.

Jos pyritdin kuvaamaan maailmaa 'sellaisena kuin se on', objektiivisesti, se on
jo télloin jasennetty tietylld tavalla. Tama jasentely koskee myo6s ihmisti. Ei voi
kuvata ihmisti sellaisenaan, jasentely tapahtuu aina suhteessa muihin ihmisiin,
maailmaan. Juhani Aaltola (1989) puhuu dialogisesta ihmiskéasityksesti. Inhi-
milliset merkitykset maailmassa eivit jasenny yksilon kautta, vaan yhteisissi
- Wittgensteinin tavoin ilmaistuna - kielipeleissi ja elimédnmuodoissa, joissa
ihminen on vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Témi vuorovaikutus viittaa
ihmisen sisédiseen sosiaalisuuteen. Syvdllisessd merkityksessd toiminnan, kielen

Jja ajattelun tasoilla ihminen on dialogi-olento. (Aaltola 1989, 225 - 228.)

Tarkasteltaessa Rauhalan holistista ihmiskuvaa rinnakkain Aaltolan esittdmén
dialogisen ihmiskésityksen kanssa ja peilattaessa niitd draamapedagogisiin
peruskasityksiin, joutuu viistamattd pohtimaan, millaisena ihminen néyttiytyy
draamapedagogisessa ympéristossid. Bolton (1992, 34 - 35) on todennut draa-
man teeman sisillon olevan sosiaalisesta vuorovaikutuksesta eikd esimerkiksi
henkilon sisdisestd kehityksestid. Toimimalla ja kommunikoimalla draamassa
yhdessd muiden kanssa, yhteisesti sovitussa kontekstissa, thminen jisentdi
omaa paikkaansa maailmassa. Hin tarkastelee itseddn ihmisend muiden kautta.
Talta pohjalta olisi perusteltua olettaa, etti draamapedagogiikan taustalla

vaikuttaa dialoginen ihmiskdsitys.

3.2 Eliméanmuoto on kielen ja kokemuksen ydin

Eri tietoteoriat selittdvit tiedon perustaa eri tavoin; sitd, miten merkitys, ymmar-

rys syntyy. Empirismi korostaa kokemuksen ja havainnon osuutta. T#ll6in objek-
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ti, havainnoinnin kohde, on keskeisessid asemassa. Rationalismi taas korostaa
jérjen ts. havaintoja tekevin subjektin osuutta. Pragmatismi korostaa eliméin-
muotoa. Pragmatismin keskeinen véittdma on, ettd ihminen oppii toimintansa,
tekemisen kautta. Ludwig Wittgenstein ratkaisi eldmidnmuoto-kisitteen avulla
tietoteorian kannalta tirkeédn subjekti-objekti -ongelman. Hin tarjoaa analyysin

lahtokohdaksi elamianmuodon kisitetti.

Wittgensteinin tapa ilmaista ajatuksiaan jéttds runsaasti tulkinnan varaa. Kirjat
sisaltdvit runsaasti kielikuvia, ajatusleikkeja ja vitsejikin, jotka eivit tarkasti
médrittele kisitteitd. Tdma noudattaa Wittgensteinin omaa filosofiaa: hén ei
pyrikdin 10ytdmadn ratkaisuja erilaisiin ongelmiin, vaan saamaan koko ongelma-
vyyhdin katoamaan (Staten 1985, 64 - 65). Olemme tietoisia siitd, ettd Wittgen-
steinille kieli merkitsi vain filosofista vélinetti, jolla ei ollut kiytdnnon tavoittei-
ta. Kielianalyysi ei tavoittele kielen ja elimadnmuodon korjauksia eikid pyri
poistamaan ihmisten keskindistd ymmirtdmistd vaikeuttavia tekijoitd (Apel
1970, 129). Silti Wittgenstein (1981, §110 - 113) pitdd filosofian ongelmien
ratkaisemista tiend kohti selvyyttd. Kun tiedostamme kielen oppimiseen ja
merkityksen syntyyn liittyvit ongelmat, pystymme paremmin ymmaértdméaén sen,

miksi emme ymmarri ja kykenemme etsiméén syitd arkea syvemmalta.

Tutkijat (esimerkiksi Aaltola 1989, Kusch 1986, Winch 1979) ovat esittineet
useita erilaisia tulkintoja siitd, mitd eldiminmuoto perustaltaan on. Kisite
eldmdnmuoto esiintyy Filosofisissa tutkimuksissa kuitenkin vain muutamassa
yhteydessd, eikd sitd niissdkddn wittgensteinilaisesti ole midritelty selkedsti.
Naistd Wittgensteinin kirjoituksista ja tutkijoiden tulkinnoista voi ajatella

elaminmuodon esiintyvin kahdessa erilaisessa laajuudessa.

“On helppo kuvitella kieli, joka sisaltid vain taistelukdskyjd ja -ilmoituksia. Tai

kieli, jossa on vain kysymyksid sekd myontimisen ja kiellon ilmaisut. Ja lukemat-
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tomia muita. Ja kielen kuvitteleminen merkitsee eliimiinmuodon kuvittelemista.”

(Wittgenstein 1981, §19. Ks. myos Wittgenstein 1975, §358.)

Eldaminmuoto laajimmillaan on eldmé kokonaisuudessaan, se perusta, johon
kielemme ja toimintamme pohjautuu. Se voi kisittdd kokonaisia kulttuureita ja
kansakuntia. Suppeampana tulkintana elimanmuoto on konteksti, jossa pelaam-
me kielipelejd vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Tdll6in voidaan
puhua kaupungin tai kyldn eliminmuodosta, perheen eliménmuodosta, koulun
tai luokkahuoneen omasta elimdanmuodosta. Meidén tutkimuksessamme kiinnos-
tuksen kohteena on erityisesti draamapedagogiikan elimdnmuoto: sen oma koke-
musmaailma, jossa pelataan todellista kielipelia kuvitteellisessa elaminmuodos-

sa.

Eldm#&nmuoto on kielen ja kokemuksen ydin. Kieli ja kokemus saavat merkityk-
sensd elamdnmuodon kautta. Sen kautta ihmisestd tulee ajatteleva ja toimiva
olio. Eldminmuoto on siis meidian henkilokohtainen ja/tai yhteiskunnallinen
viitekehyksemme, yhteisten kokemuksien ja yhteisen kulttuurin raamit. (Aaltola
1989.) Kieli on se heterogeeninen instrumentti, yhteisén kommunikaatiovéline,
jonka avulla eldimdnmuodon raamit rakennetaan. Siind kuvastuu yhteinen sosiaa-
linen maailmamme. Se ik#4n kuin tarjoaa ne silmailasit, joiden kautta maailmaa
opitaan tarkastelemaan. Lapsi oppii sanojen merkityksen sen kautta, ettd hin
oppii niiden kiyton erilaisissa tilanteissa ja erilaisia tarkoituksia varten. (Rauste-

von Wright ja von Wright 1994, 116.)

Pelkit sanat ilman eleiti ja ilmeita tai kontekstia eivit sinfinsd merkitse mitién.
Sanat saavat ik##n kuin eldminsd vasta kdyttdmisen kautta. Ajattelumme ja
kokemuksemme selkiytyy yhteisessi toiminnassa, jota selvitimme itsellemme
erityisesti kielen avulla. (Wittgenstein 1981, §337, §380.) Ihmisen luonto on

yhteiskunnallinen, yhteisdllinen, koska hén voi jisentdd ajatteluaan ja toimin-
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taansa ainoastaan yhteison jasenend, vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa.
Pedagogisen draaman eldmidnmuoto on (ainakin osittain) rakennettava kollektii-
visesti ennen draaman alkua, koska se on fiktiivinen ja osallistujien on tiedettdvi
siité jotakin, ennen kuin osallistuminen on mahdollista. Perspektiivin vaihdossa
tarvitaan toiminnan perusteeksi esitietoa, aikaisempaa kokemusta tai tietoa

tutkittavasta aiheesta seki draaman muodosta.

3.3 Merkityksen loytyminen kielipelissi

Kieli ja sen kiyttotavat olivat Ludwig Wittgensteinin mielenkiinnon kohteena
koko hinen filosofisen tutkimusuransa aikana. Kielen luonne ja olemus avautui-
vat hinelle kahdella eri tavalla, jotka olivat radikaalisti erilaiset. Uransa alkuajan
paidteoksessa Tractatus Logico-Philosophicuksessa hin esitteli ns. kuvateorian.
Siind kielen merkitys on riippumaton kielen kayttdjastd ja tilanteesta, kieli
itsessddn madrittelee merkityksen rajat. (Wittgenstein 1971.) Wittgensteinin
myohiisfilosofiassa kisitys muuttui 1dhes painvastaiseksi: kielellisten ilmaisujen
merkitys madrdytyykin sosiaalisten ja konkreettisten kielenkéyttotilanteiden

mukaan.

"Puhumme kielen paikallisesta ja ajallisesta ilmiostd, emme mistddn epdpaikal-
lisesta ja -ajallisesta olemattomuudesta. Mutta puhumme siitd samoin kuin
sakkipelin nappuloista kun ilmoitamme niitd koskevat pelisddnnot, emmekd
kuvaa niiden fysikaalisia ominaisuuksia. Kysymys: mikd on oikeastaan sana on

analoginen kysymykselle mikd on sakkinappula?” (Wittgenstein 1981, §108.)

Miksi Wittgenstein kéytti juuri peli - sanaa ja miten kieli ja peli liittyvit toisiin-
sa? Alkuperdinen termi on Sprachspiel, jossa sana Spiel merkitsee seki pelid

ettd leikkid. Pelid ja leikkid yhdistdvit yhteisesti sovitut sdiinndt, jotka
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mahdollistavat pelin kulun ja etenemisen. Peli etenee midrityssd pelitilassa,
esimerkiksi pelilaudalla, jossa osallistujat toimivat vuorovaikutuksessa keske-
néén ratkaistakseen asetetun ongelman. Kielipeli toimii kuten muutkin pelit.
Siind toimitaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa tietyssd ymparistos-

séd, médrdttyjen sdintojen alaisina.

Kieltd opitaan pelaamalla kielipelejd: kayttdmailld sanoja ja ilmaisuja erilaisissa
tilanteissa erilaisten ihmisten kanssa. Alkeellisimmillaan kielipeli on yksinker-
taistettu 'vuoropuhelu’, jossa konteksti maaraa kieltd, sen opettamista ja oppi-
mista. Esimerkiksi voidaan ottaa didin ja lapsen palloleikki, jossa diti pyytaa
lasta antamaan pallon osoittamalla objektia ja nimedmalld sen "palloksi'. Tadssé
kielipelissd puhutaan tistd nimenomaisesta pallosta eikd esim. pihalla olevasta
jalkapallosta tai mummolassa olevasta rantapallosta. Tilanteessa ei aseteta
kommunikaatiolle kyseessi olevaa kontekstia ylittdvid pAamairid, vaan riittad,
ettd lapsi ymmartii didin tarkoittavan vain titd palloa. Pelkka esineen tai asian
nimeédminen ei ole vield kielipelin siirto, koska mitdn ei ole viela tehty. Merki-
tys syntyy vasta tekemisen yhteydesséd. Yksinkertaisiksi kielipeleiksi Wittgen-
stein nimed4d myos kuvitellut kielipelit kuten hdnen oma esimerkkikielipelinsa
rakentajista apulaisineen, jossa asian ydin on kielen ja ihmisen elimén vilinen

yhteys (Wittgenstein 1981, §5, §7, §49).

"Kuvitelkaamme kieli: Kieltd on mddrd kayttdd rakentajan A ja hinen apumie-
hensd B viestinndssd. A rakentaa rakennusta rakennuskivistd: saatavilla on
kuutioita, pylvditd, laattoja ja palkkeja. B:n on ojennettava hanelle rakennus-
kivid, ja siind jdrjestyksessd kuin A niitd tarvitsee. Tdhdn tarkoitukseen he
kayttivat hyvikseen kieltd, joka sisdltdd sanat: "kuutio”, "pylvds", "laatta”,
"palkki". A huutaa sanat, - B tuo kiven, jonka hin on oppinut tuomaan timdn
huudon kuullessaan. Kasitd tamd tdydelliseksi alkeelliseksi kieleksi." (Wittgen-

stein 1981, §2.)
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Wittgenstein kiyttia kisitettd kielipeli monissa eri merkityksissi. Yksinkertai-
simmillaan se on edelld mainittujen 'vuoropuhelujen' kaltainen kielipeli, mutta
laajimmillaan se voi olla kieli ja niiden toimintojen kokonaisuus, johon kieli
nivoutuu mukaan. Kielipeleilld voidaan viitata laajahkoon kontekstiin, jonka
puitteissa ilmaisuja kdytetdan (esim. koulu ja draamapedagogiikka), tai se voi
merkitd jotain kapeampaa kielenkdyttdtapaa, jollaisia ovat mm. selonteon
esittiminen tapahtumasta, kiiskeminen ja toimiminen kiskyjen mukaan, arvoi-
tusten arvuuttelu seki teatterin esittdminen ja niytteleminen. (Wittgenstein 1981,

§23; Aaltola 1989, 151 - 153.)

On lukemattomia eri tapoja kiyttdd sanoja ja nididen kautta lukemattomia
kielipeleji: uusia ja sitten vanhenevia, kiytosti poistuvia kielipeleja. Ne muuttu-
vat ihmisten toimintatapojen ja pyrkimysten mukaan. Kielipeli merkitsee siis
yksinkertaisesti kielen puhumista elimén konkreettisessa yhteydessi ja toimin-
nassa, elimidnmuodossa. Wittgenstein on havainnollistanut kielipelien moninai-
suutta luettelemalla niistd esimerkkeji, joista osa on esitelty edellisessi kappa-
leessa. Muita kielipeleji ovat mm. kertomuksien keksiminen ja lukeminen,
tervehtiminen, kiittdminen ja kiroaminen. Namai kaikki esitellyt kielenkayttota-
vat ovat esimerkkejd luonnollisista kielipeleistd, kun taas aiemmin mainittu
Wittgensteinin rakentajasta ja hdnen apulaisestaan tai oma esimerkkimme &didin
ja lapsen pallopelistéd ovat fiktiivisid kielipelejd. Luonnollisille kielipeleille on
ominaista tarkkojen rajojen puuttuminen. Usein on mahdotonta sanoa, misté yksi
kielipeli alkaa ja mihin toinen loppuu: ne voivat olla pééllekkiisia tai kapea-

alaisempi kielipeli voi sisiltyad laajempaan. (Aaltola 1989, 149.)

Tarkasteltaessa pedagogista draamaa yhtena kielipelind voidaan todeta, etté se
on yksi laajahko kielipeli, joka koostuu useista kapeammista kielipeleistd. Fiktii-
viset kielipelit ovat luonteeltaan eksaktimpia kuin luonnolliset kielipelit, mutta

kun uusia elementteji lisdtddan kielipeliin (esim. didin ja lapsen pallopeliin
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lisdtdén sanat missd ja tdnne) tulee tarkkojen rajojen vetaminen hankalaksi.
Miten tdrkedd kielipelin rajojen médrittiminen on? Wittgenstein (1981, §499)
itse toteaa, ettd rajojen vetdmiseen voi olla erilaisia perusteita riippuen siiti, miti

halutaan tavoitella.

Miten selittdisimme ihmisille kisitteen oikeudenmukainen? Kuvailisimme ehki
joitakin moraalidilemmoja, joiden pohjalta voisimme sanoa, ettd timai ja tima on
oikeudenmukaista ja tdmad ei sitd ole. Voimmeko sitten tarkasti ndiden perusteel-
la sanoa, mitd oikeudenmukaisuus on? Kuvitellaanpa draamaa, jossa tutkitaan
oikeudenmukaisuuden késitettd: miten se esittaytyy esimerkiksi Robin Hoodin
tarinassa ja mitd merkityksid se saa riippuen roolissa olijan nikokulmasta ja
asenteesta. Mitd oikeudenmukaisuus on Robin Hoodin tai Nottinghamin seriffin
mielestd ja miten se ndkyy heiddn kayttaytymisessddn? Mitd on prinssi Juhanan
oikeudenmukaisuus ja miten se poikkeaa Sherwoodin metsdn asukkaiden
oikeudenmukaisuudesta - toimiiko heidén kielipelinsd? Johtaako kisitteen tarkan
rajan vetdminen, madritteleminen, mihinkd4n? Onko se edes tarpeen, eiko
paralogia ole hedelmaillisempid, jotta voisimme saavuttaa paremman kokonais-

késityksen ja syvemmin ymmirtdmisen tason asioista.

Kielipelin kisitettdi on mahdotonta médritelld tyhjentdvisti, koska merkitys
muuttuu kontekstin ja tilanteen vaihtuessa. Samalla perusteella minki tahansa
kisitteen tarkka médrittely on itse asiassa hyvin vaikeaa, ellei mahdotonta, kuten
edellinen draamaesimerkkimme todistaa. Juhani Aaltola (1989, 202) tarkastelee
viitdskirjassaan késitteen kasvatus moninaisuutta. Kasvatus on kulttuurin
jatkuvuuteen tidhtdaavid toimintaa, yksilon kehittymistd, hyvien tapojen muo-
vaamista, itsensd kehittimistd, kriittisen ajattelun her#ttdmista jne. Kasvatus on
tassd muuttunut em. merkityksien yldkésitteeksi sen sijaan, ettd puhuttaisiin
yhdesté ainoasta méadrittelevisti tekijdstd. Néin ollen kielipeli on médriteltava

aina uudelleen sen kdytdnnon toiminnan yhteydessi, jossa se ilmenee.
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Wittgenstein (1981, §20) itse toteaa, ettd sanoilla on vain ne merkitykset, jotka
olemme niille antaneet. Taméin vuoksi sanoilla ei olekaan yhtd tasmaillistd
merkitysti, vaan sanan tai ilmaisun merkityksen luonnehtii meille se tapa, jolla
sanaa kdytimme. Voimme ehk tarkasti madritelld esimerkiksi draamapedago-
giikan késitteen, mutta emme sitd, mité se yleispitevisti merkitsee. Mairitelmit
eivit sindnsé tuo mitidn uutta sanojen kayttoon. Sanojen merkityksen voi oppia

ainoastaan pelaamalla sanoihin ja ilmaisuihin liittyvii kielipeleja.

3.4 Kielipelin sdannot

Wittgenstein (1981, §108) on verrannut kielen kiyttod shakkipelin pelaamiseen
ja sanaa shakkinappulaan. Kun mééritelldsin shakkipelin sdannét, olennaista on
méidritelld pelinappuloiden kdyttoon liittyvét sadnnot ulkoisten ominaisuuksien
sijaan. Pelid ei voi pelata sen tiedon varassa, ettd kuningas tai hevonen on puusta
sorvattu nappula, jonka pohjassa on pala huopaa. Samalla tavoin on osattava
kayttdd sanaa kielipelissd, jotta silld ylipdédtidan voidaan sanoa olevan jokin

merkitys. “Sanan merkitys on sen kdytto kielessa” (Wittgenstein 1981, §43).

Kieli koostuu kielipeleistd ja peleihin osallistuminen (kielen kiyttd) on sdéntdjen
miirdamaia toimintaa. Sadnnon kisitettd tarvitaan kielipelin kuten minké tahansa
muidenkin pelien selittdmisessd. Jokaiseen uuteen kielipeliin tiytyy esitelld
s44nnot siitd, miten toimitaan. Onko tdmi mahdollista tuntematta jo ennakolta
kyseistd pelid? Wittgenstein yrittdd osoittaa, ettd sddnnén ymmirtiminen pe-
rustuu kielipelin ymmértimiseen eikd pdinvastoin. Hintikka (1982, 181) on
todennut siitd seuraavan sen, ettemme voi mielemme mukaan méiritelld uusia
kielipeleja pelkistddn esittdimélld niiden sddnndt, silld sddnndt voidaan ymmértid

vain hallitsemalla perustana oleva peli.
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Mitd kielipelin sd4annot sitten ovat ja miten ne opitaan? Ennen kuin voimme
puhua ymmarrettivasti meidin on hallittava syntaktisia, semanttisia ja pragmaat-
tisia sddntdja (Aaltola 1992a, 68). Esimerkiksi lauseiden tulisi sisdltdd
ymmarrettdvid ajatuksia, joissa sanajirjestys on oikea, eikd esim. partikkelia voi
kiyttdd verbind. Semanttisesti sanan kissa tulisi edelleen kuvata sitid kehradvaa
pitkdhéntiistd lemmikkieldintd porkkanoista pitdvin, isohampaisen ja pitkédkor-
vaisen loikkivan eldimen sijasta. Pragmaattisesti ajateltuna kdsky pistidd meidit
toimimaan késkyn mukaisesti. Wittgensteinin (1981, §54) mukaan sdidntod
voidaan kiyttdd apukeinona pelin opettamisessa. Se kerrotaan oppilaalle ja sitid
sovelletaan harjoituksissa. Toinen tapa oppia sddntd on katsella, miten muut

pelaavat kyseistéd pelid eikéd saannon esittdmisti erikseen tarvita.

Mikili edelld mainittuja syntaktisia, semanttisia ja pragmaattisia sdintdjd ei
noudateta, pelid ei voi pelata: vuorovaikutus ja keskindinen ymmérrys vaikeutuu.
Thminen ei voi siis mielivaltaisesti keksii itselleen sddntdjd, koska oikean ja
védran kielenkdyton madrad koko kieltd puhuva yhteis6. Sdannét ilmenevit toi-

minnan kautta ja oikea kielipeli edellyttdd aina julkisuutta. (Winch 1979, 43.)

Kielipelin toimivuuden takia ihmisten tulisi reagoida asioihin samankaltaisesti.
Pedagogisessa draamassa sitoudutaan draaman muotoon, jotta se saataisiin
toimimaan. Osallistujien on tehtdvi tdmé sitoumus ja noudatettava sitd, ettd
ymmiértdisimme toistemme toimintaa ja sanoja: sdintdjd yhteisessd pelissa.
Koska kuvitteellinen eliamidnmuoto on luotava aina uudelleen, se on ainutkertai-
nen ja tarvitsee aina uuden sitoumuksen osallistujiltaan. Draamapedagogiikan
kaksoiskontekstin (todellisuus ja fiktio) vuoksi sddntdjen seuraaminen on
monimutkaisempaa. Sd4nnot on sovittava ensin draaman muotoa koskevissa
seikoissa ja sitten kuvitteellisen eldiminmuodon puitteissa. Kéaytdnto kuitenkin
osoittaa, miten sdannét tarkentuvat ja muuttuvat. Wittgenstein (1975, §95) valai-

see asiaa: "Lauseet, jotka kuvaavat tdmdin maailmankuvan, voisivat kuulua
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erddnlaiseen mytologiaan. Ja niiden rooli vastaa pelisddntdjen roolia, ja peli on

mahdollista oppia pelkdstddn kdytinnossd."

Toimimisen sddnndissd voi olla myos laadullisia eroja. Winch (1979, 55 - 56)
vertailee kirjassaan erilaisia kielenkiyttdtapoja, esimerkiksi munkin ja anarkistin
kielenkdyton sddnt6jd. Munkkia sitovat tasmailliset ja tiukat normit, jotka jattavit
mahdollisimman véhén tilaa yksil6llisille valinnoille toiminnassa. Anarkisti taas
karttaa tasmallisid normeja niin paljon kuin mahdollista ja ylpeilee silld, ettd
hinen noudattamansa sdantd ei etukiteen mairdd hianen valintaansa. Vaikka
anarkisti pyrkii vilttimiin tarkkojen sddntojen seuraamista toisin kuin munkki,
perustuu hdnenkin toimintansa valintojen tekemiseen seké ndkokohtien harkin-
taan ja ndmi olennaiset toiminnot edellyttavit sdannon kisitteen olemassaoloa.

Saanto4 ei voi sulkea pois hinenkéddn elamdnmuodostaan.

Saannot kielipeleihin saadaan siis itse toiminnasta ja kieltd puhuvan yhteison
yhteisestd elaminmuodosta. Kieli ja yhteisd kuuluvat néin ollen tiiviisti yhteen.
Jos osaamme soveltaa sddnt6jd erilaisissa tilanteissa, se merkitsee sitd, ettid
ymmirramme kyseisen sddnnon. Tilanne on sama sanan kédytossd: olemme
ymmértineet sanan merkityksen, jos osaamme kéyttia sitd oikeassa yhteydessa.
(Aaltola 1992a, 69.) Wittgenstein (1981, §150) toteaakin: "Sanan 'tietdd’ kie-
lioppi on ldheistd sukua sanojen 'osata’ ja 'pystyd' kieliopille. Mutta se on

liheistd sukua myds sanan "ymmdrtdd' kieliopille ('hallita’ tekniikka).”

Peter Winch on analysoinut Wittgensteinin sdinndn seuraamisen ehtoja, joita
Wittgenstein joutui kisittelemadn juuri pohtiessaan sanojen merkityksid. Jos
sanalla on jossain miirin pysyva merkitys ja jos sanan merkitys on ldheisessi
yhteydessd sanan kiytt6on, niin sanan pysyvéin merkityksen edellytykseni on,
ettd 'sanaa kiytetdin samalla tavalla'. Esimerkiksi jos osoitan kirkasta poutatai-

vasta ja viitén, ettd se on punainen, en noudata yleisii kielen sdint6ja. Sanan 'sa-
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ma' merkitys ei kuitenkaan ole yhteydessi vapaa vaan kaksi asiaa ovat samoja tai
erilaisia ritppuen siitd, missd yhteydessi ongelma esiintyy. Sanan 'sdidnto' kiytto
on kytkeytynyt ldheisesti sanan 'sama’ kdyttoon, toisin sanoen sana 'sama’ saa

merkityksen vasta, kun se seuraa jotain sdint64d. (Winch 1979, 32 - 33.)

Sitoutuminen draamapedagogiseen muotoon on ehtona varmuudelle tiedosta. On
luotava yhteinen kulttuuri tai elamidnmuoto, jotta voidaan pelata samoja kielipe-
leja. Peliin osallistujien on tarkoitettava samaa kayttamillain sanoilla, merkityk-
sen samuus on mahdollinen aikaansaamalla tietty yksimielisyys. (Wittgenstein
1975, §114, §306.) Yksimielisyys ei silti tarkoita konsensusta, vaan kiinnitty-
mistd yhteiseen kulttuuriin, jossa ihmiset dialogin vilitykselld vaikuttavat
toisiinsa. Aaltolan (1989, 232) mielestéd tdma ei vield riitd, vaan on pystyttavi
suhtautumaan Kriittisesti omaan itseensd ja yhteiskuntaan, nihtivid uusia
ndkokulmia, 'toisinolemisen’ mahdollisuuksia. Draamapedagogiikan kaksi
maailmaa rinnakkain ja niistd kdsin katsominen eli metaksiksen toteutuminen
mahdollistaa toisinolemisen: siirtyminen rooliin ja roolista pois (peilaaminen
draamalinssin lipi) laajentaa perspektiivid myos ulospdin omasta itsestd. Kriit-
tinen reflektio dialogissa toisten ihmisten kanssa tarvitsee praktista toimintaa
(inhimillisen eldmin toteutuminen) tdydellistydkseen ja on merkityksen syntymi-

sen kannalta ratkaisevassa asemassa.
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4 DIALOGI-OPETUS

Dialogiopetus on termind suosittu ja sitd kdytetdin monessa eri yhteydessd miettimét-
td termin sisdltod ehkd sen tarkemmin. Dialogi on mielletty yksinkertaisesti
vuoropuheluksi ja dialogiopetus néin ollen vuoropuhelun, keskustelun hyviksikaytta-
miseksi opetuksessa. Tamé kuulostaa erdiltd koulussa kaytettdaviltd didaktiselta
metodilta eli opetuskeskustelulta, jossa opettaja on asiantuntija ja oppilas kdytinnos-
sé vain kuunteleva osapuoli. Bahtin (1991, 123) kayttda tastd nimitystd '‘pedagoginen
dialogi', jossa dialogi onkin 'tietividn ja totuuden tuntevan' opettajan monologi
‘erehtyviisen ja tietdmittdman' oppilaan seuratessa esitystd. Tdmd monologinen
suhde toimii haasteena tille tutkimukselle. Tavoitteena on havaita monologisen
(epédialogisen) ja dialogisen suhteen tunnusmerkit ja pyrkid kohti aitoa dialogia.
Tarkastelemme dialogia draamapedagogiikan kannalta: mitd annettavaa Buberin,

Gadamerin ja Burbulesin dialogiopetuksen filosofialla on draaman kiyténteisiin.

Dialogisessa menetelmissi ldhdetddn siitéd, ettd me emme ymmirré toisiamme. Kun
kohtaamme toisen ihmisen, emme ymmirri tuota toista ihmistd. Tdmén filosofisen
ihmiskésityksen mukaan meisti jokainen jasentdd maailmaa omasta itsestddn késin
eikd voi koskaan ymmirtdd maailmaa kenenkéédn toisen paikalta. Tamédn uniikin
maailman ymmartdmisen vuoksi meidén todellisuutemme eroavat toisistaan. Dialogi-
suuden padmidrind on rakentaa vilittdva todellisuus, jossa ihmisten maailmat ja
heidédn kielensd kohtaavat. Ndiden maailmojen ja kielien tulisi kohdata siten, ettd
molemmat pystyviat ymmirtiméin, miten ne kohtaavat. 'Dia-logos’ tarkoittaa

konkreettisestikin vilissi olevaa tai viliin koottua. (Varto 1994a, 107 - 108.)

Kielen merkitykset ovat suhdemerkityksii, joiden toisessa p#dssd olen mind tai
toinen ja toisessa padssd on maailma, johon kieli viittaa tavalla tai toisella. Ne

syntyvit (tai sitten eivit synny) jokaisessa tilanteessa aina uudelleen eiké niitd voi
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ottaa omakseen kuin jotain esinettd. Silloin, kun kaksi ihmisti keskustelee dialogissa
keskenidin, suhteen tulisi rakentua siten, ettd kyse ei olisi endd minun merkitykseni
(kielenkiyttn) tai toisen ihmisen (kielenkédyton) merkitys vaan uusi, yhteinen merki-

tys timin dialogin keskelld. (Varto 1994a, 108 - 109.)

Meidin tiytyy siis keskustella asioista niin kauan, etta 1dydamme tien yhteisymmar-
rykseen siitd, mitd mik#kin tarkoittaa. Kummallakin osapuolella tulee olla kyky
irtaantua omista merkityksistdin ja olla joustava uusille merkityksille. Tama jousta-
vuus synnyttid tilan, jossa molemmilla on mahdollisuus litkkua. Téllaisista suhteessa
olemisesta, toiseudesta seki vilissd olevasta tilasta (Zwischen) puhuu saksalainen
filosofi Martin Buber. Téssd yhteydessé on syyté rajata tutkimuksemme dialogi-termi
viittaamaan erityisesti pedagogis-kommunikatiiviseen suhteeseen. Olemme tietoisia
siitd, ettei suinkaan kaikki kdiymidmme dialogi ole pedagogisesti suuntautunutta eiki
kaikki pedagogis-kommunikatiiviset suhteet ole dialogin muotoja. Dialogisuus ei ole
aina edes kielellisté - sanattomat suhteet ja jaettu hiljaisuuskin voivat olla dialogisia

(Buber 1993, 35).

4.1 Mina ja Sini suhteessa

IThmisen olemassaolossa on ratkaisevaa se, etti ollaan ihmisten kanssa. Se on
heideggerilaista kanssaolemista, suhteessa olemista toisten ihmisen kanssa. Buber
esitti suhteessa olemiselle kahta sanaparia: Mind-Sini ja Mind-Se. Néissd molemmis-
sa suhteissa Mini niyttdytyy erilaisena. Mind-Se -suhteessa Se on alisteinen Minille
ja Mindn hyviksikdyton kohde. Thminen on tilldin itsekeskeinen ja muut ihmiset
ovat hinelle objekteja, kdyttdytymisen ja kokemisen kohteita. Talloin dialogi on
Buberin mielesti teknistéd eikd pyrikédédn toisen ihmisen objektiiviseen ymmartimi-

seen. Mini-Se -suhde on siten monologista, yhdensuuntaista kanssakdymisti, jossa
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Se on ainoastaan Mindn pyyteiden ja pyrkimysten kohteena. (Buber 1993, 25 - 26,
89.)

Mina-Siné -suhteessa Miné saa yhteyden maailmaan, missé kaksi erilaista ja tasa-
arvoista persoonaa kohtaa toisensa (Buber 1993, 26 - 27). Dialogisessa suhteessa
Mini ja Siné kohtaavat esimerkiksi puheessa, jossa erillisten persoonien nikokulmat
kohtaavat. Tdtd mahdollisuutta rajoittavat vain Se-suhteet. Varsinainen dialogin
syvin olemus ei kuitenkaan 16ydy vield Min4-Sini -suhteesta, vaan niiden keskinéi-
sessd vuorovaikutuksessa syntyvistd vilitilasta tai vililld olevasta kohtaamisesta,
josta Buber kayttdd nimitystd Zwischen. Siind synnytetddn jotakin, joka ei ole minun
eikd sinun vaan meidédn. Siind tunnustetaan toisen ihmisen, itsendisen persoonan
toiseus. (Laine 1993, 127 - 128.) Tama sfadrin syntyminen Minén ja Sinén vilille voi
vaikuttaa utopistiselta ja siltd kuin itsed siirrettiisi toisen paikalle mielikuvituksen
voimalla. Dialogia olennaisesti méérittiva periaate Buberin mukaan on kattamisen
idea, siis se, ettd minun nakokulmani kattaa myos toisen subjektin ndkokulman (Um-
fassung). Se tarkoittaa yksinkertaisesti kykya eldd nykyhetkessi, tdssé ja nyt, toisen
osapuolen nikokulma huomioon ottaen. Tdaydellinen Min&-Sind -suhde synnyttda

kattamisen taidon toisessakin osapuolessa. (Buber 1993, 163 - 165.)

Kasvatussuhde ei kuitenkaan voi olla tasapuolinen. Buber (1993, 163 - 164) viittaa
ainoastaan kasvattajan kykenevidn kattamisen taitoon, kasvatettava ei kykene
ottamaan toisen ndkokulmaa huomioon. Tami viite voi tuntua oikealta, jos sitd
ajattelee pienten lasten kasvattamisen kannalta, mutta kasvattaja ja kasvatettava on
ndhtdavi varsin laajassa merkityksessd. Esimerkiksi tdydennyskoulutuksessa oleva
aikuisopiskelija, jolla on elim#nkokemusta opettajaansa enemmdn, tai nuori, joka on
perehtynyt vaikkapa kitaransoittoon tai ympéristdasioihin ja tietdd niistd harrastunei-
suutensa  vuoksi  selvdsti  opettajjaan enemmin, asettavat Buberin
kasvattajakeskeisyyden erilaiseen valoon. Kasvatuksen kisite voi sisdltdd myos

pienen lapsen kasvattavan merkityksen vanhempiensa elamassi. Virri (1994, 251)
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kayttda tastd nimitystd 'manifestoiva vaikutus'. Tdhén kasvatussuhteen dialogisuuteen

palaamme tissd luvussa my6hemmin ja sivuamme my6s indoktrinaation ongelmaa.

4.2 Dialogi pelina

Peli on yksi tdmén tutkimuksen avainsana: draama voidaan nzhdi erddnlaisena
pelind, Wittgensteinin mukaan kieli opitaan kielipeleissd ja Gadamer ja Burbules
puhuvat dialogista pelinid. Miki pelejid yhdistda ja miké sitten on pelin idea? Ehka
kuuluisin analyysi pelin analogiasta on Wittgensteinin kielipeli. Hian analysoi pelin
oppimista ja sitd, mitka tekijat sddtelevit tatd oppimista. Wittgenstein (1981) viittaa,
ettd ei ole olemassa yhtd médritelmai, jolla voidaan miaritelld kaikkia pelejd, vaan
asiaa on tarkasteltava perheyhtildisyyden Kkisitteen pohjalta. Siind késitteet
osoittautuvat perheeksi, jossa on monia jasenid eroineen ja yhtildisyyksineen. Juhani
Aaltola (1989, 170 - 171) on tarkastellut pelid perheyhtildisyyden kisitteen valossa.
Hin kehottaa pohtimaan, miti eri toimintoja nimitimme peliksi ja missi erilaisissa
yhteyksissé kiytimme sanaa peli. Kdytoissddn uudistuva kieli on luova ja ne synnyt-
tavit meille uusia kokemuksen mahdollisuuksia. Wittgenstein (1981, §69) on sano-

nut:

"Miten sitten selittdisimme jollekin, mitd peli on? Itse uskon, ettd tulemme kuvaa-
maan hdnelle eri pelejd, ja voisimme lisditd kuvaukseemme huomautuksen: "Tdtd ja
vastaavia asioita sanotaan 'peleiksi'. Tieddmmeko sitten itse enemmdn? Onko niin,
ettd vain muille ihmisille emme pysty tarkasti sanomaan, mitd peli on? - Mutta tdmd
ei ole tietamdittomyyttd. Emme tunne rajoja, koska mitddn rajoja ei ole vedetty. Kuten

sanoin, voimme vetdd rajan - jotain erityistarkoitusta varten”.

Wittgensteinin mukaan siis tietty madrd madrittelemattomyyttd on vaistimatonta ja

usein toivottavaakin, silld kielen tehtivd on sopia meididn tarkoituksiimme eiké
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pdinvastoin. Tehokas kommunikointi ei vaadi aina tarkkoja viittauksia irrallisiin
objekteihin maailmassa vaan itse asiassa monissa asioissa, joista pitdd kommunikoi-
da (kuten emotionaaliset tilat), tarkka tdsmaillisyys ei ole mahdollista eikid edes

suotavaa (Burbules 1993, 55).

Gadamer (1975, 93) on pohtinut pelin (Spiel, play) luonnetta ja nostanut sen esiin
useissa eri yhteyksissé ja pelin erilaisia paaméadrii tarkastellen. Soitamme instrument-
tia, pelaamme pelejd, esitimme rooleja tai katsomme, kun valo leikkii veden pin-
nalla, mutta kaikissa kiytdmme verbid 'play’ (pelata, leikkid, soittaa). Gadamer sanoo,
ettd erilaisilla peleilld on erilaiset kohteet tai niilld ei ole sellaisia lainkaan. Joskus
pelaamme voittaaksemme ja joskus vain siksi, ettd se on hauskaa. Jotkut pelit ovat
kilpailuja, jotkut yhteistoiminnallisia ja jokaisessa pelissd on erilainen henki riippuen

siitd, millaiset sdénnot ja rakenteet madrittavat sitd.

Puhuttaessa kielestd ja keskustelusta sitd voidaan tarkastella analogisesti pelin
kanssa. Analysoidessaan pelin kisitettd Gadamer (1975, 93) on liittdnyt siihen
interaktion tai edestakaisen liikkeen ominaisuuden; timi on nihtivissa my6s dialogin
verbaalisessa vuorovaikutuksessa. Useimmiten pelissid on oltava toinen pelaaja, tai
ainakin jotain, joka edustaa toista pelaajaa ja joka vastaa pelin siirtoihin vastasiir-
roilla. Pelien luonteeseen kuuluu yleensi tietty méiré kilpailua tai vastustusta vasta-

viittajaa, fyysistd estettd, aikaa tai todennikoisyyttd vastaan. (Gadamer 1975, 95.)

Toiseksi, pelaajien vililld oleva suhde sitoo heidit toisiinsa pelissé, ja tdhin suhtees-
een kuuluu voima, joka 'imee’ meidit pelaamaan. Samalla tavalla dialogissa keskelld
syvallistd toimintaa kadotamme tunteen oman itsemme erillisyydestd. Kolmanneksi,
peli on toimintaa, joka on osittain strukturoitu sdéntdjen ja siirtojen avulla. Saannét
ja siirrot voidaan mieltdd tavoiksi, jotka ohjaavat itsed siten, ettd peli etenee ja jotka
auttavat pelaamaan hyvin. (Burbules 1993, 54.) Haluamme esitelld pelid metaforana

dialogissa ja niitd yleisid pelin ominaisuuksia korostaaksemme pikemminkin
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prosessia kuin lopputulosta. Tamé on analoginen draamapedagogiikan kanssa, silld

draamassakin korostuu prosessi lopullisen pdaméirin tavoittelun sijasta.

4.2.1 Dialogipelin pelaaminen

Kuten edellé totesimme, Gadamer korostaa edestakaisen liikkeen keskeistd asemaa,
joka yhdistid pelin osallistujat. Itse asiassa dialogi perustuu tille periaatteelle. Eika
kyse ole ainoastaan siitd, ettd dialogissa puhuminen ja kuﬁnteleminen tapahtuu
kahden tai useamman ihmisen vilill4, silld on olemassa useita muita konteksteja,
joissa nditd asioita tapahtuu ja silti emme kutsuisi sitd dialogiksi. Esimerkkeja
tallaisista konteksteista voisi olla kaupassa myyjan ja ostajan vilinen vuoropuhelu tai
opettajan laksyjen kuulustelu. Dialogi on interaktiivinen, suhteen sisiltivia kisite. Me
menemme dialogiseen suhteeseen samalla tavoin kuin pelaajat menevit peliin eli
heilld on vuorovaikutus sindnsd mielessé yhté paljon tai jopa enemmaén kuin miki4n

erityinen tulos, jota he tavoittelevat.

Voimme syventya peliin ja nauttia siitd niin paljon, ettd jatkamme pelid vain sen
itsensi takia ja ohjaamme itsedmme sithen siten, ettd dialogi jatkuisi myd6s epédialo-
gisten vaiheiden yli. Dialogia ei tulisi niin ollen arvioida lyhyelld aikavililld, jolloin
se saattaa niyttdytya vadrissi valossa: joku voi puhua pitkéén ja toiset vain kuunnel-
la tai ilmapiiri voi olla kired, kun syntyy erimielisyytté ja tilloinhédn dialogille asete-
tut vaatimukset niyttdavit heikoilta. (Burbules 1993, 60.) Sama kriteeri koskee
pedagogisen draaman arviointia. Tarkasteltaessa sitd lyhyelld aikavililld toiminnan
tulokset saattavat ndyttda hyvinkin pinnallisilta, erityisesti, jos arvioinnin kohteena

ovat esimerkiksi asenteet, arvot tai asioiden syvempi ymmartdminen.

Dialogilla peling, kuten muillakin peleilld, voi olla tunne seki leikkimielisyydesta

ettd kilpailusta, jotka eivit vélttdmatta ole ristiriitaisia. Luonnehdimme dialogia usein
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avoimena keskusteluna, joka sallii vapaan ajatusleikin. On kuitenkin muistettava, ettd
keskustelutilanteen pintarakenteen tarkastelu voi johtaa harhaan eli saattaa néytti,
ettd ihmiset ovat avoimempia ja vapautuneempia kuin todellisuudessa ovatkaan.
Toisaalta taas tietyt dialogille asetetut kriteerit ovat valttimattomia, jos pelid aiotaan
pelata hyvin. (Burbules 1993, 61.) Tiss4 vaiheessa Burbules asettaa hyvin ja huonon
dialogin médritelmét vastakkain kuten Buberkin tekee omia sanaparejaan tarkastel-
lessa. Onko tarpeen asettaa erityisen tarkkoja kriteerejd vai voiko pelid pelata ’vain

vihén hyvin’ ja silti onnistua?

Dialogipeli edellyttdd osallistujia, jotka ovat riittivén erilaisia mahdollistaakseen
tehokkaan jannitteen edestakaiselle liikkeelle ja tehdikseen siitd mielenkiintoisen.
Tassd Burbules viitannee kasvatuksen epdsymmetriaan: jos molemmilla osapuolilla
on samanlainen tietdimys asioista ja samantyyppinen kokemustausta, ei kasvamista tai
kasvattamista juurikaan voi tapahtua. Uusien uskomusten, arvostuksen ja ymmaérta-
myksen kehittyminen vaatii konfliktin ja sen sietdmisen jo entuudestaan tietimamme

ja uuden tiedon tai nakokulmien vililld (Burbules 1993, 64).

Gadamer (1975, 271 - 273) puhuu dialogipelin yhteydessé horisonttiensulautumisesta
(Horizontverschmelzung). Siina horisontilla tarkoitetaan sitd, ettd ihminen tiedostaa
oman historiansa ja kaikki ne entiset kokemuksensa, jotka vaikuttavat hinen nyky-
hetkensa tulkintaan. Dialogissa on kysymys siit4, ettd osallistujat tiedostavat oman
horisonttinsa ja kykenevit eritteleméin toisen ihmisen horisontin. Tdmén lisdksi he
synnyttavit prosessissa yhteisen kisityksen aiheesta, ’sulauttavat horisonttinsa’ uutta
luovaksi ykseydeksi. Kosken (1995,125, 127) mielestd se on dialektinen teesi-
antiteesi-synteesi -peli, jossa tekstin ja tulkitsijoiden nikokulmat hiovat ja tdydenta-

vit toisiaan ja se voidaan ajatella luovuuden prosessin metaforana.
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4.2.2 Sadnnot ja siirrot dialogipelissa

Sekd Wittgensteinin ettd Gadamerin analyysit pelistd johtavat meiddt takaisin
saannon analyysiin. Sdintdjen ajatellaan usein ilmaisevan joustamattomia maariayk-
sid, jotka méadrittelevit hyvaksytyn kiyttdytymisen rajat milld tahansa alueella. Mutta
kun ndmai kirjoittajat sanovat, ettd pelilld on sddnnét, he tarkoittavat aivan jotain
muuta. Wittgenstein (1981) haluaa korostaa monia erilaisia rooleja, joita sadnnolia
pelissé voi olla. Wittgensteinille kuten Gadamerillekin peli on ensisijainen ja saannot
pikemminkin sen Iuonnollinen seuraus. Sdidnnot voivat muuttua pelin aikana tarkoi-
tuksenmukaisemmiksi tai pelin aikana voi tulla uusia sdint6jd. Onnistuneessa
sadnnon seuraamisessa on kyse onnistuneesta kidytdnnon johtamisesta eikd péin
vastoin. On oltava mahdollista rikkoa sd4nto, jos silld on merkitystd sdantond lain-
kaan - jos kukaan ei koskaan seuraisi sdantod, se ei tidssd mielessé voisi olla sdinto.
(Burbules 1993, 57.) Sdéannot toimivat 1ahinné opasteina ja ideaaleina, joita taytyy

tulkita ja soveltaa edelleen kussakin kontekstissa.

Burbules ja Mezirow ovat esittineet dialogin ’pelaamiselle’ sdintoj4 ja edellytyksii,
jotta yhteisymmaérrys dialogissa voidaan saavuttaa. Sekd Burbules ettd Mezirow
puhuvat dialogista nimenomaan opettamisen ja oppimisen yhteydessd. Rauno
Huttunen (1995) on koonnut Burbulesin ja Mezirowin pohjalta dialogille sdannét
(hdan viittaa myods Benhabibin ja Alexyn Kkirjoituksiin). Esitimme seuraavaksi
kyseiset sdidnnot ja pyrimme yhdistdimain niitd draamapedagogiikassa oppimisen

edellytyksiin.

Osallistumisen sdanto (1) vaatii aktiivista ja vapaaehtoista osanottoa ennen kuin
dialogi voi olla pedagogista. Kaikilla pitdid olla mahdollisuus vaikuttaa keskustelta-
vaan teemaan, Kysymysten asettamiseen ja erilaisten nikemysten esittdimiseen.
Kaikkien tulisi olla tasa-arvoisia, osallistuvia keskustelijoita. Osallistuminen vaatii

toimiakseen sitoutumista (2) : ihminen ottaa dialogisen suhteen tosissaan ja pyrkii
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yhteisymmérrykseen vaikkei sitd saavutettaisikaan. Kyse ei ole vélttimittd konsen-
suksen saavuttamisesta vaan erilaisuuden ymmairtimisestd ja kunnioittamisesta.
Koska tavallisesti dialogin pedagogiset tavoitteet voidaan saavuttaa vain ajan
kuluessa, halu pysy4a mukana prosessissa huolimatta lopputuloksen epavarmuudesta

tai epdselvyydesti, on olennaista onnistumiselle.

Draamapedagoginen toiminta edellyttda sitoutumista draaman muotoon. Osallistujien
on oltava valmiita tyoskentelemdin aktiivisesti yhteisen kontekstin luomiseksi, jotta
draama saadaan eldméin. Osallistuminen voi olla myds sitoutunutta mutta passiivista
toiminnan seuraamista. [hminen voi pohtia asioita ilmaisematta niitd muille. Merkitys
voi syntyd myds itsendisen, omaehtoisen pohdinnan myd&td, mutta dialogisuutta ja
yhteisen merkityksen syntymisti se ei edistd. Myos draaman muotoon on mahdollista
sitoutua osallistumatta kuitenkaan toimintaan yhteisen kontekstin puitteissa siini
mielessd, ettd olisi luomassa kollektiivista merkitystd, vaan osallistuja pyrkii luomaan
omia merkityksidan huomioimatta muita. Tdma4 ei ole enédd dialogia vaan kyseessi on
monologi. Taméin pyrkii estiméin vastavuoroisuuden sddnto (3): osallistujien kesken
tulisi vallita keskindinen kunnioitus siind mielessa, ettd se, mitd vaadit muilta, taytyy

sinun vaatia my®os itseltisi.

Mezirow on liittdnyt dialogin sdintoihin reflektiivisyyden (4) kisitteen. Tami sdanto
oikeastaan yhdistidd edelld mainitut sddnnot. Osallistujien tulisi pyrkid kriittiseen
itsereflektioon ja samoin asettamaan toisten viitteet kriittiseen reflektioon. Kyseessa
ei ole niinkd4n viitteiden kumoaminen kuin se, ettd pyrimme nikeméén niin omissa
kuin muidenkin viitteissd sen, mikd on pateviid ja tirkedd yhteisen merkityksen
luomiseksi. Nami viitteet, jotka viittaavat sisdiseen, ulkoiseen tai sosiaaliseen

maailmaan, taytyy esittid rehellisesti ja vilpittomdisti (5).

Miksi saantojé sitten tarvitaan? Kuten jo aikaisemmin mainittiin, ne ovat minki

tahansa pelin myonteinen edellytys. Burbules (1993, 83 - 84) on jatkanut listaa ja hé-
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nen mukaansa niitd tarvitaan tapojemme muuttamiseen tai kommunikatiivisten
taitojemme parantamiseen. Toiseksi, sddntdjen avulla voidaan kritisoida seki omia
ettd yhteiskunnan asettamia kasvatuksellisia toimintoja, jotka eivit noudata naiti
sdéntojd. Kolmanneksi, meilld on oltava jotain, jota vasten voimme tarkastella aikai-
sempia kokemuksia tai epionnistumisia, jotta voisimme oppia dialogista kom-
munikointia. Edelld kuvatut sddnnot médrittelevit kylla dialogipelid, mutta ne eivit
kohdistu siihen, miten osallistujien tulisi ohjata itseddn pelissd. Opimme pelin vain

oppimalla sen sddnndt, mutta myos opettelemalla ja harjoittelemalla pelin siirtoja.

Pelii tarkastellaan helposti sarjana laskelmoituja strategioita, joiden avulla tdhda-
tadn voittoon. Dialogipelissd on kuitenkin kyse siit4, ettd peli ikddn kuin houkuttelee
meidit osallistumaan ja siirtomme ja vastauksemme liittyvit tiiviisti muiden osallis-
tujien toimintoihin. Siini vaiheessa, kun pelisti tulee laskelmoiva, muodollinen ja

kilpailullinen, se lakkaa olemasta dialoginen. (Gadamer 1975, 92, 95 - 96.)

Samalla tavalla sana 'siirto’' voi johdatella meidat helposti ajattelemaan pelkistiaan
manipulointia tai dlykistd vilppid ja sellaiset strategiset motivaatiot kuuluvatkin
joihinkin kommunikatiivisiin tilanteisiin. Mutta kun puhutaan harkitusta siirtojen
tekemisestd (ja kun tdmi samanaikaisesti on dialogioppimisen ja -opettamisen
merkittdvia aspekti), on tarkoituksenmukaista pohtia, kuinka tietty siirto sopii muiden

siirtojen joukkoon. (Burbules 1993, 85.)

Pelin siirrot ovat ilmausta pelin luonteen suhteisuudesta. Taitavilla pelaajilla on
kokemusta huomata ja kehittdd vuorovaikutuksen malleja, jotka auttavat saavutta-
maan onnistuneita tuloksia. Sama pitee my0s dialogissa. Taitavat pelaajat ovat myos
mestareita harjoittelemaan ratkaisuja, toisin sanoen tietiméin, milloin ja miten vetaa
strategiavarastosta esiin uuteen tilanteeseen sopiva siirto. Samoin he tunnistavat,
milloin esiin nousee odottamaton tilanne, jossa muodolliset vastaukset eivit ole

hyodyllisid vaan kaivataan jotain omaperdisti ja luovaa. (Burbules 1993, xiv, 86.)
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Pelejd oppii pelaamalla: mitd enemmén on kokemusta erilaisista ratkaisuista erilaisis-
sa tilanteissa, sitd helpompi on osallistua dialogiin siirtoihin, uusiin ratkaisuihin ja
luovaan péitoksentekoon. Toisaalta ihmisen hyvi strategiantaju voi tehdd hinesti
asiantuntijan sanan negatiivisessa merkityksessd ja hdn pyrkii ohjaamaan muita,
koska hénelld on lukuisia erilaisia ratkaisumalleja kiytossddn. Tadma ei kuitenkaan
ole endd dialogia, koska aidossa dialogissa nimi ratkaisumallit tulisi hyodyntad

yhteiseksi hyvaksi.

4.2.3 Wittgensteinin Kielipeli ja dialogisuus

Korostaessaan erityyppisten pelien moninaisuutta puhuessaan kielipeleistd Wittgen-
stein samalla kuvailee niité lukuisia tarkoituksia, joita meilld on thmisen sosiaalisissa
kanssakdymisissd. Aivan kuten Wittgensteinillakin on useita kielipelejd, niin samalla
tavoin dialogista ei ole olemassa vain yhtd muotoa vaan se koostuu eripituisista ja

padllekkdisistd sekd vaihtuvista osista.

Me emme ole miiritelleet draamapedagogiikan rajoja kovin tarkasti, koska kyse on
laajasta toiminnasta, johon liittyy lukuisia eri ldhestymistapoja. Ainoaa oikeaa tapaa
madritelld draamaa ei mielestimme ole olemassa. Tahén problematiikkaan saamme
avuksi Wittgensteinin perheyhtildisyyden kisitteen (ks. luku 4.2). Draamapedagogii-
kan moninaisuutta esittelee Raimo Vihanikkildn (1995, 138) kokoama luettelo
viidestdkymmenestd draamapedagogisesta kisitteestd. Ajattelemme, ettd niilld
kaikilla on oltava ainakin yksi yhteinen piirre, koska niitd kaikkia nimitetd4n *draa-
maksi’. Jos vertaamme esimerkiksi draamaterapiaa, pedagogista draamaa, draamal-
lista leikkid ja dramatisointia toisiinsa, huomaamme erojen liséksi myos yhteisid

ssee

yhteistd ominaisuutta vaan paidymme suppeampiin tai laajemmalle ulottuviin



54

samankaltaisuuksiin ja tiettyihin suhteisiin, jotka yhdistdvat draamat ryhmiksi,

perheeksi. (ks. Wittgenstein 1981, §66, §67.)

Pitdesséin kieltd sosiaalisena toimintana, joka perustuu pelin analogiaan, Wittgen-
stein asettaa perinteiset filosofiset ongelmat kuten merkityksen syntymisen ja
varmuuden totuudesta kommunikatiiviseen kontekstiin. Toisin sanoen merkityksen
syntymistd ja totuutta voidaan tarkastella ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa,
jossa kieltd kiytetddn vilineend asioiden selvittimiseen. Samalla tavoin osallistu-
minen dialogiin on sitoutumista avoimeen ja epavarmaan ihmisten véliseen toimin-
taan, joka tdhtidd oppimiseen ja opettamiseen ja jossa lopullista padmairii ja tulosta

el voi ennakolta tietda.

Wittgensteinin esittelemissé kielipeleissé ja dialogipeleissd on sddnnot, joita voidaan
muuttaa, keksid lisdi, jattdd huomioimatta tai joita kaikkia ei ole valttimatontd edes
tietdd, jotta peli etenisi. Ei ole my&skédédn olemassa pelid, jossa ei olisi mitddn sdanto-
jé. Peli on siis ymmarrettdva kidytinnollisend toimintana, joka vaatii tietyn madran
joustavuutta ja médrittelemattomyytti: ei tiedetd, miten peli pelataan loppuun asti ja
miten sddnndt muuttuvat. Yksi keskeinen asia, jota Wittgenstein pohtii pelien yhtey-
dessd, on se, kuinka opimme kielen ja pelin. Suuri osa oppimisesta on sellaista, joka
kehittyy ajan kuluessa ihmisten vilisissd suhteissa ja toiminnoissa, ikddan kuin
huomaamatta. Dialogi on my®s jotain, jonka opimme tilld tavoin: suhteissa toisten

ihmisten kanssa.

4.3 Dialoginen suhde opetuksessa

Olemme aiemmin k#dyneet 1dpi Buberin esittdmidi Mind-Sind -suhdetta aidossa

dialogissa. Buberin (1993) mielestd kasvatuksellinen suhde on dialoginen suhde,

jossa on aina véhintddn kaksi ithmistd: sen tulisi olla toimiva Miné-Sind -suhde.
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Silloin kommunikointi johtaa parempaan ymmirrykseen maailmasta, itsestimme ja
muista thmisistd. Vaikka Burbulesin dialogille asettama ihanteellinen tavoite ei
toteutuisikaan, eivitka dialogiin osallistujat aina saavuttaisi opetuksellisia tavoitteita,
siitd huolimatta dialogi voi olla hyvin kasvattavaa ja ylentdvaa. (Burbules 1993, 8 -
9.) Télla Burbules tarkoittaa ilmeisesti kuuntelemisen oppimista, vuorotteluperiaatet-
ta ja yleisen ihmistuntemuksen lisddantymisti. Dialogia ei valttamaittd tarvitse kuvata
aina uuden oppimisen tuojana, vaan se voi lisiatd ymmartdmysta siinzkin, kuinka tieto

muodostuu.

Buber asettaa Min4-Sind - ja Minéd-Se -suhteet vastakkaisiksi toisilleen ja saa ne
niyttimaan hyva-huono -asetelmalta. Voidaan kysyé4, onko Min#-Se -suhde epitoi-
vottava ja sellainen, jota kasvatussuhteessa tulisi kaikin keinoin vialttdd? Eiko siitd
vol seurata mitédn hyvaa? Kasvatuksessa on tilanteita, jolloin on pakko ohjata, estia
ja pakottaa kasvatettavaa. Silloin, kun kyseessd on esimerkiksi uhmaikiinen lapsi tai
puberteetissa kuohuva murrosikiinen nuori, saattaa hanen tahtonsa mukaan toimimi-
nen vahingoittaa muiden liséksi my6s hinti itsedan. T4lloin Mind-Se -suhde nayttay-
tyy tarpeellisena, jopa vilttdmittomina. Tastd ndkokulmasta hyvi-huono -vastak-

kainasettelu ei toimi.

Freire on Burbulesin kanssa samoilla linjoilla miiritellessdén dialogisen suhteen
opetuksessa opettajan ja oppilaan yhteenliittymiksi uuden asian oppimiseksi ja
uudelleen-oppimiseksi. Tietoa arvioidaan dynaamisesti yhdessd eikd kyseessd ole
enéd staattinen tiedon siirtdminen kaiken tietdvalti opettajalta erehtyviiselle oppilaal-
le. (Shor & Freire 1987, 11 - 14.) T4ssa vaiheessa herda vikisinkin kysymys dialo-
gisuhteen epdasymmetrisyydesti: opettajan tietoméira ja keskustelukyky on oppilasta
laajempi ja kehittyneempi. Kuinka suhteesta voi tulla tasapainoinen? Kukkonen
(1994, 207) sanoo, ettd opettajan ei tulisikaan 'kieltdd' asiantuntijuuttaan, hinen ei
vaan pitéisi osallistua dialogiin ainoastaan oman erikoisalansa nikokulmasta, vaan

laajentaa sitd muiden osallistujien avulla.
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"Minun on selkedsti ilmaistava, eftd minun on tarpeen oppia uudestaan (reknow) se,
minkd nyt arvelen tietdvani, jotta koulutettavat voisivat tietid sen kanssani ja omassa
keskuudessaan. Niin ikddn minun on selkedsti osoitettava, ettd heiddn lihtokohtansa
Jjonkin minun ehdottamani tiedettivissd olevan kohteen kokemiselle ei voi olla minun

kdsitykseni tuosta kohteesta ja todellisuudesta.” (Shor ja Freire 1987.)

Virri erottaa kasvatuksessa dialogisen ja funktionaalisen toiminnan. Ideaaliseenkin
dialogiin liittyy autoritaarisia toimenpiteitd, pakottamista. Se on kuitenkin tilapdistd
Ja siind kasvattaja perustelee ja reflektoi toimintaansa toisille ihmisille ja tietenkin
myos itselleen. Hyvissiakin kasvatuksessa dialogisuus ja funktionaalisuus vaihtelevat.
(Varr 1994, 258 - 259.) Dialogi vaatii kuitenkin véhintdan kaksi ihmisté, tarkoituk-
sena on vuoropuhelu, aito kohtaaminen ihmisten vililld. Varton (1994b, 60 - 61)
mukaan osanottajat 1dhtevit liikkeelle omista maailmoistaan ja ndkékulmistaan ja
esittelevit sen kisityksen, mikd heiddn maailmastaan vilittyy. Jos kohtaaminen jaa
tahdn, syntyy vain sarja monologeja, joita kukaan toinen ei ymmairrd. Tarvitaan
astumista oman maailman ulkopuolelle, 'ei-kenenkiin-maalle', jossa sinne tuoduista
merkityksistéd syntyy jotain yhteisté ja uutta. Tarkoituksena ei siis ole muuttaa toisten

kisitystd, vaan yhdessi jasentdd omaa ajattelua ja toimintaa ymmarrettavimmaksi.

Siegal (1991, 130) esitti, ettd valittomaésté tilanteesta irtautuva, merkityksilla ope-
rotva dialogi, muistelu, ennakointi ja neuvottelu siirtyvit mielen sisdisiksi dialogeik-
si: mentaalisiksi kyvyiksi muistaa, suunnitella ja sietdd ristiriitoja. Siksi juuri
dialoginen, lasta osallistava vuorovaikutus on mentaalisen kehityksen kannalta

suotuisampaa kuin autoritaarinen ja tilannesidonnainen kommunikointi.

Dialogisuus ei siis sulje pois kasvattajan asiantuntijuutta. Se ei myodskiin sulje pois
niitten taitojen ja tietojen antamista, jotka ovat toimimiselle vilttimattomia.
Opetustilanne on erdénlainen kielipeli, jossa opettajalla on pelin sdidnnot ja strategia

hallussaan, koska hin on ne laatinutkin. Opettajan tavoitteena on nédiden perustaito-
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jen opettamisen myotd saada oppilaat dialogin edellyttimaille valmiustasolle. Tamin
ns. valmiin tiedon ja strategian opettamisen lisdksi on olemassa aiheita ja koko-
naisuuksia, joissa el ole olemassa vain yhti oikeaa asiaa. T@hidn neuvoteltavaan
tietoon pyritdin juuri dialogissa. Erilaiset ihmisen olemiseen ja toimimiseen liittyvét
asiat yhteiskunnassa ovat esimerkkejé kisiteltivistd aiheista. (Kukkonen 1994, 209 -
210.) Olennainen ehto dialogisessa kasvatussuhteessa on se, etti kasvattajan ja
kasvatettavan vililld on sekd samankaltaisuutta ja yhtendisyyttd ettd erilaisuutta ja

eroavuuksia: vasta néilld edellytyksilla kommunikointi voi syntyaé.

Olemme aiemmin puhuneet kasvatussuhteen epasymmetriasta, joka on itse asiassa
valttimiton jotta kasvatus on mahdollista. Jos olemme identtisid, e1 mitddn kasvatus-
ta tarvittaisikaan. Palaamme Buberin dialogifilosofian Miné-Sini -suhteeseen ja
kasvatuksen ldhtokohtaan, maailmaan. Alussa kasvattaja on 'maailmankantaja’, se,
jonka kautta ympéristo, luonto ja yhteiskunta ilmentéivit tarkoitustaan ja kasvu tahtidi
yhteisen maailman (Mitwelt) omaksumiseen. Hyvi kasvattaja ymmirtaa, ettd Mitwelt
ei ole mik#4n absoluuttinen mitta, johon kasvatettava tulisi sopeuttaa, vaan yhteisesti
rakennettu ja hahmotettu ja koko ajan tiydentyvé merkitysten maailma. (Virri 1994,
251, 265.) Tassd on suuri indoktrinaation vaara. Indoktrinaatio on ajatusten, usko-
musten, teorioiden, késitysten ym. ujuttamista ohi oppilaan tietoisen harkinnan
(Huttunen & Muona, 1995). Se on siis manipulointia ja ohjausta kasvattajan henki-
16kohtaisen Mitweltin omaksumiseen. Indoktrinaatio edustaa epidialogisuutta. Kas-
vattaja rakentaa Mitweltin, joka ei salli improvisointia ja rajojen kokeilua. Hin
unohtaa toiseuden kunnioittamisen ja kisittelee kasvatettavia pelkkiné objekteina:
hylk#4 ihmisarvoisen opetustilanteen. Huttunen ja Muona mainitsevat, ettd indokt-
rinaatioon vaikuttavat myos yhteiskuntarakenteen luomat 'epéddialogiset suhteet'
ihmisten vililld. Niitd ei voi aina valttds, mutta ainakaan dialogisuus ei edesauta niité

syntymaan.
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Tasa-arvoisen kohtaamisen mahdollisuus voi p#ityé siihen, ettd toinen vain voimis-
taa omia kokemuksiaan ja kisityksidén toisessa. Juha Varto esittdd yhden keskeisen
ratkaisumallin tdhén dialogin subjekti-subjekti -ongelmaan. Hin tarjoaa ratkaisuksi
mahdollisia ihmiskohtaloita, rajattuja nak6kulmia asiaan, jotka eivit ole totta, mutta
jotka voisivat olla totta. Ne toimivat harjoitelmina toisten ihmisten tapaamiseksi.
Esimerkkini tillaisesta etddnnytetysti tilasta, jossa tavoitellaan yhteisen maailman

16ytymistd, Varto mainitsee kaunokirjallisuuden. (Varto 1994a, 112 - 113.)

Myds draamapedagogiikka voi toimia vilitilan rakentajana. Se tarjoaa mahdollisia
ihmiskohtaloita ja siind katsellaan rajatusta nikékulmasta ikdin kuin draamalinssin
14pi asioita, jotka eivit ole totta, mutta joilla on kaikki edellytykset olla totta. Siini
osallistujat ’katselevat’ erilaisten ihmisten ndkokulmia ja asenteita toimintansa
perustana omasta itsestdédn kisin. Draamalinssi on draamapedagogiikan oppimista-
pahtumassa keskeisessd osassa, jossa opettaja ja oppilas ovat vuorovaikutuksessa
keskendidn. Tadmén perspektiivinvaihdon tavoitteena on, ettd oppilaat muodostavat
itse omat mielipiteenséd ja tunteensa draamassa sen sijaan, ettd 'kopioisivat’ ne
opettajaltaan. (Neelands 1984, 46 - 47.) Téssé vilitilassa pystytddn ilmaisemaan
abstrakteja kisitteitd siten, ettd niiden merkityksid voidaan konkreettisesti tarkastella
etdfinnytetyssi tilassa. Draamapedagogisen toiminnan tarjoama viélitila (draamalins-
si), "tarina’ todennikoisestd maailmasta mahdollistaa ihmisten tasa-arvoisen kohtaa-

misen.

Kohtaaminen ihmisten kesken on vaikeasti hahmotettava asia: mitd kohtaaminen
thmisten kesken tarkoittaa? Onko se yhteisymmaérryksen syntymisti vai erimielisyy-
den sietimistd? Onko kohtaaminen buberilaisittain mahdollista vain Minille ja
Sinélle, pystyvitké Mini ja Se kohtaamaan? Niihin kysymyksiin haemme tutkimuk-
sessamme vastauksia dialogisuuden myotd. Annetaan Jirgen Habermasin vastata
omasta puolestaan aitoon kohtaamiseen liittyviin asioihin, kysymyksiin toiseuden

kunnioittamista ja kuuntelemista.
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4.4 Vallasta vapaa keskustelu

Ihmisen on vaikeaa suhtautua asioihin objektiivisesti. Olemme kiinni omissa
nikokulmissamme, ennakkoluuloissamme ja kisityksissimme: subjektiivisuudesta
on hankala vapautua. Subjektiivisuudesta vapautumisessa meitd auttavat toiset
ihmiset ja ympdiristd: kriittinen keskusteluyhteiso, jossa viitteiden péatevyytta voidaan
yhdessi perustella. Frankfurtin koulukuntana tunnettu kriittisen teorian kannattaja-
ryhma Jiirgen Habermasin johdolla tutkii yhteiskunnan rationalisoitumista (jérjellis-
tymistd myyttiseen maailmanselitykseen tukeutumisen sijasta) ja sen vaikutuksia
ithmisten eldmidn. Vaikka Habermas suhtautuu rationalisoitumiseen kriittisesti, on
myonteistdkin rationalisoitumista hidnen mielestdin tapahtunut. (Anttonen 1992.)
Habermas (1984, 285) puhuu kommunikatiivisen toiminnan teoriassa kielellisestd
interaktiosta, jossa asioista keskustellaan rationaalisesti ihmisid kunnioittaen ja pitien

heitd aitoina persoonallisuuksina.

Aiemmin tissd luvussa késittelimme kasvatuksellisen toiminnan jakoa dialogiseen ja
funktionaaliseen Veli-Matti Virrin esittimélld tavalla. Toinen tapa méiritella indokt-
rinoivan ja kasvatuksellisen opetuksen vilinen ero on jakaa ne strategiseen ja
kommunikatiiviseen toimintaan, jota Habermas kayttad. Kommunikatiivinen toiminta
noudattaa dialogisuudelle asetettuja tavoitteita: se pyrkii tasa-arvoiseen ja avoimeen
argumentointiin, jossa ymmaérrys voi syntyé. Strateginen toiminta tavoittelee menes-
tysti ja se haluaa vaikuttaa toiseen ihmiseen salaamalla jopa todelliset tarkoituksensa
padstikseen padmaidradnsd. (Habermas 1984, 128 - 132, 381 - 385.) Strateginen
toiminta ei vaikuta aivan samalta késitteeltd kuin Virrin esittdmé funktionaalinen
kasvatus. Strategista puhetta kiytetddn vélineend jonkin muun padmiidrin kuin
ymmirryksen aikaansaamiseksi: motiivina on hyddyn tavoittelu puhujalle tai sen

vastaanottajalle peittelemalld tosiasioita tai esittimaittd asian kaikkia nikokulmia



60

(Puolimatka 1996, 147). Funktionaalisessa kasvatuksessa on myos kyse autoritaa-
risuudesta, mutta tavoitteena ei ehki niinkéén ole kohdella ihmisié pelkkini objektei-
na kuin totuttaa kasvatettavat tiettyyn strategiaan ja tiettyihin sdéntoihin, joita ilman
on hankala toimia yhdessd. Niilld Virri ilmeisesti tarkoittaa esimerkiksi koulun
yleisid toimintamuotoja ja kdytint6ja. Toisaalta funktionaalinen kasvatuskin voi
toteutua opettajan metodina, jossa opettaja tarjoilee oppilaille valmiiksi pureskellun
opetussisillon, jotka sisdltdvit opettajan itse luomia merkityksid. Oppilaiden tehti-

viksi jaa 'loytdd' merkitykset uudelleen.

Oppiminen ei aina voi olla suorittamaan oppimista, vaan tarke4di on oppia ymmarta-
maéén toisten ithmisten arvoja, asenteita, tunteita sekd moraalisia valintoja. Tarkeda
olisi myds ymmirtds, mitd toinen ihminen tarkoittaa kun hén puhuu vapaudesta,
rakkaudesta tai oikeudenmukaisuudesta. Kommunikatiivisessa oppimisessa kyseessa
on teemojen ja metaforien etsimisestd, joilla jokin meille tuntematon voidaan
sijoittaa tiettyyn merkitysperspektiiviin silld tavoin, ettdi ymmértaminen siind
viitekehyksessd on mahdollista. (Mezirov 1995, 25.) Perspektiivin muutos on
prosessi, jossa olemme tiedostaneet ne syyt, mitkd ovat méidrinneet tapaamme
havaita, ymmirtid ja tuntea ymparoivai elimdimme. Kun katsomme asioita uudesta
perspektiivistd, meilld on mahdollisuus katsoa entistd kattavammin, sallivammin,
erottelukykyisemmin sekd yhtendisemmin erilaisia asioita. (Mezirov 1995, 31.)
Tillainen uudesta ndkdkulmasta katselu ja avautuminen toisten ajatuksille, kohentaa
kykydmme divergenttiin ajatteluun. Kyky liikkua vaivattomasti puheen tasolla eri
toiminnan ja tieteenalalla ja eri kulttuureissa voi tuottaa tdysin uusia ja tavanomai-

suudesta poikkeavia, luovia ajatuksia. (Mezirov 1995, 390.)

Habermasin ratkaisu mahdollisuuteen, jossa totuus voidaan saavuttaa yhteisymmér-
rykseni ihmisten vilisessid kommunikaatiossa on vallasta vapaa keskustelu. Siini
lopputuloksena on konsensus, yhteinen merkitys, joka saavutetaan ilman valtaa ja

epatarkoituksenmukaisia vaikutteita. Tassa ideaalissa keskustelutilanteessa valttina
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on parempi perustelu. Konsensus on aina viliaikainen kunnes parempi perustelu
16ytyy. Jotta timi ideaali tilanne onnistuisi, on Habermas asettanut sille muutamia
ehtoja: Jokaisella on oikeus osallistua keskusteluun, jokaisella on oikeus ilmaista
asenteensa, toiveensa ja tarpeensa ja esittdd ne seké asettaa esille tulevia asioita ky-
seenalaiseksi. Liséksi kenelldkéin ei ole oikeutta estii toista osallistujaa toteuttamas-
ta edelld mainittuja asioita. Tilanteessa edellytetidsin myos ilmaisun vilpittomyytta ja
ymmirrettavyyttd, puhetilanteen pétevyysvaatimuksia, jotta puheella olisi todellinen

konteksti, aito eldmin yhteys. (Habermas 1984, 300 - 305; 1994, 63 - 76.)

Arkipuhe ei voi saavuttaa koskaan tillaista ihannetilannetta, jossa edelld mainitut
pitevyysvaatimukset seké vallasta vapaan keskustelun sddnnét toteutuisivat. Se on
tilanne, jota voidaan tavoitella, mutta ulkoiset ja sisdiset syyt estivit taydellisen

kommunikaation tilan.

"Meilld ei koskaan ole tdydellistd informaatiota, ja vain harvoin olemme vapaita
ulkoisesta tai psyykkisestid pakotuksesta;, emme voi aina olla avoimia oudoille ja
poikkeaville perspektiiveille ja meiltd voi puuttua kykyd rationaaliseen ja kriittisesti
reflektiiviseen keskusteluun ja vdittelyyn, vain harvoin huolehdimme siitd, ettd
Jokaisella keskustelijalla on vapaus ja tasavertaiset mahdollisuudet omaksua samat
roolit (puhua, kyseenalaistaa, arvostella, puolustaa), ja vain poikkeustapauksissa
nojaamme johtopddtoksemme pelkdstddan ndyttoihin ja perustelijan johdonmukaisuu-

teen." (Mezirov 1995, 28.)

Konsensus voi johtaa kasvatussuhteessa autoritaariseen tilanteeseen, indoktrinaati-
oon, jossa konsensus syntyy vahvimman oikeudella. Habermasin ehdottama parem-
man argumentin voima voi johtaa subjekti-subjekti -tilanteessa siihen, ettd toisen
merkityksestd syntyy yhteinen merkitys. Dialogin ehdot jaédvit toteutumatta. Lyotard
on kyseenalaistanut konsensukseen pyrkimisen. Se on hinen mielestdin vaara pai-

maird keskustelussa: hyvid perusteluja kiyttden voi legitimoida konsensuksen ja
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kéyttdd valtaa muihin ndhden. Tilalle Lyotard tarjoaa hedelmillisempéi tulosta,
paralogiaa eli erimielisyyttd. Totuus koostuukin monista eri osasista, joita ei voi
yhdistdi. Rinnalla kulkee aina uusia syntyvii ja hiavidvia kielipeleja. (Lyotard 1985,

7-9)

Toisistaan eridvit nidkemykset ovat luovuuden ldhteenid: ne rikastuttavat kom-
munikaatiota ja tuovat uusia merkityksia keskusteltavaan asiaan. Dialogissa merki-
tyksistd pyritddn luomaan ei minun eikd sinun merkitys vaan yhteinen merkitys.
Taméd yhteinen merkitys voi silti olla paraloginen: useita kielipelejd sisdltdvii
kokonaisuuksia samassa kontekstissa. Ajatusta voi johdatella vield pidemmille. Miti
seuraa paralogiasta esim. pedagogisessa draamassa? Onko tuloksena merkitysten
kaaos, jossa kaikki esittdvit omia tulkintojaan eikd kommunikaatio etene mihinki4n
suuntaan. Todetaan yhdessd merkitysten eridvyys, mutta se ei johdakaan luovuuteen

ja hedelmallisiin ratkaisuihin, vaan harmonian sijasta kakofoniaan.

S KOHTI DRAAMAPEDAGOGIIKAN DIALOGIA

5.1 Tutkimuksen lihtokohtien tarkastelua

Filosofointi on asioiden ihmettelyi ja kyselyd. Wittgensteinin (1981, §123) filosofi-
sen ongelman muoto on: “En ole perilld paikoista”. Ollaan tilanteessa, jossa entiset
merkitykset, kisitykset ja suunnat eivit toimi. Vaihtoehtona on jaidda entiseen tai
ottaa uusi suunta tuntemattomaan. Olemme ottaneet Wittgensteinin ongelman ikéin
kuin haasteena vastaan ja pyrkineet ldhestymiin ongelmaamme draamapedagogiikal-
le uudesta suunnasta. Koska olemme tdmin tutkielman puitteissa keskittyneet

draamapedagogiikan esittelyyn ja tarkasteluun vain dialogipedagogiikan nidkokul-
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masta, on selvdi, ettd monet seké kiehtovat ettd tirkedt asiat on ohitettu pelkilld
maininnoilla. Niin esimerkiksi pohdiskelut draamapedagogiikan tulevaisuuden
kuvista, draaman asemasta kouluissamme tai siitd, miten pedagogista draamaa
arvioidaan, ovat tilld kertaa jadneet huomioimatta. Tulkintamme filosofien, erityises-
ti Wittgensteinin ja Gadamerin, kirjoituksista ei ole aina tehnyt heille oikeutta.
Heidin nikemyksensd on esitetty varsin tiiviisti ja osin suppeastikin. Tamé on ollut
kuitenkin tarkoituksenmukaista, jotta draama ja filosofia asettautuisivat tasapainoon

tassi tutkimuksessa.

Tutkimuksemme tarkoituksena oli etsid perusteita sille, miten dialogisuus nayttaytyy
draamapedagogisessa toiminnassa. Ennen kuin dialogi voi olla olemassa, tiytyy
meilld olla kyky kiyttdd kieltd ja ennen kuin dialogia voidaan tutkia, tarvitaan tieto
siitd, miten kieli opitaan. Ludwig Wittgensteinin késitteet elamadnmuoto ja kielipeli
tarjosivat sen viitekehyksen, jonka pohjalta tima tarkastelu oli mahdollista. Tdmén
jalkeen hahmoteltiin Gadamerin esitysti dialogista pelind sekd Habermasin vallasta
vapaata keskustelua draamapedagogisen oppimispotentiaalin valossa. Tutkimuksem-
me filosofinen ldhestymistapa pyrki tutkimaan maailmaa kuvailemalla ja selkeytti-
milld niitd monivivahteisia merkityksii, joita draamapedagogiikan ja dialogisuuden
kohtaamisessa syntyi. Merkittdvi osa tutkimuksemme fokuksen 16ytymisessi ja tyon
etenemisessi on ollut vilillimme kiyty dialogi. Olemme joutuneet monien uusien
asioiden ja ongelmien edessid neuvottelemaan ja uudelleen neuvottelemaan saavut-
taaksemme yhteisymmarryksen ja hyviksymddn myos toistemme eridvét mielipiteet.
Tama pitkékestoinen kielipelien ketju on saanut meidét katselemaan draamapedago-

giikkaa ’uusin silmin’.

Yhdeksi timén tutkimuksen tehtiviksi asetimme itsellemme draamapedagogiikan
yhteyden, tien, l0ytimisen filosofiaan. Kyse ei ehké olekaan ’tiestd’, vaan useista
pienistd poluista, jotka risteilevét maastossa, vililld erkaantuen, sitten taas kohdaten.

Filosofian syvillisid teemoja oli paikoin vaikeaa asettaa draamapedagogiseen
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yhteyteen, vaikka molemmissa perusideana onkin tutkia ihmisen suhdetta ympéris-
t00Onsd ja sitd, kuka tai mikd ihminen on. Tutkimamme kieli ja dialogisuus draamape-
dagogiikassa ovat saaneet syvyytti ja laajuutta ’kohtaamalla ja kulkemalla filosofisia
polkuja’. Sen avulla draamapedagogiikka on lujittanut siteitdan kasvatuksen filosofi-
an kenttidn ja silti séilyttédnyt ainutlaatuisen tapansa katsella maailmaa. Draamapeda-
gogiikka kasvatusfilosofiassa keskittyy ongelmien pohtimiseen tavalla, jolla on

merkitystd myos yleisen kasvatustieteen kannalta.

Tieto- ja oppimisteoreettiselta kannalta yhteistd draamapedagogiikalle ja Wittgen-
steinin myohadisfilosofialle on pragmaattinen ldhestymistapa. Kieli opitaan kaytin-
ndssé, inhimillisen toiminnan yhteydessi erilaisissa elimidnmuodoissa. Juuri tissa
mielessé ihminen on kielti kéyttaviani olentona myos ennen kaikkea sosiaalinen, silla
erityisesti kielen oppimisvaiheessa muiden ihmisten reaktiot ovat olennaisessa
asemassa eri tekniikoita opittaessa ja sovellettaessa. Jos ymmarrit kieltd, sen sanoja
ja kisitteitd, niin se nikyy siind, miten osaat niitd kayttaa. Wittgenstein itse yhdistad
merkityksen kidsitteen opettamisen ja oppimisen késitteen yhteyteen (Wittgenstein,
Zettel). Jos yhdistimme merkityksen kisitteen opettamiseen ja oppimiseen draama-

pedagogiikassa, nousee tirkeéksi tekijiksi dialogipedagogiikka oppimisen vilineeni.

Tutkimuksessamme on tietty perusristiriita. Toisaalta ldhdemme liikkeelle Wittgen-
steinin pragmaattisesti suuntautuneesta ajattelusta, joka ei etsi pysyvad olemusta.
Hinen mukaansa asioiden merkityksii ei voi antaa meille valmiina ja ehdottomina,
vaan thmiset itse antavat merkitykset eri asioille ja sanoille toimintansa kautta, toisin
sanoen universaalia merkitysti ei ole olemassa. Toisaalta médrittelemme tutkimuk-
sessamme, mitd on ’aito’ dialogi. Emme ole kuitenkaan pyrkineet ehdottomaan
méidrittelyyn vaan esitelleet erilaisia nakokulmia ldahinnd Buberin, Gadamerin,
Burbulesin ja Habermasin kirjoituksista. Namé ndkokulmat yhdessi jattavit dialogin
avoimeksi niin, etti niitd késityksid dialogisuudesta on mielekidstd tarkastella

perheyhtélédisyyden verkostossa: niitd kaikkia yhdistdd jokin yhteinen piirre, mutta
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my0s eroavuuksien kautta voidaan 16ytdd yhteys. Tédstd hyvini esimerkkinid on
Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teoria, joka tavoittelee vallasta vapaan
keskustelun lopputuloksena yhteisymmarrystd, konsensusta. Gadamerin, Buberin ja
Burbulesin dialogisuudessa ei sen sijaan tavoitella pddmddrdad vaan dialogissa
korostuu pikemminkin prosessi kuin lopputulos. Silti niin Habermasin vallasta vapaa
keskustelu kuin esimerkiksi Gadamerin idea pelistd edustavat dialogisuutta. Avoi-
meksi kysymykseksi jad kuitenkin se, ettd Habermasin 'konsensus’ ja Burbulesin
‘peliin tdydellisesti uppoutuminen’ antavat aiheen epiilli ihmisen erillisyytti
dialogissa. Havittdako ihminen itsellisyytensi ja oman nakokulmansa asiaan pyrki-
mélld liittyméidn toisiin ihmisiin ja heiddn nakokulmiinsa tdydellisesti yhteisen

ymmaérryksen saavuttamiseksi?

5.2 Dialogin mahdollisuus draamapedagogisissa kaytiinteisséi

Olemme pohtineet kasitettd dialogi, mutta yhtd hyvin olisimme voineet pohtia
esimerkiksi kisitteitd minuus, oikeus, rehellisyys tai aika. Sen sijaan, ettd olemme
pyrkineet muodostamaan jonkin paradigmaattisen maéritelmén siitd, mitd esimerkiksi
dialogi on, olist hedelmallisempi 1dhtokohta saattanut olla kiyttda sanaa ’dialogi’ ja
’draama’ useissa eri kiytinnon tilanteissa. Télld tavoin vertailemalla eri tilanteiden
yhteyksii olisimme ehkd paremmin saaneet selvyyden siitd, mitd dialogi ja draama
ovat ja mill4 tavalla ne kietoutuvat toisiinsa. Jos ottaa esimerkiksi késitteen "rehelli-
Syys’ ja upottaa sen draamapedagogisessa kontekstissa esiintyviidn kielipeliin,
saadaan perspektiivid vaihtamalla (roolissa) ’rehellisyydelle’ useita eri ulottuvuuksia:
olemassa olevan todellisuuden tilanteiden lisdksi meidédn on mahdollista avata
kisitteelle uusi merkitys fiktion kautta. Kisitteiden kaytinnollisen 1dhestymistavan
hyodyllisyydestd ja tarpeellisuudesta huolimatta on muistettava, ettd draamapedago-

giikan teoreettinen tutkimus on toistaiseksi riittimatonta ja tdimén takia teoreettinen
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ldhestymistapamme on perusteltua. Liséksi voi todeta, ettd kiytidnto ja teoria ovat

tavallaan saman asian kaksi eri puolta.

Tutkimuksemme nimesti "kohti draamapedagogiikan dialogia’ voi mieltd4 sen, ettd
tarkoituksena on tavoitella dialogia. Sen saavuttaminen on utopistista tai ainakin
hyvin vaikeaa. Dialogin voikin késittdd kaukaiseksi ihannetilaksi, jota kohti pyritdzn.
Yhtend esteend dialogin toteutumiselle draamapedagogiikassa ndemme ohjaa-
jan/opettajan roolin, jossa draamaa voidaan tiukasti ohjata ja strukturoida haluttaun
suuntaan. Asiantuntijuus voi tarkoittaa tdssd myds valtaa negatiivisessa merkitykses-
sd. Buberin sanapareilla operoiden kasvavan tulisi saada kokemuksia Mindnd
olemisesta, jotta hiin kykenisi antamaan tulevaisuudessa toiselle kasvavalle tilaisuu-
den olla Mina. Ohjaajan vuoro on harjoitella kuuntelijan roolia, Sindni olemista. On
silti tarpeen pohtia, missd méérin tietty toiminnan ohjaaminen ja strukturointi todella
estdd dialogia. Eiko selked toiminnan strukturointi pikemminkin vihenna keskitty-
mistd muodollisiin seikkoihin ja vapauta demokraattiseen keskusteluun? Eri asia
sitten on, jos ohjaaja manipuloi toimintaa haluamaansa suuntaan vain saadakseen
ohjattavansa ’10ytdméén’ omat oikeina pitimansi nikemykset. Dialogille ei kumpi-
kaan osapuoli voi asettaa paamiirdd vaan se syntyy toiminnan jatkuessa itsestdin.

Prosessi itsessdin on jo padmadrd.

Wittgensteinia on arvosteltu siitd, ettd hdnen pelianalogiansa kielestd on harhaanjoh-
tava. Smartin (1957, 233) mukaan pelit eivit voi olla instrumentteja kun taas kieli
sitd on. Dialogia pelind voi kritisoida samalla perusteella. Olemme kuitenkin jo
alemmin osoittaneet luvussa 4.2.3 Wittgensteinin kielianalyysin ja dialogin yhteyk-
sid pelin kisitteeseen ja mainitsemamme yhteydet todistavat pelin idean soveltuvuu-
desta kielen ja dialogin tarkastelussa. Tédssa tutkimuksessa on puhuttu paljon pelisti:
kielestd, dialogista ja draamasta pelind. Niissa kaikissa peleissa prosessi on ensisijai-
nen tavoite eikd tietyn padméirdn saavuttaminen ole itse tarkoitus. Koska ei ole

olemassa mitddn madréttyd ‘maalia’ (tdmi ei tarkoita sitd, etteikd toiminnalla olisi
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erilaisia tavoitteita), ei ole olemassa oikeaa vastausta, vaan erilaisia, samanarvoisia
vastauksia. Peliin osallistuminen ja siihen sitoutuminen on arvokasta. Jos ne puuttu-

vat, dialogisuus ei toteudu.

5.3 Dialogisuuden haasteet koululle

Draamapedagogiikan dialogisuus antaa kasvatustieteelle ja koulun kdytinnén tyohon
muutamia kysymyksid pohdittavaksi. Miten koulun keskusteluilmapiiri voidaan
luoda sellaiseksi, jossa jokaisen mielipide on arvokas ja sitd kuunnellaan? Kannus-
taako koulu edelleen ’oikeiden’ vastausten etsinndssd vai hyviksyyko se eridvit
nikemykset ja ottaa ne huomioon rikastavana osana kokonaisuutta? Miti on kohtaa-
minen ihmisten kesken koulussa? Kasvatuksen dialogisuuden laajempi tutkiminen

ndyttdytyisi ndiden perusteella tarpeelliselta.

Uudistuva koulu tavoittelee ihanneoppilaakseen itsendiseen tiedonhankintaan
pystyvda ja reflektoivaa yksilod. Lapsilta voi puuttua keskusteltavina olevista
késitteistd ja asioista suorat kokemukset - he eivit ole *elineet’ niitd. Reflektointi voi
tastd syystd jaada pinnalliseksi eikd se palvele tarkoitustaan. Lapset toistavat ja
jaljittelevit kuulemaansa ymmartimitti niitd ja osaamatta soveltaa niitd kdytantoon.
Reflektion dialogi voi muodostua tilloin juuri Bahtinin mainitsemaksi keskusteluksi
erehtyvin oppilaan ja kaikentietdvin opettajan vélilla. Dialogin liséksi reflektio vaatii
kaytannon kokemuksia, praksista. Silloin ne voivat johtaa uusiin oivalluksiin ja
edistidd oppimista. Tdssid ndemme yhden draamapedagogiikan tirkeimmistd mahdolli-
suuksista koulumaailmassa: se ei ole sama kuin suora kokemus, mutta jos aito, suora
kokemus puuttuu, eikid se esimerkiksi moraalisista tai eettisistd syistd ole edes
mahdollinen, télléin draamapedagogiikan fiktiivinen maailma voi korvata suoran

kokemuksen.
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Huttunen (1995) puhuu artikkelissaan dialogissa esiintyvastd indoktrinaation
mahdollisuudesta. Kaikki ei olekaan riippuvaista Min4-Sin4 -suhteen onnistumisesta
vaan yhteiskunnan yleiset epadialogiset suhteetkin vaikeuttavat opetuksen dialogi-
suutta. T4lld Huttunen tarkoittaa varmaankin sukupuolten vilisid suhteita, ikirasis-
mia, tiettyjen instituutioiden privilegiota tai luokkajakoa yhteiskunnassa. Naihin
rakenteisiin on hankala vaikuttaa ja niiden muuttaminen kestda kauan. Silti dialogi-
suuteen pyrkiminen on tirkedd, vaikka muutos alkaakin pienesti, kahden ihmisen

kohtaamisesta.

Pedagoginen draama on omanlaisensa kielipeli, jonka sd4nnot ja strategiat opettaja
yleensi hallitsee oppilaita paremmin. Indoktrinaation uhka vihenee, kun oppilaiden
taitotaso "pelissd’ paranee heidén kielellisten kykyjensa seka tiedollisen kapasiteet-
tinsa laajetessa. Térkeédnd taitona on kyky tehdd olennaisia kysymyksid muille ja
itselleen eletyisti tapahtumista draamassa, joka lisé4 vaihtoehtojen mahdollisuutta ja
divergenttii ajattelua. Kyselevissd ja keskustelevissa kielipeleissd (dialogissa)
laajennetaan omaa henkilokohtaista *pelikenttdd.” Draamasta nousevassa keskuste-
lussa kyseenalaistetaan toisten ja omat nikemykset ristiriitatilanteista ja siina
kohdataan avoimia merkityksid, joiden kautta ihmiselld on mahdollisuus muutok-
seen. Merkitykset eivit ole hierarkkisessa paremmuusjirjestyksessi, vaan jokainen
merkitys on tirked itselle ja ryhmille. Tété ristiriitojen synnyttimédd muutostapahtu-
maa ja siitd saatuja kokemuksia voidaan hyodyntdd ’oikean eldmin’ tilanteissa
draamatapahtuman ulkopuolella. Ongelmaksi tdssd ’pelikentidn laajentamisessa’
nousee maailmamme ja sen kulttuurit, jotka ovat sellaisenaan jo ikdédn kuin valmiiksi
tulkittu. Tdmi rajaa ihmisten vilisissa dialogeissa syntyvid merkityksid ja niiden

luomia mahdollisuuksia.

Toisen nakokulman huomioiminen ja sen kunnioittaminen antavat *maulle’ jousta-
vuutta. Kohtaamalla kriittistd ajattelua ja kykenemiilld siihen itsekin niin toisia kuin

itsedkin kohtaan, on mahdollisuus oppia sietiméén erilaisuutta. Laajasti ndhtyna
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tdima voi tehdd ihmisesti 16ytoretkeilijin: uteliaan kyselijén, jolla on leikkivi, avoin
ja ymmirtdvi suhtautuminen maailmaan. Han pystyy kulttuuriempatiaan maailmassa,
eiki erilaisuus aiheuta pelkoa ja vihamielisyytta toisia ihmisid kohtaan. Loytoretkeili-
ja on avoin kaikelle uudelle ja ymmairtdd ihmisten ja kulttuurien kohtaamisen
rikastuttavan meitd kaikkia. Tama kaikki, kuten koko tutkimuksemme, jdsentii
dialogista ihmiskisitysté, joka on olennainen kasvatuksen perustana. Se on yhdessi

toimimista, etsimisti ja yhteisen maailman rakentamista.

5.4 Suunta tulevaisuuteen

Draamapedagogiseen tutkimukseen Suomessa voi liittid méiritteet nuoruus, jasenty-
mittdmyys ja epidvarma asema kasvatustieteissd. Tutkimustyotdmme vaikeutti se, ettd
koulutusohjelmamme puitteissa ei ole riittidvisti timén tyyppisen tyon ohjaajia.
Opettajankoulutuslaitoksen ilmaisukasvatuksen lehtoraatti on sidottu perusopetuk-
seen eikd sen resursseja ole tutkimuksen kidytossd. Ilmaisukasvatus Jyviskyldn
yliopiston yhteydessd tarvitsee apulaisprofessuurin, jotta laajempi tutkimustyd

voidaan aloittaa.

Tutkimus ei koskaan valmistu. Se on ndhtiva yhtend osana jo seuraavaa tutkimusta,
ikédédn kuin siltana tulevalle. Tastd ndkokulmasta katsottuna tyomme jad keskeneréi-
seksi ja avaa sillan uudelle tutkimukselle. Olemme koonneet draamapedagogiikan
dialogisuudesta teoreettisen rakennelman, jonka pétevyytti on tarkoituksenmukaista
testata kiytdnnossd. Tadma tyo on viitekehys jatkotutkimuksellemme, jonka puitteet
voi rakentaa tarkastelemalla empiirisesti sitd, kuinka dialogiopetus toimii draaman
kdytanteissd: minkédlainen on dialogin parantava voima draamapedagogiikassa?
Tyossid voisi tutkia tekstin (aiemmin on todettu tekstin tarkoittavan puhuttua kielta
ithmisten vililld, s. 20) ymmartdmistd gadamerilaisessa mielesséd. Tarkoituksenmu-

kaista olisi havainnoida sitd, miten opittua tekstid kyetddn soveltamaan oman eldamin
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yhteydessi: mitd paremmin asia (sanan tai kisitteen merkitys) on ymmdrretty, sitd

monipuolisemmin ja vaivattomammin sitd osaa kayttia.

Tutkimuksemme pédidkysymys oli, mitd on draamapedagogiikan dialogisuus? Miten
ja milld edellytyksilld aito dialogi draamapedagogiikassa syntyy ja mistd draaman
dialogi saa voimansa? Lihtkohtana on draamapedagoginen eldminmuoto, jossa
ihminen toimii toisen ihmisen (toisten ihmisten) kanssa jdsentddkseen omaa itsedin
ja tekemisiddn sekd ymparoivaa maailmaa. Yksi koko (ei siis pelkéstidén draamape-
dagogiikkaan littyviin) dialogiopetuksen suurimpia uhkia on subjekti-objekti -
ongelma, jossa kasvattaja voi hallita tilannetta tarjoamalla vain omia merkityksidin
ja projisoimalla omia kokemuksiaan toisessa ihmisesséd. Tdssd draamapedagogiikka
eroaa muusta dialogiopetuksesta. Draamassa rakennetaan ikéaén kuin vilitila, jossa
voidaan konkreettisesti tarkastella erilaisia todelliselta tuntuvia ’tarinoita’ ihmisisté,
heiddn ongelmistaan ja ratkaisuistaan. Konkreettisen toiminnan lisdksi yhteiset
kielipelit ja niissd neuvoteltavat merkitykset erilaisille sanoille ja vaikeille kisitteille
ovat tirkeitd. Tavanomaisesta opettaja-oppilas -tilanteesta tila eroaa siind, ettd roolit
ja yhdessi rakennettu konteksti ovat kaikille uusia, eikd kenenkiin asiantuntijuus
uuden niakokulman takia nouse hallitsevaksi. Draamapedagogisessa tilassa toteutuu
SinZnd ja Mindnd oleminen. Draamapedagogiikka toimii vaikeiden kdsitteiden
avaajana: neuvottelu niiden merkityksistd tapahtuu toiminnassa, perspektiivin
vaihdon kautta kahdessa maailmassa vallasta vapaassa keskustelussa. Draamapeda-
gogiikka on ’taitolaji’. Sen fiktiivisessd voimassa yhdistyvéit luovuus ja kokeilu. Se
toimii parina arkiselle ja tutulle ja taitavasti kdytettynd se avaa kokonaan uusia

ajattelun tapoja.



71
LAHTEET

Aaltola, J. 1989. Merkitys opettamisen ja oppimisen niakokulmasta. Jyviskylin
yliopisto. Jyviaskyla.

Aaltola, J. 1992. Merkityksen kisite ihmistutkimuksen ja kasvatuksen perusteiden
analyysin lihtokohtana. Chydenius-instituutin tutkimuksia 1992/3. Kokkola.
Anttonen, S. 1992. Vapaa ja mielekds moderni - kriittisen teorian historiallisen
perustelun ehtoja. Kasvatus 23;4. 317 - 326.

Apel, K-O. 1970. Wittgenstein ja Heidegger. Teoksessa Filosofian tila ja tulevaisuus.
Hintikka, J. & Routila, L. (toim.) Weilin&Gd6s. Espoo.

Bahtin, M. 1991. Dostojevskin poetiikan ongelmia. Suom. Paula Nieminen ja Tapani
Laine. Kustannus Oy Orient Express. Helsinki.

Best, D. 1992. The Rationality of Feeling. Understanding the Arts in Education. The
Falmer Press. London.

Best, D. 1996. Research in Drama and the Arts in Education: The Objective
Necessity - Proving it. Teoksessa Drama and Theatre in Education, Contemporary
Research. Somers, J. (toim.) Captus University Publications. North York.

Boal, A. 1979. Theatre of the Oppressed. Pluto Press. London.

Bolton, G. 1984a. Drama as Education. An argument for placing drama at the centre
of the curriculum. Longman. Singapore.

Bolton, G. 1984b. Luova toiminta kasvatuksessa. Suom. Tintti Karppinen. KK-
laakapaino. Helsinki.

Bolton, G. 1992. New Perspectives On Classroom Drama. Simon & Shuster.
London.

Braanaas, N. 1988. Dramapedagogisk historie og teori. Tapir. Trondheim.

Buber, M. 1993. Mini ja sind. Suom. Jukka Pietila. WSOY. Juva.

Burbules, N. 1993. Dialogue in Teaching: Theory and Practise. Teachers College
Press. New York.



72

Dewey, J. 1957. Koulu ja yhteiskunta. Suom. Kalevi Kajava. Otava. Helsinki.
Dewey, J. 1966. Democracy and Education. The Free Press. New York.
Donaldson, M. 1983. Miten lapsi ajattelee. Suom. Marja-Leena Sakki. Weilin &
Go0s. Espoo.

Fgllesdal, D. 1970. Fenomenologia analyyttisen filosofian ja eksistentialismin
siteend. Teoksessa Filosofian tila ja Tulevaisuus. Hintikka, J. & Routila, L. (toim.)
Weilin&Go66s. Espoo.

Gadamer, H-G. 1975. Truth and Method. Sheed and Ward. London.

Habermas, J. 1984. The Theory of Communicative Action. Vol 1: Reason and the
rationalization of society. Beacon Press. Boston.

Habermas, J. 1994. Jirki ja kommunikaatio. Suom. J. Kotkavirta. Gaudeamus.
Tampere.

Heidegger, M. 1979. Sein and Zeit. Max Niemeyer Verlag. Tiibingen.

Heikkinen, H. 1994. Puuhadraamasta draamalaboratorioon. Pro gradu -tutkielma
Oulun yliopisto.

Heikkinen, H. 1996. Kohti keskenerdisyyden estetiikkaa: 1dhtokohtia esteettisen
merkityksenannon perusteista nousevalle draamapedagogiikan
teorianmuodostukselle. Abo Akademi. Vaasa.

Hintikka, J. 1982. Kieli ja mieli. Otava. Helsinki.

Hirsjarvi, S. 1985. Johdatus kasvatusfilosofiaan. Oy Lansi-Suomi. Rauma.
Hornbrook, D. 1994. The Challenge of Dramaturgy. Teoksessa Draama.Nyt.
Lehtonen, J. & Tanttu-Knapp H. (toim.) Jyvéskylin yliopiston
taydennyskoulutuskeskus. Tutkimuksia ja selvityksid 14. ER-paino. Jyviskyli.
Howard, R.J. 1982. Three Faces of Hermeneutics. An Introduction to Current
Theories of Understanding. University of California Press. Berkeley.

Huizinga, J. 1950. Homo ludens: A Study of the Play Element in Culture. Beacon
Press. Boston.

Huttunen, R. 1995. Dialogiopetuksen filosofia. Tiedepolitiikka. 20(3), 5 - 14.



73

Johnson, D. & Johnson, R. 1987. Learning together and alone: cooperative,
competitive and individualistic learning. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall
Juntunen, M. & Mehtonen, L. 1977. Ihmistieteiden filosofiset perusteet.
Gummerus. Jyviskyla.

Key, E. 1900. Barnets arhundrade. Albert Bonniers forlag. Stockholm.

Koski, J.T. 1995. Keskustelua Hans-Georg Gadamerin kanssa hermeneutiikasta,
kasvamisesta, tietdmisestd ja kasvatustieteestd. Yliopistopaino. Helsinki.
Kotkavirta, J. & Nyyssonen, S. 1994. Ajatus: johdatus filosofiaan. Weilin & G060s.
Espoo.

Kukkonen, H. 1994. Opettajana toimimisen ldhtokohdista sosiaali- ja
terveydenhuoltoalan ammatillisessa koulutuksessa. Teoksessa Dialogissa - matkalla
mahdollisuuteen. Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. (toim.). Tampereen yliopisto.
Tampere.

Kusch, Martin. 1986. Ymmirtdmisen haaste. Kustannusosakeyhtié Pohjoinen. Oulu.
Laine, T. 1993. Aistisuus, kehollisuus ja dialogisuus. Jyvéskylan yliopisto.
Jyviaskyla.

Lyotard, J-F. 1985. Tieto postmodernissa yhteiskunnassa. Suom. Leevi Lehto.
Gummerus. Jyvaskyla.

Mead, H. 1962. Mind, Self and Society. The ChicagoUniversity Press. Chicago.
Mezirov, J. 1995. Kiiittinen reflektio uudistavan oppimisen kdynnistdjana.
Teoksessa Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa. Mezirov,
J.& al. (toim.) Suom. Leevi Lehto. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja
koulutuskeskus. Helsinki.

Mezirov, J. 1995. Johtop#itds: Kohti uudistavaa oppimista ja emansipatorista
koulutusta. Teoksessa Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa.
Mezirov, J. & al. (toim.) Suom. Leevi Lehto. Helsingin yliopiston Lahden tutkimus-
ja koulutuskeskus. Helsinki.

Miettinen, R. 1993. Reformipedagogiikan perusta - yksilo vai yhteiskunta?



74

Teoksessa Stahle, P. (toim.) Pedagogisia vaihtoehtoja. Painatuskeskus. Helsinki.
Neelands, J. 1984. Making Sense of Drama. A Guide to classroom practice.
Heinemann Educational Books. Oxford.

Neelands, J. 1992. Learning through Imagined Experince. Hodder & Stoughton.
London.

Niemi, I. 1975. Nykyteatterin juuret. Tammi. Helsinki.

Niiniluoto, I. 1987. Pragmatismi. Teoksessa Vuosisatamme filosofia Niiniluoto I. &
Saarinen E. (toim.) WSOY. Porvoo.

Niiniluoto, I. 1994. Merkitys-kollokvion avaussanat. Teoksessa Merkitys Heinimaa
S. (toim.) Tampereen yliopisto. Tampere.

Niiniluoto, I. & Saarinen, E. 1987. Filosofia muutoksen tilassa. Teoksessa
Vuosisatamme filosofia. Niiniluoto I. & Saarinen E. (toim.) WSOY. Helsinki.
Nyyssonen, S. 1995. Nikokulmia draamafilosofiaan. Teoksessa Draama. Elamys.
Kokemus. Lehtonen J. & Lintunen J. (toim.) Jyviskyldn yliopisto. Jyviskyla.
O’Toole, J. 1992. The process of drama. Negotiating art and meaning. Routledge.
London.

Puolimatka, T. 1995. Kasvatus ja filosofia. Kirjayhtyma. Helsinki.

Rasmussen, B. 1995b. The Concept of Educational Drama. A Phenomenological
View. Teoksessa Rasmussen, R., Fra pedagogikk til Forskningspraksis, Utvalte
artikler i kompendium DFT/UNIT. Universitetet i Trondheim. 26.

Rauhala, L. 1976. Psykologian ihmiskuvasta. Kanava 3, 26.

Rauhala, L. 1986. Meditaatio. Otava. Helsinki.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, G.H. 1994. Oppiminen ja koulutus. WSOY.
Juva.

Renk, H. 1993. The art form of drama and the new paradigm of constuructivism. Art
Education: Beliefs, Practices and Possibilities. Edited by Edward Peter Errington.
Deakin University Press. Crelong.

Siegal, M. 1991. Knowing children - Experiments in conversation and cognition.



75

Lawrence Erlbaum Associates Ltd. London

Shor, I. & Freire, P. 1987. A Pedagogy for Liberation: Dialogues on Transforming
Education. Bergin & Garvey. South Hadley.

Smart, H.R. 1957. Language - games. The Philosophical Quarterly, nro 7.

Staten, H. 1985. Wittgenstein and Derrida. Basil Blackwell. Oxford.

Szatkowski, J. 1986. Drama Aestetik og politik. Drama - Nordisk dramapedagogisk
tidsskrift vol. 24; 2, 22-23.

Szatkowski, J. 1994. Drama on Margins or could life be imatating theatre...?
Broadsheet, the Journal for Drama in Education vol. 10; 3, 21, 34.

Varto, J. 1994a. Filosofinen ihmiskisitys ja toiseus. Teoksessa Dialogissa - matkalla
mahdollisuuteen. Lehtovaara, J. & Jaatinen, R. (toim.). Tampereen yliopisto.
Tampere.

Varto, J. 1994b. Filosofian taito 1. Kirjayhtyma. Helsinki.

Way, B. 1976. Luova toiminta ja persoonallisuuden kehittdiminen. Suom. Tintti
Karppinen. Tammi. Helsinki.

Wickham, G. 1992. Teatterihistoria. Suom. Kalevi Nyytijad. Teatterikorkeakoulun
julkaisusarja, nro 24. Painatuskeskus. Helsinki.

Wilenius, R. 1989. Kasvatuksen ehdot: kasvatusfilosofian luonnos. Atena. Jyviskyla.
Wilenius, R. & Oksala, P. & Mehtonen, L. & Juntunen, M. 1982. Johdatus
filosofiseen ajatteluun. Gummerus. Jyviskyla.

Winch, P. 1979. Yhteiskuntatieteet ja filosofia. Suom. Ilkka Malinen. Gummerus.
Jyviskyla.

Wittgenstein, L. 1971. Tractatus Logico-Philosophicus. Suom. Heikki Nyman.
WSOY. Porvoo.

Wittgenstein, L. 1975. Varmuudesta. Suom. Heikki Nyman. WSOY. Porvoo.
Wittgenstein, L. 1981. Filosofisia tutkimuksia. Suom. Heikki Nyman. WSOY.
Porvoo.

Woolland, B. 1993. The Teaching of Drama in the Primary School. Longman Group.



76
Essex.
Wright, G.H.v. 1987. Humanismi eliminasenteena. Suom. Kai Kaila. Otava.
Helsinki.
Vygotsky, L.S. 1982. Ajattelu ja kieli. Suom. Klaus Helkama & Anja Koski-Jéinnes.
Weilin & G66s. Espoo.
Vihanikkila, R. 1995. Draama on viestintiaid. Teoksessa Draama. Eldimys. Kokemus.
Kirjoituksia ilmaisukasvatuksen alalta II. Lehtonen J. & Lintunen, J. (toim.)
Jyviskyldn yliopiston tiydennyskoulutuskeskuksen tutkimuksia ja selvityksid 24.
ER-paino. Jyviskyla.
Varri, V-M. 1994. Kasvatuksen perusteista. Teoksessa Lehtovaara J. & Jaatinen R.
(toim.) Dialogissa - matkalla mahdollisuuteen. Tampereen yliopisto. Tampere.
Ostern, A.-L. 1994. "Sol, sol! - Jag vill va' solen!". Kontextbyggande och
perspektivbyten i barns berittande och drama. Abo Akademi. Vaasa.
Ostern, A-L. 1996. Draamapedagogikka tindin ja huomenna - haasteet ja
tulevaisuus. Teoksessa Heikkinen, H. (toim.). Johdanto draaman/teatterin
tutkimukseen. Oulussa 22.3.1996 pidetyn 'Draaman arvo kasvatuksessa' seminaarin
pohjalta muokattu julkaisu. Helsinki/Oulu: Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan, Oulun opettajankoulutuslaitoksen opetusmoniste/Ilmaisukasvatus-

dramapedagogik ry: jasenlehti 1/1996, 5 - 9.

JULKAISEMATTOMAT LAHTEET

Owens, A. 1993. Luentomoniste.
Huttunen, R. & Muona, S. 1995. Indoktrinaatio akateemisessa opetuksessa.
Sdhkoisessi muodossa oleva artikkeli. URL-osoite:

"http://www jyu.fi/rakahu/sarirau.htmi".



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

