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ABSTRACT

Heikkinen, Hannu

Drama Worlds as Learning Areas - the Serious Playfulness of Drama Education
Jyvaskyla: University of Jyvaskyla, 2002, 164 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 201)

ISBN 978-951-39-4006-5 (PDF), 951-39-1239-6 (nid.)

Summary

The aim of the study was to explore and analyse Drama Education as a university
subject, as a scientific discipline and as a school subject. As a university subject
and a discipline Drama Education occupies a place “in between” Art and Educa-
tion as a cultural-aesthetic dramatic discipline. As an umbrella term it covers all
other sectors of drama activity that occur in educational settings i.e. including
theatre, but theatre made in or for educational settings, and not therefore inclu-
ding professional theatre, for example. In education, the subject in Finland is
usually placed at the margins, or given an instrumental function.

This study was a Philosophical one. As a research method Systematic,
Conceptual Analysis was used. In addition, so called Participatory Philosophy
played a role in deepening the theoretical analysis from the point of experience
and reflection on action. In this study British Drama Education theories were
studied through the concepts of Serious Playfulness and Aesthetic Doubling
(Methexis). Both are analysed in order to arrive at a formulation of a theory of
learning potential and poetics of Drama Education.

Based on Huizinga’s theory, playfulness can be seen as serious mode of
human behaviour. Serious Playfulness is about creating a culture. Aesthetic
Doubling refers to all elements of drama/theatre, that is, in the player’s presenta-
tion of himself to others in time, in space and in the imagined acts and in the
relationship between reality and fiction: transforming the actual space into a
fictive space and the real time into fictive time.

Drama Education is about exploring and about experiencing other ways of
being. On a small scale it engages young people in collective, collaborative
authorship of dramatic properties. On a large scale Drama as an education is
learning how to understand the rules of Dramatised Society. The study will
demonstrate the relevance of Drama Education as a part of Arts Education in
Finland at school today and in future. Drama Worlds can be seen as a "potential
spaces” - a spaces for growth and critical reflection within participatory and socio-
cultural learning.

Keywords: Drama Education, Drama in Education, Learning potential in Drama
Worlds, Artistic Learning , Aesthetic Doubling, Serious Playfulness
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ESIPUHE

Tuntuu uskomattomalta, ettd olen kirjoittamassa kiitoksia vaitoskirjaani. Tyo on
siis tehty. Tutkimuksen lopettaminen on vaikeaa, koska tutkimusta kirjoittaessani
olen samalla kirjoittanut itseani uudelleen monella tavalla. Siksi tama tutkimus,
vaikka onkin yhden matkan loppu, on kuitenkin valitilinpaatos: tassa seison nyt
ja muuta en voi.

Tutkimusprosessissa on ollut mukana monia minulle tarkeita ihmisia, enka
kaikkia pysty tassa kiittamaan. Tutkimukseni aikana olen tyoskennellyt Oulun,
Exeterin ja Jyvaskylan yliopistoissa. Tahdon kiittaa Oulun yliopiston opiskelijoita
ja tyotovereita, joiden kanssa aloitin tutkimusmatkani. Lampimat kiitokset myos
kannustivat minua merkittavasti tutkimukseni alkuvaiheessa.

Vaikka tutkimusty® on padosin yksinaista puurtamista, on siind myos tilaa
vuoropuhelulle. Kiitan professori John Somersia Exeterin yliopistosta
unohtumattomista yhteistyonhetkistd, jotka ylittivat kaikki kuvitelmani. Exeterin
opintojeni ansiosta olen paassyt mukaan draama- ja teatterikasvatuksen
kansainvaliseen tutkimusyhteisoon, joka on toiminut tutkimukseni loppuajan
minulle henkisena kotina.

Kiitos myos Suomen Akatemian tutkijakoulun Opettajan ammatillinen kasvu
uudistuvassa koulussa ohjaajille ja opiskelijoille: teilta sain tukea, vaikka oma
aiheeni ei aina seurannut opinto-ohjelmaa. Pohjoismaisen draamakasvatuksen
tutkijakoulun ohjaajille ja opiskelijoille kuuluu myo6s lammin kiitos:
unohtumattomia ovat ne illat, jotka kiihkeissa keskusteluissa venyivat aamuun
asti. Kiitos tuesta Janek Szatkowski ja Bjern Rasmussen.

Merkittava kiitos kuuluu Suomen Akatemialla, Emil Aaltosen saatiolle ja
British Councilille, joiden apurahojen tuella pystyin opiskelemaan paatoimisesti
Englannissa. Kiitos Cecily O’Neill ja John O’Toole.

Kaikkia tyotovereita ja ystavia ei ole tilaa tassa luetella, muutamia kuitenkin.
Kiitos Raimo Vahanikkila, Pirjo Kanerva, Erkki Laakso, Tintti Karppinen seka
Sakari ja Raisa Possakka. Jokaisen kanssa olen saanut pohtia draamakasvatusta
ja elamaa tutkimusmatkani aikana: te olette kaikki olleet tukenani, kun ylamaki
on tuntunut liian jyrkaltd, ja iloitsemassa, kun on vauhtia on ollut riittavasti.
Kiitos Jyvaskylan yliopiston opiskelijoille ja ennen kaikkea draamakasvatuksen ja
puheviestinnan henkilokunnalle kiireenkin keskella jaetuista kritiikin ja
kannustuksen sanoista: kiitos Pipsa, Tiina, Emma, Tuija-Leena, Sami, Janne,
Martti.

Erityisen lampimat kiitokset tyoni ohjaajalle, professori Anna-Lena
Osternille. Han on aidosti rohkaissut minua tutkimusprosessin aikana, lukenut eri
kasikirjoitusversioitani ja esittanyt rakentavaa kritiikkia. Tutkimusohjausta
enemman, kiitos Anna niista hetkista, kun olemme jakaneet vakavan
leikillisyyden herkkiakin hetkid ja niista vahvistuneina jatkaneet matkaamme.

Kiitan tyoni esitarkastajia nopeasta palautteesta. Kiitokseni professori Arja
Puurulalle ajatuksia herattaneista kannanotoista ja kiitokset professori Jaakko
Lehtoselle rakentavasta kritiikistd ja asiantuntevista korjausehdotuksista, jotka
todella auttoivat minua saattamaan tutkimukseni loppuun.



Tutkimukseni ei olisi nyt valmistunut, ellen olisi viimeistelyvaiheessa saanut
mittaamattoman arvokasta apua. Kiitos Glyn Hughesille englanninkielisen
abstraktin ja summaryn tarkistamisesta. Matti Haveri-Heikkila teki hienon
kansikuvan ja sen yhden, tarkean kuvion, joka tutkimuksessani on. Jarmo
Lintunen ja Riitta-Mari Punkki ovat tehneet kielentarkastuksen tahan tyohon. He
ovat korjanneet, kommentoineet ja esittaneet lukuisia parannusehdotuksia
tekstiin. Kiitos, etta puristitte tiukassa aikataulussa tekstini luettavaan kuntoon.

Tutkimustyohan on osallistunut omalla tavallaan koko lahisuku. Tiedan,
ettd olette vahintaan yhta helpottuneita kuin min3, ettd tama matka saa nyt
paatteensa. LaAmmin kiitos tuesta ja kannustuksesta. Kiitos Aiti, Helena, Raimo ja
Maarit.

Omistan taman tyon kolmelle nuorelle neidolle: Nooralle, Mariannalle ja
Elville.
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1 JOHDANTO: DRAAMAKASVATUS
TUTKIMUSKOHTEENA

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Pyrin tassa tutkimuksessa hahmottamaan draamakasvatuksen olemusta vakavan
leikillisyyden tiedostamisen kautta. Tarkastelen myos draamakasvatuksen
oppiaine- ja tieteenalaluonnetta. Lahtokohtana on brittildisen draamakasvatuksen
tarkastelu 1900-luvun loppupuolen viitekehyksessa. Peilaan sita tutkimuksen
edetessd suomalaiseen draamakasvatukseen. Tutkimuksen lopussa pohdin sit3,
miten draamakasvatus voitaisiin nahda osana yleissivistavaa kasvatusta ja
taidekasvatusta.

Rajaan tutkimusaineistoni alkamaan ajallisesti vuodesta 1951, koska silloin
perustettiin Englantiin ensimmainen “Drama Advisor” -virka. Virkaan nimitettiin
Peter Slade. Han julkaisi paateoksensa “Child Drama” vuonna 1954. Tuskinpa
han silloin aavisti, millainen vaikutus hanen kirjallaan tulisi olemaan. Jo ennen
Sladea 1900-luvun alkupuolella Harriet Finlay-Johnson ja Henry Caldwell-Cook
olivat kehittaneet brittilaista draamakasvatusta suuntaan, jota Slade vei vahvasti
eteenpain.

Suomalaisten tietoisuuteen anglosaksinen draamakasvatus tuli 1970-luvulla
Brian Wayn kautta. Tosin jo ennen Wayta 1960-luvun lopussa ruotsalainen Elsa
Olenius oli ollut Suomessa kouluttamassa. Tyotapoihinsa han oli saanut vaikuttei-
ta amerikkalaisen Winifred Wardin “Creative dramatics” -metodista (Braanaas
1985/1992, 45). Wardin luovan dramatiikan alkuperdinen tarkoitus oli elavoittaa
kirjallisuuden opetusta. Wardin mukaan kirjallisuuden tyostaminen naytelmiksi
on koskettavampaa ja merkityksellisempdaa kuin kuin pelkka lukeminen ja
analysoiminen (Braanaas 1985/1992, 36). Luovan dramatiikan vaikutus on
nakynyt implisiittisesti didinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa, vaikka Wardin
tyota ei Suomessa laajemmin ole tunnettu.

Brittilaisen draamakasvatuksen vaikutus on sen sijaan ollut merkittava:
Tintti Karppinen suomensi Wayn (1967) paateokseksi jaaneen “Development
through Drama'” vuonna 1976 nimelld "Luova toiminta ja persoonallisuuden
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kehittaminen" vain kolme vuotta sen jalkeen, kun kirja oli kaannetty norjaksi.
Teoksen toinen painos otettiin viela 1979. Vuonna 1972 Suomeen perustettiin
koulujen luovan toiminnan yhdistys (Karppinen 1993, 5). Yhdistys on nykyisin
Suomen draama- ja teatteriopetuksen liitto ry. Kun yhdistys aloitti 1970-luvulla
toimintaansa, liikuttiin Wayn luomassa praktisteoreettisessa viitekehyksessa.
IImaisutaito oli silloin “oppiaineen” nimi. Paavo-Tapio Hakala (1982, 1984ab)
kehitti Wayn viitekehyksessa ilmaisutaitoa ja pyrki luomaan sille ohjeita ja
opetussuunnitelmaa. 1980-luvulla Suomessa otettiin vield toinen askel brittilaisen
draamakasvatuksen suuntaan, kun Karppinen kaansi sen ajan perusteoksen,
Gavin Boltonin (1979) kirjoittaman 'Towards a Theory of Drama in Education”
nimelld "Luova toiminta kasvatuksessa". Kirja ilmestyi 1984.

Julkaisupolitiikka oli silloin johdonmukainen, koska brittildisen draamakas-
vatuksen keskeisia kehittajia olivat Finlay-Johnsonin, Caldwell-Cookin, Sladen ja
Wayn jalkeen Dorothy Heathcote ja Bolton. Boltonin roolina on lapi vuosien ollut
pyrkimys rakentaa draamakasvatuksen teoriaa peilaamalla sita Heathcoten
praktiikkaan. Jalkikateen voi todeta, etta suomalaiset kasitteet “luova toiminta ja
ilmaisukasvatus” saivat sisaltonsa brittilaisen draamakasvatuksen silloisista
teorioista. “Draama” termina ei tuntunut sopivan 1970- ja 1980-lukujen kielen-
kayttoon, vaikka draama on molempien julkaisujen alkuperaisnimissa. Tasta
johtunee ainakin osaksi se, etta suomalainen draamakasvatus on ollut epamaa-
raista, termit ovat vaihdelleet ja on ollut vaikea hahmottaa, mista oikein on ollut
kysymys. Termiston epamaaraisyys on varmasti hidastanut draamakasvatuksen
kehittymista Suomessa vakavasti otettavaksi oppiaineeksi ja tieteenalaksi.

Toinen tekemani huomio tutkimusta aloittaessani, oli se, etta kahden edella
mainitun teoksen jalkeen suomeksi ei ole kdannetty yhtaan draamakasvatuksen
alan uusia suuntauksia kuvaavaa perusteosta. Mietin, kuinka tama nakyy koti-
maisessa draama- ja taideaineiden keskustelussa (sekd draamaopettajien kesken,
ettd draamaopettajien ja muiden taideaineiden ja opettajien kesken). Vastaus: ei
voi olla nakymatta.

Kun tarkastelee kotimaista keskustelua 1990-luvulla, niin vaikuttaa silta, etta
olemme yha jaljessa draamakasvatuksen kehityksesta. Tallainen viite ei ole
tietenkaan miellyttava, mutta silloin, kun peilina on brittilainen draamakasvatus,
toisenlaiseen johtopaatokseen on vaikea tulla. Perustelen tata lyhyesti.

Englannissa David Glegg kyseenalaisti jo 1973 kuuluisassa artikkelissaan
“The Dilemma of Drama in Education” sen ajan draamakasvatuksen - ei ole
sattumaa, etta Bolton vastasi tahan teoksellaan vuonna 1979. Varsinaisesti David
Hornbrookin artikkelit (1985, 1986) avasivat brittilaiseen draamakasvatukseen
uuden “aikakauden”, ristiriitojen ajanjakson, jos nain voisi sanoa. Hornbrook oli
(ja on yha) avoimen kriittinen draamakasvatuksen pioneerien teorioita ja metode-
ja kohtaan. Hornbrookin kritiikin pohjalta syntyi mielenkiintoinen ja myos varsin
henkilokohtainen vaittely Hornbrookin (1987) ja Boltonin (1991, 1992a) valille.
(Katso myos Abbs 1992). Viittely koski ennen kaikkea sitd, millaista draamaa
koulussa tuli tehdd, opettaa ja opiskella. Bolton painotti alkuvaiheissaan draamaa
oppimismetodina (drama as a learning medium) ja Hornbrook puolestaan taide-
muotona (drama as an art form).

Tata keskustelua kaytiin viela 1990-luvun alkupuolella, tosin paasaantoisesti
se jai brittilaiseksi debatiksi, koska Skandinaviassa ja laajemmin anglosaksisessa
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kontekstissa kahtiajakoa ei pidetty oikeaan osuneena. Suomessa “kahtiajako-
teoria” nakyy viela: se nakyy 2001 valmistuneessa Yleisradion opetusohjelmassa
“Katarsis, draama, teatteri ja kasvatus”. Kahtiajako-teoria on ollut myo6s usean
kirjan ja artikkelin pohjana (ks. esimerkiksi Kanerva 1993, Kanerva & Viranko
1997; Laakso 1994ab, 1996, 1997ab). Sama asia nakyy myos opetushallituksen
tyossa: erityisesti draaman ja teatterin lukiodiplomikurssin suunnittelussa. Téasta
huolimatta, jo vuonna 1997, kun tutkimusmatkani alkoi, my6s Suomessa oli
nakemysta siita, etta draamakasvatuksen ymmartaminen ja selittaminen metodi-
tai taideainepohjalta ei ole kestava. Anna-Lena Jstern (1984, 1992, 1997) on jo
pitkdan argumentoinut laajemman nakemyksen puolesta.

Oman tutkimustehtavani kannalta Drama Boreale, pohjoismainen draama-
kasvatuksen kongressi vuonna 1997, antoi viimeisen sykayksen tutkimusmatkal-
leni. Jaakko Lehtonen, joka oli kehittamassa ja luomassa draamakasvatuksen
opettajankoulutusta Jyvaskylan yliopistoon, luennoi: “Onko draamaspesialistien
realistista pyrkia yksimielisyyteen draaman tehtavasta ja identiteetista? Meillahan
on kaksi koulua: toinen, jossa korostetaan teatteria, ja toinen, jossa painotetaan
draaman mahdollisuuksia pedagogiikassa. Yksi viime vuosien keskeisimmista
keskusteluaiheista draaman alalla on ollut kysymys ‘taidetta vai pedagogiikkaa?’
Onko draama sisimmalta olemukseltaan taideaine, vai onko se opetuksen ja
oppimisen apukeino?” (Lehtonen 1997/2000, 81.) Lehtonen jatkoi puheessaan,
etta “kysymys on draaman ontologiasta. Samalla kysymys on keskustelun ja
argumentoinnin strategiasta, jotta draamasta saataisiin itsenainen oppiaine”. Han
myos pohti pelkoa siitd, menettaako draama itsenaisyytensa, jos se yhdistetaan
teatteri- ja nayttamotaiteeseen seka pedagogiikkaan. Lehtonen (1997/2000,82)
toteaa:“Fi ole olemassa taidetta ilman todellisuutta - on aina todellisuus, jota taide
eri tavoin heijastaa. Taiteen ja arkipaivan ero on oikeastaan teenndinen. Voisi olla
jarkevaa luoda termi uudelle kasitteelle, joka yhdistaa esteettisen ja arkipaivai-
sen.” Lehtosen ehdotus oli draama.

Lehtosen ehdotus oli mielessani, kun lahdin rakentamaan tutkimustani.

1.2 Draamakasvatuksen maarittely - kasiteanalyysi

Tassa tutkimuksessa pohjaan kasiteanalyysin aluksi suomalaiseen kasitteistoon,
josta erityisesti Ostern (1984, 1992, 1993, 1994ab, 2000ab, 2001ab) ja Erkki Laakso
(1994ab, 1996, 1997ab, 2001) ovat kirjoittaneet. He ovat systemaattisesti pyrkineet
luomaan “kehysta”, joka olisi ymmarrettava myos draamakasvatusta ulkopuolel-
ta katsoville. Laakson kehys on tuttu kotimaisessa keskustelussa jo 1980-luvun
loppupuolelta asti, ja useat draamaopettajiksi 1980 - 1990 -luvuilla opiskelleet
tuntevat maaritelman. Ostern puolestaan on vaikuttanut ensin ruotsinkielisella

Laakson ja Usternin draamapedagogiikan kehykset, samoin kuin tassa
esittamani draamakasvatuksen kehys, perustuvat paaosin anglosaksiseen ajatte-
luun. Psternin nakemysten lahtokohtana on kuitenkin pohjoismaisen ja ennen
kaikkea norjalaisen draamakasvatuksen kasitemaarittely, koska han on saanut
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peruskoulutuksensa Norjassa 1970-luvulla. Laaksolla on nayttelijan ja luo-
kanopettajan tausta; Dstern puolestaan on aidinkielen (ruotsi) opettaja, jonka
teoriaan ja praktiikkaan ovat vaikuttaneet Ruotsin ryhmateatteriliike, fyysinen
teatteri (Barba ja Odin-teatteri), mutta myo6s miimi ja tanssi. Norjalainen Nils
Braanaas ja tanskalainen Janek Szatkowski ovat merkittavia vaikuttajia Jsternin
ajattelun taustalla. Jstern onkin perehtynyt anglosaksiseen ja brittilaiseen draa-
makasvatukseen pohjoismaisten teorioiden kautta.

Siina missa Laakso on rakentanut teoriaa oman nayttelijantyonsa ja luo-
kanopettajuutensa yhdistamisen kautta, Jstern on hakenut teoriaa estetiikasta ja
taideteorioista. Esteettisen teorian kautta han on myohemmin tarkastellut britti-
laista draamakasvatuksen traditiota.

Osternille draama on ylakasite ja Laaksolle puolestaan draamapedagogiik-
ka. Tosin molemmat ovat kirjoituksissaan kayttaneet draamapedagogiikka-termia
ylakasitteend siind merkityksessa, ettd se pitaa sisalldan nakemyksen draamasta
taidemuotona ja draamasta oppimismenetelmana.

Pedagoginen draama -kasitettd he ovat kayttaneet rinnan oppimismenetel-
man kanssa. Jstern kuvaa pedagogisen draaman “teatterin keinojen kayttamise-
na opetuksessa”, kun taas Laakso painottaa metodia ja nakemysta “jatkumosta”,
jossa leikin ja pedagogisen draaman kautta edetaan kohti teatteritaidetta. Jstern
puolestaan on todennut, etta draama on koulun taideaine:

The word drama originates from the Greek verb drao which denotes action, holy action
in dromena (the cult, rite, ritual). Today the concept can denote (1) the dramatic action,
(2) the drama text and (3) the name of the school subject drama. In the beginning of
the twentieth century the name drama was taken to mark the theatre taking place in an
educational context. Creative dramatics is a concept which the American drama teacher
Winifred Ward started to use about 1930. She was probably inspired by Stanislavski’s
notion of the creative dramatic state. Drama as an arts subject embraces a large variety of
dramatic genres from improvisation to straight forward theatre performances. In all
these forms there is a communicative idea, an implicit or explicit audience for the
chosen form of expression. In all these forms there is an ongoing discussion about
fiction and reality. (Jstern 2002, 1.)

Tutkimuksen tyomaaritelma, jota pyrin tutkimuksen edetessa tarkentamaan, on
seuraava (ks. myos Heikkinen 2001, 84-90):

Draama(kasvatus) on tutkimuksessani termi, joka kattaa kaiken sen draaman ja
teatterin, jota tehdiiin erilaisissa oppimisympiristoissi koulussa.

Téssa merkityksessa termi on anglosaksisessa maailmassa nykyaan yha yleisim-
min kéytetty, varsinkin kun tarkastellaan draamaa osana yleissivistavaa kasvatus-
ta. Kansainvalinen International Drama,Theatre and Education Association
(IDEA) maarittelee draamakasvatuksen samalla tavalla. IDEA on maailmanlaajui-
nen draama- ja teatteriopetuksen kattojarjesto, joka perustettiin vuonna 1992. Sen
tavoitteena on tukea ja edistaa draama- ja teatterikasvatusta. Englanninkieliset
termit, joita draamakasvatuksen tarkastelussa paaosin kaytetdan ovat, “Drama,
Drama Education, Drama-in-Education, Drama and Education”. Kasitteenmaarit-

tely on yha kansainvalisestikin tarkastelun kohteena, mika kertoo siita, etta
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draamakasvatus on oppiaineena varsin nuori vaikkapa teatterikasvatuksen
verrattuna.

Kirjoitin tyomaaritelmaani draama(kasvatus). Tarkoitukseni on tutkia kasit-
teenmaarittelya. Pyrin tutkimuksen aikana tarkentamaan nakemykseni (draama -
draamakasvatus) oppiaineen ja tieteenalan nakokulmista. Toinen syy on se, etta
lahtokohtani on Drama in Education, toisin sanoen draama kasvatuksessa ja
nimenomaan englantilaisessa kielenkaytossa in-prepositio on merkittava kuvates-
saan draamaa kasvatuksessa ja kuvatessaan “mahdollisuuksien tilaa” taiteen ja
kasvatuksen valissa.

Teatteri-ilmaisu tai teatterikasvatus (Performing Arts, Performance Art)
voisi olla toinen viitekehys draaman, teatterin ja kasvatuksen tutkimiseen. Tassa
tutkimuksessa seuraan kuitenkin brittilaista draamakasvatuksen traditiota, koska
olen siita kiinnostunut ja olen tehnyt tutkimukseni seka opintoni silla alueella. Jos
tutkimukseni viitekehys olisi teatteritaide, teatteri-ilmaisu tai teatterikasvatus
(puhumattakaan ammattiteatterista) lahtokohdat tutkimukseeni olisivat toisenlai-
set. Silloin teoria hahmottuisi eurooppalaisen teatterin historian ja etenkin moder-
nin teatterin teorioiden kautta. Teoreetikot, joita lukisin, olisivat esimerkiksi
Appia, Artaud, Brecht, Brook, Cohen, Craig, Grotowski, Meyerhold, Piscator,
Reinhart ja Stanislavski. Tutkimuksen viitekehyksen ja laajuuden vuoksi rajaan
heidat tutkimukseni ulkopuolelle. Vain niilta osin kuin on oleellista, tarkastelen
ammattiteatterin teorioita.

Selkeyden vuoksi kaytan tekstissa termia draamakasvatus, ellei toisenlaiseen
kayttoon ole perusteita. Nain ollen teatteri, jota tehdaan koulussa tai jota tehdaan
koulussa katsottavaksi (mutta ei ole ammattiteatteria), kuuluu draamakasvatuk-
seen. Samoin (tietyin varauksin) ne genret, joita Jstern (2000a, 20-24) kuvaa,
maarittavat draamakasvatusta. Draamakasvatukseen ei tassa maaritelméssa
kuulu terapia tai teatteri, siten kuin se nahddan instituutiona tai ammattiteatteri-
na.

On viela kaksi perustetta, miksi kdaytan tutkimuksessani termia draamakasva-
tus kasvatuksessa tehtavan draaman ja teatterintoiminnan ylakasitteena. Ensim-
mainen peruste on draamakasvatukseen kuuluvien termien selkeyttaminen.
Toinen peruste on henkilokohtainen ja pohjautuu kokemuksiini draamaopettaja-
na ja tutkijana. Usein leikki tai teatteri ovat lahtokohtia, joiden kautta keskustelu
voidaan avata, kun puhutaan draamakasvatuksesta. Silti, draamakasvatus ei ole
vain leikkid eikd se ole vain teatteria tai teatterin opiskelua. Minulle draamakas-
vatus on kulttuurin luomisen ja kulttuurin tarkastelun “tila” enemman kuin
“tila”, jossa kasvatetaan ja opetetaan johonkin, joka vallitsevien normien ja
yhteiskunnan ajattelun mukaan on oikeaa ja tarkeaa. Draamakasvatus on niin
ymmirrettyni maailman ja kulttuurin hahmottamista esteettisten prosessien kautta:
draamakasvatus ei ole opettamista perinteisessa mielessd, vaan kyse on erilaisten
nakokulmien ja vaihtoehtoisten mahdollisuuksien luomisesta - siis tulevaisuuden
hahmottamista.

Seuraavaksi tarkastelen Draamapedagogiikka-kasitetta kolmesta nakokulmas-
ta, koska niiden avulla voin selittda draamakasvatus-kasitteen kielellisia, sisallolli-
sid ja historiallisia nakokulmia.



16

(1) Kasitteen voi nahda kielellisesti skandinaavisen kielialueen (Dramapeda-
gogik) vaikutuksena, jolloin se voidaan ymmartaa draamakasvatus (Drama
Education) -termin synonyymiksi, kuten Jstern (2000a, 4) kirjoittaa.

(2) Kasite draamapedagogiikka voi toimia myos teatteripedagogiikka-termin
parina. Janek Szatkowski (1994b, 10) on hahmottanut draama- ja teatteripedago-
giikan seuraavasti:

One dimension contains the process of learning how to make theatre - we would like
to call it theatre-pedagogics .Theatre is what we are concerned about. Theatre, unders-
tood in broad terms, included the areas of experimentation within performance art and
more traditional concepts of theatre - - the other dimension contains the processes of
learning by learning how to make theatre - we could like to call it drama-pedagogy.
Drama because the focus here is on action - one set of actions around the production of
the theatrical expressions, and another self-reflective action in which we see ourselves
from the outside, and start asking questions as to why we produce things we are
producing. (Szatkowski 1994b, 10.)

Szatkowski kuvaa molemmat tilat toisiinsa kietoutuvina draamakasvatuksen
osatekijoind, joissa perspektiivit vaihtuvat. Szatkowski (1994b, 10-11) on sita
mieltd, etta draamakasvatusta ei ole perusteltua tarkastella joko prosessin tai
produktion nakokulmasta; tai ylipaansa draamana tai teatterina; tai oppiaineena
tai metodina; tai draamaa taidemuotona tai kasvatuksen valineena. Oleellisem-
paa on pyrkia praktisteoreettisen kuvauksen kautta tarkempaan analyysiin, joka
voisi kuvata draamakasvatuksen olemusta koko laajuudessaan.

(3) Asiallisesti (ja historiallisesti) draamapedagogiikan voi maaritella myos
anglosaksisen termin Drama-In-Education vastineeksi, jolloin viitataan draaman
avulla ja kautta opettamisen historiaan, joka on ollut vallalla padosin 1900-luvulla.
Tahan kasiteperheeseen kuuluvat siten mm. termit Play Way, Child Drama, Creative
Drama, Creative Dramatics, Educational Drama, Drama for understanding, Process
Drama.

Kasitteet “Educational Drama” ja “Drama for understanding” ovat kaytan-
nossa pedagogisen draaman englanninkieliset vastikkeet. Heathcote ja Bolton olivat
alkuvaiheessa pedagogisen draaman kehittdjia. Pedagogisessa draamassa paino-
tetaan oppimista draaman ja teematyoskentelyn avulla.

Prosessidraamaa’ (Process Drama) kaytetaan osittain draamapedagogiikan
(Drama-In-Education) synonyymina tai sen uusimpana versiona. Prosessidraa-
man luojat ja kehittajat itse ovat pyrkineet systemaattisesti eroon kasityksestad,
ettd kysessa olisi opetusmenetelma tai -metodi. Cecily O’Neill (1995) seka
Pamela Bowell & Brian Heap (2001, 2) ovat argumentoineet sen puolesta, ettd
prosessidraamaa tarkasteltaisiin teatterin genrena, jota tehdaan kasvatuksen
kentdssa: “Process Drama is a genre of Theatre in an educational setting.”

Draamapedagogiikka-kasitetta voidaan kayttaa kuvaamaan sita keskeista
1900-luvun draamatyota, jota koulussa ja kasvatuksessa on tehty. Se on muuttu-
nut vuosikymmenten aikana seka pedagogisten virtausten etta draaman, teatterin
ja yleensd yhteiskunnan muutosten myota. Pedagogiikkana siihen on liittynyt
tietynlainen vilineellisyys eri aikoina: se on ollut metodi opettaa tai oppia jotain.
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Draamakasvatus-kasitteena on kattavampi kuin draamapedagogiikka tai
teatterikasvatus. Se pitaa John Somersin mukaan sisalladn draamakasvatuksen eri
genret ja teatteritoiminnan koulussa:

Drama Education is an umbrella term which covers all other sectors of drama activity
that occur in educational settings i.e. including theatre, but theatre made in or for
educational settings, and not therefore including professional theatre, for example.
Theatre in Education fits this description and also, some forms of Applied Theatre.

Drama in Education is a more focussed activity, the teaching of drama, through and in
drama, given through out the time, among other terms: Child Drama, Creative Drama,
Creative Dramatics, Educational Drama and Process Drama. (Somers 1997b.)

Suomenkielisend kasitteena draamakasvatusta voi verrata esimerkiksi musiikki-
kasvatukseen ja erityiskasvatukseen seka musiikki- ja erityispedagogiikkaan ja
edellisten eroihin. Sita voi verrata myos taidekasvatukseen ja taidepedagogiik-
kaan. Suomen kielessa kasite kasvatus on laajempi kuin pedagogiikka.

Kasvatus (education). Inhimillista toimintaa, jonka tarkoituksena on edellytysten
luominen ihmisen monipuoliselle kasvulle. Kasvatuksessa, joka on kasvattajan ja
kasvatettavan valista vuorovaikutusta, on olennaista kasvuvirikkeiden tarjonta ja
saately, joiden avulla mm. tietoja, taitoja ja kulttuuriperintoa valitetaan. Kasvatus on
ylakasite, johon sisaltyvat myos opetuksen ja koulutuksen kasitteet. (Hirsjarvi 1990, 72-
73.)

Pedagogiikka (pedagogics, pedagogy) kasitteeseen sisaltyy monia merkityksia,
mikd johtuu mm. siitd, ettd kysymyksessa on vanha, historian kuluessa muuntu-
nut kdsite, ja myos siitd, etta kasitteiden kaytto erdissa maissa on joltain osin
meidan kayttotavoistamme poikkeavaa. (Hirsjarvi 1990, 142.) Suomessa pedago-
giikka kasitetta kaytetaan seuraavissa merkityksissa (Hirsjarvi 1990, 142-143):

1. Kasvatuksen historiassa se on vanhin kasvatuksen tutkimuksesta kaytetty nimitys.
Pedagogiikka oli koko tieteenalan nimitys samaan tapaan kuin kasvatustieteen kasite on
nykyisin. Kasitetta kaytetaan joskus nykyisinkin synonyymisesti kasvatustieteen
kasitteen kanssa.

2. Kasvatus- ja opetusoppi.

3. Opetustaito tai kasvatustaito.

4. Eraista kasvatuksellisista suuntauksista ja kokeiluyrityksista, jotka usein viela
yhdistyvat johonkin henkiloon, kaytetaan pedagogiikka-nimitysta (esim. Steiner-
pedagogiikka).

5. Voi tarkoittaa sita monimuotoista kasvatustieteellista opetusta ja tutkimusta, jonka
kohdealueena on jokin tietty kasvatus- tai opetusala (esim. erityispedagogiikka ja
korkeakoulupedagogiikka).

Kasvatus- ja pedagogiikka -kasitteiden analyysin perusteellakin draamakasvatus
-kasitetta on perusteltua pitaa ylakasitteena. Draamakasvatuksen “genre” -
teoriaa, johon edella viittasin, ovat hahmotelleet mm. John O’Toole (1992), Tony
Jackson (1993, 7-9) ja Ostern (2000a).

O'Toole (1992 3) kuvaa draamakasvatuksen neljan genren kautta, joita ovat
“Drama-in-Education, Theatre-in-Education?, Street Theatre and Community
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Theatre”. Jackson (1993,7-9) puolestaan sijoittaa edellisten lisaksi lasten ja nuorten
teatterin draamakasvatuksen alueelle omana genrendan. Jstern (2000a, 13, 20-24)
on loytanyt jopa 15 genrea:

Prosessidraama, TIE eli Theatre-in-Education, improvisaatioteatteri, tarinateatteri
(Playback theatre), roolileikki (Role Play), Storyline, tarinankerronta (Storytelling),
draamaleikki, forum-teatteri®, yhteisoteatteri ja -draama, ideasta esitykseen, teatteriesi-
tyksen valmistaminen tekstin pohjalta, performanssi, digitaalinen draamapedagogiik-
ka ja draamatekstin kirjoittaminen.

Genre-teorioiden tarkoituksena on luokitella ilmiota niin, ettd teoria auttaa lukijaa
ja kokijaa loytamaan merkityksia. Genre luo toisaalta odotuksia, toisaalta se antaa
neuvoja siita, miten siihen tulee suhtautua (Jstern 2000a, 13). Clifford Geertz
(1980, 165) kirjoittaa:

Certain truths about the social sciences today seem self evident. One is that in recent
years there has been an enormous amount of genre mixing in social science, as in
intellectual life generally, and such blurring of kinds is continuing apace. (Geertz 1980,
165.)

Kasitteenmaarittely ei ole Geertzia mukaillen jonkin yhden keskeisen totuuden
loytamista, vaan kayttokelpoisen kasitteen hahmottamista. Genre-lainat ja genren
rajojen rikkoutuminen luovat samalla uusia genre-ehdokkaita, kuten ovat termit
“Applied Drama” ja “Applied Theatre”, jotka ovat saavuttaneet suosiota 1900-
luvun loppupuolelta lahtien. Brittilaisen maaritelman mukaan soveltava draama
(Applied Drama) on tarkoitettu ihmisille, joita kiinnostaa kehittda ymmarrysta
draamasta ja teatterista padosin yhteisokontekstissa (Somers 2001). Australialai-
sen maaritelman mukaan soveltava teatteri (Applied Theatre) on tarkoitettu
kuvaamaan sita draama- ja teatteritoimintaa, joka sisaltaa taiteelliset esitykset,
performanssit, draaman yhteiso- ja aikuiskasvatuksessa seka elamanikaisessa
oppimisessa (Taylor 2002).

Teatterikasvatus on myos lahella draamakasvatusta kun sita tarkastellaan
itsenaisend systeemind. Draama- ja teatterikasvatuksella on enemman yhteisia
tekijoita kuin eroja: molemmissa liikutaan esittavan ja osallistavan teatterin
maailmoissa. Draama- ja teatterikasvatuksen yleistavoitteet ovat myos samankal-
taisia: molemmissa on tavoitteena osallistujan oman identiteetin ja elamankatso-
muksen kehittymisen tukeminen seka ohjaaminen sosiaalisen todellisuuden
jasentamiseen (ks. Teatterikasvatustyoryhma 1982, 33 ja Taiteen perusopetuksen
kasikirja 1993, 124-129.)

Tarkkojen rajojen vetaminen on vaikeaa, kuten on varmasti edella kaynyt
ilmi. Tarkennan kasitteenmaarittelya seka luvussa kolme ettd nelja. Luvussa
kolme pohdin brittilaista kasitteenmaarittelya laajemmin kuin tassa johdantolu-
vussa ja luvussa nelja vertaan erilaisia kotimaisia késitteenmaarittelyja toisiinsa.
Téassa tutkimuksessa draama ja draamakasvatus ovat keskeisia kasitteita, koska
viitekehys on brittilainen Drama Education ja Drama-in-Education.
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1.3 Pohjoismainen tutkimus

Nils Braanaas, Bjorn Rasmussen seka Jstern ja Szatkowski ovat keskeisia draa-
makasvatuksen kehittajia ja tutkijoita Pohjoismaissa. Braanaas (1985/1992) on
luonut pohjaa ja viitekehysta pohjoismaiselle tutkimukselle teoksellaan “Drama-
pedagogisk historie og teori”. Jstern, Rasmussen ja Szatkowski ovat puolestaan
1990-luvulla kirjoittaneet teoriaa ja he ovat myos rakentaneet draamakasvatuksen
yhteispohjoismaisen tutkijakoulun. Pyrin tassa alaluvussa kuvaamaan lyhyesti
pohjoismaisen tutkimuksen kehittymista sekd luon pohjaa omalle tutkimustehta-
valleni. Rajoitan analyysin vaitoskirjatason teoksiin tai artikkeleihin, koska niiden
avulla on mahdollista saada ote monipuolisesta “tutkimuskentasta” . Toimitta-
massamme teoksesta Nordic Voices in Drama, Theatre and Education (Rasmus-
sen, Kjolner, Rasmusson & Heikkinen 2001) kirjoitimme johdantoluvussa:

The Nordic countries share a lot because they are interrelated with one another in
many sophisticated ways. On the one hand, there are common borders, light summer
nights, lakes and forests, the sea and the icy winter days, and on the other hand there
is a complex cultural heritage and interesting language relationships. Every time
people from the Nordic countries meet at conferences the similarities are renegotiated
—and so are the differences. (Rasmussen ym. 2001, 7).

Kielellisesti olemme Suomessa ainutlaatuisessa asemassa - kaikki muut pohjois-
maalaiset kommunikoivat helposti keskendan. Me suomalaiset joudumme aina
toimimaan joko toisen tai kolmannen kielen kautta eli paaosin ruotsin tai englan-
nin kielen avulla. Myos kirjan kdantaminen mille tahansa skandinaaviselle kielelle
tekee siitd automaattisesti markkinakelpoisen koko skandinaavisella alueella.
Téassa on yksi syy siihen, miksi vaikuttaa silta, etta muissa Pohjoismaissa an-
glosaksinen draamakasvatus tunnetaan paremmin.

1970-luvulla draamakasvatuksen tutkimusta tehtiin suhteellisen vahan.
Seka pohjoismaisessa etta anglosaksisessa kontekstissa painotettiin silloin draa-
maa oppimismetodina. 1980-luvulla draamakasvatuksen tutkimus seurasi jalleen
anglosaksista ja talla kertaa etenkin brittilaista tutkimusta. Pohdittiin, onko
draama itsendinen oppiaine vai metodi. 1990-luvulla tutkimus siirtyi pikkuhiljaa
hakemaan uutta lahestymistapaa. Kulttuuriteorioiden ja esteettisen merkityk-
senannon korostaminen nousivat suunnilleen yhta aikaa esille. Samalla voidaan
sanoa, ettd pyrkimys yhteen pohjoismaiseen nakemykseen todettiin turhaksi jo
senkin tahden, etta eri maiden valilla on kulttuurieroja, ja toisaalta sen tahden,
etta teoreettiset ja filosofiset painotukset vaihtelevat eri tutkijoiden valilla.

1990-luvun loppupuolella ja nyt 2000-luvun alussa on julkaistu jo useita
vaitoskirjoja, joissa viitekehyksena tai peilina on ollut anglosaksinen tai brittilai-
nen draamakasvatuksen traditio: Norjassa Rasmussen (1990) ja Faith Gabrielle
Guss (2000); Tanskassa Niels Lehman (1997), Ida Kregholt (1999) ja Mads Haugs-
ted (1999); Ruotsissa Istvan Pusztai (2000, Viveka Rasmusson (2000), Marie F.
Sternudd (2000) ja Kent Hagglund (2001). Ruotsissa on tehty myos lapsiteatterin
(barnteater) alueella laajaa tutkimustyota jo Oleniuksen (1960) ajoista (katso
esimerkiksi Christina Chaib 1996, Ulla-Britt Janzon 1988 ja Anita Lindvag 1988).
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Rajaan lapsiteatterin tasta tutkimuksesta pois, koska se vaatisi oman tarkastelun-
sa, aivan kuten ammattiteatteri ja esittava taide.

Suomessa on tehty vaitoskirjatasoista tutkimusta draamakasvatuksen
lahialoilla, esimerkiksi Leo Levanen (1998) tarkastelee vaitoskirjassaan elaytymi-
sen ja etaannyttamisen suhdetta ja roolia teatterikasvatuksessa. Sirkka-Liisa
Heinonen (2000) tarkastelee pedagogista draamaa varhaiskasvatuksessa. Heide
Marie Herstad (2001) on tutkinut draamakasvatusta. Hanen paatutkimus-
kysymyksensd koskee naurun rakennetta ja paradoksia erilaisissa draamoissa.
Tapio Toivanen (2002) tarkastelee peruskoulun viides - ja kuudesluokkalaisten
kokemubksia teatterityosta. Timo Sinivuori (2002) ja Soile Rusanen (2002) ovat
kirjoittaneet vaitoskirjat teatterikasvatuksesta.’

Norjalaisen draamakasvatuksen tutkimus on ollut tunnettua ensin
draamakasvatuksen historian systemaattisesta tarkastelusta ja 1990-luvulla yha
enemman draamakasvatuksen tarkastelusta kulttuuriteorioiden viitekehyksessa.
Braanaasin keskeinen teesi liittyy draaman esteettisen merkityksen korostamiseen
oppiaineen maarittajana. Braanaas (1985/1992) argumentoi, ettd taideaineita ei ole
syyta pedagogisoida eli ei ole syyta korostaa niita metodeina tai tyokaluina
muiden oppiaineiden opettamisessa, vaan painvastoin on perusteltua todeta, etta
taideaineet eivat ole ensisijaisia oppimisen keinoja. Braanaasin nakemyksen
mukaan draamakasvatuksen tehtava koulussa ei ole tehda oppilaista parempia
ajattelijoita eikd muuttaa asenteita tai syventaa aidinkielen tai muun aineen
oppimista. PA4dmaara on esteettinen tietdmys. Braanaasin (1985/1992, 1991, 1992)
nakemyksessa on samoja lahtokohtia kuin edella mainitun brittilaisen Horn-
brookin (1985,1986,1998), joka on argumentoinut teatterikasvatuksen puolesta.
Hornbrookin mukaan oleellista on oppia teatterin tekemista ja sitd kautta
kulttuurin olemusta ja sen historiaa. Braanaas nakee kuitenkin Hornbrookin
kritiikista poiketen draamakasvatuksen laajemmin, koska yksi draamakasva-
tuksen juurista on lasten roolileikki, jonka voi katsoa olevan lasten oppimisen
perusmuoto (Braanaas 1985/1992; 1991, 1992).

Rasmussen (1990) analysoi vaitoskirjassaan leikin kasitysta modernissa
draamakasvatuksessa. Modernilla Rasmussen viittasi 1900-luvun draamakas-
vatukseen. Hanen tyonsa pohjautui Braanaasin seka Philip Cogginin (1956) ja
Richard Courtneyn (1982, 1989) luomaan draamakasvatuksen kulttuurihisto-
rialliseen viitekehykseen. Rasmussenin lahtokohtana oli pohjoismaisen tutki-
muksen identiteettikriisi, johon han pyrki saamaan selvyytta tutkimalla
draamakasvatuksen anglosaksista kirjallisuutta, samaan tapaan kuin tassa
tutkimuksessa. Rasmussen 160ysi reformipedagogiikan lisdksi tukeutumista
mm. Schillerin, Frobelin, Piaget'n ja Vygotskyn leikkiteorioihin seka teatterin
puolelta ennen kaikkea Stanislavskin, Brechtin ja Grotowskin nakemyksiin.
Myos Jacob Leavy Morenon psykodraaman teoriat ovat vaikuttaneet taustalla,
samoin kuin Augusto Boalin forum-teatteri.

Rasmussen (1990) toteaa, ettd kaiken kaikkiaan on loydettavissa nelja
praktisteoreettista traditiota. Keskeisin ja laajin on ns. holistinen suuntaus,
jossa useat teoriat ja vaikutteet on yhdistetty toisiinsa. Usein syyna on ollut se,
etta suhde historiaan on katkennut ja teorian hahmottamisessa on ollut ongel-
mia. Muut suuntaukset ovat epistemologinen, jossa paamaarana on ollut
humanistiseen psykologiaan perustuva persoonallisuuden kehittaminen;
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rooliteoreettinen suuntaus, jossa on korostettu kommunikaatiota ja ryhmatyon
merkitysta, ja viimeisend taidekasvatuksellinen suuntaus, jossa paamaarana
on kokemuksen ja tiedon saaminen teatterin tekemisesta. Minkaan suuntauk-
sen ei valttamatta voi katsoa saaneen paradigman asemaa Thomas Kuhnin
(1994) paradigmateorian mukaisesti, ellei holistista voida katsoa vakiintuneek-
si tavaksi harjoittaa tiedetta (ks. Kuhn 1994, 184-219 ja Saatela 1998, 23).
Rasmussen korostaa leikin merkitysta. Han toteaa, etta “ikaan kuin” (“as if”)
tekija ei olekaan valttamatta keskeinen leikin ja sita kautta draamakasvatuksen
oppimispotentiaalin selittaja, vaan enemmankin “energia”, jota leikin ja
draaman maailmaan meneminen virittaa.

Guss (1997, 2000, 2001) on jatkanut Rasmussenin ohjauksessa leikin ja
draamakasvatuksen yhteyden tarkastelua. Han on peilannut brittilaisen
draamakasvatuksen kehitysta Hornbrookin ja Jonothan Neelandsin teorioihin
ja tarkastellut niitd kulttuuriteorioiden nakokulmasta. Gussin (2000) viiteke-
hys on laaja ja kasittdaa mm. Brian Sutton-Smithin, Richard Schechnerin ja
Victor Turnerin teoriat, joita han on verrannut viela mm. Johan Huizingan ja
Hans-Georg Gadamerin kasityksiin leikista. Laajan aineiston ja myos empiiri-
sen tutkimuksen kautta han paatyy tulokseen, jossa lasten draamaleikki,
aikuisten uskonnollinen leikki (adults’ religious playing) ja aikuisten taiteelli-
nen leikki (tarkemmin postmoderni performanssi) voidaan ndhda horisontaali-
sesti samankaltaisina. Talla Guss tarkoittaa sitd, ettei ole perusteltua vaittaa
aikuisten rituaalien tai taiteellisen leikin olevan lasten draamaleikkia tarkeam-
paa tai syvempaa. Kaikissa leikeissa on kyse kulttuurin tuottamisesta ja
kulttuurin tarkastelusta. Leikilla on kulttuurintutkimuksen nakokulmasta
tarkea rooli oppimisessa.

Ruotsissa draamakasvatuksen painotukset ovat olleet erilaisia kuin
Norjassa. Ruotsissa draama onkin padosin nahty metodina eri oppimisympa-
ristoissd. Lennart Wiechel (1986, 1991, 1995) vaikutti viela 1980-luvun lopulla,
ja hanen nakemyksensa mukaan draaman oppimispotentiaali 1oytyy sosiaali-
psykologiasta, ei draamakasvatuksen estetiikasta tai esteettisen kokemuksen
merkityksen korostamisesta. Nykyaan vaikuttaa silta, etta Ruotsissa draama-
kasvatuksen tutkimuksessa korostetaan demokraattisia arvoja ja draamakas-
vatuksen kautta voimaantumista (empowerment) eli pyritadan hakemaan
keinoja parantaa ihmisten elamaa ja osallistumista yhteiskuntaan sen aktiivisi-
na jasenina.

Rasmusson (2000) on vaitoskirjassaan analysoinut pohjoismaisen “Drama
- Nordisk dramapedagogisk tidskrift” -lehden vuosien 1965 - 1995 vuosikerto-
ja. Hanen tutkimuskysymyksena oli, onko draama - taidetta vai pedagogiik-
kaa? Tutkimuksen tulos oli,ettda draama on molempia: seka taidetta etta
pedagogiikkaa. Taman tutkimuksen kannalta mielenkiintoista on se, etta
Rasmusson (2000, 262-263) paatyy Michael Foucaultin ajatuksiin nojaten
siihen, ettei ole yhta hallitsevaa teoriaa, vaan useita toisiinsa vaikuttavia
nakemyksia, jotka kohtaavat kulttuurin kentalla, kuten Pierre Bourdieu asian
kuvaa. (Rasmusson 2000, 264.)

Pusztai (2000) on tutkinut draamakasvatusta Stanislasvskin nayttelijan-
tyon teorian kautta. Pusztai analysoi mm. Viola Spolinin improvisaation
perusteita, Wayn draamaa seka ruotsalaisen draamapioneerin Dan Lipschut-
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zin yhteispelid ryhmassa. Pusztain mukaan keskeinen osa Stanislavskin
nayttelijantyon perusteista nakyy em. draamaopettajien tyossa - eroja loytyy
siind, millaisia pedagogisia painotuksia draamaopettajilla on. Sternudd (2000)
on puolestaan tarkastellut draamakasvatuksen ja tasa-arvokasvatuksen
suhdetta kysyen, miten draama toimii tasa-arvon tyokaluna opiskeltaessa
kaikkia koulun oppiaineita? Tutkimuksen tuloksena héan toteaa, ettei tasa-
arvokasvatusta voi erottaa metodiksi. Hanen mukaansa tasa-arvokasvatuksen
tulee olla lapaisevana aineena koulussa. Samalla tavalla han nakee draaman
aseman. Kent Hagglund (2001) on tarkastellut historiantutkimuksessaan 1920-
luvun draamaopetusta Ruotsissa. Ruotsalaiset tutkimukset ovat lahtokohdil-
taan sen verran erilaisia kuin omani, ettei naista ole suoraan tukea oman
tutkimustehtavani muotoutumiseen.

Szatkowski (mm. 1985, 1986, 1990, 1991ab, 1992, 1994ab, 1997, 1998) on
vaikuttanut Pohjoismaissa niin tutkijana kuin oman praktiikan luojana. Han
kehitti jo vuonna 1979 draamakasvatuksen fenomenologisen teorian ja esitti
kasitteen esteettinen kahdentuminen vuonna 1985. Han on tuonut keskusteluun
kasitteen “Drama at the margins” (1994ab), jonka kautta han on peilannut
draaman asemaa yleissivistavassa koulussa. Szatkowski on kehittanyt viela
avoimen teatterin systeemin (Det abne teater, the open theatre) vaihtoehtoi-
seksi draamaopetuksen malliksi.

1990-luvulla Szatkowski on yhdessd Torunn Kjelnerin ja Lehmanin
kanssa kehittanyt dramaturgisen ajattelun malleja sekd tuonut pragmatistisen
dualismin kasitteen draamakasvatuksen tarkastelun avuksi. Szatkowskin
nakemyksen mukaan draamakasvatuksen estetiikka on sellaisten periaatteiden
pohdintaa, joilla fiktio sidotaan todellisuuteen niin, ettd suhde todellisuuden
ilmibdihin ja niiden taustalla oleviin instituutioihin nostetaan esille ja etta se
koetaan aisteja, tunteita ja alya kiihottavana kokonaisuutena. Keskeista on
suhde draamallisen fiktion ja todellisuuden valilla. Tassa oppimisprosessissa
tekijoiden ja yleison roolit limittyvat toisiinsa ja avainsanana on osanotto.

Szatkowskin ajattelussa nakyy Brechtin eeppisen teatterin teoria ja Boalin
sorrettujen teatterin ja forum-teatterin ideologia. Szatkowski (1991b) kirjoittaa:
“Avoimessa teatterissa perustavaa laatua olevaa vastakkaisuutta todellisuu-
den illuusiosta ja illuusion todellisuudesta ei ole olemassa, ja brechtilaista
vieraantumisen vaikutusta ei saavuteta, kun nayttamo, yleiso, nayttelijat ja
katsojat on kokonaan unohdettu. Samalla kuitenkin on mahdollista sailyttaa
raja fiktion ja todellisuuden valilla samalla tavalla kuin teatterissa sailytetaan
raja yleison ja katsomon valilla.”

Lehman (1997) ja Kregholt (1999) ovat molemmat vaitelleet Szatkowskin
ohjauksessa. Lehmanin dramaturginen analyysi on teoreettinen ja filosofinen
tutkimus postmodernin dramaturgian olemuksesta ja suhteesta draamakasva-
tukseen. Han peilaa ndkemyksidan William Jamesin, Richard Rortyn ja Jacques
Derridan ajatuksiin. Lehmanin ajattelussa on mielenkiintoista hanen tyylinsa
etsia teoriaa, joka elavoittaisi rationaalista kulttuuriamme. Lehman hakee
intellektuaalista ja kokemuksellista “tilaa” jossa voisimme kokea elaman
voiman siten, etta rationaalinen ja emotionaalinen kokemus yhdistyvat.

Kregholt (1997, 1999) on etsinyt erilaisia malleja lukea ja tulkita draamal-
lisia teksteja ja niiden rakenteita. Han on liikkunut perinteisen (exact repetiti-
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on) ja poeettisen (poetic repetition) tulkintatavan valilla ja on paatynyt tyos-
sdan metafiktiivisen ajattelun kuvaamiseen. Metafiktiivisen ajattelun avulla
voidaan tulkita draamallista tyota fiktion monien eri kerrostumien kautta.

Haugstedin (1999) empiirinen tutkimus kasitteli draamaa, teatteria ja
kommunikointia. Hinen mukaansa koulussa tehtavassa draamassa ja teatteris-
sa on yhteistd se, ettd molemmissa harjoitellaan monia erilaisia tapoja kom-
munikoida. Kommunikointi draamassa ja teatterissa on kommunikointia
analogisella ja denotatiivisella seka esteettisella tasoilla.

Tanskalainen tutkimus yhdessa norjalaisen tutkimuksen kanssa on
auttanut rakentamaan omaa tutkimustehtavaani. Ennen kaikkea Rasmussenin
ja Szatkowskin teoriat ovat olleet tienviittoja tutkimusmatkallani.

Suomessa Dstern (mm. 1984, 1992, 1993, 1994ab, 1997, 2000ab, 2001abc,
2002) on ollut merkittavin draamakasvatuksen tutkija ja tutkimuksen ohjaaja.
Osternin tutkimuksissa lapaisevana teemana on ollut sosiokulttuurisen
oppimisen ja fiktion merkityksen tutkiminen. Hanen tutkimuskysymyksidan
(1994b, 2001c, 2002) ovat olleet mm. mita on taiteellinen oppimisprosessi, mita
draamallinen tieto on, miten oppiminen tapahtuu draamassa ja miten luoda
merkityksellisia oppimiskokemubksia.

Osternin (1994b, 2001a) mukaan silla, mita koulussa tehdaan, on oltava
merkitys oppilaiden elamanlaadulle. Ostern (mm. 1997, 2002; Ostern & Heik-
kinen 2001) onkin etsinyt draamakasvatuksen teoriapohjaa kasvatustieteen,
draaman ja teatterin “yhteisesta alueesta”. Hanen mukaansa kasvatustiede
tarjoaa teorian kasvatuksesta (sen olemuksesta, edellytyksistd, padmaarasta ja
muodosta) sekd ohjaa kaytantoon (opetuksen realiteetit). Draamakasvatus
puolestaan tarjoaa mahdollisuuden teatterin keinojen pedagogiseen kayttoon.

Draamakasvatuksen kulmakivet (1994b, 1997) ovat Usternin mukaan
positiivinen ihmiskuva, joka perustuu humanistiseen psykologiaan; kasitys
siitd, etta tiedolla on oltava merkitys, ja kasitys siitd, etta tiedon omaksuminen
tapahtuu aktiivisella luomisella. @stern nakee draamakasvatuksen ytimen
olevan draamapoetiikan ja esteettisen tiedonhankinnan. Mita esteettinen
tiedonhankinta on ja miten se poikkeaa kognitiivisesta tiedonhankinnasta,
ovat tutkimuskysymyksia, jota han on tarkastellut, ja toteaa:

Aristoteleen mukaan runoustaide on valine, joka palvelee totuutta. Tekstin merki-
tyksesta muodostuu teksti tekstissa. Metaforan merkitys on siina, etta katso-
ja/lukija kykenee huomaamaan linjan naiden kahden asian valilla ja silla tavalla
oppii nakemaan - - Reflektiossa osallistujat ovat logoksessa, mutta tekevat ekskur-
sion mythokseen (muistoihin). Esteettisessa toiminnassa, draamasessioissa tai
esityksissa osallistujat ovat mythoksessa mutta tekevat ekskursion logokseen
esimerkiksi roolin kehittamisen suunnittelussa. Yksilo liikkuu naiden kahden
valilla. Samalla se tarkoittaa liikkumista dynaamisessa tilassa, eri kognitiivisten
tasojen valilla. (Jstern 2001b, 241-242).

Ostern (2001b, 241) tukeutuu teoriassaan Szatkowskin ja Lehmanin (1997)
nakemyksiin draamapoetiikasta pragmaattisen dualismin kautta kuvattuna.
“Pragmaattinen dualismi voi tarjota poeettisen opetuksen kulmakivet, valiti-
lan (in-between), missa lapset ja nuoret ihmiset voivat olla mukana” (Jstern
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(2001b, 242).Tallainen tiedonkasitteen ja oppimisen laaja maaritteleminen on
Osternin mielesta tarkeaa taideaineiden oppimispotentiaalista keskusteltaessa.

Esteettinen kahdentuminen, johon edella Szatkowskin kohdalla viittasin,
on Usternin mukaan draamakasvatuksen oppimispotentiaalin teoria. Ostern
on hakenut tukea esteettisen kahdentumisen teoriaan myos lukijakeskeisen
kirjallisuuden tutkimuksen teorioista, ennen kaikkea Wolfgang Iserin teoria on
ollut hanelle merkittava (ks. esim. 2001bc, 2002). Oman tutkimukseni fokuk-
sen kehittamisessa Jsternin teoriat ovat olleet keskeisessa osassa.

Heinonen (2000) on tutkinut vaitoskirjassaan pedagogista draamaa
varhaiskasvatuksessa. Hanen mukaansa draamaleikkien avulla voidaan
kokeilu luovat mahdollisuuksia uuden oppimiseen. “Draaman simultaanisuu-
teen”, kirjoittaa Heinonen, “ainutkertaisuuteen toistettunakin, sisaltyy erdan-
lainen luonnosmaisuus, mahdollisuus uudelleen kysymiseen.” Draaman
luonnosmaisuus, kuten Heinonen toteaa, on kiehtova nakemys, joka on myos
liittynyt oman tutkimustehtavani rakentamiseen.

Herstadin (2001) tyd on filosofinen perustutkimus, jossa han pohtii
naurun luonnetta ja olemusta draamassa. Hanen aineistonaan ovat mm. Tove
Janssonin luomat satiirit ja satumiljoot. Herstad on kiinnostunut naurun
hyddyntamisesta opetuksessa. Han kutsuu nakemystaan “hyodylliseksi
ironiaksi”. Oman tutkimukseni kannalta ndkemys on mielenkiintoinen, kun
sitd ajattelee suhteessa vakavaan leikillisyyteen: molemmissa on tavoitteena
yksilon kokemuksien kautta hahmottaa yhteiskuntaa ja kulttuuria. Toivasen
(2002) teatterikasvatuksen tutkimuksessa todetaan, etta “teatterityossa koettu
ja opittu transformoituu osaksi lapsen henkilokohtaisen maailmansuhteen
tarkastelua. Lapsi ymmartaa maailmaa aikaisempaa jasentyneemmin. Vaiku-
tukset nakyivat nuorten maailmankuvassa vield puolitoista vuotta prosessin
jalkeen”, kirjoittaa Toivanen. Roolihahmot tarjosivat lapsille samaistumiskoh-
teita ja naytelmat loivat uudenlaisia todellisuuksia, joiden kautta opittiin
itsestd, toisista ja maailmasta. Tutkimuksen tulos vahvistaa esteettisen kahden-
tumisen merkityksen kasittelyd ja avaamista omassa tutkimustehtavassani.

Yhteenvetona pohjoismaisesta tutkimuksesta totean, ettd Rasmussenin,
Szatkowskin ja Osternin tutkimukset muodostavat tyoni perustan. Naiden
lisaksi Gussin, Lehmanin, Kregholtin, Heinosen, Herstadin ja Toivosen tutki-
mustulokset tukevat omaa tutkimustani.

1.4 Tutkimustehtava

1.4.1 Tutkimustehtavan hahmottaminen

Rasmussen (1995b, 23-24) kirjoittaa, etta useimmat teatterihistorian tutkijat
pitavat draaman ytimena todellisuutta jaljittelevaa toimintaa. Rasmussenin
mielesta draamakasvatuksessa tarkeampda on kuitenkin lasnaolo (presence):
erityinen tdssa ja nyt -olemisen energia ihmisten valilla. Rasmussenin mukaan
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samoin kuin teatteri on taidemuoto, draama on kulttuurinen ja antropologi-
nen leikin (play) muoto. Rasmussen kirjoittaa:

Arts education cannot only deal with art forms and art conventions, but also with
social actions which we know have monumental cultural and individual educa-
tional value. (Rasmussen 1995b, 24.)

Toisin sanoen, silloin kun painotetaan joko taiteen tekemisen merkitysta a
priori tai kasvatuksen merkitysta a priori, draaman (leikin) kulttuurisia
merkityksia ei valttamatta nahda. Silloin on mahdollista, etta niin taide kuin
kasvatus muuttuvat instrumentaalisiksi maailman hahmottamisen valineiksi.
Minusta molemmat ldhestymistavat ovat liian kapeita ja teoreettisesti ohuita.

Rasmussen (1990, 1995a, 1996b) toteaakin, etta nykyaan draamakasvatuk-
sen suurin ongelma on teoriapohjan puute. Siksi olen paattanyt pyrkia teke-
maan tutkimuksen, jossa padosin liikutaan teorian alueella. Szatkowskin ja
Dsternin teorioiden kautta (ja muiden edella kuvattujen) kautta avautuu myos
perusteet praktiseen tarkasteluun, joten olen paatynyt yhdistamaan tassa
tyossani molemmat lahestymistavat. Padosin tutkimus on kuitenkin teoreetti-
nen. Tutkijana en kuitenkaan sulje pois omia kokemuksiani, vaan tarkastelen
vallitsevia teorioita kayttoteoriaani peilaten. Kayttoteoria rakentuu Ojasen
(2000, 88-89) mukaan kriittisesta oman tyon tutkimisesta. Kayttoteoria on
jatkuvasti kehittyva ja muuttuva. Siihen vaikuttavat kokemukset, tiedot ja se,
millaista teoreettista tietoa pitda arvossa. Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt
eri esimerkkien avulla kuvaamaan omaa teorian kehittymistani. Tarkastelen
seuraavaksi ensin ongelmanasettelun tasoa, sitten tieteenfilosofian tasoa ja
lopuksi tutkimusstrategiaani.

Vuonna 1996 kirjoitin tutkielman nimeltd “Kohti keskenerdisyyden
estetiikkaa”. Pyrin siind hahmottamaan draamakasvatuksen esteettisen merki-
tyksenannon teorian perusteita ja samalla kuvasin draamakasvatuksen
omanlaista estetiikkaa, josta myos mm. Cecily O’Neill (1995) on kirjoittanut.
Lukuvuoden 1996-97 vietin Exeterin yliopistossa, jossa tein draamakasvatuk-
sen jatko-opinnot ja tutustuin brittilaiseen draamakasvatuksen arkeen. Taman
vuoden vaikutukset nakyvat tutkimukseni valinnoissa. Exterin ylipistossa
hahmottelin teoriaa keskeneraisyyden estetiikasta (Heikkinen 1997ab, 1998ab,
1999). Tutkin mm. reseptioestetiikkaa ja ennen kaikkea Iserin (1989, 1990,
1993, 1994) teoksia. Iserin teoria “Tyhjien tilojen” poetiikasta lukijan ja tekstin
valissa ja lukemistapahtumaa ohjaavana aktina kiinnosti:

Iser sees the reader as an active participant in a performance through which
meaning is created. It follows that for Iser the meaning of text (and I refer here to
speech, written text and dramatic text) is not a definable entity, but, if anything, a
dynamic happening. These acts are initiated by what Iser terms the reader’s
wandering viewpoints. They move through the text and are guided by the various
perspectives offered by the text. However, these perspectives do not present
concrete text features to the reader, but rather “degrees of open possibilities”
within the text. (Heikkinen 1998b, 32.)
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Iserin teorian mukaan tyhjat tilat tekstin ja lukijan valisessa kommunikaatiossa
haastavat lukijaa luomaan merkityksia, koska aukot “vaikenevat” eri tavoin
(ks. myos Ostern 2001b, 240). Samaa voi sanoa draamasta ja teatterista. Draa-
ma ja teatteri -tekstien aukot haastavat luomaan merkityksia samoin kuin
tyhjat tilat kirjoitetun tekstin ja lukijan (draamassa katsojan) valilla. Merkitys
syntyy siita, millainen on katsojan ja osallistujan kokemus.

Iserin teorian mukaan teksti on ihmisen “leikkikentta”, joka antaa mah-
dollisuuden useille tulkinnoille: samalla tavalla voimme ajatella draamaa ja
teatteria “leikkikenttand”, joka antaa mahdollisuuden useisiin tulkintoihin ja
tata kautta merkitysten luomiseen. Kun tutkimusprosessini on edennyt, on
laajempaakin huomiota herattanyt “mahdollisuuksien tila” -ajattelu on alka-
nut kiinnostaa minua yha enemman. Itse asiassa Iser (1994) kirjoittaa myo0s
merkittavasta “in between “ -tilasta :

A middle term between the brute presence where the object is experienced and the
thought where it becomes an idea, allows the object to appear, to be present as
represented. (Iser 1994, 136)

Tama mahdollisuuksien tilan kasite on konkretisoitunut termin “metaxu”
kautta, jota Bolton (1979) kayttaa ja josta Boal (1979) kayttaa termia “methe-
xis”. Tutkimusprosessin aikana olen ollut jarjestaméssa draamakasvatuksen
kattojarjeston IDEAn vuoden 2001 maailmankongressia. Kongressissa hah-
mottelimme nimenomaan kasvatuksen ja taiteen valista mahdollisuuksien
tilaa:

Playing Betwixt and Between is a metaphor for the field of drama/theatre and
education. It signals "playing in a room of possibilities", where processes of
growth, creation, communication and breaking down boundaries are all set in
motion.The fictional element of drama gives us the opportunity to see our cultural
and mental roots from different viewpoints. In play, we can create transitional
space here and now, in which we are afforded the freedom to twist and play with
our conceptions and where we are temporarily free to create new realisations and
new levels of understanding. Drama and theatre as a cultural and educational
practice, uses dramatic play and changes of perspective as central tools for instiga-
ting change and development. The subject field lies somewhere between art and
education. (IDEA 2001 World Congress).

Tyoskentely IDEAn kongressissa avasi uusia nakokulmia draama- ja teatteri-
kasvatuksen tutkimukseen. Havaitsin, etta draamakasvatuksen asema useissa
eri koulujarjestelmissa on samankaltaisesti marginaalinen kuin Suomessa, siksi
tutkimustehtavani tuntuu entista perustellummalta. Tavoitteekseni olen
ottanut laadullisen tutkimuksen keinoin karakterisoida ja luonnehtia draama-
kasvatusta teatterin ja kasvatuksen valisessa “mahdollisuuksien tilassa”, joka
on dynaaminen ja muuttuva. Pyrin laatujen eli ilmiossa piilevien ominai-
suuksien kuvaamiseen (Anttila, 1996, 182). Samalla olen nahnyt mahdollisuu-
den hahmottaa draamakasvatuksen oppiaineen ja tieteenalan olemusta tata
kautta. Ostern (2000 a,4) kirjoittaa:
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Yliopistollisena oppiaineena ja tieteenalana draamakasvatus sijoittuu taiteen ja
kasvatuksen valimaastoon. Tama aiheuttaa hammennysta kahdella eri tavalla.
Ensin silloin jos draama tahdotaan nahda joko taiteena (taideinstitutionaalinen
teoria) tai metodina kasvatuksessa (kasvatusinstituution teoria).

Tutkiessani olen huomannut, etta leikki on usein kuvattu yhdeksi draamakas-
vatuksen ldhtokohdaksi. Teoriat, joihin viitataan, ovat padosin Brunerin,
Piaget’'n ja Vygotskyn, ja niissa on pyritty luonnehtimaan oppimiskokemusta
sisaisten kokemusten kautta. Jossain maarin viitataan Schillerin leikkivaisto-
teoriaan sekd Gadamerin leikki-teoriaan. Koska oma kiinnostukseni oli siirty-
nyt kulttuuriteoreettiseen tarkasteluun, hammastyin, kuinka vahan oli viit-
tauksia Huizingan (1938/1947) kirjaan “Leikkiva ihminen”, poikkeuksena Eli
Amin (1989) ja Kjetil Steinsholtin (1999) tutkimukset.

Kavin lapi kotimaiset draamakasvatuksen artikkelit ja julkaisut; pohjois-
maisia alan lehtia (mm. Drama - Nordisk dramapedagogisk tidskrift -lehden
vuosikertoja); sekd anglosaksisia tutkimusjulkaisuja (kuten Research in Drama
Education - Drama Broadsheet, Natd - Drama, one forum many voices,
National Drama ja Nadie, Australian Drama Journal).

Syy Huizingan puuttumiseen on ehka se, ettd draamakasvatuksessa on
leikin merkitys kylla tiedostettu, mutta vasta 1990-luvulla alettiin tarkastella
draamakasvatusta ja leikkia kulttuuriteorioiden nakokulmasta. Hornbrook
(1996, 1998) painottaa, etta draamakasvatus (leikki, draama, teatteri) on
olennainen osa kulttuurielamaamme ja sisaltad perinteitd, joiden alkuperaa ei
voi jaljittaa. Silti perinteista on suora linkki taman paivan nk. dramatisoituun
yhteiskuntaamme (Williams 1975, 1976, 1991) - suoremmin kuin erilaisten
psykologisten leikin teorioiden kautta.

Olen rajannut tutkimustehtavani siten, etta lahtokohdaksi olen ottanut
Huizingan vaitteen: “alkuperiisilli asteillaan kulttuuria leikitidn. Se ei synny
leikisti - - vaan se kehittyy leikistii ja leikkini. ” (Huizinga 1947, 235.) Voisiko
draamakasvatus olla nykyajan leikkia tassa mielessa? Kun Huizinga (1947,
236) kysyi: “Mikii on meidiin oman aikamme leikinomainen sisillys, kulttuurin, jossa
maailma nykyisin elii?”, mina kysyn:

1) Mitka ovat draamakasvatuksen leikinomaisen sisallyksen osatekijat?

2) Millaista tiedostamista draamakasvatuksen vakava leikillisyys edellyttaa

draamaopettajalta ja oppilailta, jotta se toimii?

3) Millaisena oppiaineena ja tieteenalana draamakasvatus voidaan kuva-

ta Huizingan teorian pohjalta?

Kun nain lahden hakemaan draamakasvatuksen oppiaine- ja tieteenalan
identiteettid, niin ensin taytyy kysya, millainen oppiaine- ja tieteenala draama-
kasvatus voisi olla? Voiko se olla itsenainen oppiaine- ja tieteenala, vai onko
draamakasvatus metoditiede? Onko se soveltavaa draamaa, jos draama on
tieteenala? Naita kysymyksia pohdin lapi koko tutkimuksen. Samalla tarkaste-
len draamakasvatusta kolmesta nakokulmasta, joita ovat (1) praktinen, (2)
pedagoginen, ja (3) praktisteoreettinen, joka on keskeisin nakokulma. Tama on
tutkimustehtavani (tai arvoitus, kuten Pentti Alasuutari kirjoittaa). Tutkimuk-
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sen arvoituksen ratkaiseminen on loogisen paattelyn mallina tuttu esimerkiksi
salapoliisikertomuksista. (Alasuutari 1999, 32; ks. myos Wolcott 1990, 17.)
Nuorella tai uudella tieteenalalla tieteen identiteetti syntyy teoriassa tutkimus-
ten kautta, ei hallinnollisina tai valtapoliittisina ratkaisuina. Kaytannossa
politiikkaa ei voi sivuuttaa. Tutkijan nakokulmasta tutkimus on kuitenkin
ensisijainen tapa. Juha Varton (1992) mukaan on pyrittava osoittamaan,
kuinka tieteen tutkimuskohde rakentuu, kuinka se voidaan tunnistaa ja
kuinka se on tematisoitavissa tutkittavaksi ja kuinka tallainen tutkimus on
eettisesti kestavaa. (Varto 1992, 37.)

1.4.2 Ontologinen kysymys - miten ymmarran tutkittavan kohteen

Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleensa ihminen ja ihmisen maailma,
jota yhdessa voidaan tarkastella elamismaailmana. Elamismaailma tarkoittaa
sita yleisinta kokonaisuutta, jossa ihmista yleensa voidaan tarkastella. Se on
niiden merkitysten kokonaisuus, joka muodostuu sellaisista tutkimuksen
kohteista, joita ihmistutkimuksessa tavataan, nimittain yksilon, yhteison,
sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden ja yleisesti ihmisten valisten
suhteiden kohteista. (Varto 1992, 23.) Laadullisen tutkimuksen kohdalla
tutkittavan erityislaadun tunnistaminen edellyttda sen olemassaolotavan
erittelyd, ontologista erittelyi. Luonnon ilmiot ja oliot ovat olemassa omalla
tavallaan, ihminen elamismaailmassa omalla tavallaan, kuvitelmat omalla
tavallaan ja nama kaikki voivat tulla tutkimuksen kohteiksi. (Varto 1992, 30.)
Ontologiset perusteet tarkoittavat sitd todellisuutta, jossa tutkittavien ilmioi-
den ymmarretadn sijaitsevan ja sitd, milla tavalla ne siina todellisuudessa
sijaitsevat (Anttila 1996, 43).

Ontologisista perusteista on johdettavissa kaytannon tutkimustyon
tasolla kiisitys tutkittavasta ilmivsti. Ontologisten peruskasitteiden maarittely
johtaa tutkimuksen teoria- ja kiisitevalintoihin. (Anttila 1996, 46.) Kaikissa
tapauksissa ei tietenkdan voi olla tutkimuksen alussa taysin selva, mika on
tutkimuskohteen olemassaolon tapa, kuten tassa tutkimuksessa, mutta ku-
vauskasitteet pystyn nostamaan esille ja peilaan niitd tutkimuksen edetessa
ontologiseen erittelyyn ja analyysiin.

1900-luvun jalkipuolella draamakasvatuksessa on painotettu kokemuk-
sen ja kokemuksen reflektoinnin merkitysta: kokemukset yksin eivat ole
merkittavia, merkittavaa on se, miten kokemukseen suhtaudutaan ja miten sita
kasitellaan. Draamakasvatuksessa ei ole korostettu oppilaiden taitoja naytelld,
vaan on painotettu draamallisen kokemuksen merkitysta: millaista on olla
fiktiivisessa todellisuudessa toinen ihminen.

Draamakasvatuksen juuret ovat sekd kasvatuksessa etta draamassa ja
teatterissa. Draaman ja teatterin tuomaa tietoa on arvostettu ja pidetty korvaa-
mattomana kulttuuripddomana. Toisaalta draamaa ja teatteria on pidetty
koulussa hauskana harrastuksena, ei niinkaan vakavasti otettavana oppimi-
sen mahdollisuutena. Edelleen kirjoittaessani tata tutkimusta, kayn lapi
samankaltaisia asioita, koska yleissivistavassa kasvatuksessa draaman asema
on marginaalinen.
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Nykyaan draamakasvatuksen lajeissa (genre) painotetaan, etta kyse on
draaman maailmojen luomisen (tekemisen, kokemisen ja esittamisen) lisaksi
oppimisesta siitd osasta kulttuuria, jonka juuret ovat leikissa, draamassa ja
teatterissa. Keskeista tassa nakemyksessa on tietoisuus siitd, etta kun opimme
tekemdan parempaa teatteria eli kun opimme teatterin kielen, oppiminen ja
uusien merkitysten luominen draaman maailmoissa tulevat paremmiksi ja
laadukkaimmiksi, koska opimme manipuloimaan fiktiota monipuolisesti.

Draamakasvatus oppiaineena tukeutuu sosiokulttuuriseen ja yhteisolli-
seen oppimiseen ja korostaa taiteen tutkivaa roolia. Siina kaytetaan hyvaksi
teatterin kielta ja symboliikkaa, ja oppiminen fiktioissa tapahtuu niin symboli-
en kuin esteettisten kokemusten kautta. (Jstern 2000a, 7-8.)

1.4.3 Epistemologinen kysymys - miten ajattelen saavani tietoa

Tutkimuksellinen mielenkiinto tarkoittaa tapaa, jolla tutkija tutkijana asennoi-
tuu tutkimukseensa, sen aiheeseen, kohteeseen ja metodologiaan. Tassa
asennoitumisessa voidaan erottaa karkeasti kaksi tapaa: teoreettinen ja kaytan-
nollinen. (Varto 1992, 27-28.) Teoreettinen mielenkiinto saa tutkijan etsimaan
tutkimuksessaan yleistettavaa, teoriaan tahtaavaa ainesta, kun taas kaytannol-
linen mielenkiinto taas soveltavaa, yksittaistapauksiin sopivaa aineistoa. Tama
jako on kuitenkin melko satunnaisesti syntynyt kuva eikd vastaa kovinkaan
hyvin tutkimuksellisia tilanteita. Useassa tapauksessa tutkijan mielenkiinto on
taysin kaytannollinen - esimerkiksi tyon yhteydessa syntynyt sovelluskysy-
mys - mutta itse tutkimus muotoutuu ja kulkee kohti teoriaa. (Varto 1992, 28.)
Tassa tutkimuksessa pyrin saamaan tietoa seka teoreettisen etta kaytannollisen
intressin kautta: painopiste on kuitenkin teoreettinen, koska pyrin tutkimuk-
sellani luomaan draamakasvatukseen ainakin hahmotelman oppiaineen ja
tieteenalan teoriasta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema on toisella tavalla keskeinen
kuin tilastollisessa tutkimuksessa. Ensinnédkin tutkijalla on toiminnassaan
tietynlaista vapautta, joka antaa hyvin yleisesti ottaen mahdollisuuden jousta-
vaan tutkimuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Tutkijalta vaaditaan
laadullisessa tutkimuksessa varsin paljon tutkimuksellista mielikuvitusta,
esimerkiksi uusien menetelmallisten tai kirjoitustapaa koskevien ratkaisujen
kokeilemista. Ratkaisuista tulee kertoa myos tutkimuksen lukijalle, jotta
tutkimus olisi ylipaansa arvioitavissa. (Eskola & Suoranta 1998, 20.)

Pyrin kirjoittamaan tutkimukseni niin, etta lukijasta tulee rinnakkaiskoo-
daaja, ja sen tahden tutkimustani voi tarkastella myos narratiivisuuden nako-
kulmasta. Narratiivisuutta pidetaan yhtena ihmisille tyypillisena tapana tehda
selkoa todellisuudesta, silla tarinamuoto on loogisen ajattelun ohella toinen
tapa kokemusten jasentamiseen. (Bruner 1986, Eskola & Suoranta 1998, 22
mukaan.) Tarinamuodosta inhimillisend ominaisuutena ja elamisen perusra-
kenteena paasee kohtuullisen helposti jyvalle. (Eskola & Suoranta 1998, 22.)

Saastamoinen (1999, 167) kirjoittaa, etta Ervin Goffman tarkasteli ihmis-
ten julkista toimintaa naytelmametaforan avulla: arjen vuorovaikutusepisodit
voidaan ymmartaa naytelmiksi, joissa ihmiset nayttelevat tarinan edellyttamia
rooleja. Naytelmametaforasta on lyhyt matka kertomus- eli narratiivimetafo-
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raan. Narratiivi voidaan ymmartaa ylakasitteeksi, joka sisallyttaa itseensa
episodin, naytelman ja elamakerran kasitteet. Narratiivi on metafora, jolla
ihmisten toimintaa voidaan ymmartaa ajallisen ulottuvuuden kautta. Sen
avulla ihmiset organisoivat kielellisesti sosiaalisen elamansa: episodit, teot ja
tekojen selitykset. Narratiivi antaa alati liikkkuvalle, muuttuvalle, jopa kaootti-
selle elamallemme rakenteen. Me ajattelemme, havaitsemme, kuvittelemme ja
teemme moraalisia paatoksia suhteessa kulttuurissamme vallitseviin narratii-
visiin malleihin. Kertomalla synnytamme tapahtumille ja samalla omalle
elamallemme alun, keskikohdan, ennakoitavan tulevaisuuden ja lopun.
(Saastamoinen 1999, 176.)

Sosiaalisen konstruktionismin mukaan maailma on tekstuaalinen, kerto-
muksista ja merkityksista syntynyt tarina, jota voimme lukea ja tulkita aivan
kuten erilaisia tekstejakin. Tekstuaalisesta maailmasta ei ole loydettavissa
lopullisia totuuksia. On vain paikallisia, historiallisia ja sovellettavia totuuk-
sia. Tassa tutkimuksessa jokainen luku muodostaa oman kokonaisuuden, oman
tarinan, vaikka peilaan kunkin luvun alussa ja tarvittaessa sisillikin lukuja toisiinsa.
Kyseessa on kuitenkin viisi tarinaa, joista tima johdanto on yksi.

Tutkimukseni lihenee myos kulttuurintutkimusta. Alasuutarin mukaan
laadullinen analyysi ruotii aina kulttuurin kasitetta ja pyrkii selittamaan
merkityksellista toimintaa. (Alasuutari 1999, 24.) Kulttuurintutkimus puoles-
taan tarkoittaa nahdakseni sita, etta kulttuuriin suhtaudutaan vakavasti: sita
ei esimerkiksi redusoida pelkaksi talouden seurannaiseksi tai heijastumaksi.
Toisaalta kulttuurintutkimuksessa katsotaan kulttuurin ja merkitysjarjestelmi-
en liittyvan vallan ja politiikan kysymyksiin. “Mita tarjottavaa kulttuurintutki-
muksen nakokulmalla on laadulliselle tutkimukselle”, kysyy Alasuutari (1999,
25) ja vastaa, ettd “teoreettisen oikeaoppisuuden sijasta kulttuurintutkimus
lahtee ajatuksesta, etta teorioista ja metodeista ei suinkaan saisi tulla silmalap-
puja vaan niiden tulisi avata uusia nakokulmia todellisuuteen”.

Kulttuurintutkimuksen nakokulma korostaa sita, etta tutkimuksen ei
tulisi toistaa vanhoja totuuksia vaan loytaa sellaisia uusia nakokantoja, jotka
tarjoavat oman panoksensa sosiaalisia ilmioita koskevaan tieteelliseen ja
julkiseen keskusteluun (Alasuutari 1999, 25). Olen jo tassa johdantoluvussa
alustavasti todennut, etta vallitsevia draama- ja teatterikasvatuksen teorioita
(“totuuksia”) ovat nk. metodi-taideaine -teoria ja leikista teatteriin jatkumo -
teoria. Tarkastelen lapi tutkimukseni sita, millaista maailmankuvaa ja millaisia
nakemyksia draamasta, teatterista ja kasvatuksesta nama luovat. Samalla
pyrin tutkimaan, loytyyko toisenlaiseen tulkintaan perusteita. Keskeisin
vaitteeni on, etta edelli mainitut teoriat eivit kuvaa riittivin tarkasti draamakasva-
tusta kiisitteeni eiviitki riittdvin laajasti draamakasvatuksen oppimispotentiaalia.

Johan Fornasin (1998) esittamasta nakokulmasta. “Kulttuuri on alinomaa
jakautuvien, yhdistyvien ja toisiaan risteavien virtojen verkko”, kirjoittaa
Fornas (1998, 11). Kulttuuriset prosessit ovat kommunikatiivisia kaytanteita.
Me emme passiivisesti mukaudu ennalta olemassa oleviin kehyksiin, saantoi-
hin ja koodeihin, vaan muovaamme ja luomme uudelleen itseamme, toinen
toisiamme, maailmojamme ja symbolisia muotojamme prosessissa, joka
ainakin periaatteessa on luonteeltaan avoin, aktiivinen ja luova.
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Kulttuuri on lasna kaikkialla inhimillisessa elamassa ja yhteiskunnassa.
Olemme ihmisia sen kautta, ettda ymmarramme ja tulkitsemme havaitsemaam-
me eli tuotamme symboleja, joissa jokin edustaa jotain muuta. (Fornas 1998,
11.) Tassa tutkimuksessa draamakasvatuksen tarkastelu on sit3, etta pyrin
luomaan sellaista kehystd, joka on perusteltu praktis-teoreettisesti. Tassa
viitekehyksessa analysoin ja tulkitsen tutkimusaineistoani systemaattisen
analyysin ja osallistavan filosofian avulla.

1.5 Tutkimuksen toteutus

1.5.1 Tutkimusmetodien valinnan perustelu

Draamakasvatuksessa on 1990-luvulla kirjoitettu runsaasti erilaisista tavoista
tutkia draamaa. Siind missa Sharon Bailin (1996, 79-86) ja Rasmussen (1996b,
129-130) painottavat systemaattisen ja filosofisen analyysin tarkeytta, useat
muut, kuten Brian Edmiston (1993, 12-20) ja Edward Errington (1996, 23-32)
ovat pyrkineet hahmottamaan malleja laadullisen tutkimuksen tueksi. Jim
Mienczkowski (1994, 16-23) seka Elina Rainio (1998, 42-45) ovat hakeneet
tukea osallistuvan filosofian ja toimintatutkimuksen kautta. Mienczkowski on
myos pyrkinyt kirjoittamaan tutkimusraportteja naytelmiksi, samaan tapaan
kuin esimerkiksi Peter Wright (1999). Olen jonkin verran myos kokeillut (mm.
1997a) tutkimusraportin kirjoittamista naytelman muotoon. Paatin kuitenkin
tassa tutkimuksessa seurata Somersin (1996, 165-173), Philip Taylorin (1993,
16-21, 1996), Larry O’Farrellin (2000) ja Osternin (1997) nakemysta, jossa
teoreettisen tutkimuksen tukena kaytetaan kokemusaineistoa.
Kulttuurintutkimuksen edustamaan teoreettiseen nakokulmaan kuuluu
Alasuutarin (1999, 60) mukaan keskeisena nakemys siita, ettd “sosiaalinen
merkitys” ei ole vain joidenkin erityisten olioiden ominaisuus; se ei ole mikaan
leima, jolla jotkut objektit merkitaan. Todellisuus on lapikotaisin sosiaalisesti
konstruoitunut, eli se on rakentunut merkitystulkinnoista ja tulkintasdannoista,
joiden nojalla ihmiset orientoituvat arkieldamaan. Taten sosiokulttuurisesta
lahtokohdasta kdsin kysymyksessa, miten opitaan, on kysymys siitd, miten
omaksutaan kulttuuriin ja ymparistoon kuuluvat ajattelun ja kaytannollisten
toimenpiteiden suorittamisen keinot (Saljo 2001, 19.) Edella sanottua voisikin
pitad merkityksen kasitteen tietoteoreettisena ulottuvuutena, joka siis kuuluu
keskeisesti kulttuurintutkimukseen. Talta kannalta korostetaan, etta todelli-
suus on ihmiselle olemassa merkitysvalitteisesti. (Alasuutari 1999, 60.)
Kulttuurintutkimuksen piirissa korostetaan, etta merkitysrakenteet eivat
kayta ihmista vaan ettd maailmaa jasentdessaan ja siina toimiessaan ihmiset
kayttavat ja soveltavat “merkitysjarjestelmia”, “kulttuurisia jasennyksia”,

7 A

“malleja”, “skeemoja” tai “tulkintarepertuaareja”. Toisaalta korostetaan, etta
yhteiskunnassa yleisesti kaytetyt mallit tai jasennykset konstituoivat - tuotta-
vat ja uusintavat - sosiaalista todellisuutta ja ovat sen osa. (Alasuutari 1999, 60,

63,72.)
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Tarkoitukseni on luoda tutkimuksen alussa avoin kasiteanalyysi ja
kasitekartta ja tutkimuksen edetessa analyysin, tulkinnan ja pohdinnan kautta
maaritella draamakasvatusta. Koska kyseessa on laadullisen ja kulttuurin
tutkimuksen luonteinen tutkimus, raportoinnissa on oleellista pyrkia kuvaa-
maan oma tutkijan kertomus mahdollisimman avoimesti ja loogisesti. Kerto-
muksilla en pyri tuottamaan tiettya todellisuutta kuvaavaa tapahtumasarjaa ja
tekemdan siita yleistyksida, vaan eri lukujen ja eri kertomusten kautta pyrin
nostamaan esiin merkityksia, joita itse olen loytanyt, ja toivon, ettd lukija
loytaa omasta kontekstistaan kasin uusia merkityksia ja tarttumapintoja
tutkimustarinaani.

Laadullinen ja systemaattinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta:
havaintojen pelkistimisesti ja arvoituksen ratkaisemisesta. Tallaisen erottelun voi
tehda vain analyyttisesti; kaytannossa havainnot ja arvoituksen ratkaisu
nivoutuvat aina toisiinsa. (Alasuutari 1999, 39.) Havaintojen pelkistamisessa
voi erottaa kaksi eri osaa. Ensinndkin aineistoa tarkastellaan aina vain tietysta
teoreettis-metodologisesta nakokulmasta. Aineistoa tarkasteltaessa kiinnite-
taan huomiota vain siihen, mika on teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin
kysymyksenasettelun kannalta “olennaista”, vaikka samassa tutkimuksessa
aineistoa voidaan tarkastella monesta nakokulmasta. (Alasuutari 1999, 40.)

Pelkistamisen toisen vaiheen tarkoituksena on edelleen karsia havainto-
maarad havaintojen yhdistamisella. Tahan paastaan etsimalla havaintojen
poikkeuksetta koko aineistoon. Toinen vaihe laadullisessa analyysissa on
arvoituksen ratkaiseminen. Usein empiirisen sosiaalitutkimuksen metodiikas-
ta puhuttaessa vastaavaa vaihetta nimitetaan tulosten tulkinnaksi. Laadullises-
sa tutkimuksessa arvoituksen ratkaiseminen merkitsee sitd, etta tuotettujen
johtolankojen ja kaytettavissa olevien vihjeiden pohjalta tehdaan merkitystul-
kinta tutkittavasta ilmiosta. (Alasuutari 1999, 44.)

Sita, miten raakahavaintojen yhdistaminen laadullisessa tutkimuksessa
tapahtuu, voidaan nimittaa varsinaiseksi laadulliseksi analyysiksi. Ideana on
muotoilla sellaisia havaintolauseita, raakahavaintoja kuvaavia saantoja, jotka
patevat poikkeuksetta koko aineistoon. (Alasuutari 1999, 52.) Alasuutarin
esittama haaste arvoituksen ratkaisusta tuloksena, joka poikkeuksetta patee
koko aineistoon, on vaativa, siksi pyrin kaymaan koko tyon ajan dialogia
tutkimuksen kanssa siten, etta otan huomioon seka teoreettiset vaatimukset
kirjallisen aineiston analyysissa etta empiirisen aineiston tulkintaongelmat.

Tulkintaongelmaa olen pyrkinyt lahestymaan hermeneuttisen analyysin
tuella. Merkitysten paradigma edellyttaa, etta tutkija kiinnittaa vakavaa
huomiota kysymyksiin, jotka koskevat merkitysten tulkintaa ja ymmartamista.
Tata hermeneuttista ongelmaa varten on olemassa oma menetelmans3, joka
perustuu yleisesti tulkinnan ja merkitysten teoriaan. Tasta yleisesta teoriasta
voidaan johtaa kutakin tutkimusta varten oma tulkinnan menetelmansj;
olennaista on, etta tulkinta ja ymmartaminen noudattavat menetelmallista
kulkua, nama koskevat tematisoitua kohdetta ja naissa on mahdollista erottaa
tutkimuskohdetta koskeva tutkijaa koskevasta. (Varto 1992, 58.)

Hermeneuttinen keha kuvaa tapaa ymmartaa. Siind on kyse kehiasta,
koska ymmartaminen ldhtee aina tietyista ldhtokohdista ja palaa takaisin
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niiden oivaltamiseen ja ymmartamiseen - hermeneuttinen keha ei ole kuiten-
kaan umpeutuva kehd, jossa ei edeta mihinkaan, vaan kehittyva ja syveneva.
(Varto 1992, 69; ks. myos Anttila 1996, 25-31.) Hermeneuttinen lahestymistapa
on nain ollen ymmartava ja tulkitseva (Anttila 1996, 28).

Hermeneuttisen ldhestymistavan voi nahda myos interaktiivisena tutki-
muksena, jossa tutkija kay jatkuvasti keskustelua tutkimuskysymysten kautta
tavoitteista, kontekstista, analyysimetodeista ja tutkimuksen luotettavuudesta
(Maxwell 1996, 4-7.) Varto(1992, 69) toteaa:“Kun tutkija ymmartaa, etta ensim-
mainen lukutapa (erimerkiksi intuitiivinen ensimmainen tematisointi) kertoo
vain tutkijan esteistd ymmartaa tutkimuskohde, toinen lukutapa on jo (peri-
aatteessa) vapaa tastd ja siis etaantynyt lahtokohdista.”

Tassa nakyy hermeneuttisen filosofian projekti sellaisena kuin se on olemas-
sa myo0s laadullisessa tutkimuksessa yleensa: jokainen uusi lukutapa paljastaa
kaksi eri asiaa: ensinnakin se vie lahemmas tutkimuskohteen mielta, toiseksi
se kerii auki koko ajan tutkijaa ja syventaa itseymmarrysta. Olen kayttanyt
tutkimuksessa kahta tutkimusstrategiaa, joista lapaisevana on (1) systemaatti-
nen analyysi ja sita tukevana (2) osallistuvan filosofian strategia.

1.5.2 Systemaattinen analyysi

Systemaattinen analyysi on filosofistyyppiseen tutkimukseen kuuluva mene-
telmd, jonka avulla selvitetdan jonkin teorian, aatteen tai ajattelijan tuotannon
sisaltoon liittyvia seikkoja. Tarkoituksena on selkeyttad alkuperainen ajatusko-
konaisuus ja tunkeutua kielellisen ilmaisun esittdmaan ajatusmaailmaan.

Tutkimuksessani keskeinen mielenkiinto kohdistuu draamakasvatuksen praktik-
kojen ja teoreetikkojen maailmankuvaan. Millaisena he nakevat omasta maailman-
kuvastaan draamakasvatuksen, sen aseman ja roolin osana kasvatusta? Minua
kiinnostaa myos se, miten he perustelevat draamakasvatuksen vaikuttavuutta:
millaisia teoreettisia tyokaluja heilla on.

Systemaattisella analyysilla on kaksi tehtavaa: analyyttinen, jolloin siina
eritelldan tekstiin sisaltyvaa ajatusjarjestelmads, ja synteettinen tehtava, jolloin
ajatusrakennelma kootaan uudelleen. Analyyttinen tehtava on aikaisempien
lahtokohtien erittelya. Uuden luominen, synteesi, perustuu aikaisemmin ajatellun
tuntemiseen. Synteettisen ja analyyttisen tehtavan valilla onkin molemminpuo-
linen vuorovaikutus. Synteesia voi pohjustaa erittelemalld kirjoittajien henki-
sid tuotteita tai nostamalla nahtaviksi kieleen tai muuhun ilmaisutoimintaan
katketysti sisaltyvia merkityskokonaisuuksia. Analyysi on ajatuksen keinoin
tapahtuvaa retkeilya kasite- tai teoriasysteemin muodostamassa maailmassa,
ja pyrkimyksena on ajatusrakenteen kannalta olennaisten oivallusten esiin
nostaminen niin, etta alkuperdinen ajatuskokonaisuus selkiytyy. Tavoitteena
on paasta tutkimuskohteen aikaisempaa parempaan ymmartamiseen. Syste-
maattinen analyysi ei ole minkaan erityisen koulukunnan omaisuutta, vaan
sita voidaan kayttaa erilaisia tieteenfilosofisia perusteita edustaviin tutkimuk-
siin. (Jussila, Montonen & Nurmi 1989, 157-160; ks. my©0s Scriven 1988, 131-
148.)

Analyysissa on keskeista tutkimusaineiston tarkoituksenmukainen
rajaus. Kun tutkimuksessa selvitetadn jonkun ajattelijan tai kaytannon kasvat-
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tajan ajatusmaailmaa, voidaan analyysissa keskittya esimerkiksi johonkin
hanen kayttamaansa keskeiseen kasitteeseen tai ajatuskokonaisuuteen. (Jussila
ym. 1989, 159-160.) Téassa tutkimuksessa tarkastelen Huizingan leikki-teoriaa
draamakasvatuksen systeemissa. Teksti on kuitenkin yleensda ymmartamisko-
konaisuus, jossa koko tekstin merkitys madaraa osien merkityksen. Tutkimuk-
sen kannalta pitaisikin rakentaa koko ajan erilaajuisia ymmartamiskokonai-
suuksia, joita vertailemalla loydetaan kasiteltavaan tekstiin sopiva tulkintateo-
ria. (Varto 1991, 35-37.) Tassa tutkimuksessa yhdistan systemaattista analyy-
sia, fenomenologis-hermeneuttista tekstintutkimuksen perinnetta seka osallis-
tavan filosofian perinteita.

Gadamer puhuu tulkintaprosessista horisonttien sulautumisena. Hanen
mukaansa tekstin tulkinnassa yhdistyy kaksi horisonttia: tekstin kirjoittajan
ja tekstin lukijan. Yksilon horisontilla Gadamer tarkoittaa jonkinlaista yksiloi-
den ja tradition valittdmaa laajaa nakokulmaa, joka koostuu tiedoista, nake-
myksista, asenteista ja joka on kykya katsella omaa lahiymparistoaan etaam-
malle. Asettautuminen tekstin horisonttiin ei ole kuitenkaan taydellistd, vaan
tutkija tarkastelee tekstia oman nykyisyytensa tiedoista ja ennakkoasenteista
kasin.

Talla tavalla tulkinta on vastavuoroista kahden horisontin kohtaamista,
nykyisyyden horisontti muodostuu jatkuvasti tulkintaprosessin aikana.
(Gadamer 1988, 269-273.) Tulkitsijan tehtava on “saada teksti puhumaan”.
Tulkitsijan on sekd ymmarrettava tekstin merkitys etta etsittava sellainen kieli,
joka valittaa tekstin merkityksen tutkimuksen lukijoille. Ymmartaakseen
tekstin merkityksen tutkija pyrkii saavuttamaan tekstin kielen ja horisontin,
menemaan”tekstin taakse”ja tavoittamaan myos sellaista, jota tekstissa ei
valttamatta ole sanottu. Silloin tutkija voi tehda tekstille kysymyksia, joihin
tekstissa on vastaus. Tutkijan oma, nykyisyyteen liittyva horisontti, ennakko-
luulot ja esikasitykset auttavat hanta rekonstruoimaan tekstin sanomaa talle
hetkelle mielekkaaksi. Gadamerille tulkinta on tekstin ja sen lukijan valista
dialogia, jossa pyritaan paljastamaan tekstin todellinen merkitys. (Gadamer
1988, 333-340.) Taman takia olen myos pyrkinyt tarkastelemaan draamakasva-
tusta osallistavan filosofian nakokulmasta seka elamismaailmana etta tekstina,
johon olen dialogisessa suhteessa.

Varto selkiinnyttad sitd, miten lukija tulkitsee tekstia oman itseymmar-
ryksensa kautta. Tekstin lukija tulkitsee ja ymmartaa tekstia keskelld omaa
elamaansa ja voi tulkita tekstia vain oman kokemuksensa, merkitysmaailman-
sa ja ymmarryksensa pohjalta. Silloin tekstin lukemisessa ei ole objektiivista
tasoa, joka olisi riippumaton lukijasta. Vaikka lukeminen tapahtuu lukijan
ymmarryksen rajoissa, nama rajat ovat laajenevia. Hermeneuttinen lukutapa
edellyttaa jatkuvaa tekstin uudelleen lukemista muuttuneista lahtokohdista,
koska laajentuneet nakoalat paljastavat uusia mahdollisuuksia ja mahdollista-
vat ymmartamisen. Voisi sanoa, ettd lukija ei muuta tekstia, vaan lukija
muuttuu tekstia lukiessaan ja sita kautta ymmartaa tekstia paremmin. (Varto
1991, 34-38.) Kaytannossa tekstitutkimuksen prosessi on tulkitsevaa lukemista.
Varron mukaan tulkinnalla tarkoitetaan tekstin merkityssuhteiden avaamista.

Tulkinta on luonteeltaan kielellistd, ja prosessi voi olla monitasoinen: se
voi sisaltaa kuvallisia, metaforisia ja symbolisia rakenteita, erilaisia viittaus-
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suhteita ja omaperaisia kielellisia saantojarjestelmia. Ymmartaminen seuraa
tulkintaa. Se ei ole kielen, vaan itse asian, tekstin ajatuksen ymmartamista.
(Varto 1991, 39.) Dialogi tekstien kanssa on seka tulkitsevaa etta ymmartavaa.
Ymmarrys kasvaa lukemisen myota ja kasitteiden merkitys osana koko-
naisuutta tasmentyy ja muuttuu. Kaytannossa analyysi vaihtelee induktiivisen
ja deduktiivisen valilla. Aloitin aineiston analyysin induktiivisesti analysoi-
malla yksittaisia kasitteita. Tyoskentely on muodostunut abduktiiviseksi, kun
aloin tutkia aineistoa Huizingan teorian nakdokulmasta. Huizingan teoria
toimii kysymyksia ohjaavana periaatteena.

Tiivistetysti systemaattisen analyysin suorittaminen jakaantuu kolmeen
vaiheeseen: Ensimmaisessa vaiheessa hahmotetaan tutkimusongelma ja
aineisto. Toiseen, varsinaiseen analyysivaiheeseen kuuluu kasitteiden etsimi-
nen, vaitteiden rekonstruointi ja argumentaation erittely. Tutkimuksessa
voidaan paatya johonkin naista analyysitasoista tai niita voidaan kayttaa
rinnakkain. Kolmantena vaiheena on analyysitulosten selittaminen. Tahan
kuuluu edellytysten, aukkojen, ristiriitojen osoittaminen, kokonaisrakenteen
ja tutkittavan asian rinnastaminen seka vertailu ja synteesi. (Jussila ym. 1989,
177.)

1.5.3 Osallistuvan filosofian menetelma

“Mita merkitsee tutkimuksen kannalta, etta tutkija itse on osa tutkittavaa
kohdetta?” Tata mietin ja sain tukea Tapio Kosken (2000) tutkimuksesta.
Tutkijana on avattava oma taustansa, sen jalkeen osallistuttava tutkimukseen
osana sitd ja pyrittava lopulta analysoimaan, etadnnyttamaan itsensa tyosta.

Peruskoulutukseltani olen luokanopettaja. Opinnoissani tein draamaa ja
ilmaisutaitoa sivuaineopintojen verran. Valmistumisen jalkeen lahdin opiske-
lemaan draamaopettajaksi ja paadyin myos Suomen Akatemian rahoittamaan
kasvatustieteen tutkijakouluun nimeltd “opettajan ammatillinen kasvu uudis-
tuvassa koulussa”, jossa tutustuin paaosin toimintatutkimukseen seka opetta-
jan oman tyon tutkimiseen yleisesti. Taman jalkeen olin mukana pohjoismai-
sessa draamakasvatuksen tutkijakoulussa, jossa keskeista olivat draamakasva-
tuksen filosofiset ndakokohdat sekd draaman ja teatterin tutkiminen. Draama-
kasvatuksen jatko-opinnot tein Exeterin yliopistossa, Englannissa, jossa
draaman, teatterin ja kasvatuksen tutkiminen ja hahmottaminen seurasi
kulttuurintutkimuksen nakokulmaa.

Koski (2000) on yksi osallistuvan liikuntafilosofian kehittajista Suomessa.
Han hahmottaa liikuntafilosofisen tutkimuksen kahteen osaan. Toisaalta on
perinteinen akateeminen filosofia, jossa filosofi tutkii kohdettaan valillisesti
sitd koskevien teorioiden kautta, ja toisaalta on nk. osallistuva liikuntafiloso-
fia, jolloin tutkija on kiinnostunut seka liikunnallisista tapahtumista, ettd siita,
mihin nama viittaavat. (Koski 2000, 38.)

Kaytan tassa tutkimuksessa liikunnan analogiana draamakasvatusta ja
draamakasvatuksessa kokemista, koska aivan samaan tapaan liikunnan,
teatterin ja draaman osalta voidaan todeta, etta perinteisessa akateemisessa
filosofiassa tutkija ei saa artikuloiduiksi niita kokemuksia, jotka liikunta
(draama/teatteri) tosiasiallisesti koettuina elamyksina olisi hanelle tuottanut.
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mukset olisivat tuoneet lopputulokseen. Tuloksena saattaisi olla intellektuaa-
lista ymmarrystd, joka ei valttamatta lisaa ihmisen ymmarrysta maailmasta,
jossa han elaa. (Koski 2000, 37.)

silla viisaus ei tule pelkasta intellektuaalisesta toiminnasta: “Mikali tutkijalla
on henkilokohtaisia kokemuksia intentionaalisesta korrelaatista merkityssisal-
to ei ole taman jalkeen pelkastaan kasitteellinen vaan kokemuksellisesti
realistinen. Tassa yksittaisessa hetkessa tutkija ei tietenkadn suorita tietoisuu-
dessaan analyysia siitd, mita tapahtuu - se tehddan vasta jalkeenpiin, jolloin
voidaan sanoa merkityssisallon olevan jalleen kasitteellinen luonteeltaan.”

Merkitykselliseksi ja tarkedksi tulee siis aika ja sen prosessiluonne: mita
tapahtuu ja miten tutkijan tietoisuus on tietoinen itsestaan. (Koski 2000, 38.)
Kun olen tata tutkimusta lopulta kirjoittanut ja uudelleen kirjoittanut, olen
huomannut, etta olen palannut niin Oulun kuin Exeterin yliopistoon seka
mielikuvissa, muistoissa etta paivakirjojani lukien. Taman vuoksi luku nelja,
jossa peilaan tutkimustehtavaa ja teoriaa omiin kokemuksiini, tuntuu mahdot-
tomalta rajata pois. Draamassa, samoin kuin fyysisessa harjoituksessa, ihmi-
nen on erilaisessa suhteessa itseensa verrattuna hanen tavanomaiseen toimin-
taansa. Han joutuu altistamaan itsensa kehollisesti, alyllisesti ja emotionaali-
sesti sille ryhmalle, jossa on mukana. Kosken mukaan ihminen joutuu toisella
tavalla kohdakkain itsensa kanssa, mika saattaa tuottaa uusia ajatuksia koke-
musten suhteesta omaan elamaan. Tama on filosofiaa riippumatta siita, pitaa-
ko6 ihminen ajatteluaan filosofiana vai ei. (Koski 2000, 36.)

Tulkitsen teksteja ja omaa kokemustani hermeneuttisesti. Keskeista
hermeneutiikassa on oman ymmarryksen ja tutkittavan ilmion valinen
dialogi. Systemaattinen analyysi ja osallistuvan filosofian viitekehys toimivat
hyvin yhteen. Kosken mukaan osallistuvaa filosofiaa on harjoitettava koko-
naisesti sekd mielen ettd kehon avulla, etsittava viisautta kaytannossa koko
ihmisena olemisesta. Metodia voisi kutsua myos tutkimuskohteen ymmuiirti-
misen metodiksi, jossa ymmartamisen valineet ovat mieli ja keho. (Koski 2000,
39.)

Ihmisen suhde todellisuuteen on sita monipuolisempi, mita useamman
aistin valityksella keho on kosketuksessa maailmaan. Kuten liikunnassa,
draamassa ollaan kokonaisvaltaisesti ja kehollisesti lasna. Yksi vertailukohta
osallistuvalle filosofiselle tutkimukselle on sosiaalitieteiden osallistuva
havainnointi, jossa tutkija on osa tutkimaansa kohdetta. (Koski 2000, 40.)
Koski tukeutuu myo6s Maurice Merleau-Pontyn (ks. 1989, 1993) filosofiaan
perusteluissaan: kun ihminen koskettaa kehollaan maailmaa, se on eri tason
tapahtuma kuin tietoisuuden koskettaessa kasitteita. Koska jokainen ihminen
itse on maailmansa kokemuksellinen keskipiste, tata ihmisen ja maailman
perussuhdetta ei voi purkaa havittamatta olennaista itse todellisuudesta.

1) Mita useamman aistin valityksella tutkija on kosketuksessa tutkimuskohtee-
seen, sita monipuolisempi kokemus hanelld on kohteestaan.
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2) Mita lahempana tutkija on kohdettaan, sita parempia ja monipuolisempia
havaintoja han siita saa.

3) Mita kykenevampi tutkija on kehona toimimaan maailmassa, sitd monipuoli-
sempiin suhteisiin han voi asettautua ja saada olioista kosketuksen.

4) Mita monipuolisemmin ja useammin tutkija on ollut kosketuksessa ja suhteessa
tutkimuskohteeseen ja mita monipuolisempia kosketuksen kautta syntyneet
mielikuvat ovat, sita paremmin han ymmartaa kohteensa olemuksen ja konstituu-
tion. (Koski 2000, 42.)

Talla perusteella Koski hakee filosofialleen todellista tutkimuksellista status-
ta. Omakohtaisuus lisda tutkimuksen laatua. Henkilokohtaisesti koettu lisda
ymmarrysta tutkittavasta aiheesta ja tuo merkitykset esiin mahdollisimman
puhtaasti. (Koski 2000, 43.) Samankaltaista ajattelua edustaa Kari Kurkela
(1994), jonka mukaan havainto ja kokemus ovat henkilokohtaisia, ja siksi
sekd oman etta toisten olemassaolon ja viimekadessa koko todellisuuden
havaitseminen on aina henkilokohtaista (Kurkela 1994, 199):

Tekeminen ei ole vain tekemistd, vaan ilmentad ihmista, joka tekee; se on hanen
sen hetkinen tapansa olla - hanen olemistaan. Teko on vahan niin kuin kasi tai
jalka. Se on osa sita, jollaisena tekijan olemus, minuus, hanen oma olemisensa,
hanen itseytensd ilmenee. Teko on osa tekijaa itsedaan. (Kurkela 1994, 201-202.)

Nain myos teon arvostelu on aina myos tekijansa arvostelu. Myos tiede on
aina osa elamismaailmaa, ja sellaisena se on vaikuttamassa siihen, milla
tavalla eldamismaailman piirteet voivat tulla tematisoiduksi tieteelliselle
tarkastelulle. Tama voisi tarkoittaa elaytyvan tiedon statuksen arvostamista,
eli sitd, ettd tieto maailmasta ei ole suhde teorioiden ja lauseiden valilla.
Totuus ei ole suhde, vaan se on tapa ja suunta, jolla todellisuus ilmaisee
itsensa.

Taman moniaistisen ja nakymattoman tiedon kirjoittaminen nakyvaksi
on mielenkiintoinen haaste: kaytannossa tein sita ensin osallistuvan filosofian
mukaan, vaikka paadyin koko tutkimuksen tarkastelussa systemaattisen
analyysin keinoin tapahtuvaan tutkimuksen arvoituksen tarkasteluun ja
ratkaisuun. Tutkimusprosessissa on paljon samanlaista “kahdentumalla
kokemista”, jota draamakasvatuksessa on maaritelty esteettisen kahdentumi-
sen kasitteella. Liikun tutkijana erilaisia maailmoissa, ja olen tietoinen naista
maailmoista.

Téssa tutkimuksessa osallistuva filosofia kietoutuu yhteen systemaatti-
sen analyysin kanssa. Nain koko tutkimuksen lapaisevana teemana on ollut
praktiikan ja teorian pohtiminen yhdessa seka erikseen, toisiinsa peilaten ja
itsenaisind osayrityksind ymmartaa draamakasvatusta.

1.6 Tutkimuksen eteneminen

Luvussa 2 "Leikkiva ihminen - pohdintaa Johan Huizingan teoriasta draama-
kasvatuksen viitekehyksessa” tarkastelen vakavan leikillisyyden teoriaa ja
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pyrin hahmottamaan sita draamakasvatuksen nakokulmasta. Kuvaan myos
lyhyesti leikin tutkimuksen perusteita, jotta leikillisyyden tarkastelu kulttuu-
rintutkimuksen nakokulmasta saisi pohjaa.

Luvussa 3 “Draamakasvatuksen uusi haaste - vakava leikillisyys esteet-
tisen kahdentumisen ehtona” hahmotan sita, millaista tiedostamista draama-
kasvatuksen vakava leikillisyys edellyttaa toimiakseen draamakasvatuksen
praktiikan kayttoteorian tukena. Maarittelen draamakasvatuksen vakavaa
leikillisyytta teoreettisesti suhteessa fiktion luomiseen ja esteettiseen kahden-
tumiseen. Viitekehyksena kaytan brittilaista draamakasvatusta. Haen luvussa
myos perusteita “uuden” draamakasvatuksen teoriaan ja sen selittamiseen.

Luvussa 4 “Draamakasvatus oppiaineena ja tieteenalana-nakokulmana
vakava leikillisyys” siirryn pohtimaan draamakasvatusta suomalaisessa
yleissivistavan kasvatuksen ja taidekasvatuksen viitekehyksessa. Hahmotan
tassa luvussa draamakasvatuksen tieteenala- ja oppiaineluonnetta draama-
kasvatuksen vakavan leikillisyyden nakokulmasta.

Luvussa 5 “Pohdintaa” tarkastelen tutkimusta kokonaisuutena ja ku-
vaan tutkimuksen tuloksena draamakasvatuksen olemuksen vakavan leikilli-
syyden ja esteettisen kahdentumisen nakokulmasta. Lopuksi hahmotan
jatkotutkimusaiheita ja sovellusmahdollisuuksia.

Loppuviitteet

Prosessidraama (Process Drama) on kasite, joka maariteltiin teoreettisesti ja otettiin
vahitellen kayttoon 1990-luvulla. Cecily O’Neill vaitteli Exeterin yliopistossa vuonna
1991. Han julkaisi vaitoskirjansa vuonna 1995 ja samalla prosessidraama kasitteena sai
runsaasti julkisuutta anglosaksisessa draama- ja teatterikasvatuksen maailmassa.
Ennen O’Neillin kirjan ilmestymista, Brad Haseman (1991) tutustuttuaan O’Neillin
vaitoskirjaan, ehti kirjoittaa artikkelin, jossa han vertasi teatterikasvatusta, improvisaa-
tioteatteria ja prosessidraamaa toisiinsa.

O’Neillin teorian taustalla on Heathcoten ja Boltonin luoma traditio, joka nakyy
hyvin hanen aiemmissa teoksissaan (1982, 1983, 1989; Johnson & O’Neill 1984). Se,
mika tekee O’Neillin teorian mielenkiintoiseksi taman tutkimuksen viitekehyksessa,
on hanen pyrkimyksensa analysoida ja kuvata prosessidraama avant garde- ja impro-
visaatio -teatterin sukuisena toimintana. Boltonin (1998) tavoin han argumentoi sen
nakemyksen puolesta, etta koulussa draaman ei tarvitse olla yksisilmaisesti vapaan
leikin jatke tai naytelmien tekemistd, vaan sen tulee olla osa laajempaa kulttuurista
teatteritraditiota. Prosessidraama voidaan maaritella yhdeksi osallistavan teatterin
genreksi. Prosessidraamassa oleellista on:

(1) Pre-text (draamatarina)

2) Creation of the Drama World (fiktion luominen)

3) Role taking and role building, (roolin ottaminen ja sen rakentaminen)

4) The "key strategy" of teacher in role, (opettaja roolissa, muut roolit)

5) The means of being inside and outside the action, (keinot olla fiktiossa ja
alimaailmassa)

Distance and reflection (etaisyys ja reflektio)

Audience participation (osallistuminen).

=
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Theatre-in-Education (TIE) kehittyi Englannissa 1960-luvulla. TIEssa on kysymys
osallistavan teatterin genrestd, joka kehittyi, kun teatterit tekivat koulujen kanssa
yhteistyota. Tavoitteena oli yhdistaa teatteriin kouluissa muutoin vaikeasti opetettavia
asioita.Nama olivat usein olivat ongelmatilanteita, kuten koulukiusaaminen. (Jackson
1993, 1-2, 18.) TIEssa oleellista on:

(1) Yhteistyo koulun opettajien ja teatteriryhman kanssa (sovitaan sisalto,
tyotavat, ryhma tutkii teemaa ja yhdessa sovitaan mita kasitellaan koulussa etukateen
ja miten toimitaan TIE-tyopaja -kokonaisuuden jalkeen.)

(2) Lyhyt naytelm3, jota esityksen jalkeen tutkitaan keskustellen, improvisoiden
ja naytelman kohtauksia uudelleen tekemalla. Tyopajan jalkeen pohditaan
tuntemuksia ja ajatuksia.

(3) Yhteistyd koulun kanssa esityksen jalkeen: jalkitehtavat.

Nykyaan TIEn muotoja ovat mm. Theatre in Health Education, jossa TIEn
periaatteiden mukaan kasitellddan nuorten terveyteen ja kasvuun liittyvia teemoja. Itse
olin mukana Englannissa The Catalyst -ryhman mukana kiertdamassa kouluja nuorten
seksuaalivalistusta kasittelevassa projektissa nimeltaan “Holding the Baby”, jossa
tarkasteltiin teiniraskautta, sen estamista ja raskauden vaikutuksia nuoriin, seka
heidan vanhempiinsa.

Forum-teatteri perustuu Augusto Boalin 1950 - 1970 -lukujen aikana kehittamaan
sorrettujen teatterin ja se on yksi keskeinen osallistavan teatterin genre. Boalin
taustafilosofia loytyy Paulo Freiren sorrettujen pedagogiikasta. Forum-teatteri kehittyi
vahitellen sorrettujen teatterista, kun Boal (1992, 22-25) havaitsi, etta draamallisen
fiktion ja roolisuojauksen kautta katsojasta voi tulla katsoja-nayttelija (spect-actor),
joka ei vain anna ohjeita nayttelijoille vaan ottaa sorretun roolin naytelmassa ja pyrkii
draaman maailman sisalla roolin kautta vaikuttamaan tilanteeseen.

Oleellista forum-teatterissa on pyrkimys luoda tilanteita, joiden kautta peilataan
erilaisia sorto-tilanteita ja pyritaan sorretun nakokulmasta loytamaan tilanteelle
erilaisia ratkaisuja. Yhteista forum-teatterille, TIElle ja prosessidraamalle on se, etta
kaikissa naytelman (tai pre-textin) avulla pyritaan rajaamaan draaman maailma, jota
tarkastellaan seka fiktion ulkopuolelta etta fiktiossa. Draamaopettajan, TIEn ja forum-
teatterin jokerin rooleissa on myos yhteista se, etta niissa kaikissa pyritaan luomaan
mahdollisuuksia osallistua tarinan kehittelyyn.

Suomessa on tehty nelja vaitoskirjaa teatterikasvatuksen alueella hyvin lyhyen ajan
sisaan. Ilmio on samanlainen kuin Ruotsissa vuonna 2000-2001, jolloin myos nelja
vaitosta valmistui. Sirkka-Liisa Heinosen (2000) vaitoskirja kasittelee pedagogista
draamaa; Tapio Toivasen (2002), Timo Sinivuoren (2002) ja Soile Rusasen (2002)
tutkimukset kasittelevat ilmaisukasvatusta/ teatterikasvatusta. Mielenkiintoista on se,
ettd kaikki edelld mainitut tutkimukset ovat empiirisia tutkimuksia.
Teoreettis-kasitteellinen tutkimusstrategia, jollaista tama tutkimus paaosin
noudattaa, nojautuu ensi sijassa kasitteita ja niiden merkitysyhteyksia koskeviin
pohdintoihin. Teoreettis-kasitteellisen tutkimuksen voidaan katsoa olevan eraalla
tavalla empiirisen tutkimuksen edellytys. Ellei ole kasitteita, joiden avulla ilmiot voi
maaritella ja erottaa toisistaan, on vaikea perustellusti rajata empiirisen tutkimuksen
viitekehysta. Jussila ym. (1989) mukaan tarvitaan myos filosofisesti erittelevaa
tutkimusotetta, jotta paastaisiin kasvatuksen nykyista syvallisempaan analyysiin.



2 LEIKKIVA IHMINEN - JOHAN HUIZINGAN
TEORIA DRAAMAKASVATUKSEN
VIITEKEHYKSESSA

Lapsi leikkii taydessa - voi todella sanoa - pyhassa vakavuudessa. Mutta han leikkii ja
tietad leikkivansa. Urheilija leikkii antaumuksellisen vakavana ja intomielin. Han
leikkii ja tietaa leikkivansa. Nayttelija elaytyy nayttelemiseensa. Siita huolimatta han
nayttelee ja on tietoinen siita, etta han nayttelee. (Huizinga 1947, 31.)

2.1 Leikki - leikillisyys

Huizingan sitaatti, jonka kirjoitin taman luvun alkuun on mielenkiintoinen.
Samalla se herattaa (toivottavasti) seka kiinnostusta etta artymysta. Voiko noin
idealistisesti tai naiivisti kirjoittaa leikista, urheilusta ja nayttelemisesta?

Leikki (spielen) tarkoittaa Huizingalla leikkia, tanssia, naytelmaa ja pelaa-
mista. Kyse on enemman filosofisesta asenteesta leikkiin kuin sen pragmaattisesta
kuvaamisesta. Marjatta Kalliala (1999, 35-36) toteaa verratessaan Roger Caillois'n
leikin maaritelmaa Huizingan vastaavaan: “Caillois arvostaakin Huizingan teosta
pikemminkin tutkimuksena leikin “hengen ja olemuksen” hedelmallisestd vaiku-
tuksesta kulttuurin alueella kuin varsinaisena leikin tutkimuksena.” Rusanen
(2002, 132, 144-145) toteaa Huizingan teoriaan viitaten, etta naytelmalla on joka
suhteessa leikin muodolliset tunnusmerkit.

Samaa voi ajatella tanssista ja pelista, kuten tassa luvussa tulen esittamaan.
Silti, ammattiurheilun ja nayttelijan tyon ammatin todellisuudessa vaite voi olla
jopa absurdi, vaikka filosofisesti ja muodollisesti se pitaisi paikkansa.

Erityisen mielenkiintoinen Huizingan vaite on, kun sita tarkastelee suhtees-
sa esteettiseen kahdentumiseen, jota tarkastelen seuraavassa luvussa. Kun leikkija
leikkii taydessa vakavuudessa ja tietda leikkivansd, onko han tietoinen leikkimises-
tdan vai vieko leikki mukanaan, kuten Gadamer (1988, 97-98) kirjoittaa, jolloin
leikkija (pelaaja) tietdd, etta han leikkii, mutta ei tarkkaan ottaen tiedd, mita han
“tietad” tietaessaan taman. Voidaanko talloin puhua tietoisesta olemisesta? Koski
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(1995, 76) kirjoittaa: “Spiel on Gadamerille myos keskeinen taiteen ontologiaan
liittyva kasite. Han tarkastelee taideteosta Spiel-kasitteen avulla (the work of art
as play).” Kosken mukaan Gadamer paatyy siihen, ettd han nakee taideteoksen
(merkityksen) dynaamisena eikad endaa staattisena entiteettina. Tassa mielessa
draamakasvatuksen leikillisyyden tai draamakasvatuksen pelaamisen voi nahda
myo0s dynaamisena entiteetting, jolloin leikillisyys voi olla draamassa energiaa
tuova elementti.

2.2 Draamakasvatuksen leikillisyys

As the play function is so wide-ranging in our culture, it is virtually impossible to pin
it down or define it in any satisfactory and complete way. (Bayliss 1999, 76.)

Draamakasvatuksen brittilaiset pioneerit Caldwell-Cook, Finlay-Johnson ja Slade
nakivat, etta dramaattisilla leikeilla on arvo sinallaan, kuten kaikilla muillakin
leikeilla. Se, etta draamakasvatuksessa leikit ovat sosiaalisia, tekee mahdolliseksi
tarkastella draamaleikkeja omana lajityyppinaan muihin leikkeihin verrattuna.
Dramaattinen leikki, roolileikki, toiminta-, symboli- ja sdantoleikit, kuten Piaget
kuvasi leikin lajeja, ovat kaikki jollain tapaa mukana pioneerien kuvauksissa. Way
(1967) ei teoksessaan korosta leikkid, kun taas Heathcote (ks. Wagner 1999) ja
etenkin Bolton (1979) kuvasivat draamaa leikin kautta. (ks. Braanaas 1992, Bolton
1998, Coggin 1956, Courtney 1989, Rasmussen 1990). Heinonen (2000, 22) toteaa,
etta lapsella on luonnostaan halu luoda rinnakkaistodellisuuksia [oma kursivointi],
fabuloida ja leikkia.

Fiktiivisessa todellisuudessa, jonka saannot lapsi itse luo, on mahdollista
toimia konventionaalisesti, luoda ja yllapitda normeja. Tasta syntyy myos toinen
leikin merkitys: leikin maailmassa on mahdollista rikkoa saantoja ja tehda poik-
keuksia, koska fiktiossa voi olla aivan omat saantonsa. Seka leikissa etta draa-
massa lapsi tutkii naita asioita (Heinonen 2000, 22-23). Neelands (1998a, vi-x)
kiteyttaa draamakasvatuksen leikillisyyden lahtokohdat seuraavasti:

1) Drama is playful

2) Dramas use stories to explore issues of human significance

3) In drama, the normal rules of time, place and identity are suspended
4) Drama is a social activity and a communal art form

5) Drama is driven by rules and conventions

6) Drama should not be boring.

Lahtokohtana draamakasvatuksen leikillisyydelle voidaan siis pitaa sita, ettd asiat,
jotka tapahtuvat draamassa, ovat maaratylla tavalla leikillisiii. Roolihahmo (fiktiivi-
nen hahmo) suuttuu, roolihahmon tekija (oma itse) ei suutu; roolihenkilot kuole-
teatterille. Neelandsin (1998a, vii) mukaan leikin, draaman ja teatterin avulla
kerromme tarinoita itsestimme, toisista ja maailmasta, jossa elamme.

Tarinoilla on merkitysta. Niiden kautta yritAmme ymmartaa itseamme ja
maailmaa, jossa elamme. Aktiivinen tarinankertominen on intertekstuaalista,
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koska siina peilataan omaa tarinaa toisiin tarinoihin ja teksteihin. Nain kunkin
tarina muuttuu ja kehittyy uusiksi tarinoiksi. Draamakasvatuksessa tarinoiden
kertominen tapahtuu kokemuksellisesti ja joustavasti: luokkahuone voi muuttua
sopimuksella miksi tahansa tilaksi eli fiktiiviseksi draaman maailmaksi.

Draama voi tapahtua missa ajassa vaan. Voidaan sopia, kenen nakokulmaa
seurataan, kun toimitaan yhdessa luodussa fiktiivisessa todellisuudessa. Kaikkea
tekemista leimaa sosiaalisuus. Se, millaista draamatyoskentely on, riippuu siis
aina kulloinkin valituista sdannodista ja tyotavoista, seka siitd, minka genren
mukaan toimitaan ja millaisiin tavoitteisiin pyritddn. Neelands ottaa viela yhden
asian tukemaan draamakasvatuksen leikillisyytta:

Boredom is the cardinal sin as far as drama is concerned and it is the structure of a
drama as much its subject matter which keeps audiences and participants engagaed.
(Neelands, 1998a, x.)

Kun ajatellaan draamaa koulussa, niin varmasti se, etta draaman tulee olla
hauskaa, on yksi asia, jonka vuoksi sithen ei suhtauduta vakavasti. Draamaa ei
ehka nahda mahdollisuutena oppia, vaan enemman valipalana ja hauskanpitona,
jota draamakasvatuksen (ennen kaikkea taman tutkimuksen Drama-in-Education
-viitekehyksen mukaan) ei ole tarkoitus olla. Tassa on selva analogia Gunilla
Lindqvistin (1998) tutkimukseen, kun han toteaa, etta leikilla ei ole erikoisasemaa
paivakodissa (eika koulun kasvatuksessa):

Niin tarkeana kuin leikkia onkin pidetty paivakodissa, leikilla ei kuitenkaan ole ollut
mitaan erityisasemaa eika sitd myoskaan ole kehitetty pedagogisena toimintana. Aina
Frobelin ajoista lahtien leikin on ajateltu olevan “vapaata”, tarkeaa lapsille - - kasit-
tadkseni syy on se, etta varhaiskasvatuksessa on nojauduttu kehityspsykologisiin
teorioihin, joilta puuttuu yhteiskunnallinen ja kulttuurikonteksti. (Lindqvist 1998, 46.)

“Jotta leikin ja kulttuurin valista suhdetta voitaisiin kuvata”, kirjoittaa Lindqvist
(1998, 66), “tarvitaan kokonaisvaltaista kulttuuriin perustuvaa leikkiteoriaa.”
Aivan samaa voidaan sanoa draamakasvatuksen koko kentasta, kuten olen edella
todennut. Toinen syy siihen, ettd leikkiin ei suhtauduta vakavasti on se, etta
sithen suhtaudutaan romanttisesti. Teoriassa uskotaan leikkiin opetuskeinona,
mutta kaytannossa sille ei anneta arvoa. Sita ei nahda niin vakavana toimintana,
etta se olisi osa kasvatusta tai tAman tutkimuksen aihepiirin mukaan osa draama-
kasvatusta. Viela vahemman sita on pidetty draamakasvatuksen kasvatukselli-
suuden peruspilarina. Kasitteen “leikki” maarittely draamakasvatuksen konteks-
tissa on yksi tapa nahda leikin monipuolinen olemus.

(1) Ensinna voidaan todeta, ettd “leikki” -kasitteella on lukuisia tulkintoja.
Leikkid voi ajatella lapselle luonteenomaisena toimena. Lapsi leikkii oppiakseen
asioita ja hahmottaakseen maailmaa, jossa on. Lapsi leikkii huvin vuoksi.

(2) Leikkia voidaan ajatella myos kulttuurinrakentamisen nakokulmasta,
joka on taman tutkimuksen nakokulma: silloin myos aikuiset leikkivat, kulttuuri
leikkii, kulttuuria leikitaan.

(3) Kolmantena maaritelmana voidaan ajatella leikkid maaratyissa rajoissa,
kuten draamassa, teatterissa ja rituaaleissa. Draamakasvatuksen leikkimaailma
on erilainen kuin teatterin leikkimaailma, kun sita katsotaan ulospain nakyvan
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tekemisen kautta. Samoin rituaalin leikkimaailma on omanlaisensa. Silti kaikissa
on samankaltaisia saantoja, jotka pitavat leikin kaynnissa.

(4) Leikit voidaan edellisten lisaksi maaritella viela pedagogisten ja didak-
tisten tavoitteiden mukaan. Talloin leikilla on ulkopuolelta maaratty tehtava ja
leikin tarkoitus on olla ‘valine’, jonka avulla oppiminen pyritaan tekemaan
mahdollisimman kiinnostavaksi ja motivoivaksi. Helenius (1993) maarittelee
didaktisiksi leikeiksi pelit ja pedagogisiksi luovat leikit ja saantoleikit. Luovat
leikit ovat lasten itsensa luomia ja paaasiassa vapaita leikkeja. Luovien leikkien
merkittavat muodot ovat roolileikki, ndytelmaleikit (draama ja nukketeatteri)
seka rakenteluleikit. Sdantoleikkeihin kuuluvat perinne-, liikkunta-, kielelliset ja
didaktiset leikit seka erilaiset pelit ja laulu. Huizingan nakemys leikista pohjau-
tuu termiin “spielen”, joka voi tarkoittaa leikkimistd, pelaamista, soittamista,
tanssimista ja nayttelemista.

(5) Englannissa draamakasvatuksen viitekehyksessa voidaan erottaa viela
termit “play, playing, play-acting, playful”. Alice Bayliss (1999, 74-75) toteaa
Richard Sennettin (1976) teoriaan peilaten:

(5a) We understand play in relation to childhood games, playing for fun and pleasure,
engaging in leisure and recreation as either child or adult. We may play a record or an
instrument for pure enjoyment and gratification. We may engage in wordplay, pretend
play or imaginative-play. We may play a game with others or alone - - we negotiate
our playing contract and then communicate through it. We set aside special places and
special times for our play - - we create boundaries and rules to surround our play, to
separate it and ourselves from those who are not playing and that which is not play.

(5b) Play-acting is to pretend to be someone or something else, to deceive, to make-
believe, to dissemble, to feign, to be insincere or artificial. Play-acting is an attempt to
convince someone else of an alternative truth, usually in order to gain the upper hand -
- despite their rather negative connotations, these modes of behaviour are nevertheless

‘playful’.

(5¢) Standing between the fun “play’ and pretence “play-acting” comes theatre, drama,
acting, actors, players and ‘the play’.

Leikkia voidaan maaritella siis useista eri lahtokohdista. Rasmussenin (1996a, 133)
mukaan draamakasvatuksen pioneerit ovat saaneet vaikutteita antropologisista
leikin tutkimuksista, mm. Huizingan teoria tunnetaan, mutta draamaa ei ole
identifioitu kulttuuriseksi esitykseksi (cultural performance). Kontekstilla on
tarkea rooli: draaman paikalla ja ajalla koulussa seka oppimisen odotuksilla, joita
on sekid opettajalla etta oppilailla (Rasmussen 1996a, 133-134). Rasmusson (2000)
puolestaan on loytanyt Huizingan teoriasta leikin esteettisen ulottuvuuden:

Den lekande manniskan utgor kulturens ryggrad, och leken ar ursprunget till alla
kulturformer. Leken utgor en del av jagarfolkens magiska danser och de fruktbarhets-
riter som langre fram utvecklas till teater. Leken var ocksa en del av den sociala
samvaro som kom till uttryck i poesi och berattande. Huizinga anser att leken har sina
rotter i det estetiska. (Rasmusson 2000, 188.)
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Rasmussen (1996a, 134) kysyy, tayttaako koulu ne kriteerit, joita esimerkiksi
Turner (1982) and Schechner (1988) ovat asettaneet leikin ja rituaalien ehdoksi?
Rasmussen (1996a, 135) kirjoittaa:

Turner, understanding this cultural conflict, suggests ‘liminoid” to define liminality in
modern complex societies. An important hallmark in these cultures is that playing is
separated from work, work from leisure: play is dissociated from explicit cultural and
educational values. Play as a liminoid state is voluntary, not a valued imperative as it
is seen in pre-modern cultures. Futhermore, it is fragmentary and experimental.

Rasmussen (1998, 52) toteaa, etta transformaatio on mahdollista, kun ymmarre-
taan, etta leikin kautta voimme luoda seka sosiaalisia (kulttuurisia) etta yksilolli-
sia merkityksia, joiden kautta pystymme vastaamaan myos kasvatuksen tavoittei-
siin. Rasmussenin ja Baylissin mukaan leikki on merkityksia luova elamanmuoto,
jossa ajatus, tunne, liike ja rytmi muodostavat yhdessa kokonaisuuden. Lindqvist
(1995, 1988) ja Dstern (1994b) ndkevat leikin merkityksen samaan tapaan kuin
draamakasvatus usein nahdaan: kyse on toiminnasta, jossa luodaan merkityksia
ja jossa toiminnalla on esteettinen muoto. Leikilla, draamalla ja teatterilla on
paljon yhtymakohtia. Kaikki ovat jollain tapaa kuvitteellisia toimintoja. Leikki
muistuttaa teatteria, joka muistuttaa leikkia.

Draamakasvatus on teatterinomaista leikkia. Leikissd ja naytelmassa ovat
samat peruselementit: roolit, tarina, toimintaa jossain maailmassa, ajassa ja
paikassa, joka on jotain muuta kuin sosiaalinen todellisuus. Dramaattiset tehokei-
notkin ovat samoja: luodaan jannitysta rituaalien ja rytmin avulla; rooliasut, valot,
aanet, vastakohtaisuus ja symbolien kaytto luovat mahdollisuuden analogiselle ja
metaforiselle kommunikaatiolle. (Lindqvist 1998, 72.) Draamakasvatuksen useissa
genreissa lapset toimivat samoin kuin leikissa nayttelijoina, naytelmakirjailijoina,
ohjaajina, yleisona ja omana itsendan - jopa saman draamaprosessin aikana.

Arkikielessa leikki nahdaan toden tai vakavan tekemisen vastakohtana.
Onko nain? Huizinga kirjoittaa “pyhasta leikista”, joka on kulttuurin rakentamis-
ta - voiko se olla toden tai vakavan tekemisen vastakohta? Draamakasvatuksen
nakokulmasta tama on oleellinen kysymys. Vakavasta leikillisyydesta voidaan
puhua silloin, kun leikillisyys ndhd4an mahdollisuutena opiskella ja tutkia asioita
“vallasta vapaalla alueella” sekd mahdollisuutena teorian ja kdytannon yhdista-
miseen ja viela tuntemattomien asioiden opiskeluun. Lindqvist kirjoittaa:

Aivan samoin kuin saduissa ja seikkailukertomuksissa leikeissakin tehd4aan matkoja
tuntemattomaan. Paamaaraan paastakseen on lisaksi selviydyttava lukuisista vaarati-
lanteista ja koettelemuksista. (Lindqvist 1998, 75.)

Lindqvistin (1995, 35-37) analyysi draamakasvatuksen leikillisyydesta on kiehto-
va. Han viittaa Stig Erikssonin (1990) ja Viveka Hagnellin (1983) nakemyksiin:

Many drama pedagogues are of the opinion that play and drama are strongly related -
for one thing, both are fictitious actions. Furthermore, play is reminiscent of theatre,
and theatre as a form of art has its root in play. (Lindqvist 1995, 35.)
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Lindqvist hahmottaa tutkimuksessaan draamakasvatuksen leikillisyytta draama-
kasvatuksen suuntauksen kautta. Yhdysvalloissa Ward ja Siks, kehittivat “Creati-
ve Dramatics” -metodin, joka perustuu reformipedagogiikkaan ja lastenteatteriin,
kuten jo johdannossa olen todennut. Luovan dramatiikan metodissa leikki
perustuu toimintaan ja dialogiin, eika siina useinkaan ole juonta. Taman takia
draamaopettajan tehtavana on innostaa lasta leikkimaan, jotta leikin draamallinen
luonne loytyisi. Metodissa dramatisoinnit ja improvisoinnit perustuvat usein
tarinoihin ja runoihin.

Ruotsissa siis Olenius kehitti oman version luovasta dramatiikasta ja siita
syntyi “lasten oma teatteri”. Esitykset olivat usein leikillisia improvisaatioita,
joiden kautta ja avulla kirjallisuuden opiskelun oli tarkoitus olla mielenkiintoista.
Luovan dramatiikan metodissa vapaa dramatisointi ja teatterin tekeminen olivat
“kolikon” kaksi puolta. Taman jalkeen, ennen kaikkea Englannissa toisen maail-
mansodan jalkeen suhtautuminen muuttui joko-tai asenteeksi. (Lindqvist 1995,
35-36.)

Sladen ja Wayn vaikutuksesta draamakasvatus ja teatteri nahtiin toisilleen
vastakkaisina. Sladen teoria, kirjassa Child Drama (1954), on kuitenkin draama-
kasvatuksen leikillisyyden viitekehyksessa kahtiajako-teoriaa mielenkiintoisempi,
koska (kuten jo johdannossa olen kirjoittanut) kahtiajako -teoria ei selita draama-
kasvatusta systeemina riittavan hyvin. Lindqvist kirjoittaa:

To Slade, role-play and dramatic play are identical, and Braanaas (1985) claims that the
most original aspect of Slade’s approach is that it gives these kinds of play a dramatic
and aesthetic perspective. How play relates to the space around it is of particular
importance; not only how it relates to the stage, but to the room itself and to other
people inside the room. (Lindqvist 1995, 36.)

Braanaasin (1985) ja Lindqvistin nakemykset Sladen teoriasta tukevat hahmotel-
maani draamakasvatuksen “mahdollisuuksien tilasta”, jonka draamakasvatuksen
vakava leikillisyys teoriassa luo. Lindqvist nostaa esille myos Boalin tyon draama-
kasvatuksen leikillisyydessa. Boalin tyoskentelyssa asiat, joita tutkitaan fiktiossa,
nostetaan esille arkipaivan ongelmista ja sen jalkeen dramatisoidaan kohtauksik-
si, joita voidaan naytelld useaan kertaan ja eri tavalla. Boalin tyossa leikillisyys
nakyy yleison aktivointina ja fiktion jatkuvana muuttumisena. (Lindqvist 1995,
37.)

Lindqvist tarkastelee viela brittilaista draamakasvatusta ja etenkin Heathco-
ten ja Boltonin ndkemyksia draamakasvatuksen leikillisyydesta. Han nakee
Heathcoten tyon taustalla Brunerin teorian, ennen kaikkea siina, kuinka Heathco-
te ohjeistaa tyota ja kuinka han kehittaa toimintaa symbolien ja kuvien kautta.
Seka Heathcoten etta Boltonin leikin teoriat seuraavat psykologian ja pedagogii-
kan teoriota. (Lindqvist 1995, 37.) Boltonin ote on teoreettisempi kuin Heathcoten:

His [Bolton’s] dramatic base comprises theories of children’s play. He refers in particu-
lar to Vygotsky’s theory of play, in which the latter emphasizes the role play for
creating meaning. Drama is about creating an understanding of the world, about
obtaining a living knowledge of reality. (Lindqvist 1995, 37.)
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Lindqvist itse on kiinnostunut kulttuurisesta leikin nakemyksestd, joka pohjautuu
Vygotskyn (1930/1995) teokseen “Fantasi och kreativitet i barndomen.” Tarkaste-
lenkin hanen teoriaansa seuraavassa alaluvussa.

Kiteytan viela draamakasvatuksen leikillisyyden, joka on leikin, draaman ja
teatterin leikillisyyden synteesi. Brecht (1936) on kiteyttanyt teatterin vakavan
leikillisyyden ja Bayliss (1999) leikillisyyden vakavuuden seuraavasti:

Generally there is felt to be a very sharp distinction between learning and amusing
oneself - - [but] the contrast between learning and amusing oneself is not laid down by
divine rule - - theatre remains theatre, even when it is instructive theatre, and in so far
as it is good theatre it will amuse. (Brecht 1936, 72-73.)

Playfulness can be dangerous, because the very fun of playing is the sense of playing
with fire - - by playing in the limen or at the threshold of what our society knows to be
true, we are preparing a space for questioning established thoughts, values and
actions. (Bayliss 1999, 80.)

Leikillisyys draamakasvatuksessa on siis teatterin leikillisyytta siina mielessa kuin
Brecht kirjoittaa. Se on myos enemmiin kuin teatterin leikillisyys, se on mahdollisuus
luoda merkityksii teatterin leikillisyyden ja kasvatuksen leikillisyyden jaetussa kontekstis-
sa. Oleellista on, ettii yksikiiin esitys (tuotos, produkti) ei ole pidmiiiri, vaan merkitys
syntyy erilaisissa draamakasvatuksen prosesseissa. Tama tarkoittaa sita, kun esimer-
kiksi yhden lukuvuoden aikana tehdaan erilaisia prosessidraamoja, tehdaan
esitys joulujuhlaan ja tutkitaan forum-teatterin avulla koulukiusaamista, draama-
kasvatuksen merkitys nousee tasta vuoden mittaisesta prosessista, ei yksittaisista
projekteista. Ei voi sanoa, etta jokin projekti olisi automaattisesti toista merkitta-
vampi osallistujille. Ei ainakaan etukateen.

2.3 Leikista leikillisyyteen - katsaus leikkitutkimukseen

2.3.1 Kohti kulttuurihistoriallista leikkiteoriaa

Leikin tutkimus alkaa Platonista, kirjoittaa Rafael Helanko (1980, 1), mutta se
kehittyi maailmanlaajuisesti vasta 1800-luvulla. Tutkimuksen perustana oli silloin
lahinna Darwinin evoluutioteoria, jonka seurauksena myos ihmisen lajityypilliset
piirteet herattivat kasvavaa kiinnostusta. Taman seurauksena syntyi kirjava
kokoelma ns. klassisia leikkiteorioita, joissa leikkid selitettiin, milloin ylimaaraisen
energian purkamisena tai lajikehityksen vaiheiden toistamisena yksilonkehityk-
sessa, milloin virkistyksen hankkimisen keinona tai arjen puurtamisen vastapai-
nona tai esiharjoitteluna tulevaisuudessa tarvittavien taitojen kehittymisessa.

Nama eivat olleet viela varsinaisia teorioita, pikemminkin yrityksia maari-
tella leikki lyhyesti. On olemassa monia ja hyvin erilaisia leikkia koskevia kasityk-
sia ja teorioita - otan tassa esille vain muutaman, joiden avulla koetan hahmottaa
draamakasvatuksen ominta leikkimuotoa. Luon lyhyen katsauksen leikkitutki-
muksen kehitykseen filosofis-historiallisesti ja keskityn sen jalkeen tarkastele-
maan leikillisyytti tAman tutkimuksen viitekehyksessa.
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Leikkia ovat tutkineet mm. antropologit, psykologit ja perinteen tutkijat.
Lukuisat leikin teoriat eroavat toisistaan siina, mita ne pitavat leikin motiivina ja
miten ne hahmottavat leikin ja todellisuuden valisen suhteen. (Hanninen & Valli
1986, 11-13; Kalliala 1999, 50-58.)

Platon (427 - 347 eKr.) oli sita mieltd, etta leikin toiminnassa luodaan perus-
taa koko elamaa varten (Helenius 1993, 9). Siksi Platon piti tarkeana, etta lasten
leikkien esikuviin kiinnitettiin huomiota. Platonin mielesta lapsista oli pidettava
huolta ja heita oli vaalittava: huolenpitoa tuli osoittaa lapsille tarkoitettujen
kertomusten ja esikuvien tarjonnassa ja suhtautumisessa leikkien sisaltoon.
(Helenius 1993, 9-10)

Huizingan (1947) mukaan Platonin kasitys leikista oli edella esitettya
laajempi, silla han ei pitanyt leikkia vain lasten eldamaan kuuluvana asiana.
Jokaisen, niin miehen kuin naisen, taytyy Platonin mielesta elad elaménsa kau-
neimpia leikkeja leikkien. Elama on elettava leikkien, uhraten, laulaen ja tanssien,
jotta ihminen saavuttaisi jumalten suosion. Platon samaistaa leikin ja pyhyyden:
pyhat asiat kuuluvat leikin kategoriaan, ja sakraalinen leikki, pyha leikki, on
valttamatonta yhteison hyvinvoinnille. Ylinta, mista ihmisen on eldmassa huoleh-
dittava, ovat jumalalle pyhitetyt leikit. (Huizinga 1947, 29-30, 37-38.)

1600-luvulla Comenius haki leikille sijaa kasvatuksessa opetusmenetelmana.
Kasitys leikin merkityksesta opetuksessa ja leikin opetuksellinen kaytto tulivat
tunnetuiksi. Comenius mm. suosittelee opiskelemaan klassisia kielia naytelma-
leikkien avulla. Naytelmaleikeissa oppiminen rakentuu roolien esittamisen ja
niihin samaistumisen kautta sekd kaytannon toimintaan liittyvien puhetilanteiden
avulla. (Helenius 1993,14; Hanninen & Valli 1986, 14-15.)

“1700-luvulla saksalainen liikuntapedagogi J.C.F. Guts-Muths laati pedago-
giseen toimintaan perustuvan leikkikirjan”, kirjoittaa Helenius (1982, 3). Guts--
Muthsin lahtokohtana oli leikki ajanvietteena ja virkistyksend, vaikka han paatyi
painottamaan leikin pedagogisia arvoja. Guts-Muthsin mukaan leikit on luettava
kansakunnan kasvatusvalineisiin, silla leikeilla on merkittava vaikutus kasvavien
luonteeseen. Leikkien luokittelussa Guts-Muths korosti sita, millaisia kykyja
leikki voi kehittad. Psyykkisia prosesseja kehittavia leikkeja tarkastellessaan han
kiinnitti huomiota mm. havaintokykyyn, tarkkaavaisuuteen, muistiin, harkintaan
ja mielikuvitukseen. (Helenius 1982, 3-4.) Rousseau puolestaan painotti teokses-
saan Emile (1762) lapsen luonnonmukaista kasvatusta, lapsen omaehtoista
(Hanninen & Valli 1986, 16).

1800-luvulla saksalainen Friedrich Frobel kehitti teoriaa, jossa han korosti
leikin ainutlaatuista merkitysta lapsen kehitykselle. Frobel piti tarkeana, etta
aikuinen osallistuu lapsen leikkiin, jotta mahdollisimman varhaisessa vaiheessa
vuorovaikutus kehittyy ja edistad lapsen kehitysta ja kasvua. Frobel korosti kielen
kehityksen ja leikin laheista kytkentaa toisiinsa. Siksi han antoi kasvattajille
ohjeita leikin johtamisesta ja kielellisesta kontaktinotosta lapseen. Frobel oli sita
mieltd, etta leikki on lapsuusian kehityksen korkein saavutus. (Helenius 1982, 5)

1800 - 1900 -lukujen vaihteessa saksalainen Karl Groos kiinnitti huomiota
leikin ja jaljittelyn erottamattomaan suhteeseen. Lapsen leikissa jaljittely ei kuiten-
kaan ole mekaanista toistoa, vaan lapsi tuottaa uusia variaatioita, joihin sisaltyy
lapsen oma luova panos. Groos piti leikkia myos tulevan elaman harjoitteluna tai
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eraanlaisena itseopiskelun muotona. Lapsuus on oppimisen aikaa, jolloin peri-
massa saadut valmiudet ja tiedot jalostuvat. Naita perimdassa saatuja valmiuksia
lapsi sitten vaistojensa ohjaamana harjoittelee leikkiessaan ja samalla valmistau-
tuu aikuiselaman vaatimuksiin. (Helenius 1982, 11.)

1900-luvulla kehityspsykologian eteneminen loi uudenlaista perustaa myos
leikin psykologiselle tutkimukselle. Modernit leikkiteoriat korostavat leikin
merkitysta lapsen psykologisten rakenteiden muovaajana. Leikin olemusta ei
voida ymmarta3, ellei tarkastella lapsen kehityksen erityisluonnetta. Tarkeimmat
modernit leikkiteoriat ovat Piaget'n kognitiivinen leikkiteoria, psykodynaamiset
kasitykset leikistd, sosiologinen leikintutkimus ja psykologinen seka kulttuurihis-
toriallinen kasitys leikista. Piaget liitti leikinmuutokset kognitiiviseen kehityk-
seen, joka on sidoksissa lapsen ikdkausiin (Helenius 1982, 14). Piaget kiinnitti
huomiota siihen, etta leikki muuttuu, kun lapset kasvavat. Leikit muuttuvat
harjoitusleikeista symbolileikeiksi ja mydhemmin saantoleikeiksi eli ajattelun
rakenteiden kehitys nakyy leikkimuodossa.

Piaget eritteli kolme leikin lajia: harjoittelu- ja symbolileikin sekda saantopelit.
Harjoitteluleikit kuuluvat lapsen ensimmaisiin elinkuukausiin, jolloin lapsi toimii
pelkastaan toimimisen halusta. Harjoitusleikit ovat lyhytaikaisia ja esiintyvat
silloin, kun lapsi omaksuu jonkin uuden, sensomotoriseen koordinaatioon
perustuvan taidon. Piaget pitaa symbolista leikkia lapsen leikin huippuna, koska
se tayttad olennaisen tehtavan lapsen elamassa: symbolinen leikki ei ole vain
todellisuuden sulauttamista minaan, vaan siihen liittyy myo6s minaan rakentuva
symbolinen kieli, joka on muunneltavissa minan tarpeiden mukaan. Symbolinen
kieli vahvistaa sulauttamista.

Tarkastelen edella kuvattuja leikin teorioita viela taman luvun lopussa, kun
vertaan niita Huizingan kulttuurihistorialliseen leikkiteoriaan. Huizingan teori-
aan rinnasteinen on Vygotskyn teoria, jota Lindqvist (1995, 1998) on tutkinut.
Pyrin seuraavaksi hahmottamaan Vygotskyn leikkiteorian keskeisia piirteita
Vygotskyn ja Lindqvistin mukaan.

Vygotskyn (1930/1995) esittaman leikin perusteorian mukaan leikki on
luovaa toimintaa, johon sisaltyy - ei instrumentaalista vaan - luovaa pedagogista
kayttaytymista. (Lindqvist 1998, 66.) Vygotskyn mukaan lapsi lainaa leikin
sisallon aikuisten kulttuurista, mutta leikki ei ole suoraa valmentamista aikuisuu-
teen ja sen mukanaan tuomiin tehtaviin (Hakkarainen 1990, 129). Vygotskin
mukaan kysymys on siitd, etta lapsi haluaisi tehda sita, mita tarkeat henkilot
hanen ymparillaan tekevat. Kun lapsi ei todellisuudessa kykene samaan kuin
aikuinen, han ratkaisee ristiriidan toiveiden ja todellisuuden valill4 leikin avulla.
Syntyy mielikuvitustilanne, jossa lapsi alkaa toimia riippumatta siita, mita nakee.
Mielikuvitustilanteessa toimiminen opettaa lasta ohjaamaan kayttaytymistaan ja
tilanteen merkitys alkaa ohjata hanta. (Vygotsky 1978, 96-97.)

Vygotskyn ndkemyksen mukaan oppimista ja kehittymista syntyy yksilon
joutuessa alttiiksi ympariston vaikutuksille. Vygotsky (1978, 99) kirjoittaa, etta
lapsi joutuu koko ajan konfliktiin leikin sdantojen ja omien spontaanien halujensa
valilla. Leikin sdannot ja spontaani toiminta ovat lapselle haaste, silla vaikka
leikki on “vapaata” toimintaa, se on myos kurinalaista: siina toimitaan yhdessa
sovittujen saantojen kanssa. Tahan liittyy tietoisuus leikista. Vygotsky painottaa
mielikuvituksen merkitysta yhtena tietoisuuden muodoista. Tietoisuus liittaa
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tunteeseen merkityksen ja sisallon, samoin kuin ajatuksen ja tunteen. Mielikuvi-
tusprosessi on tulkitsemisprosessi, joka koostuu sarjasta muutoksia, eroavaisuuk-
sia, uudelleen ryhmittamisia, tiivistamisia ja liioitteluja. Tietoisuus on dynaamista
ja muuttuvaa ja heijastaa ymparoivaa kulttuuria niin sisalloltdan kuin muodol-
taankin. (Lindqvist 1998, 67.)

Vygotsky kritisoi Piaget'ta siita, ettd tAma ndaki toiminnan rinnakkaisena
kielelle, eika kieleen liittyvana. Vygotskyn mukaan puhe ja toiminta tulee liittaa
toisiinsa. Kieli on tyokalu, jonka avulla maailmaa voi tulkita. Kielellisilla merki-
tyksilla on keskeinen tehtavi leikille tyypillisessa ajatuksen ja toiminnan dynamii-
kassa. Vygotskyn teoriassa keskeistd on lapsen kielen ja ajattelun kehittyminen
(ks. Haapasalo 1994, 69; Hannikainen 1995, 47-48). Lapsen kognitiiviset rakenteet
muotoutuvat ja kehittyvat kielen, sosiaalisen rakenteen ja yhteistoiminnallisten
kokemusten kautta.

Vygotsky nakee, etta lapsen kehitys ei tapahdu itsestadn vaan se tapahtuu
vahitellen vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Ensin uusi toiminto on sosiaa-
linen tapahtuma ja vasta taman jalkeen lapsen sisainen tapahtuma. Lapsen taytyy
Vygotskyn mukaan saada vertailla ja testata ajatusrakenteitaan seka vertaisryh-
massa etta aikuisten kanssa.

Koska leikissa muokataan merkityksia, leikki kuvastaa todellisuutta hyvin
syvallisella tasolla. Kun lapsi luo kuvitellun ja fiktiivisen tilanteen, han kehittaa
abstraktia ajatteluaan. (Lindqvist 1998, 66-77.) Tata luomiskykya Vygotsky kutsuu
mielikuvitukseksi:

Mielikuvituksen ja todellisuuden valilla ei ole minkaanlaista ristiriitaa. Mielikuvitus ei
ole mitaan primitiivista tai metafyysista vaan yksi tietoisuuden muoto - yhdistelykyky
- joka liittyy todellisuuteen eri tavoin. Mita rikkaampi todellisuus, sita suuremmat
mahdollisuudet kayttaa mielikuvitusta ja painvastoin. Mielikuvituksen avulla tulki-
taan kokemuksia ja tunteita. Tietoisuus liittaa tunteeseen merkityksen ja sisallon, mika
tarkoittaa sitd, ettd ajatus ja tunne kuuluvat yhteen. (Lindqvist 1998, 67.)

Tietoisuus on kulttuurihistoriallisessa teoriassa keskeinen kasite ja yksilon kehi-
tyksen perusta. Leikki on tarkein keino, jolla lapsi kehittaa tietoisuuttaan maail-
masta. (Lindqvist 1998, 68.) Lindqvist (1995, 50-54; 1998, 68-70) on analysoinut
Vygotskyn leikkiteoriaa ja kiteyttaa siita kaksi nakokulmaa, jotka voidaan nahda
myos draamakasvatuksen leikillisyyden peruspilareina:

1. Leikissa luodaan merkityksia.
2. Leikilla on esteettinen muoto.

Leikissa luodaan kuvitteellinen tilanne ja muokataan toimintoja. Leikki on
mielikuvitusprosessi, jossa todelliset tilanteet saavat tuoreita ja vieraita sisaltoja.
Leikissa luodaan siis uusi merkityksia. (Lindqvist 1995, 51,1998, 68.) Koska
leikissa muokataan merkityksid, leikki kuvastaa todellisuutta hyvin syvallisella
tasolla eikd sita Lindqvistin analyysin mukaan voi mitenkdan pitaa pelkkana
toiminnan realistisena esityksena:
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Leikki on arkisen elaman vastakohta, Vygotsky kirjoittaa, samoin kuin taidekin. Kun
lapsi luo kuvitteellisen ja fiktiivisen tilanteen, han kehittaa abstraktia ajatteluaan. Taide
ja rationaalisuus kuuluvat siis yhteen [oma kursiivi]. (Lindqvist 1998, 69.)

Davi Best (1984, 1992, 1996b) on argumentoinut draamakasvatuksen alueella sen
puolesta, etta draamallinen ja taiteellinen kokemus tulisi hahmottaa samaan
tyyliin kuin Vygotsky kuvaa. Best (1996b) menee tosin vield pidemmalle ja
toteaa, etta taiteellinen kokemus on rationaalista, siina missa muutkin kokemuk-
set. Kysymys, jonka Best nostaa esille, on tietoteoreettinen. Millainen kokemus
taiteellinen tai esteettinen on kognitiiviseen kokemukseen verrattuna? Onko se
samanlainen, sama vai jollain tapaa erityinen? Pidan taman ongelman mieless3,
kun pohdin draamakasvatuksen oppimispotentiaalia luvuissa kolme ja nelja,
vaikka Bestin haaste on merkittavyydessaan oman tutkimuksen arvoinen.

Lindqvistin toinen teesi on siis se, etta leikilld on esteettinen muoto. Leikki
on eri saantojen dynaamista yhteisvaikutusta. Leikille hahmotellaan tietyt raamit.
Leikilla on esteettinen muoto, ja leikin kulkuun vaikuttaa paljon juuri tunne.
Muutokset ovat leikille - ja yleensa mielikuvitusprosesseille - tyypillisia piirteita.
(Lindqvist 1995, 53;1998, 69.) Leikin esteettinen muoto syntyy, kun sisdinen (tunteet
ja ajatukset) ja ulkoinen todellisuus kohtaavat. Esteettiset peruskaavat ovat
Lindqvistin (1998, 71-72) mukaan seuraavat:

(1) Ensimmainen peruskaava on dynaaminen ja muuttuva, ja se liittyy
musiikkiin, runouteen ja liikkeeseen. Lapsi leikkii liikkeilla, esineilld ja kielella.

(2) Toisessa peruskaavassa on keskeisend toiminta. Tama kaava ilmaantuu
lapsen leikkiin, kun lapsi alkaa kiinnostua kertomusmuodosta. Lindqvist (1998,
75) kirjoittaa:

Ympyra on sulkeutunut. Esteettiset kulttuurimuodot muodostavat kaipaamamme
yhteisen kaavan, eika ole kaiketi mitdan syyta olettaa, etta lasten leikit olisivat taysin
kaikesta muusta erillaan oleva kulttuurimuoto.

2.3.2 Suomalaisesta leikin tutkimuksesta kulttuurin- ja kulttuurihistoriallisen
tutkimuksen nakokulmasta

Olen edellisessa alaluvussa lyhyesti kuvannut leikin tutkimusta. Tarkoitukseni ei
ole tehda kattavaa kuvausta, koska se ei ole tutkimuksen etenemisen kannalta

Tavoitteeni on ollut hahmottaa leikin tutkimuksen viitekehysta. Esimerkiksi
Gadamerin (1998) teoriaa en ole kasitellyt, koska se on hermeneuttiseen filosofiaa
ja fenomenologiaan kuuluva ja sen kasittely vaatisi uuden nakokulman tutki-
mukseeni.

Suomessa ei voida puhua leikin tutkimuksesta viela 1800-luvun puolella.
Tosin leikki heratti meilldkin kiinnostusta, mutta leikki ymmarrettiin ladhinna tyon
vastakohtana, jonka liiallinen harrastaminen ei ollut ihmiselle kuitenkaan hyvak-
si. Kasvatuskeskusteluissa leikkia arvioitiin sen mukaan, missa maarin sen avulla
ihmisia voitiin kasvattaa tyohon, kuriin seka irti suomalaisten paheista, kuten
saamattomuudesta, huonosta jarjestyksenpidosta ja likaisuudesta.
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Tunnettu on Uno Cygnaeuksen ja J. V. Snellmanin kiista leikin merkitykses-
ta kasvatuksessa. Cygnaeus oli saanut vaikutteita frobelilaisesta varhaiskasvatuk-
sesta, jossa korostettiin leikkia kasvatuksena tyohon, ja tama ajatus kiukutti
Snellmania, jonka mielestd tyo ja leikki ovat toistensa vastakohtia. Ty® on aina
rasittavaa ja luonnostaan pakkoa, totesi Snellman. Siksi lastakin joudutaan
pakottamaan tyohon. Tyota ei saa muuttaa leikiksi eika leikkia tyoksi. Leikki on
ja sen tulee olla huvia. Siksi lapsi leikkikoon, kunnes kestaa tyota.

Suomalaiselle leikin tutkimukselle nayttaa olevan ominaista, etta se on
leikin tutkimus on osoittautunut vaikeammaksi alueeksi, kuin leikin olemus antaa
olettaa. Toinen syy voi olla tieteellisten tutkimusten resurssit. Leikkitutkimus
saattaa jaada toiseksi ns. vakavampien tutkimusaiheiden kanssa. (Soini & Hyva-
rinen1991, 13.)

Suomalainen leikin tutkimus kdynnistyi varsinaisesti 1900-luvun alku-
vuosikymmenina. Vuonna 1918 Helsingin yliopiston estetiikan ja nykykansain
kielten professori Yrjo Hirn julkaisi teoksen nimelta “Leikkia ja Taidetta”, jossa
han korostaa leikin sivistyshistoriallista nakokulmaa:

Lasten leikkeja ja huvituksia ansaitsee meidan nahdaksemme katsella suuremmalla
kunnioituksella kuin monia yhteiskuntaeldaman komeimpia laitoksia. Mutta tama ei
lahinna perustu siihen, etta ne ovat vanhoja, vaan siihen, etta leikeilla ja huvituksilla
on lapsille sama merkitys kuin taiteella ja runoudella aikuisille... tdama kaikki olkoon
sen seikan selityksena ja puolustuksena, ettd lahes kolmesataa sivua on kaytetty niin
turhien asioiden kuin lasten laulujen, leikkien ja pikku teatterin selostamiseen. On
tuntunut ikdan kuin hetkellisesti vapauttavalta koettaa muiston tieta paasta takaisin
sithen mielen lennokkuuteen ja avaraan kaihoon, joiden avulla jokainen lapsi runoilee
itselleen vaihtelevamman ja kauniimman maailman kuin tama nykyinen. Sellainen
leikkihan ei ole ainoastaan pakenemista todellisuudesta, vaan katkeytyy sithen myos
hyva joukko sita paremman todellisuuden toivoa ja niitad paremman todellisuuden
lupauksia, joita varhaisemmat sukupolvet ovat aina aikojen alussa asti olleet masentu-
mattomassa valoisamman tulevaisuuden uskossaan nakevinaan pikku vaen unelmissa
ja harrastuksissa. (Hirn 1918, 282.)

Hirn ei ole kiinnostunut leikista pelkastaan lasten toimintana, vaan ennen kaikkea
ihmisen toimintana. Hirnin mielesta taiteen alkuperda selvitettdessa ei voida
ohittaa leikkia. Leikki on kehkeytymatonta taidetuotantoa, jolla on selvat yh-
teydet kypsaan taidetoimintaan ja jolta ei siksi puutu yleisesteettistakdan mielen-
kiintoa. Jos taiteen ja leikin valilla on ldheinen yhteys, niin mista sitten leikki
kehittyy, kysyy Hirn. Tahan kysymykseen han varoo antamasta yksinkertaista ja
yksiselitteista vastausta. Hirn yhtyy Kantin, Schillerin, Spencerin ja Groosin
teorioihin siind, etta taiteen luomisella ja leikilla on yhteisia alkujuuria. Jossain
mielessd kaikkea taidetta voidaan nimittaa leikiksi.

Hirnin teoksessa on perusteellisia katsauksia leikeista ja leikkivalineista
tehtyihin aikaisempiin kenttatutkimuksiin. Naiden tutkimusten perustella Hirn
osoittaa vakuuttavasti leikin yhteyden aikuisten tyohon ja askareisiin seka
erilaisiin uskonnollisiin ja mytologisiin riitteihin. Leikin ja ihmisen muiden
toimintojen suhde on laheinen. ( Hirn 1918, 8, 10-11, 15).
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Hirnin kirja on varustettu runsain kirjallisuusviittauksin, silla teos perustuu
lahinna englannin- ja ranskankieliseen kirjallisuuteen. Hirn pohtii mm. monien
nykyaikaisten lelujen historiaa ja leikkien merkillista sailymista vuosisatojen yli
lahes muuttumattomina eri kulttuureissa (ks. Hirn 1918, 7-24). Hirnin mielesta
leikit ja leikkivalineet ilmentavat kutakin aikaa ja aikakautta, vaikka niiden
ulkonainen muoto saattaa olla sama. Hirn pohtii laajasti mm. pallopelien historiaa
ja niiden funktioita. Han ei hyvaksy kasitysta, etta pallopelit symbolisoisivat
pelkastaan taistelua ja kamppailua. Hirn osoittaa, kuinka ensimmaiset pallopelit
ovat olleet kiintymyksen ja rakkauden osoittamisen valineita. Pallo on osoitettu
sille, josta on oltu kiinnostuneita tai jolle on haluttu osoittaa rakkautta ja kiinty-
mysta. (Hirn 1918, 25-41.)

Leikkivalineet ovat kyenneet kantamaan historian aikakausien yli ajatuksia,
joista vasta myohemmin on tullut aikuisten vakavampien toimintojen osatekijoita.
Lentokoneen idea on keksitty jo tuhansia vuosia sitten leijojen ja liidokkien
muodossa. Kompassi on ollut alun perin leikkikalu, ruuti ilotulitusvaline. (Hirn
1918,10-11,43.) Kaiken tdAman perusteella Hirn puhuu vakavasti leikin tutkimuk-
sen tarkeydestd kulttuurin kehityksen ja ihmisen toiminnan ymmartamiseksi.
Leikkivalineet ovat historiallisia muistomerkkeja ja lasten leikkikulttuuri on
eraanlaista alakulttuuria, joka sailyttaa sivistyshistorian mukana sellaista, mika
muutoin unohdettaisiin ja kadotettaisiin. Tama johtuu Hirnin (1918, 65) mukaan
siita darimmaisestd ankaruudesta ja lahes uskonnollisesta hartaudesta, jolla lapset
pitavat kiinni leikkien saannoista tai sanontatavoista, joiden merkitysta he eivat
aina edes ymmarra tai jotka ovat jo vuosisatoja sitten unohdettu. Hirn kuitenkin
pelkaa leikin katoamista ja leikkikulttuurin tuhoutumista:

Kaikessa naenndisesti turhanpaivaisessa pienuudessaan ovat leikit kyenneet pysy-
maan kohoilla myrskyissa, jotka ovat murskanneet mahtavia ja tarkeita laitoksia.
Niista on sanottu, etta ne ovat elaneet kauemmin kuin tasavallat ja keisarikunnat, ja
otaksuttavaa on, etta ne tulevaisuudessakin onnellisesti suoriutuvat monista suurista
mullistuksista - mikali vain voisi niiden uskoa kykenevan sailymaan hengissa sen
innostuksen kasissa, milla kasvatustieteilijat ovat viime aikoina alkaneet toimia niiden
kehittamiseksi ajanmukaiseen kasvattavaan suuntaan. Lasten leikeissa on nimittain
aina jotakin salaperdisen arkaa, eivatka aikuiset voi kovin paljon puuttua niihin,
havittamatta kosketuksellaan niiden ikivanhoja alkuaineita. (Hirn 1918, 65.)

Hirn toteaa viela, ettd ehka leikin vanhat muodot ovat jo ennattaneet piiloutua
kansanrunoudenkeriilijan muistiinpanoihin ennen kuin hyvaa tarkoittavat
kasvattajat ovat pelastyttaneet ne hengilta (Hirn 1918, 65).

Hirnin leikin tutkimusten jalkeen kiinnostus on suuntautunut lahinna
maamme oman leikkiperinteen tutkimiseen. Kulttuuriantropologisen ja kansan-
tieteellisen leikintutkimuksen kanssa samoille linjoille asettuu myos Rafael
Helanko, jota voidaan pitaa sosiologisen leikintutkimuksen edustajana Suomessa.
Helanko julkaisi vuonna 1980 teoksen “Ihminen leikkii”, jossa han pohtii leikin
olemusta. Téassa teoksessa Helanko yhtyy monissa kohdin Huizingan nakemyk-
siin leikin merkityksesta kulttuurissa, mutta menee ehka vield pitemmalle leikkia
koskevissa johtopaatoksissaan.

Siina, missa Huizinga etsii leikkiaineksia eri aikakausien aikuiskulttuurista,
Helanko lahestyy kysymysta kulttuurisaation lisaksi yksilon kehityksesta kasin.
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Helanko tarkastelee rinnakkain kulttuurisaatiota, kulttuurin kehitysta seka
sosiaalistumista, yksilon kehitysta. Molempien kehityksen alkuvaiheeseen kuuluu
leikki, joka siten on perusta seka kulttuurin etta yksilon kehityksessa. (Helanko
1980, 1-16). Kulttuurin ja yksilon kehittyessa leikki saa vaistyd, vaikka se olisi yha
toiminnan taustalla vaikuttava tekija.

Helangon teoria johtaa mielenkiintoisiin ajatuksiin leikin merkityksesta ja
mahdollisuuksista aikuisen elamassa. Hanen mielestaan leikki on primaari
sieluntila, johon vapaa ihminen pyrkii. Kulttuuri synnyttaa kuitenkin sekundaari-
sia toimintoja, jotka estavat yksiloa leikkimasta:

Saanndt, normit, ohjeet ja ihanteet alkavat yha enemman saadella yksilon ja yhteison
elamaa. Siita johtuu ihmiselle ominainen sarkyneisyys ja ristiriitaisuus. Sosiaaliset
rasitteet tulevat usein hankaliksi, yksilon ja yhteison valiset ristiriidat karjistyvat.
(Helanko 1980, 18.)

Helanko pohtii myos kasvatuksen vaikutuksia leikkiin. Hanen mielestaan esimer-
kiksi yliopiston toiminta on aikanaan perustunut vapaan leikin idealle: vapaudel-
le tehd? ja tutkia, mika itsed kiinnostaa. Nykyisella opiskelujarjestelmalld ja
koululaitoksella on Helangon mielesta kahdet kasvot: “Vaikka koulu on mahtava
ja tuiki tarpeellinen instituutio, sen kasvatusteoreettinen pohja on sangen keinote-
koinen. Vanhan kylakoulun mukana koululaitos menetti kiistattoman asemansa
tehokkaana kasvattajana.” (Helanko 1980, 148.)

Helangon kasvatusnakemys on, etta kasvatus on etupadssa sosiaalistumisen
ohjaamista ja hanen mukaansa virallinen ja keinotekoinen opetusjarjestelma
toisaalta rajoittaa vapautta ja estaa aitoa oppimista. Positiivisena puolena koulu-
tusjarjestelmd tuo samanikaiset yhteen, jolloin syntyy epavirallinen organisaatio,
jossa leikki (ja aito oppiminen) on mahdollista. (Helanko 1980, 148.) Helanko
kuitenkin varoittelee kasvatuksen ulottamista tahan epaviralliseen puoleen.
Mieluummin koulu pitakoon kahdet kasvot: “Virallinen taso opettakoon ja
epavirallinen leikkikoon, eli tyota tyon ajalla, leikkia leikin ajalla”. (Helanko 1980,
149.)

Taman tutkimuksen kannalta on mielenkiintoista huomata, kuinka konser-
vatiivisia ja ristiriitaisia tutkijoiden nakemykset leikista ovat. Helanko kirjoittaa:

Heti kun leikki katoaa, nuorisotyokin laitostuu. Tama saanto patee samalla kaikkeen
kasvatukseen, myos kouluun. Se nayttaa koskevan laheisesti myos koko ihmiselamaa
sen kaikissa vaiheissa. Elaman mielekkyys on sidottu leikkiin, ihmisluontoon. (Helan-
ko 1980, 151.)

Jos leikki on tarkedd, miksi sita ei voisi nahda yhta merkittavana osana kasvatusta
ja oppimista kuin muitakin tapoja opiskella? Tai toisin pain, eikd leikin maarittely
“vakavaksi” ja tarkedksi osaksi ihmisen luontoa juuri tee siita tarkean osan
kasvatusta?

Toisaalta, jos argumentit, joilla eldaman mielekkyytta perustellaan leikin
kautta, ovat perusteltuja, ehka leikki pitaisikin nahda kulttuurin rakentamisen ja
luomisen tekijana? Tata pohdin seuraavaksi Huizingan teorian kautta - pyrin
samalla etsimdan yhteyksia draamakasvatukseen vakavan leikillisyyden nakokul-
masta.
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2.4 Leikkiva ihminen

2.4.1 Leikki kulttuuri-ilmiona ja leikin yhteys draamakasvatukseen

1900-luvun alkupuoliskolla Huizinga (1872-1945) esitti, etta leikki on kulttuurin
perusta ja tekija. Huizinga tyoskenteli Leiden yliopiston professorina vuosina
1915 - 1940. Han kasitteli aatehistorian tutkimuksissaan kansallistunnon kasvua,
myohaiskeskiajan kulttuuri- ja hengenhistoriaa, renessanssin ongelmia ja leikin
merkitysta kulttuurikehityksessa.

Hanen teoksistaan on suomennettu Keskiajan syksy (1919/1951); Erasmus
(1925/1953); Leikkiva ihminen (1917/1947) seka Historian olemus (1941/1967).
Tassa tutkimuksessa keskityn hanen kirjaansa Leikkiva ihminen. Huizingan
mukaan leikin ja kulttuurin valisessa suhteessa leikki on ensisijainen. (Huizinga
1947, 14, 59.) Leikki on siis ollut olemassa ennen kulttuuria (Huizinga 1947, 30).

Leikki on liittynyt inhimilliseen yhteiseldamaan ja sen alkuperaisiin toimin-
toihin alusta alkaen (Huizinga 1947, 13). Alkukantaisissa yhteisdissa esimerkiksi
metsastys tapahtuu leikin muodossa, mutta asiaa ei tule kasittaa niin, ettd leikki
muuttuu kulttuuriksi tai vaihtuu kulttuuriin. Pikemminkin kysymys on siitd, etta
kulttuurin alkuasteille on ominaista leikinomaisuus, joka esiintyy leikin muodaois-
sa ja tunnelmissa. Myos sellaiset kulttuurielaman muodot kuin oikeus ja jarjestys,
kanssakayminen, elinkeinot, kasityo ja taide, runous, oppi ja tiede juontavat
Huizingan mukaan kaikki juurensa leikista. (Huizinga 1947, 59.)

Kun selveni, ettei homo sapiens sittenkdan sopinut meille niin hyvin kuin kerran oli
arveltu, koska emme lopulta olleet lainkaan niin jarkevia kuin 18.vuosisata naiivissa
optimistissaan oli taipuvainen uskomaan, asetettiin tdman rinnalle homo faber, luova
ihminen. Tama nimitys ei ole kuitenkaan niin sattuva kuin entinen, silla moni elainkin
on faber. Sama mika koskee luomista, koskee myos leikkimista: varsin monet elaimet-
kin leikkivat. Sittenkin Homo Ludens, leikkiva ihminen, tuntuu minusta ilmaisevan yhta
olennaista toimintaa kuin luominen ja ansaitsevan sijan homo faberin rinnalla. (Huizin-
ga1947,5.)

Huizingan mukaan, kun tutkitaan kaiken toimintamme sisallysta aina tietoky-
kymme rajoja myoten, voidaan paatya ajatukseen, etta kaikki ihmisen tekeminen
on pelkkaa leikkimista. Inhimillinen kulttuuri syntyy ja kehittyy leikiss3, leikkina,
vaittda Huizinga. Hanen mukaansa ei ollut kysymys siita, mika sija leikilla on
muiden kulttuuri-ilmididen joukossa, vaan missa maarin itse kulttuurilla on
leikin luonne. Leikin Huizinga nakee kulttuuri-ilmioksi eika biologiseksi toimin-
noksi, ei ainakaan ensi sijassa. (Huizinga 1947, 5-6.)

Leikki on vanhempi kuin kulttuuri, silld miten epamaaraisesti kulttuurin kasite
rajoitetaankin, se kuitenkin joka tapauksessa edellyttaa inhimillista yhteiselamaa;
elaimet eivat ole odottaneet ihmista oppiakseen leikkimdan. Voipa rauhassa sanoa,
ettei ihmissuku on lisannyt leikin yleiskdasitteeseen mitaan olennaista tunnusmerkkia.
Elaimet leikkivat juuri niin kuin ihmiset. Kaikki leikin peruspiirteet ovat todellistuneet
jo elainten leikissa. Tarvitsee tarkata vain leikkivia koiranpenikoita huomatakseen
nama piirteet niiden hilpeassa temmellyksessa. Ne maanittelevat toisiaan jonkinlaisilla
seremoniallisilla asennoilla ja eleilla. Ne ottavat huomioon saannon, ettei saa purra
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veljen korvaa. Ne ovat olevinaan hirvittavan vihaisia. Ja mika tarkeinta: kaikesta niilla
nayttaa olevan tavattoman paljon huvia ja iloa. (Huizinga 1947, 7.)

Tassa on (i) ensimmainen yhteys draamakasvatukseen ja siina erityisesti teoriaan
kahdentumalla kokeminen ja esteettinen kahdentuminen, jolla tarkoitetaan
erityista tapaa kokea. Esteettinen kahdentuminen ei ole riippuvainen roolin
“koosta”, siis siita, onko kyseessa paa- vai sivurooli naytelmassa tai prosessidraa-
massa. Oleellista on draaman leikissi tiysilli mukana oleminen ja siti kautta maailman
tarkasteleminen kahdella eri tavalla: roolin ja draamamaailman kautta sekii oman itsensii
ja sosiaalisen todellisuuden kautta. Huizinga jatkaa: “Leikki on enemman kuin
puhdas fysiologinen ilmio. Leikki on puhtaasti biologisen eli fyysisen toiminnan
ylapuolella. Se on mielekéasta toimintaa. Leikissa on mukana sellaista, mika ei
kuulu valittomiin eldmantarpeisiin, vaan luo elamaan mielekkyytta. Jokainen
leikki merkitsee jotakin.” (Huizinga 1947, 8.) Guss ndkee Huizingan teoriassa
pohjaa draamakasvatuksen estetiikan hahmottamiseen:

Huizinga connects play to the aesthetic sphere and observers that it is characterized by
movement, rhytm, change, alternation, repetition, succession, association, separation -
some of which are essential characteristics of the aesthetic dimension. (Guss 1997, 8-9.)

“Useimmat leikin selitysyritykset pohtivat vasta toisella sijalla kysymysta, mita
leikki on itsessaan ja mita se merkitsee leikkijalle”, kirjoittaa Huizinga, “leikissa
olemme tekemisissa jokaiselle ilman muuta ilmenevan, ehdottomasti primaarisen
kategorian kanssa, kokonaisuuden, jos ylimalkaan on olemassa mitdan, mika
ansaitsee kokonaisuuden nimityksen”. ( Huizinga 1947, 9,10.)

Leikin todellisuus [oma kursiivi] ulottuu yhta hyvin elain- kuin ihmismaail-
maan. Siksi se ei voi pohjata mihinkaan rationaaliseen yhteyteen, koska jarjen
ankkuroiminen rajoittaisi sen ihmismaailmaan. Leikin olemassaolo ei ole sidottu
mihinkaan kulttuuriasteeseen eika mihinkdan maailmankatsomukseen. “Leikin
todellisuus, leikki jonakin sellaisena, mika on itsenaistd, on selvio jokaiselle
ajattelevalle olennolle, vaikka hanen kielessaan ei olisikaan mitaan yleiskasitettd,
joka ilmentaisi koko tata ilmiota”, kirjoittaa Huizinga (1947, 10.) “Elaimetkin
osaavat leikkia”, toteaa Huizinga (1947,11), vaikka ei keskity tutkimaan leikkia
sellaisena kuin se ilmentyy eldinten ja lasten elamassd, vaan miten se ilmenee
kulttuurissa [oma kursiivi].

Biologisten ja psykologisten leikin teorioiden sijaan han ymmartaa leikin
kulttuurisena ilmiona. Kun leikimme tiedimme [oma kursiivi] leikkivamme.
(Huizinga 1947, 10, 11.) Leikin todellisuus ja sopimus leikista seka se, etta tiedam-
me leikkivamme on (ii) toinen keskeinen draamakasvatuksen leikkiaineksen
lahtokohta.

Kun mennaan teatteriin tehddan sanaton sopimus siita, etta ollaan naytel-
man ajan mukana leikissa. Silloin hetkellisesti sovitaan, ettd uskotaan siihen mita
nayttamolla tapahtuu. Jos tata sopimusta ei tehda tai siita ei pideta kiinni, leikki
on pilalla. Sama patee draamakasvatuksessa, on sitten kyse prosessidraamasta,
Theatre-In-Education -tyopajasta tai forum-teatterista. Kaikissa naissa genreissa
tietoisuus sopimuksesta ja fiktion todellisuuden kunnioittamisesta ovat oleellisia
onnistumisen edellytyksia. Kaikkialla kohtaamme leikin toimintana, joka eroaa
tavallisesta elamasta. Leikki on mielekdsta ja sosiaalista toimintaa. (Huizinga
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1947, 11-12.) Leikki perustuu tiettyihin muotoihin ja todellisuuden vertauskuviin,
kuten

(1) kieleen, joka on ensimmainen ja tarkein valikappale, jonka ihminen luo itselleen
voidakseen ilmaista ajatuksensa, opettaa ja kasked; kieleen, jolla han erottaa, maaritte-
lee, toteaa, lyhyesti sanoen nimittaa oliot, so. kohottaa ne hengen alueelle. Jokaisen
abstraktisen ilmauksen takana on metafora ja jokaisessa metaforassa sanaleikki. Nain
ihminen luo sanoin, jotka ilmentavat hanen olemassaoloaan, toisen maailman luonnon
maailman rinnalle.

(2) myytteihin, jotka ovat tapa havainnollistaa olevaa kuvin, tosin mutkikkaimmin kuin
yksityisin sanoin. Myytissa ihminen yrittaa selittaa maallista elamaa pohjaamalla sen
jumaluuteen. Mytologiset fantasiat, jotka oikukkaasti kietoutuvat todellisuuden
ymparille, todistavat kekseliasta henked, joka leikkii toden ja pilailun rajamailla.

(3) ja kultteihin. Primitiivinen seurakunta leikkii sanan varsinaisessa merkityksessa,
kun se suorittaa vihkimyksiaan, uhrejaan ja mysteereitaan - kaikkia naita pyhia
toimituksia, jotka takaavat maailman hyvinvoinnin. Mutta myyteista ja kultista alkaa

kulttuurielama: oikeus ja jarjestys, kanssakdyminen, elinkeinot, kasityo ja taide,
runous, oppi ja tiede. Namakin siis kaikki juontavat juurensa leikista. (Huizinga 1947,

12-13.)

Huizinga pyrkii todistamaan, ettd aito ja puhdas leikki on kulttuurin perusta ja
tekija. Han tarkastelee teoksessaan myos ensi nakemalla outoja yhdistelmi3,
kuten “leikki ja oikeus, leikki ja sota”, mutta rajaan naiden tarkastelun tutkimuk-
sen ulkopuolelle.

Draamakasvatuksen leikkiaineksen ymmartamisen kolmantena perustana
on (iii) kielen kaksoisluonne siina mahdollisuuksien tilassa, jota tutkimuksen
johdannossa pyrin avaamaan ja problematisoimaan. Tama tila, toisin kuin kasva-
tus, jossa pyritaan valittamaan vallitsevan yhteiskunnan ja kulttuurin arvoja,
symboloi mahdollisuuksien ja uusien merkitysten rakentamisen tilaa, jossa
oppiminen ja kasvatus voi tapahtua hetkellisesti “vallasta vapaana”.

Draamakasvatuksessa leikin merkitys ei lahde teoriasta, jossa tyo ja leikki
erotetaan toisistaan, eika siita, etta leikki olisi toden vastakohta, vaan draamakas-
vatuksen teoriahahmotelma, jota olen rakentamassa, seuraa Huizingaa siina, kun
han pyrkii kumoamaan vastakohta-ajattelun:

Vastakohtapari nayttaa aluksi yhta alkuperaiselta kuin itse leikin kasite. Mutta jos
tarkastelemme asiaa, leikin ja toden vastakkaisuus ei naytakaan meista yksimerkityk-
selliselta eika vakiintuneelta. Voimme sanoa, etta leikki on ei-totta. Mutta tama vaite
ei sano mitaan leikin positiivisista ominaisuuksista, minka lisaksi se on tavattoman
helppo kumota. Jos sen sijaan sanomme: ‘leikki ei ole vakavaa’, niin joudumme kohta
pulaan, silla leikki voi olla hyvinkin vakavaa. (Huizinga 1947, 13.)

“Leikki ei siniinsii ole koomillista, ei leikkijisti eikii katselijasta”[oma kursiivi](Huizinga
1947, 14). Huizingan tulkinnassa leikillisyys on positiivista ja sosiaalinen todelli-
suus negatiivista. “Toden merkityssisaltdo maaraytyy ja tyhjentyy leikin kieltami-
sella: tosi on ei-leikkid eika mitadan muuta. Leikin merkityssisalto ei sita vastoin
suinkaan maaraydy tai tyhjenny ei-toteen, vaan leikki on jotain omalaatuista.
Leikin kasite sellaisenaan on korkeampaa luokkaa kuin toden. Tosi tahtoo sulkea
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leikin ulkopuolelle, mutta leikki voi sangen hyvin sulkea toden piiriin-
sa.”(Huizinga 1947, 66). Tama fiktion ja sosiaalisen todellisuuden dynaaminen yhteys
on draamakasvatuksen leikkiaineksen (iv) neljas teoreettinen pilari. Guss (1997)
toteaa:

It is Huizinga’s theory that only the drama, because of its intrinsically functional
character, its quality of being an action, remains permanently linked to play. Drama is
the action. (Guss 1997, 10.)

Huizingan teorian perusteella leikin ja draaman yhteys on ilmeinen. Leikinomai-
suus draamassa ja draaman leikkiaines ovat verrattavissa leikin kasitykseen
kulttuuriteorian viitekehyksessa. Leikille ja draamalle on yhteista se, ettei niita ei
voi johtaa mistdan muusta: leikin voi sanoa erottuvan muista elamanmuodoista
sen syuviillekiiyviin itseniisyyden [oma kursiivi] vuoksi. (Huizinga 1947, 15.)

2.4.2 Sosiaaliset leikit - draamakasvatus sosiaalisena leikkina

Huizinga on tarkastellut leikin kasitetta ja pyrkinyt loytamaan ja luokittelemaan
ennen kaikkea erilaisia sosiaalisia leikkeja. Sain hanen teoriastaan poimittua
seitseman erilaista leikkid ja kaksi leikkimuotoa, jotka ovat leikin raja-alueella,
samaan tapaan kuin draamakasvatuksessa on genreja, jotka selvasti kuuluvat
alueen sisaan ja toisia, joissa on jotain yhteista mutta jotka eivat aivan tayta
kriteereja. Lahtokohtana Huizingalla on se, etta “leikki on vapaaehtoista toimin-
taa tai askarointia, joka suoritetaan maaratyissa ajan ja paikan rajoissa vapaaehtoi-
sesti hyvaksyttyjen, mutta ehdottomasti sitovien saantdjen mukaan; se on oma
tarkoitusperansa ja siita seuraa jannityksen ja ilon tunne seka tietoisuus jostakin,
mikd on ‘toista” kuin "tavallinen elama’.”

Kaikki kansat leikkivat”, toteaa Huizinga (1947, 43-44.), “ja ne leikkivat
hammastyttavan samalla lailla”. Toisinaan tuntuu, ettd Huizinga yleistaa aika
on kattava. Kun mietin, olenko itse leikkinyt leikkeja, joita Huizinga kuvaa, niin
vastaus on helppo, kylla olen. Pisimpaan mietin luettelon kohtaa seitseman, koska
se on lahella musiikkia. Toisaalta sen voi ndhda myos joidenkin itdmaisten
kamppailulajien leikillisyytena.

1) Lasten leikki,

2) Taistelu- ja kilpaleikit,

3) Tanssin ja dramaattisten esitysten koko alue,

4) Puuhaaminen leikkivalla tarkkuudella eli askarrella jonkin parissa, huvittua jostakin
asiasta, kujeilla, laskea leikkia, hullutella, ilveilla,

5) Onnenpelit ja taituruutta ja voimaa vaativat leikit,

6) Nayttamoesitys,

7) Konkreettiset toiminnot, joita yhdistaa nopea liike, ele, ote , taputus - elava rytmi-
nen liike. (Huizinga 1947, 45-58).

Huizinga pohtii viela leikin “raja-aluetta” ja loytaa kaksi leikkimuotoa (Huizinga
1947, 62-63):
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8) Musiikki
9) Eroottiset leikit

Musisoimisella on alun pitaen ollut melkein kaikki leikin muodolliset tunnusmer-
kit: toiminta tapahtuu rajoitetulla alueella ja voi toistua; musiikki on jarjestysta,

elamasta hilpeaan tunnelmaan, joka raskasmielisenkin musiikin soidessa tuottaa
nautintoa. (Huizinga 1947, 62.) Huizinga jatkaa kuitenkin, ettei laulamisesta ole
missaan yhteydessa kaytetty nimea leikki, joten musiikin yhteys leikkiin todentuu
kohdan seitseman kriteerin perusteella. Eroottisesta leikista Huizinga kirjoittaa,
ettd biologinen yhdynta ei ole leikkia sindnsa, vaan “sita vastoin valmistautumi-
nen, tie sinne, on usein taynna kaikenlaisia leikkimomentteja.” (Huizinga 1947,
63.) Huizinga (1947, 226) tarkastelee viela taiteen ja leikin suhdetta ja toteaa, etta
“leikilla ei nayta oikeastaan olevan mitdan sijaa kuvaamataiteiden alueella, koska
niista puuttuu toiminta, joka tekee taideteoksen elavaksi ja nautittavaksi”.

Sosiaalisen leikit tunnusmerkit, joita sain listattua kuusi, voidaan Huizingaa
mukaillen kuvata seuraavasti:

1) Leikki on vapaata, se on vapautta. Kaikki leikki on ensi kadessa vapaata toimintaa.
Pakollinen leikki ei ole enaa mitaan leikkia. Korkeintaan se voi olla leikin jaljittelemis-
ta.

2) Leikki ei ole “tavallista” eli “varsinaista” elamaa. Painvastoin se on siitd irtautumis-
ta tilapaisen aktiivisuuden ilmapiiriin, jolla on oma tarkoituksensa. Jo pieni lapsi tietda
varsin hyvin, etta vain “olemme olevinamme”.

3) Leikki eroaa tavallisesta elamasta paikkansa ja ajallisen kestonsa kautta. Eristynei-
syys ja rajoittuneisuus muodostavat sen kolmannen tunnusmerkin. Leikilla on tietyt
ajat ja paikan rajat. Sen kulku ja tarkoitus sisaltyvat siihen itseensa.

4) Leikkipaikassa vallitsee oma ehdoton jarjestyksensa. Leikki luo jarjestysta, se on
jarjestysta. Epataydelliseen maailmaan ja sekavaan elamaan se tuo hetkellisen, rajatun
taydellisyyden.

5) Jannitys on leikissa erittain tarkedssa osassa. Jannitys merkitsee epavarmuutta,
sattumaa. Silla on pyrkimys laukeamiseen. Tietynlaisella jannittamisella taytyy
“onnistua”.

6) Leikille ominaiset jannitys ja jarjestys johtavat meidan leikin saantojen tarkasteluun.
Jokaisella leikilla on omat saantonsa. Ne maaraavat, mika on voimassa tilapaisessa,
eristetyssa leikkimaailmassa. Leikin saannot ovat ehdottomasti sitovia eivatka sieda
epailyja. Kun saantoja rikotaan, leikkimaailma luhistuu. Leikki on lopussa. Erotuoma-
rin pilli poistaa lumouksen ja palauttaa jalleen hetkeksi “tavallisen maailman” voi-
maan. (Huizinga 1947, 17-22.)

Sosiaalisen leikin maarittely Huizingan tavalla kuvaa myos draamakasvatuksen
leikkiainesta sen (v) viidentena peruspilarina. Mina naen draamakasvatuksen
leikkiaineksen tassa yhteydessa laajempana kuin nayttamoesityksena.

Tanssin ja dramaattisten esitysten alue kokonaisuudessaan kuvaa draama-
kasvatuksen leikillisyytta paremmin, koska nayttamoesitys on vain yksi leikilli-
syyden muoto draamakasvatuksessa. Yhta lailla osallistavan teatterin muodot,
kuten prosessidraama, ovat sosiaalisia leikkeja ja ehkapa viela korostetummin
kuin nayttamoesitys. Guss (1997) kirjoittaa:
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According to cultural historian Johan Huizinga play is a cultural form. Huizinga and
many anthropologists view play, ritual and festival as cultural performance - separa-
ted from the sphere of ordinary, daily social life - and as elevated cultural forms, in
which the members of a group interpret life’s experience. (Guss 1997, 6.)

Gussin (1997) ja Rasmussenin (1995b,26) kulttuuriteorioiden mukaan draamakas-
vatus avaa vakavan leikillisyyden “pelikentan” mielenkiintoisella tavalla. Kun
sovimme draamamaailman sdannoista ja kun toimimme roolissa, toimimme
muodon rajoissa. Jotta leikin energia ja muuttumisen ja kehittymisen (transfor-
maation) mahdollisuus sdilyisi, draamassa ei tulisi hylata spontaaniutta ja
improvisaatiota. Toisin sanoen: tulee elaa hetkessa.

Kun vertaan Gussin (1997 , 2000, 2001) seka Rasmussenin (1995b, 1996a)
teeseja Huizingan teoriaan, niin sosiaalisen leikin maarittelyn ja aiemmin kuvattu-
jen “peruspilarien” lisaksi nousevat esille teemat leikin saannoista. Yhteisella
paatoksella sitoudutaan elamaan hetki ei-tavallista ja erityista, jannittavaa elamaa.
Koska leikki on jannittava ja hauskaa, siind on myos erityista vapautta: leikki-
maan ei voi pakottaa.

Samalla tavalla draamakasvatus voidaan ymmartaa koulussa: opettaja tekee
sopimuksen ryhman kanssa leikista ja sen sadannoista. Pakollinen leikki, kuten
pakollinen draamakaan eivat onnistu kuin ndennaisesti, jolloin “leikkimista
leikitaan”, eika leikki silloin toteudu Huizingan tarkoittamassa mielessa. Tasta
hyvana esimerkkina ovat tilanteet, kun aikuisryhman kanssa opiskellaan draa-
man ohjaamista:

Esimerkkind “leikin leikkimisesta” ovat tilanteet, joissa aikuisryhma tai
nuorten aikuisten ryhma paattaa tehda draamaprosessin ala-asteen ikaisille.
Harjoitusvaiheessa, jossa opiskelijat kokeilevat draaman toimivuutta
keskendan, joku paattaa leikkia kuin olisi kahdeksanvuotias eli yrittaa
muistella miten kahdeksanvuotias reagoisi. Silloin leikkimista leikitaan ja
samalla draamakasvatuksen leikinomaisuus tuhoutuu: leikista tulee leikin
irvikuva, koska siina ei olla mukana vakavasti. Samalla tuhoutuu mahdolli-
suus vakavaan leikillisyyteen.

Silloin kun leikkiin suhtaudutaan Huizingan tapaan, vakava leikillisyys voi
synnyttada myos aikuisryhmassa tilanteita, joissa muoto ja spontaani toiminta
transformoivat muutoksen mahdollisuuksia. Leikkii ohjaavat ja rajoittavat vain
leikin ja draaman esteettiset siiinnot - kaikki muu on rajoittavaa ja tuhoaa leikinomaisuu-
den. Leikki muuttuu todeksi ja tosi leikiksi. Huizinga (1947, 18) kirjoittaa: “
Samalla leikki tyontyy todellisen elaman valiin ikdan kuin tilapaisena toimintana.
Se sujuu itsestdan ja tulee suoritetuksi sen tyydytyksen tahden, joka siséaltyy itse
suoritukseen. Sellaiselta leikki nayttaa meista ainakin ensi silmayksella: intermez-
zolta jokapaivaisessa elamassa. Mutta jo saannollisesti palautuvan vaihtelun
ominaisuudessa se seuraa, rikastuttaa, muodostaa osan elamasta yleensa.”
Leikki alkaa ja silmanrapayksessa se on lopussa. Leikin aikana vallitsevat
liikke, vuorottelu, vaihtelu ja tietty jarjestys. Valiton yhteys ajalliseen rajoittunei-
suuteen on toinen huomattava tunnusmerkki. Kerran leikitty jaa muistiin hengen
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luomuksena tai henkisend aarteena. Leikki kiteytyy kohta kiinteaksi kulttuuri-
muodoksi. Lyhyesti sanottuna, leikki on vilttimiton kulttuurintekijini.

Leikilla on rajansa ajassa, mutta viela silmaanpistavampaa on sen rajoittumi-
nen johonkin paikkaan. Jokainen leikki tapahtuu paikassa, joka on etukateen
rajoitettu, varsinaisessa tai vain symbolisessa merkityksessa, tarkoituksella tai
ikdan kuin luonnostaan: “taman tavallisen maailmamme piirissa ne ovat hetkelli-
sia maailmoita, itseensd sulkeutuneen toiminnan nayttamolla” (Huizinga 1947,
20). O’Neillin (1995) prosessidraama on tasta hyva esimerkki:

Prosessidraama etenee episodimaisesti, draamallinen rakenne on ei-lineaari-
nen: draamamaailmaa rakennetaan aktiivisesti valilla improvisoiden, valilla
koko ryhmian roolindytelmana ja valilla keskustellen, piirtaen, lavasteita
tehden. Osanottajat ovat kasikirjoittajia, ohjaajia ja katsojia: prosessidraa-
massa ollaan intensiivisimmilldan maailmassa, joka on sulkeutunut itseensa
ja draamamaailman omaan todellisuuteen. Samalla se, niin kuin leikki,
vaatii ehdotonta jarjestysta. Pienikin poikkeus pilaa leikin, riistaa silta sen
oikean luonteen ja tekee siita arvottoman.

Laheinen yhteys jarjestyksen kasitteeseen on ehka syyna siihen, etta leikki nayttaa
niin suurelta osin kuuluvan esteettiseen alueeseen. Se on draamakasvatuksen
leikkiaineksen kuudes (vi) peruspilari. Esteettinen tekija on kenties identtinen
jarjestyksellisen muodon tavoittelun kanssa, joka koskee kaikenlaista leikkia:
“Leikki sitoo ja paastaa. Se lumoaa. Se tayttaa ne molemmat jaloimmat ominai-
suudet, jotka ihminen kykenee havaitsemaan ja ilmaisemaan olioissa: se on
taynna rytmid ja harmoniaa” (Huizinga 1947, 21).

Leikki ja draama luovat mahdollisuuden sellaiseen vakavuuteen, joka
pelkastaan keskustelemalla tuntuu usein vaikealta, ellei mahdottomaltakin.
Vakavaan leikkiainekseen kuuluu (vii) seitsemantena pilarina eettisyys, joka
kumpuaa jannityksen ja fiktion todellisuudessa tehtavien valintojen kautta. Juuri
jannitys antaa leikille (joka sindnsa on hyvan ja pahan ulkopuolella) tietyn eettisen
sisallon. Jannitys panee leikkijan kyvyt koetukselle, silla palavassa kamppailus-
saan voiton saavuttamiseksi hanen taytyy koko ajan ottaa huomioon leikin
saantojen asettamat rajat. (Huizinga 1947, 21.) Leikkija, joka asettuu vastustamaan

“Leikin poikkeuksellinen ja erikoinen asema ilmenee kuvaavalla tavalla
siind, ettd se verhoutuu niin kernaasti salaperdisyyteen - - se on jotain meitd, ei
muita varten. Leikin ilmapiirissa tavallisen elaman lait ja tavat eivat ole voimas-
sa”, toteaa Huizinga (1947,23). Tavallinen maailma lakkaa hetkeksi kokonaan
olemasta, samoin kuin kulttiin ankkuroituneissa rituaaleissa. Leikin erilaisuus ja
salaperaisyys saa selvimman ilmauksensa valepukuun pukeutumisessa. Siina
leikin “tavattomuus” saavuttaa taydellisyytensa. Valepukuun pukeutunut tai
naamioitunut “leikkii” toista olentoa. Han “on” toinen olento. (Huizinga 1947,
24.)

Leikki tapahtuu tietyn ajan kuluessa ja tietyssa paikassa maarattyjen saantojen mukaan
jarjestyksellisesti. Se luo yhteenliittymia, jotka puolestaan kernaasti verhoutuvat
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salaperaisyyteen tai naamioitumalla erottuvat tavallisesta maailmasta. (Huizinga 1947,
24-25)

Olemalla “toinen” on mahdollisuus katsoa maailmaa taysin poikkeavasta nako-
kulmasta ja kokea tAman nakokulman ja siihen liittyvien vaikutusten seuraukset
fiktiivisessa todellisuudessa. Draamakasvatuksessa on oleellista prosessin jalkeen
viela reflektoida kokemuksia ja miettia niiden analogioita sosiaaliseen todellisuu-
teen. Taman lisaksi monissa draamakasvatuksen genreissa (prosessidraamassa,
TIEssa, forum-teatterissa) voidaan tulla pois fiktiivisesta todellisuudesta, keskus-
tella teoista ja palata takaisin seka toimia toisin, jos silta tuntuu. Esimerkkina
kaytan prosessidraamaa, jossa ala-asteen ensimmaisella luokalla olevien lasten
kanssa loin “Hannu ja Kerttu”- tyylisen draamamaailman. Siina tytto ja poika
matkasivat metsan poikki kohti kotiaan vierailtuaan ensin isovanhempiensa
luona. Metsaan rakennettiin myos jannittava linna, jossa oli tietenkin aarrehuone.
Opettajana roolissa otin itselleni aarteenvartijan (joka oli haamu) roolin ja kerroin,
ettd aarretta voi katsoa ja tutkia, mutta mitaan ei saa varastaa, koska muutoin jaa
linnaan vangiksi:

Pojat paattivat, ettei tarinan poika ota mitaan mukaansa, mutta tytot paatti-
vat toisin - tietenkin tytto jai kiinni ja linna sulkeutui. Tarinan poika yritti
kaikkensa ryhman avulla saada oven auki: taikasanat kokeiltiin, oven
murtamista yritettiin, apua haettiin metsan hengilta - taika ei murtunut.
Tilanne alkoi ahdistaa ryhmaa ja otin silloin yhteisen sopimuksemme
mukaan roolimerkin (joka oli yksinkertaisesti musta liina paani ja harteitteni
paalld) pois ja merkiksi kaikille. Istuimme hetkeksi alas ja olimme kaikki
hetkessa takaisin sosiaalisessa todellisuudessa, luokkahuoneessa istumassa.
Kysyin sitten, pitaisikd tarinaa muuttaa, menemmekd vield eteenpain,
ta? Polveilevan keskustelun jalkeen ryhmasta tuntui parhaimmalta palata
tarinassa taaksepain ja tehda tarina niin, ettei tarinan tyttokaan ota mitaan
jalokivea mukaansa. Nain teimme. Draaman loppu oli sitten muodollisuus,
koska oppiminen ja esteettinen kahdentuminen, tunteiden vahva kokemi-
nen, syyn ja seurauksen pohdinta oli jo tapahtunut.

Olimme kaikki kokeneet jonkinlaisen muutoksen, jaetun oppimiskokemuksen,
joka oli jaettu yhteisesti ryhmassa ja yksilollisesti. Tata kirjoittaessani muistan
vield omat vahvat tunteeni draaman sisalla, kun pidin tiukasti kiinni sopimukses-
tamme ja omasta roolistani ja toimin niin kuin rankaisusta vapaalla alueella
toimitaan.

Samalla eettisyys ja eettinen paatoksenteko puhuttelivat minua ja ryhmaa.
Draaman maailma toimi tassa esimerkissa myos suojana, kuten roolitkin, silla
kukaan ei joutunut omana itsendan kohtaamaan ongelmaa fiktiossa, vaan rooli-
henkil6ind, joita sitten neuvoimme omana itsenamme. Huizinga vertaakin arkaa-
isten kulttuurien pyhia naytelmia lasten leikkeihin ja toteaa, etta pyha naytelma
on enemman kuin valetodellisuus, se on myos enemman kuin vertauskuva, silla
se on mystillinen todellistuma. Kulttiin osallistujat ovat vakuuttuneita siita, etta
toimitus saa aikaan eraanlaisen vapahduksen ja toteuttaa korkeamman maailman-
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jarjestyksen, kuin missa he tavallisesti elavat. Tasta huolimatta naytelmalla on
joka suhteessa leikin muodolliset tunnusmerkit. Se leikitdan, esitetdan rajoitetun
leikkipaikan sisalla. Pyha toimitus on dromenon, jotakin, mita tehdaan. Kun taas
se, mitd esitetddn, se on draama, joko naytoksen tai kilpailun muodossa tapahtuva
toiminta. (Huizinga 1947, 26; ks. myos Ostern 2001c, 21-22).

2.4.3 Tieto, runous ja filosofia draamakasvatuksen vakavassa leikillisyydessa

Kun lapsi leikkii, han tietaa leikkivansa. Urheilija leikkii ja tietaa leikkivansa.
Nayttelija elaytyy nayttelemiseensa. Siita huolimatta han nayttelee ja on tietoinen
siitd, ettd han nayttelee. (Huizinga 1947, 31.) Leikki luo konkreettisessa tai
abstraktissa mielessa suljetun tilan, jokapaivaisesta ymparistosta eristetyn, jossa
leikki tapahtuu ja jossa leikin sdannot ovat voimassa. (Huizinga 1947, 32-33.)
Huizinga kayttaa termida “kulttuurin leikkiaines” ja vaittaa siis, etta kulttuuri
syntyy leikin muodossa ja kulttuuria aluksi leikitaan. (Huizinga 1947, 67.) Voisiko
draamakasvatuksen vakavan leikkiaineksen kuvata samoin eli voinko todeta, etta
draamakasvatus syntyy leikin muodossa ja sita aluksi leikitaan?

Minusta kysymys on haastava. Olen edella kuvannut kolmen esimerkin
avulla vakavaa leikillisyytta ja sita, miten vakavuus voi kadota. Olen myos
pyrkinyt hahmottamaan nimenomaan draamakasvatuksen leikkiainesta kuvaa-
malla peruspilareita, joiden perusteella leikkiaineksen voi perustella. Palaan tahan
viela taman luvun lopussa.

Draamakasvatuksessa on kdaynyt samoin kuin kulttuurien kehittyessa eli
leikkiaines on joutunut ainakin osittain taka-alalle. Esimerkiksi johdannossa
esittamani teoria draamasta jatkumona, joka alkaa lasten leikista ja paattyy
teatteriesitykseen, on tallainen teoriahahmotelma. Leikkiaines vaistyy taiteen
tieltd ja pahimmillaan palataan sellaisiin koulunaytelma-kokemuksiin, jotka eivat
tue draamallista ilmaisua eivatka oppilaan omaa kehitysta. Samalla kun lei-
kinomaisuus katoaa, draamakasvatus menettaa vakavan leikillisyyden ja draa-
masta tulee helposti kuollutta tekemistd, jossa lapset esimerkiksi seisovat naytta-
molla lausuen mekaanisesti vuorosanoja. Leikinomaisuus, energia ja kokeilemi-
nen ovat poissa, koska draamakasvatus ei ole enaa itsedan varten, eli se on
kadottanut tarkoituksettomuuden, jota leikillisyys toimiakseen tarvitsee. (Huizin-
ga 1947,71.)

Kun Huizinga kirjoittaa leikin tarkoituksettomuudesta, han ei tarkoita, etta
leikissa ei olisi panosta. Siind on, aivan kuin draamakasvatuksessakin, ja se on
draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden peruspilari numero kahdeksan (viii):
leikissii on mukana panos. Panos voi olla symbolinen tai silla voi olla aineellinen
arvo. Mutta silla saattaa olla myos puhdas ideaalinen arvo. (Huizinga 1947, 73.)

Koska leikissa on mukana jokin panos, sita voidaan ajatella myos kilpailuna.
Huizinga (1947, 148) kirjoittaa: "Pyhassa kilpailussa syntyy filosofinen ajattelu -
ei turhasta leikistd, vaan pyhassa leikissa. Viisautta harjoitetaan siina pyhana
taitona. Filosofia versoaa leikin muodossa.” Kulttuurihistoriallisesta nakokulmas-
ta ilmaisumuodot: neuvo, arvoitus, myytillinen esikuva, taru ja sananlaskut ovat
lahella toisiaan. Huizinga (1947, 152) toteaa:
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Arvoitus on aluksi pyhaa leikkid, toisin sanoen se on leikin ja toden valimailla ja
leikinluonnettaan menettamatta hyvin tarkeaa ja pyhaa. Sitten se haarautuu kahtia
seuralliseksi ajanvietteeksi ja pyhaksi, salaperaiseksi opiksi.

Kulttuurielamassa ollaan rajankaynnissa naiden molempien alueiden valilla. Kun
arvoitus on kehittynyt huvitukseksi tai sitten opetukseksi, kuten filosofiseksi
keskusteluksi, voidaan sanoa, etta muoto on leikittelevi, tarkoitus tiytti totta. [oma
kursiivi](Huizinga 1947, 156.) Tama on draamakasvatuksen leikkiaineksen teesi
numero yhdeksan (ix). Poiesis on leikkitoimintaa. Kaikki vanhat kulttuurit voi-
daan kasittaa uudella tavalla runouden, pyhan opin, viisauden ja kultin ykseyden
kautta. Taman ymmarryksen ensimmaisend edellytyksena on vapautua kasityk-
sestd, ettd runous on yksinomaan esteettista ja selitettavissa ja ymmarrettavissa
vain esteettiselta pohjalta. Jokaisessa kukoistavassa ja elavassa kulttuurissa, ennen
kaikkea arkaaisissa kulttuureissa, runous on vitaalinen, sosiaalinen ja liturginen tekijii
[oma kursiivi]. Kaikki vanha runotaide on samalla kertaa kulttia, juhlahuvitusta,
seuraleikkid, taituruutta, arvoitusta, viisasta opetusta, suostutusta, lumousta,
ennustusta, profetoimista ja kilpailua. (Huizinga 1947, 163).

Runous alkuperdisessa muodossaan, varhaisen kulttuurin tekijana, syntyy leikissa ja
leikkina - - leikkivan runouden tyypillinen muoto on suomalaisen Kalevalan perinteel-
lisessa esitystavassa: kaksi laulajaa istuu vastatusten penkilla ja pitaa toisiaan kadesta
seka edestakaisin huojuen kilpailee sakeiden lausumisessa. (Huizinga 1947, 165, 168.)

Draamakasvatuksessa erilaiset improvisoinnit ja muodolla leikittely ovat keskei-
sia merkitysten hakemisen muotoja. Runouden tavoin draamakasvatuksessa on
useita genreja. On erilaisia runomittoja ja runokeinoja, kuten sointu ja epéasointu,
sakeiden vaihtelu ja kerto. On erilaisia ilmaisumuotoja, kuten dramaattinen,
eepillinen ja lyyrillinen, toteaa Huizinga (1947, 179). Yhteytta leikin ja runouden
valilla ei esiinny yksin ulkonaisessa ilmaisumuodossa. Yhta olennaisena se
paljastuu Huizingan (1947,180) mukaan vertauskuvissa ja motiiveissa. Olkoonpa
kysymys myytillisista tai eepillisista, dramaattisista tai lyyrillisista vertauskuvista,
muinaisaikojen taruista tai aikamme romaanista, niiden tietoisena tarkoituksena
on aina herattaa sanoin jannitysta, joka kahlehtii kuulijan tai lukijan: “Vaikutuk-
sen synnyttaminen on tarkeata. Ja pohjana on aina jokin ihmiselaman tilanne tai
inhimillinen elamys, joka on omiaan tartuttamaan jannitteen toisiin.”(Huizinga
1947, 180.) Julie Dunn (1996 ,1998) kirjoittaa:

Within play sequences, dramatic form is enhanced through the use of essential ele-
ments of drama such as tension. The “super-dramatist” child is capable of introducing
these elements into their play and thus extending and developing the play for both
themselves and the other participants. Huizinga, whose work highlighted the aesthetic
qualities of play, also believed that play is characterised by tension. (Dunn 1996, 23;
1998, 66)

Jannite on mielenkiintoinen kasite seka Huizingan ajattelussa etta draamakasva-
tuksessa. Jannite on oleellinen osa vakavan leikillisyyden luomista. Jos jannitetta
ei ole, leikki muuttuu helposti tavalliseksi toiminnaksi, jolloin se kadottaa vaka-
van leikillisyyden poeettisuuden:



Kun runous sanan alkuperaisessa ja laajassa merkityksessa - poiesis - ymmarrettyna
alati uudelleen kohoaa leikin alueelle, niin ei kuitenkaan kaikkialla olla tietoisia, etta
se on olennaisesti luonteeltaan leikkia. Eepos kadottaa yhteytensa leikkiin, kohta kun
sita ei enaa esitetd juhlaseurassa, vaan se on vain tarkoitettu luettavaksi. Lyriikkaakaan
tuskin enaa kasitetaan leikiksi, kun se kerran on irrotettu musiikin yhteydesta. Ainoas-
taan draama siilyttii kiintein yhteytensi leikkiin siksi, etti se toiminnan ominaisuudessaan
pysyy aina samana.”[oma kursiivi] (Huizinga 1947, 195-196.)

“Draaman tunnelma on dionyysista ekstaasia, juhlahumua ja dityrambista ihas-
tusta”, toteaa Huizinga (1947, 197-198), ja jatkaa,“nayttelija, joka katsojan silmissa
on irtaantunut jokapaivaisesta elamasta, tuntee itsekin naamion siirtaneen itsensa
vieraaseen minaan, joka ei enaa kuvittele, vaan toteuttaa ja elavoittaa. Tahan
tunteeseen han tempaa katsojat mukaansa. Koko ihmiselama tuntuu samalla
kertaa tragedialta ja komedialta”. (Huizinga 1947, 198.)

Huizingaa tulkiten draamakasvatus voidaan nahda leikkina seka sen
perusluonteen kautta, poetiikan kautta, mutta myos draamakasvatuksen oppimis-
potentiaalin, esteettisen kahdentumisen ja siihen liittyvan leikin filosofian kautta.
Otan taman draamakasvatuksen kymmenenneksi (x) peruspilariksi. Filosofia sai
Huizingan (1947, 206, 212) mukaan alkunsa pyhana arvoitusleikkina. Draamakas-
vatuksessa arvoituksellisuus, matkat tuntemattomaan ja pyrkimys arvoitusten
ratkaisemiseen ovat lahella leikin filosofiaa. Miten muuten selittaa esimerkiksi
jatkuvan kiinnostuksen tehda klassikoita, kuten Shakespearen Hamlet, yha
uudelleen?

2.5 Yhteenveto: vakava leikkiaines draamakasvatuksessa

2.5.1 Leikin muuttuva olemus

The separation of performance activities from productive work is a most interesting,
and unifying, factor of play, games, sports, theater, and ritual. What J. Huizinga and
Roger Caillois say about play applies to all performative genres (Schechner 1988, 9.)

Ennen kuin teen yhteenvedon tasta luvusta, otan viela esille Huizingan kysymyk-
sen: “Missa maarin se kulttuuri, jossa elamme, kehittyy leikin muodossa?”
(Huizinga 1947, 265.) Huizingan mukaan leikkiainesta voidaan tarkastella ja
problematisoida nykyisessa kulttuurissa ainakin urheilun, tekniikan, kaupallisuu-
den ja taiteen nakokulmista. Kuvaan lyhyesti kolmea ensimmaista ja pohdin sen
jalkeen Huizingan kasitysta taiteesta ja leikista ja koetan suhteuttaa sen draama-
kasvatukseen.

Huizingan mukaan nayttaa silta, etta urheilu olisi yhteiskuntaelamassa
korvannut leikin. Urheilun merkitys on kaynyt yha suuremmaksi. On siirrytty
tilapaisista huvituksista jarjestaytyneeseen yhdistys- ja kilpailutoimintaan -
nykyaan ammattiurheiluun. Urheilu on 19. vuosisadan viimeiselta neljannekselta
lahtien kehittynyt suuntaan, joka kasittaa pelin yha vakavammin, toteaa Huizinga
ja nakee samalla, etta se [urheilu] on menettanyt parhaan osan leikinomaisuut-
taan: “leikista on tullut liian vakavaa, aito leikin tunnelma on haihtunut”. (Hui-
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zinga 1947, 265-269.) Kun nykyaan tarkastelee vaitettd ammattiurheilun nakokul-
masta, niin voi todeta, ettd nakemys on perusteltu. Ehka toisinaan tiukan pelin
tiimellyksessa peli voi viedd mukanaan siten, etta siita tulee leikinomaista, mutta
vahankin realisti katsoja tai pelaaja voi myos todeta, etta vakavaa leikillisyytta
haastatteluissa, ettd “rakkaus ja ilo pelata” ovat perimmaiset syyt jatkaa ammatti-
laisena. Ehk3 jotain vakavan leikillisyyden filosofiasta on yha olemassa urheilus-
sakin.

Huizinga pohti myos tekniikan vaikutusta ja toteaa, ettd “ulkonainen,
pohjaltaan kulttuurin hengesta riippumaton tekija on myos olennaisesti ajanut
maailmaa kohti leikkia: se tosiasia, etta ihmisten keskinainen yhteys on joka alalla
ja kaikin tavoin tullut niin tavattoman paljon helpommaksi. Tekniikka, julkaisu-
toiminta ja mainostus houkuttelevat kaikkialla esiin kilpailunhalun ja mahdollis-
tavat sen tyydyttamisen”. (Huizinga 1947, 271.) Tahan liittyy myos kaupallisuus
ja sen saannot.

Voidaan todeta, ettd myos urheilu on kaupallistunut ja itse asiassa urheilu-
tekniikka-kaupallisuus on merkittava kolmiyhteys nykyajan “leikillisyyden
irvikuvassa”. Esimerkkina voivat olla urheilun doping-karyt ja niihin liittyvat
median ja kansalaisten intressit. Voidaanko samaa todeta taiteen leikillisyydesta?

Leikinomaisuus ei ole vierasta taiteellisen luomisen ja taiteellisen esityksen olemuksel-
le. Lapi vuosisatojen kantaa se kulttuuriprosessi, joka on vahitellen irrottanut taiteen
yhteiselaman vitaalisen tekijan tehtavastaan ja tehnyt sen enemman yksilon vapaaksi
ja itsendiseksi toiminnaksi. Taide muuttui intiimiksi, mutta elamassa eristetyksi: siita
tuli kunkin yksityinen asia. (Huizinga 1947, 273.)

Kun taiteen luonne muuttui, sen arvostus nousi. Se sai yha enemman tunnustusta
itsenaisena ja korkeana kulttuuriarvona. Taide on kaikesta paattaen 18. vuosisa-
dasta lahtien enemman menettanyt kuin voittanut leikinomaisuutta (Huizinga
1947, 275.) Huizingan nakemys taiteesta verrattuna urheiluun, tekniikkaan ja
kaupallisuuteen on siina maarin yhteneva, etta han naki kaikissa ongelmana
leikin “pyhan merkityksen” katoamisen. Draamakasvatuksen nakokulmasta ja
ehka yleensi taiteiden ja taidekasvatuksen nakokulmasta Huizigan nakemys on
mielenkiintoinen ja haastava.

Ei liene sattumaa, ettd kun yhteiskunnallisesti keskustellaan yksilon ja
yhteison suhteesta ja yhteisollisyydesta laajemminkin (jo tyopaikoilla), niin
draamakasvatus ja yhteisoteatteri ja muut osallistavan teatterin genret pyrkivat
nimenomaan vastaamaan tahan haasteeseen eli tavallaan palaavat leikin ja
rituaalien juurille: yhdessa tekemiseen, yhdessa luomiseen ja merkityksellisten
asioiden pohtimiseen fiktion kautta.

Vakavan leikillisyyden filosofia ei nayta kokonaan kadonneen. Postmoder-
niin yhteiskuntaan kuuluva paikallisuus vastaan globaalisuus on yksi esimerkki
nykyajan vakavasta leikillisyydesta. Ero Huizingan teoriaan on ehka siina, etta
paikalliseen vaikuttamiseen uskotaan ja nain pyritaan luomaan uutta kulttuuria
aktiivisessa sosiaalisessa kontekstissa. Silti, voidaan sanoa, etta kyse on leikista:
joukko ihmisia paattaa noudattaa tiettyja sdantoja maaratyssa paikassa maaratyn
ajanjakson valittamatta toisista ihmisista tai toisten arvostelusta.
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2.5.2 Draamakasvatuksen leikillisyys

Yhteenvetona totean, etta draamakasvatuksen vakava leikillisyys voidaan kuvata
kymmenen teesin kautta:

(1)

()

)

Draamakasvatuksen lahtokohtana on kahdessa eri maailmassa (todellisessa
ja draaman maailmoissa) liikkuminen ja fiktiivisten maailmojen luominen.
Tata prosessia luonnehtii eraanlainen jatkuva keskeneraisyys ja energia seka
maaratynlainen leikillisyys, joka panee liikkeelle tahdon ja voiman tutkia
asioita ja luoda uutta. Tassa on yhteys draamakasvatuksen oppimispotenti-
aalia kuvaavaan esteettisen kahdentumisen teoriaan. Jotta esteettinen kahden-
tuminen voi toteutua, on oltava taysilla mukana draaman leikissa. Sita
kautta onnistuu maailman tarkasteleminen kahdella eri tavalla: roolin ja
draamamaailman kautta ja omana itsend sosiaalisen todellisuuden kautta.
Leikki luo fiktiivisen maailman kautta jarjestysta: epataydelliseen maail-
maan se tuo hetkellisen rajatun taydellisyyden.

Leikin todellisuus eli fiktion todellisuus on toinen draamakasvatuksen
leikillisyyden aines. Tiedamme leikkivamme, teemme sopimuksen siiti, ettii
leikimme. Tama toteutuu teatterissa, elokuvissa ja draamakasvatuksessa, kun
niin sovitaan. Jos sopimukseen ei sitouduta, leikillisyys katoaa. Draamakas-
vatuksessa on kyse laajan leikin, draaman ja teatterin kirjon hyodyntamises-
ta. Tyo voi olla tekstipohjaista, improvisoitua tai esitykseen tahtaavaa.
P4dosin se on kuitenkin osallistumista aktivoivaa, kuten prosessidraamaa,
joka sisaltaa naytelmia naytelmassa. Niita tehdaan, tutkitaan ja naytellaan
yhdessa. Keskeisend tavoitteena on avata nakemyksia ja keskustelua
(tarkoituksena on avata silmia) maailman tarkasteluun - draamakasvatus ei
ole yhden totuuden etsintaa. Fiktiivisissa todellisuuksissa meita rajoittavat
vain sovitut sdannot ja fiktion lait.

Draamakasvatuksen leikkiaineksen ymmartamisen kolmantena perustana
on kielen kaksoisluonne. Luomme mahdollisuuksien tiloja, joissa uusien merki-
tysten rakentamiseen on tilaa, jossa oppiminen ja kasvatus voi tapahtua
hetkellisesti vallasta vapaana. (katso Ball 1999, 27-32.) Kyse on siis ennen
kaikkea henkisesta tilasta, jonka saavuttamiseksi luomme fiktiivisen todelli-
suuden (fiktiivisen tilan). Jotta kielen kaksoisluonne ja esteettinen kahdentu-
minen voivat tapahtua ja jotta voimme toimia mahdollisuuksien tiloissa,
meidan tulee noudattaa saantoja. Pienikin poikkeus pilaa leikin, riistaa silta
sen oikean luonteen ja tekee siita arvottoman. Ilman saantoja ei ole pelia ja
painvastoin. Leikki, kuten draama, on sellaista, jossa tarkoitusperat ovat
aineellisen edun ja yksilollisen tarpeentyydytyksen ulkopuolella. Silti leikki
voi olla merkityksellista: leikin hyodyttomyys ei rajaudu hyodyllisten tarkoituspe-
rien poissulkemiseen. Tama on tarked huomio draamakasvatuksen suhteen -
vaikka leikki ja leikin etiikka eivat palvele mitaan ulkoisia arvoja, leikki on
merkityksellista ja draamakasvatuksessa leikin merkitys tulee epasuorasti
taiteellisen kokemisen ja tekemisen kautta.
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Leikin merkityssisalto ei maaraydy todesta tai ei-todesta, vaan leikki on
jotain omalaatuista. Sosiaalinen todellisuus voi koettaa sulkea itsensa leikin
ulkopuolelle, mutta leikki ottaa sosiaalisen todellisuuden asioita usein
mukaan: leikimme asioita, joita tahdomme tutkia siita todellisuudesta tai elamis-
maailmasta, jonka tunnemme. Tama on myos draamakasvatuksen leikki-
aineksen neljas maarite. Leikinomaisuus draamassa ja draaman leikkiaines
ovat verrattavissa leikin kasitykseen kulttuuriteorian viitekehyksessa.
Leikille ja draamalle on yhteista se, ettei niita ei voi johtaa mistadan muusta:
leikin voi sanoa erottuvan muista elamanmuodoista sen syvallekayvan
itsendisyyden vuoksi. Leikin luonteeseen kuuluu, etta mitaan fyysista
valttamattomyytta sille ei ole, viela vahemman siveellista velvollisuutta.
Leikki ei siis ole mikaan tehtava. Leikin kulku ja tarkoitus sisaltyvat itseen-
sa.

Sosiaalisen leikin maarittely, kuten Huizinga sen tekee, kuvaa myos draa-
makasvatuksen leikkiainesta. Mina naen draamakasvatuksen sosiaalisen
leikkiaineksen tassa yhteydessa laajempana kuin nayttamoesityksen: tanssin
ja dramaattisten esitysten alue kokonaisuudessaan kuvaa draamakasvatuksen
leikillisyytti paremmin, koska nayttamoesitys on vain yksi leikillisyyden
muoto draamakasvatuksessa. Yhta lailla, kuten olen edella kuvannut,
osallistavan teatterin muodot ovat sosiaalisia leikkeja ja ehkapa, viela
korostetummin kuin nayttamoesitys. Keskeista on aktiivinen osallistuminen:
osallistuminen, esittaminen, katsominen, keskustelu.

Draamakasvatuksen tavoin leikissa liikutaan esteettisen kokemuksen
alueilla. Molemmissa on kyse sadannoista ja muodosta, jotka maaraavat
toimintaa. Esteettinen kokemus on draamakasvatuksen leikkiaineksen kuudes
maarittaja. Esteettinen tekija on kenties identtinen jarjestyksellisen muodon
tavoittelun kanssa, joka elahdyttaa kaikenlaista leikkia. Lovlie (2001, 33)
toteaa, ettd leikkia on monesti selitetty silla, etta se toteuttaa imitoinnin
luonnollista tarvetta, se on eldamanvoiman ylijadmaa Se voi olla rentoutumi-
sen ja reaktion tarvetta, todellisuuspakoa, kilpailuvietin toteutumista,
taydellistymisen tarvetta tai etta se on valine itseluottamuksen kohottami-
seen. Leikkid itseddn ei tallainen teoria kuitenkaan selita. Gadamerin leik-
kianalyysi osoittaa, etta esteettistd kokemusta ei voida rajoittaa pelkastaan
kokemussubjektiin ja sen tarpeisiin. Leikki on pikemminkin sijoitettu kult-
tuuristen artefaktien kentalle, jossa ovat kieli, metaforat, taideteokset ja
rituaalit. Yksilo transformoi itsensa prosessissa, jossa han ei loyda tieta
takaisin johonkin “todelliseen itseen”, vaan pikemminkin objektifioi itsensa
vaikeassa ja haastavassa maailmassa. Tassa kohden deweylainen amerikka-
lainen pragmatismi voidaan yhdistaa kriittisen hermeneutiikan kanssa.
(Lovlie 2001, 33.)

Leikki ja draama luovat mahdollisuuden sellaiseen vakavuuteen, joka
pelkastaan keskustelemalla tuntuu usein vaikealta, ellei mahdottomaltakin.
Vakavaan leikkiainekseen kuuluu nain eettisyys, joka kumpuaa jannityksen
ja fiktion todellisuudessa tehtavien valintojen kautta. Eettisyys draamakas-

vatuksessa tarkoittaa usein sita, etta fiktion maailmassa toimimme “vallasta
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(8)

©)

ja normeista” vapaana, mutta kun astumme sosiaaliseen todellisuuteen,
tehtava on reflektoida tekoja, joita fiktiivisessa todellisuudessa tehtiin. Nain
draama mahdollistaa eettiset kokeilut; tunteiden tarkastelun ja uusien (!)
tunteiden opiskelun ja tunnistamisen, kuten Best (1984; 1992, xii; 1996ab) ja
Abbs (1987, 1995) vaittavat. Tietoteoreettisesti esteettisen kokemuksen
tarkastelu on mielenkiintoinen: tuottaako esteettinen kokemus erilaista
tietoa kuin kognitiivinen?

Kun Huizinga kirjoittaa leikin tarkoituksettomuudesta, han ei tarkoita, ettei
leikissa ole panosta. Siind, aivan kuin draamakasvatuksessakin on mukana jokin
panos, symbolinen, aineellinen tai ideaalinen. Panos liittyy myos voiton
kasitteeseen, joka on Huizingan mukaan samalla tavalla paradoksaalinen
kuin itse leikki. Voitto on naennainen, silla se on ehdottomasti tarkea, mutta
kuitenkaan se ei merkitse mitaan itse peliin tai leikkiin tai draamanproses-
siin verrattuna. Samoin on leikin suhteen: leikki on vain tekeytymist3,
kaikki on vain sovittua “pilaa”, vaikka samalla leikki on darimmaisen
vakavaa, koska leikilla on erityinen merkitys, erityinen panos. Voittaja ei ole
se, joka voittaa leikin, eika se, joka leikin tuhoaa. Voittajia ovat leikkijat,
jotka leikkivat niin kuin leikki vaatii.

Leikissa ja draamassa muoto on leikittelevi, tarkoitus tiytti totta. Poiesis -
kasitteeseen liittyy muoto, myyttinen sisalto ja viihde (Jstern, 2001b, 22).
Draamakasvatuksen leikillisyydessa poiesis syntyy usein vuorovaikutukses-
sa draamaopettajan ja oppilaiden valilla. Muodon kanssa leikkiminen, sen
muovaaminen ja kehittdminen on prosessi, jossa draamaopettajan rooli on
keskeinen, koska osallistujilla ei usein ole tietoa, taitoa tai uskallusta muo-
dolla leikkimiseen. Itse asiassa esteettisen kahdentumisen yhtena ehtona on
leikillisyys keskeneraisen materiaalin ja mahdollisuuksien kanssa. Draama-
opettaja voi genren puitteissa vaikuttaa tahan muodon ja sisallon suhteeseen
ja muovaamiseen sekd draaman ulkopuolelta etta draamamaailmojen sisalta
- tdm3 on erityisen tarkea huomata.

(10) Viimeinen draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden maare on tassa tutki-

mubksessa (ainakin tassa vaiheessa) leikin filosofia. Huizingaa tulkiten draa-
makasvatus voidaan nahda leikkina sekd sen perusluonteen kautta, poetii-
kan kautta, mutta myo6s draamakasvatuksen oppimispotentiaalin, esteetti-
sen kahdentumisen kautta. Ilman leikin filosofiaa, joka eraanlaisena draama-
opettajan sanomattomana tietona ohjaa hanta ja sita kautta draamakasva-
tuksen prosesseja, jokainen edella mainittu vakavan leikillisyyden maaritel-
ma voi jdadda vain toteamukseksi.

Kun peilataan leikin filosofiaa taaksepain, voidaan tarkastella seuraa-
via vaitteita: (i) leikin toiminnassa luodaan perustaa koko elamaa varten
(Platon); (ii) naytelmaleikeissa oppiminen rakentuu roolien esittamisen
varaan (Comenius), (iii) leikeilla on merkittava vaikutus kasvavien luontee-
seen (Guts-Muths); (iv) aikuisen tulee osallistua lapsen leikkiin, jotta mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa vuorovaikutus kehittyy (Frobel); (v) lapsi
tuottaa uusia variaatioita, joihin sisaltyy lapsen oma luova panos, ja leikki
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on elaman harjoittelua (Groos); (vi) Leikit muuttuvat harjoitusleikeista
symbolileikeiksi ja mybhemmin saantoleikeiksi (Piaget); (vii) lapsi lainaa
leikin sisallon aikuisten kulttuurista, mutta leikki ei ole suoraa valmentamis-
ta aikuisuuteen (Vygotsky); (viii) tyota ei saa muuttaa leikiksi eika leikkia
tyoksi (Snellman). Jo tama lyhyen kuvauksen pohjalta voidaan todeta, etta
erilaiset leikin filosofiat vaikuttavat siihen, millaisena leikki ja ennen kaikkea
sen vaikutus nahdaan. Ehka keskeisinta leikin filosofiassa kulttuuriteorioi-
den perusteella on se, etta leikissi luodaan merkityksii ja leikkid madrittii
esteettinen muoto.

2.5.3 Vakavan leikillisyyden haaste draamakasvatukselle

Draamakasvatuksen vakava leikillisyys, jota olen Huizingan teorian kautta
pyrkinyt rakentamaan, lainaa edella kuvattuja teorioita siina, etta draamakasva-
tuksen vakavassa leikillisyydessa on kyse perustan luomisesta hyuiille elimiille.

Draamakasvatuksessa leikitdan ja tutkitaan fiktiota ja maailmaa roolien
kautta. Draamaopettaja on mukana leikissa: han osallistuu siihen eri tavoin
draaman ulkopuolelta tai sisapuolelta, sen mukaan, mista tyotavasta tai genresta
on kysymys.

Draamakasvatuksen sisallot haetaan usein yhteiskunnasta ja kulttuurista.
Ty0 ja leikki eivat ole Huizingan teorian mukaan eri asioita, vaan leikki on
vakavaa ja merkityksellista. Leikki, kuten draama ja teatteri, on sidottu aikaan,
virheellisiksi. Niita voi muuttaa mutta ei mukailla, kirjoittaa Huizinga (1947, 276).
Tiivistan seuraavaksi Huizingan kolme teesid leikistd ja sen muuttuvasta olemuk-
sesta ja vertaan niiden avulla Huizingan (1947, 278-290) teoriaa ja draamakasva-
tuksen vakavaa leikillisyytta:

Ensimmainen on leikin ja toden probleeman hamaannyttava ratkaisematto-
muus. Voidaanko puhua fiktion todellisuudesta? Tahan ei ole yksiselitteista
vastausta. Fiktion todellisuudesta voidaan puhua ainakin silloin, kun toimimme
prosessidraamassa tai jossain muussa draamakasvatuksen genressa, jossa osallis-
tuminen draaman maailman luomiseen ja siella toimimiseen on yhteisollista.
Tama tarkoittaa sitd, ettd kun luomme minka tahansa fiktiivisen todellisuuden ja
astumme sen maailmaan roolihenkiloina, meidan odotetaan toimivan sen maail-
man sopimusten mukaan. Silloin se, mita roolihenkilona teen, on totta. Se on
totta, koska tekeminen vaikuttaa draaman maailmaan ja siella oleviin muihin
roolihenkiloihin.

Sama nakyy televisiossa, jossa tehdaan nk. real-tv -ohjelmia, jossa esimerkik-
si ihmiset meneviat suljettuun tilaan tai luontoon maaratyksi ajaksi ja pyrkivat
selvidmaan voittajana jostain tehtavasta. Jokainen teko vaikuttaa toisiin, mutta se
vaikuttaa myos katsojiin, joilla saattaa olla valta pudottaa joku osanottajista pois.
Talloin se, mikd draamakasvatuksessa on oleellista, eli roolisuojaus on poissa, ja
katsojat ovat eradnlaisessa jumalan asemassa, heilla on valta hallita suljettua
draaman maailmaa. Edellisessa tapauksessa valta on yhteisollinen; jalkimmaises-
sa valitun ulkopuolisen joukon (yleiso).

Toisaalta - fiktio ei ole totta siina mielessd, ettd draamamaailmasta paasee
aina pois, samoin tv:std. Molemmat ovat kuitenkin totta siind mieless3d, etta
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osallistuja voi tulla takaisin omaan elamismaailmaansa muuttuneena. Silloin
fiktion kokemukset transformoituvat todellisiksi kokemuksiksi.

Draamakasvatuksessa kokemuksia jaetaan, niita reflektoidaan eli osallistujia
suojataan ja pyritaan tukemaan eettisesti. Real-tv -tyyppisissa ohjelmissa tallaista
suojausta ei valttamatta ole. Tama nakyi esimerkiksi “Suuri seikkailu” - ohjel-
masarjassa kesalla 2001: yksi osallistujista joutui jattamaan seikkailun (fiktiivisen
todellisuuden), koska hanella oli merkinta rikosrekisterissa (sosiaalisessa todelli-
suudessa). Hanen tapaustaan kasiteltiin lehdistossa. Siita tuli julkinen. Voi kysya:
luotiinko mediassa uusi fiktiivinen todellisuus?

Tama on eettinen kysymys ja haaste, joka voi ndkya myos draama- ja
teatterikasvatuksessa silloin, jos draamaopettajan ja ryhman odotukset ovat
erilaisia. Draamasta voi tulla sellainen sijaistodellisuus, jonka kautta oman eldman
elaminen on koskettavampaa ja vaikuttavampaa kuin sosiaalisessa todellisuudes-
sa. Tietoisuus fiktion rajoista ja shiannoista seka kyky leikillisyyteen ovat avain-
sanoja, kun tata ongelmaa pohditaan.

Toinen teesi koskee vaitetta, etta ilman leikinomaisuutta ei voi olla mitaan
aitoa kulttuuria. Kulttuuri edellyttaa tiettya itsehillintad, kykya olla pitamatta
omia pyrintdja korkeimpina, so. tunnustaa niiden patevyys vain vapaaehtoisesti
hyvaksyttyjen rajojen sisapuolella. Tavallaan kulttuurissa leikitaan jatkuvasti
keskindisessa yhteisymmarryksessa saantojen mukaan. Todellisen kulttuurin
vaatimuksena on yha joka suhteessa reilu peli (fair play).

Elammekd monikulttuurisessa maailmassa, jossa “fair play” on mahdollista?
Tahankaan ei voi vastata yksiselitteisesti. Toisaalta on helppo sanoa, etta reaali-
maailmassa reilu peli ei merkitsee mitaan - onko se koskaan merkinnyt? Voidaan
kysya, onko Huizinga teoriassaan naiivi optimisti? Vastauksena voidaan todeta,
etta kylla han on. Mutta eikd jokaisen kasvattajan tulisi olla jossain maarin
optimisti ja samalla naiivi, koska maailman tulevaisuus ei nayta ruusuiselta?

Jos opettajat ja kasvattajat sekd koulu ovat kiinni yhteiskunnassa, on perus-
teltua tarkastella yhteiskunnan muutoksia ja “fair play”- henkea ja ennen kaikkea
sen toteutumista tai toteutumatta jaamista.

Yhdistyneet Kansakunnat (YK) on reilun pelin mahdottomuudesta hyva
esimerkki. Se on jarjesto, jonka pelisaannot jasenvaltiot ovat hyvaksyneet.
Saantoja tulisi Huizingan teorian mukaan noudattaa ja poliittista pelia pelata
saantdjen mukaan, muutoin peli loppuu; jarjesto menettad merkityksensa ja luotu
kulttuuri katoaa. Talla hetkella YK on kriisissa (ehka aina ollut) ja “fair play” ei
ole siind toimintakulttuurissa (tai ei ainakaan nayta olevan) merkittavin tekija.
Ehka on syntynyt uusi peli, uudet sadannot ja uusi kulttuuri, jota osataan pelata ja
tulkita vain YK:n sisalla. Silloin se olisi jalleen leikki, joka luo kulttuuria. Se olisi
leikkia, joka leikkii omana itsendan. Silloin ulkopuoliset eivat merkitsisi leikille
mitaan.

Kolmantena teesina Huizinga toteaa, etta leikki sinansa on siveellisten
normien ulkopuolella. Se ei itsessaan ole pahaa eika hyvaa. Mutta kun ihmisen on
tehtava ratkaisu, onko jokin teko, johon hanen tahtonsa vetaa hanta, asetettu hiinelle
vakavana tehtivini vai onko se luvallista leikking, silloin hinen omatuntonsa tarjoaa
hiinelle koetinkiven. Voidaanko siis kuitenkin leikinomaisuus ndhda eettisen
kasvun mahdollisuutena?
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Jos voidaan, silloin draamakasvatuksen vakava leikillisyys on perusteltavis-
sa. Silloin draamakasvatuksen asema oppiaineena yleissivistavassa koulussa voisi
olla perusteltavissa ainakin siina mielessa, etta draamakasvatuksen vaikutus ylettyy
tarinoiden kertomisen, teatterin tekemisen ja kokemisen lisiksi ihmisen kasvulle oleelliseen
osaan eli oman itsensi ja identiteettinsii hahmottamiseen maailmassa. Kyse ei ole silloin
jaljittelevasta teatterista, vaan ei-katarttisesta teatterissa: “Fi-katarttinen teatteri
katsoo, etta representatiivinen eldytyminen sisaltaa viettelya, eika ei-katarttinen
teatteri halua sita.” (Jstern 2001b, 24.)

”Se mihin pyritaan on fronesis, kyky katsoa asioita monipuolisesti”, kirjoittaa
Ostern (2001b, 24) Aristoteleen Nikomakhoksen etiikan mukaan. Toisin sanoen,
olennaista ei ole kokemuksen toistaminen. Tarinoiden ja kertomusten esittaminen
ei ole mimeettista, tapahtumien pikkutarkkaa jaljittelya, vaan transformaationaalis-
ta, muutoksia synnyttavaa ja uudistavaa (Schechner 1988, 109-110).

Olen tassa luvussa pyrkinyt hahmottamaan draamakasvatuksen vakavan
leikillisyyden rakennusainesta. Olen pohtinut toden ja fiktion, vakavan ja leikilli-
syyden, kasvatuksen ja taiteen seka eettisen ja esteettisen kautta vakavan leikilli-
syyden mahdollisuuksia kasvatuksessa. Kun tarkastellaan draamakasvatuksen
leikillisyyden teoriaa Drama-in-Education -liikkeen viitekehyksessa “in” -preposi-
tio on tarked. Se viittaa draamaan kasvatuksessa. Se ei tarkoita (vaikka niiin on viiitetty),
ettd “in” viittaisi draaman kiiyttoon vilineeni tai metodina.

Painvastoin se (“in”) viittaa mahdollisuuksien tilaan kasvatuksen ja taiteen
valissa, tilaan, joka taytyy luoda samoin kuin leikki luodaan. Se syntyy vapaaeh-
toisesti. Siina on kyse, kuten Huttunen (1997, 5) Gadamerin ajattelua lainaten
toteaa, etta “tutkimisessa ja oppimisessa on kysymys symbolisessa muodossa
olevan perinteen haltuunottamisesta seka uuden luomisesta”. Seka Gadamer etta
Huizinga ovat sita mieltd, etta pelin ja leikin ideat paljastavat jotain syvaa ja
universaalia inhimillisesta toiminnasta.

Kokemus on molemmilla tutkijoilla keskeinen ilmio, johon he peilaavat
teoriaansa (ks. myos Dewey 1934/1980.). Draamakasvatuksessa (ehka kaikessa
kasvatuksessa) se, millaisia kokemuksia on ollut, millaisia kokemuksia kohdataan
ja miten naihin kokemuksiin suhtaudutaan, on oleellista. Kokemukset voivat
vahvistaa odotuksia tai ne voivat ravistella ja tuottaa uusia kokemuksia, joita
sitten taytyy verrata entisiin kokemuksiin. Draamakasvatuksessa usein pyritaan
alueelle, jossa kohdataan uusia kokemuksia, sellaisia jotka ravistavat, jotka ovat
draamallisia ja joissa on jannite:

King Lear, at the end of the play, distraught by the treacherous ingratitude of his
daughters, is turned out, without adequate clothing, shelter or food into a violent
storm on the heath. He is cold and drenched. His anguish and physical deprivation
bring him to a sharp realisation of an aspect of life of which he had never been aware
in his days of royal court comfort and luxury. He is forced to refuge in a hovel, with a
naked beggar. For the first time, it is brought home to him and he understands what it
means to be one of the cold, hungry and homeless. In a theatre, as spectators see this
event, they might (depending on their act of reading and on the quality of the perfor-
mance) feel similar kind of feelings - in Drama in Education, we could use King Lear
as a pretext and work the scene together like a theatre rehearsal without any compulsi-
on to make a play. Instead of looking at the event, participants would be in the fiction,
both in their minds and physically, feeling the feelings of King Lear in that particular
moment. We can also draw themes form today’s world and look at similar kind of
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issues, get into another’s shoes and feel it, and afterwards, talk about it. (Heikkinen
1998b, 33.)

Edellinen esimerkki (josta kiitan David Bestia) on hyva siina mielessa, etta siita
nakyy sekda mahdollinen vaikutus, joka voidaan kokea teatterissa yleisona etta
mahdollinen vaikutus, joka voidaan kokea draamaprosessissa. Tallainen kokemus
voi parhaimmillaan olla transformatiivinen, rajoja rikkova ja nain uusia nakokul-
mia avaava - kasvatuksellinen ja pedagoginen.

Seuraavassa luvussa tarkastelen draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden
teoriahahmotelman kautta brittilaista draamakasvatusta, sen leikillisyytta ja
esteettisen kokemuksen nakokulmia. Sitten luon kuvan esteettisesta kahdentumi-
sesta, koska se nayttaa olevan maaratynlainen edellytys sille, ettad voimme katsoji-
na teatterissa ja osallistujina draamaprosesseissa saavuttaa “in between” -tilan eli
mahdollisuuksien tilan. Toisin sanoen, olen yrittanyt tassa luvussa vastata alusta-
vasti ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni ja seuraavassa luvussa pyrin vastaa-
maan toiseen tutkimuskysymykseeni:

Millaista tiedostamista draamakasvatuksen vakava leikillisyys edellyttaa
draamaopettajalta ja oppilailta, jotta se toimii?



3 DRAAMAKASVATUKSEN UUSI HAASTE
- VAKAVA LEIKILLISYYS ESTEETTISEN
KAHDENTUMISEN EHTONA

At their most powerful, neither theatre nor process drama has as definable or detacha-
ble thing as a message or even a precise "learning area". One can't, for example, say
that Hamlet is about revenge or Othello about jealousy. This is not what these great
texts teach us. Instead, they create an experience of intensity and significance from
which we emerge changed in some way. (O’Neill 1995, 151.)

3.1 Kohti draamakasvatuksen uutta paradigmaa

Draamakasvatuksen tarkoitus yleissivistavassa kasvatuksessa on luoda kouluun
fiktiivisia oppimisymparistoja. Tama vaatii opettajan ja oppilaiden yhteistyota
draaman maailmojen rakentamisessa ja niissa toimimisessa. Tata ei voi tehd3,
elleivat opettaja ja oppilaat tee sopimusta siitd, etta nain yhdessa toimitaan.
Draamassa luodaan ja tutkitaan merkityksia. Draamaa tehdaan, katsotaan,
kirjoitetaan, muokataan yhdessa ryhman kanssa. Katsojat ovat ryhmasta tai
ryhman ulkopuolelta silloin, kun jokin draamaprosessin osa esitetdan muille.

Praktisteoreettiseen draamakasvatuksen tarkasteluun kuuluu pohdinta
draamakasvatuksen olemuksesta. Siksi on ensin hahmotettava draamakasvatuk-
sen olemus, jota tassa tutkimuksessa tarkastelen vakavan leikillisyyden teoriahah-
motelmasta ja jota vertaan esteettisen kahdentumisen teoriaan. Edellisessa luvus-
sa hahmotin draamakasvatuksen leikillisyyden osatekijat ja tassa luvussa pyrin
hahmottamaan, millaista tiedostamista draamakasvatuksen vakava leikillisyys
edellyttaa draamaopettajalta ja oppilailta, jotta se toimii?

Edellisessa luvussa totesin, etta leikissa luodaan merkityksii ja leikilla on
esteettinen muoto. Draamakasvatuksen leikillisyyden keskeiset kasitteet ovat nain
seuraavat:
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(1) Vakava leikillisyys. Leikinomaisuus ei ole vierasta taiteellisen luomisen ja
taiteellisen esityksen olemukselle - taidetta voidaan ajatella leikkina. Kuten
leikissa, taiteellakin on omat saantonsa: sdannot maaraa taiteenlaji muoto-
vaatimuksineen. Draamakasvatuksen vakava leikillisyys, jota olen Huizin-
gan teorian kautta pyrkinyt rakentamaan, maarittyy sen mukaan, miten
draamakasvatuksessa leikitaan ja tutkitaan fiktiota ja maailmaa roolien
kautta. Draamakasvatuksessa leikillisyys on merkitysten luomista teatterin ja
kasvatuksen leikillisyyden jaetussa kontekstissa. Vakavalla leikillisyydelld on
draamakasvatuksessa kaksi tehtavaa: (i) kulttuuriperinteeseen tutustumi-
nen, sen tutkiminen ja kriittinen tarkastelu seka (ii) pyrkimys uuden kult-
tuurin luomiseen.

(2) Esteettinen kahdentuminen. OJstern (2001b, 241) maarittelee esteettisen
kahdentumisen draamakasvatuksessa seuraavasti: “Esteettinen kahdentu-
minen edellyttda sopimusta, jossa oppilaat noudattavat fiktion saantoja: he
nayttelevat, ottavat roolin, tyostavat roolihahmoaan, muuttavat todellisen
tilan fiktiiviseksi, todellisen ajan fiktiiviseksi ajaksi ja ovat mukana kehitta-
massa tarinasta faabelin. Se prosessi on kollektiivinen merkitysten luomisen
paikka. Tama esteettinen kahdentuminen on niiyttelemisen taiteellinen muoto,
mutta myds sen pedagoginen muoto ja mahdollisuus” [oma kursiivi].

(3) Paradigman muutos. Tutkimukseni johdannossa otin esiin kahtiajako-
teorian, jossa draama perustellaan joko taidemuodon kautta tai pedagogise-
na valineena. Kaytan tata ajattelua vallitsevan paradigman metaforana.
Tietenkaan nakemykset eivat ole nain kapeita. Vaikka kirjoitetaan jatkumos-
ta kahden aaripaan valilla tai katsotaan draamakasvatusta vain jommasta-
kummasta nakokulmasta, yleensa annetaan arvoa myos toiselle. Siita huoli-
kiinnostaa, on paradigman muutos. Vaikuttaa silta, etta rituaalien kautta
maailman hahmottaminen ja yhteisollisyyden korostaminen ovat nousemas-
sa esiin yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tavallaan ollaan palaamassa
leikin ja rituaalien juurille. Draaman merkitys korostuu talloin, koska sen
merkitys on aktiivisessa symbolisoinnissa. Tata kautta vaikuttaa, etta uusi
draamakasvatuksen paradigma on hahmottumassa. Siina keskeista voisi
vakavan leikillisyyden ja esteettisen kahdentumisen liséksi olla keskeneriii-
syyden estetiikan sekii avoimen teatterin filosofia.

Nama kolme kasitetta ovat keskeiset timan luvun tarkastelussa. Tarkastelen ensin
brittildisen draamakasvatuksen kehittymista vertaamalla sita paradigman muu-
tokseen ja sen jalkeen tutkin vakavan leikillisyyden ja esteettisen kahdentumisen
valisia suhteita ja lopussa nostan esille haasteita, joita luvun perusteella nousee
esille.
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3.2 Draamakasvatuksen kehitys 1990-luvulla brittilaisen tradition
pohjalta: matkalla opetusmetodista tutkivaan ja osallistavaan
teatteriin

3.2.1 Metodi - oppiaine -dilemma

Draamakasvatus on 1900-luvulla siis perinteisesti kuvattu joko metodina tai
omana oppiaineena, joka painottuu naytelmien lukemiseen, analysointiin ja
esittamiseen. Draamakasvatuksen ei kuitenkaan tarvitsisi olla joko-tai -ajattelun
mukaista, vaan sen voi ndhda laajemmin draaman ja teatterin erilaisten genrejen
muodostamana oppimisalueena.

Modernin draamakasvatuksen, jolla yleensa tarkoitetaan 1900-luvulla
koulussa tehtya draamaa ja teatteria (ks. Braanaas 1985/1992), historia ei ole
kovin pitka. Tassa tutkimuksessa lahihistorian lahtokohtana on vuosi 1943, jolloin
Englannissa perustettiin ensimmaisen draamakasvatuksen yhdistys. Yleensa
tutkimuksissa brittilaisen draamakasvatuksen pioneereind kuvataan Finlay-
Johnson, Caldwell-Cook, Slade, Way, Heatcote ja Bolton. (Bolton 1984, 1998;
Braanaas 1985; Lewicki 1996; Rasmussen 1990.)

Historiaa tarkastellessa voidaan sanoa, etta Finlay-Johnsonin vaikutus ei ole
kovin hyvin nakynyt Suomessa. Hanen keskeisena teesinaan oli Boltonin (1984,
153) mukaan seuraava:

She saw drama as a dynamic way of illuminating knowledge; it was not important in
itself as product. The subject matter or content of drama was all important.

Prosessin korostaminen on Suomessakin ollut tarkeaa, vaikka viittauksissa usein
mainitaan vain Wayn vaikutus, kun taas Finlay-Johnsonin ja Caldwell-Cookin
way” -metodissa kolmea asiaa: oppiminen syntyy tekemisen ja kokemisen avulla,
hyva tyd syntyy usein spontaanin tekemisen kautta, ja lasten luonnollinen tapa
oppia on leikki ( Bolton 1998, 27-30; Braanaas 1992, 55; Lewicki 1996, 22; Rasmus-
sen 1990, 14-15).

Siind, missa Finlay-Johnson painotti sisaltdd muotoa enemman, Caldwell-
Cook pyrki jo luomaan draaman maailmojen kehyksid, joiden sisalla leikin kautta
voidaan oppia sisallosta. Caldwell-Cook pyrki kehittamaan tyotaan niin, etta seka
oppilaat etta opettaja nauttisivat draamasta. (Lewicki 1996, 24.) Seka Finlay-
Johnson etta Caldwell-Cook keskittyivat lahinna luokkahuoneessa tehtyyn
draamaan ja siina jaettuun yhteiseen kokemukseen enemmain kuin toisille
esittamiseen.

Heidan ajattelussaan leikinomaisuus on keskeista. Tassa mielessa “uusi
paradigma” voitaisiin ndhda paluuna menneeseen, ja ehka osin nain onkin.
Keskeinen ero vakavan leikillisyyden teoriahahmotelmassani on siina, etta
draamakasvatusta ei ole tarkoitus maaritella vain luokkahuoneessa tapahtuvaksi
kasvatukseksi, vaan tarkoitus on tarkastella draamakasvatuksen leikillisyytta
laajemmassa kulttuurikontekstissa.
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Slade (yhdessa Wayn kanssa) loi draamakasvatuksen seuraavan vaiheen
perustan 1950 - 1960 -luvuilla. Sen keskeinen fokus oli myo6s kasvatuksessa ja
luokkahuoneessa tapahtuvassa draamatyossd, kuten Finlay-Johnsonilla ja
Caldwell-Cookilla, mutta lapsikeskeisyys nousi ajan kasvatusfilosofian mukaisesti
viela selvemmin esiin kuin edella mainituilla (Bolton 1998, 119-122; Braanaas
1992, 57-60; Rasmussen 1990, 16). Slade itse (1954, 7) piti “lasten draamaa” omana
taiteenmuotonaan, jota pitaisi sellaisenaan kunnioittaa ja suojella. Lewickin (1996,
45) mukaan Sladen vaikutuksen voi summata seuraavasti:

1) “Child drama” for education and not education for “school play”

2) Education of a well-balanced personality of the child and not training of a little actor
3) Teacher-observer, helper, supporter, source of knowledge, but not teacher-director
or skills-trainer.

Sladen humanistisesta kasvatusfilosofiasta loytyy vakavan leikillisyyden yksi
peruskivi: tavoitteena on tehda draamaa kasvatuksessa.

Way, siita huolimatta, etta saavutti laajaa suosiota myo6s Suomessa, tunne-
taan lahinna yhden teoksen (1967) ja yhden teoriahahmotelman miehend. Kuiten-
kin han on kirjoittanut myos (1981) teoksen “Audience Participation”, jossa on
teoriaa ja hanen kirjoittamiaan osallistavan teatterin naytelmia lapsille. Wayn
jalkimmainen kirja on kiehtova, koska han hakeutuu siina jo 1980-luvulla osallis-
tavan teatterin viitekehykseen jota mm. Susan Bennett (1990) tarkastelee analyyt-
tisessa teoksessaan “Theatre Audiences, A theory of Production and Reception”.

Wayn ensimmaisen kirjan vaikutus oli vahva ainakin sen tahden, etta hanen
metodinsa oli helppo omaksua ja se sopi 1960 - 1970 -lukujen oppimisfilosofiaan.
Wayn metodin reitti kulkee omien edellytysten loytamisen, niiden vapauttamisen
ja ympariston tiedostamisen kautta kokemuspiirin laajentamiseen. (Way 1976, 25.)
Hénen teoriansa poikkesi Finlay-Johnsonin, Caldwell-Cookin ja Sladen teorioista
siind, etta kaikki edelliset nakivat tarinankertomisen merkityksen keskeisena
draamatyoskentelyssa, kun Wayn metodi oli harjoituspainotteinen, jossa
keskittymis-, aisti-, mielikuva-, fyysisten, puhe-, tunne- ja alyllisten harjoitusten
kautta edetaan henkilokohtaiseen kasvuun, joka muokkaa ja avaa persoonalli-
suutta. (Bolton 1998, 147-154; Braanaas 1992, 62-65; Rasmussen 1990, 17.)

Keskeisimmat vaikuttajat brittilaisessa draamakasvatuksessa ovat 1970 -
1990 -lukujen aikana olleet Heatchote (ks.esim. 1995, 2000) ja Bolton (ks.1979,
1983, 1984, 1986, 1992, 1998, 2000). He ovat eniten kehittaneet ja luoneet Drama-
In-Education -liikkeen teoriaa, joka on tamankin tutkimuksen viitekehys. Heath-
cote tunnetaan praktikkona, jonka praktiikkaa Bolton on pyrkinyt kirjoittamaan
teoriaksi.

Bolton on kirjoittanut Heatchoten ja ennen kaikkea oman teoriansa muutok-
sista. Matka teoriasta “draama oppimismetodina”(1979) teoriaan “naytteleminen
luokkahuoneessa” (1998) on mielenkiintoinen brittilaisen draamakasvatuksen
lahihistorian tutkimuksen nakokulmasta. Heathcoten ja Boltonin ajattelun laaja-
varjoon (ks. taustaa Braanaas 1992,177-192; Rasmussen 1990, 23-26 ja vertaa
Bolton 1998, 173-202 seka Lewicki 1996, 73-83).
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Vaikka Heathcote ja Bolton ovat leimautuneet oppimismetodin kehittdjiksi,
he ovat itse asiassa argumentoineet draaman luovan “in between” -tilan (eli
oppimisen mahdollisuuksien tilan) puolesta. Heidan nakemyksensa ovat jatkoa
Sladen ajatuksille, eli oleellista on draama kasvatuksessa. Tata nakemysta vahvisti
keskusteluni Heathcoten kanssa, kun keskustelimme hanen tyostaan koulussa
(Keskustelu York, 2000). Han totesi, ettei han ole koskaan ollut “toissa” koulussa.
Hénen ajatteluaan ei ole siis sitonut koulun konteksti siind mielessa, etta han olisi
joutunut rakentamaan draamaprosessinsa esimerkiksi koulun tuntikehyksen
mukaan. Sen sijaan han on tehnyt paljon projektityota kouluissa, siksi hanen
esimerkeissaan viitataan draamaprosesseihin jotka voivat kestaa jopa viikon.
Luulen, etta yksi syy “metodi”- kayttoon on se, etta kun Heathcoten malleja on
sovellettu, niitd on jouduttu merkittavasti supistamaan, jotta niitd voitaisiin
toteuttaa koulun lukujarjestyksen ja tuntikehyksen puitteissa.

Boltonin lisaksi Neelands ja O’Neill ovat ehka parhaiten onnistuneet sovelta-
maan Heathcoten metodeja kouluun seka uudistamaan niita. Boltonin keskeisin
ansio on siis siind, ettd han on teoretisoinut Heathcoten metodeja ja oppeja.
Heathcote ja Bolton eivat kirjoita, etta jokin draamakasvatuksen tyodtapa olisi
parempi kuin toinen. Heidan argumenttinsa on se, etta koska draamakasvatus on
taidekasvatusta, siina on useita, rikkaita tapoja opiskella ja opettaa (Heathcote &
Bolton 1995, 3-4, 25-30, 31). Jotkut opettajat lahtevat liikkeelle valmiiden tekstien
kanssa, toiset aloittavat mieluummin puhumalla tai improvisoiden. Johnson ja
O’Neill (1984, 197) kirjoittavat, etta Heathcoten tyossa on tunnusomaista nake-
mys siitd, ettd draamakasvatuksessa on kysymys ennen muuta kasvatuksesta. Kyse
on vahvasta pedagogisesta ajattelusta.

Toisin sanoen, vaikka Heathcote (yhdessa Boltonin kanssa) on nahty draa-
mametodin kehittajaksi, niin hanen nakemyksensa on paljon avarampi ja syvem-
pi: han ndkee draaman mahdollisuudet kasvatustyossa hyvina, koska saadaan
tilaisuus hetkeksi astua “toisen ihmisen kenkiin” ja nain saadaan kokemus, joka
on lahelld sosiaalisen todellisuuden kokemuksiamme. Heathcoten mukaan
parhaiten opitaan, kun opittava aihe integroidaan johonkin teemaan tai aikakau-
teen tai tehtavaan, jota lahdetdan draaman maailmassa tekemaan. (Heathcote &
Bolton 1995, 32.) Heathcoten mukaan ei riita, etta kerrotaan oppilaille, mita
arvostaan ja miten tulisi elaa, vaan draamaopettajan tehtivi on johdattaa oppilaat
draaman maailmoihin itse kokemaan ja kokeilemaan tekojen seurauksia.

Heathcote ei kiella, etteiko teatteriesityksen valmistusprosessi voisi tuoda
mukanaan samankaltaisia oppimiskokemuksia. Heathcoten ajattelussa tarkeda on
oppia tietamaan “what gets kids tuned in and turned on to learning”. Heathcote
rakentaakin draamaopetuksensa huolellisesti siten, ettd han pyrkii luomaan
yhdessa oppilaiden kanssa yhta lailla fiktion perusteet kuin aiheen, jota tutkitaan.
Ongelmana hanen nakemystensa soveltamisessa koulutyohon on juuri se, ettd
prosesseja joudutaan supistamaan, jolloin vaarana on, etta kasvatuksesta tuleekin
oppimisen elavoittamista “kikka-pussin” kautta. (Ks. Heathcote ja Bolton 1995,
32-42; Lewicki 1996, 119, 122-124, 127.)

Boltonin tuotannossa on ainakin kolme erilaista kautta. Teoksissaan “To-
wards a theory of Drama in Education”(1979) ja “Drama as Education”(1984)
Bolton hahmottaa draamaa metodina koulussa. Vuonna 1992 julkaistu “New
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Perspectives in Classroom Drama” ja vuonna 1998 julkaistu “Acting in Classroom
drama” laajentavat draamakasvatuksen teoriaa. Bolton kirjoittaa:

The old view that child drama was a matter of free play and the still common assump-
tion that drama activity is to do either with an analysis of texts or with training
children as performers Learning through drama (content) and learning in drama
(form/aesthetic /techinical qualities) should not be seen as separate activities, rather
as interwined perspectives. (Bolton 1992, 128)

Draamaopettajan tulee Boltonin mukaan oppia kayttamaan teatterin keinoja, jotta
han voi sen lisaksi, ettd ohjaa oppilaita luomaan draamaa, antaa heille mahdolli-
suuksia luoda uutta kulttuuria. Nain katsottuna vakavan leikillisyyden haasteet
voivat olla draamakasvatuksen teorian rakennusaineksia. Kaytannossa useat
draamaopettajien strategioista ovat lahella niita strategioita, joita naytelmakirjaili-
ja ja dramaturgi kayttavat muokatessaan tekstia. Siksi, kuten Bolton ylla kirjoittaa,
draamassa opitaan sisallosta ja muodosta seka teatterin tekniikasta ja estetiikasta.
Naytteleminen on keskeinen osa draamakasvatusta:

Acting behaviour is an act of fiction making involving identification through action, a
prioritising of determing responsibilities, the conscious manipulation of time and
space and a capacity for generalisation. It relies on some sense of audience, including
self spectatorship - - I should perhaps reiterate the warning that this classification of
acting behaviour as ‘making’ should not be confused with Hornbrook’s categorisation
of ‘making’ and ‘performing’ as two stages in a dramatic process. (Bolton 1998, 270,
274.)

Mielenkiintoista Boltonin nakemyksessa on se, etta han kuvaa draamakasvatusta
nayttelemisen kautta. Boltonille niytteleminen on draamassa ja draaman roolien kautta
elimisti; ajan ja paikan manipulointia fiktiivisen todellisuuden luomiseksi. Tavoitteena on
yleistiminen tai analogia, jonka kautta hahmotetaan sosiaalista todellisuutta (Bolton
1998, 271-272).

Clegg (1973) ja Hornbrook (1985, 1986, 1987, 1989, 1991, 1996, 1998) ovat
argumentoineet sen puolesta, etta koulussa draaman tulisi keskittya naytelmien
tekemiseen ja teatteritradition opiskeluun. Hornbrook (1991, 80) on argumentoi-
nut vahvasti sen puolesta, etta draaman pitaisi olla koulussa oppiaine, joka hakee
ytimensa teatteritaiteesta ja olisi hanen mukaansa rinnastettavissa musiikkiin ja
kuvataiteisiin. Minusta tassa on kyse siitd, etta Hornbrook (1985, 246; 1986, 18-20;
1996, 92) kirjoittaa itse asiassa teatterikasvatuksesta, eikd draamakasvatuksesta.
Hornbrookin keskeisin teos (1989) “Education and Dramatic Arts” on erittain
kriittista ja poleemista tekstia. Yksi keskeisin kritiikki Hornbrookilla (1989, 66-67)
on se, etta draamakasvatuksen teoriat ovat nojautuneet psykologiaan enemman
kuin kulttuuriteoriaan. Tama on johtanut siihen, ettd draama on kuvattu metodi-
na. Szatkowski (1994b; ks. myo6s Winston 1998, 78) kirjoittaa:

Behind Hornbrooks flirtation with new philosophical trends, we find an implicit moral
idealism, which certainly is defined in opposition to romantic idealism, but in princi-
ple has not transcended the subject/object dichotomy. So his ambition must fail. To
push it a bit: When Hornbrook deals with the political content of drama work, he is an
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idealist within a realistic framework; when he praises all the good things art can
contribute as education, he is a romantic idealist in heart. (Szatkowski 1994b, 19.)

Tony Graham (1987, 15-16), Stephen Lacey ja Brian Woolland (1992, 80-91) ovat
monien muiden kirjoittajien tavoin osallistuneet debattiin, jota Hornbrook on
kirjoituksillaan pitanyt vireilla. Graham nakee Hornbrookin argumenttien olevan
lahinna kapeita teatteri-ilmaisua painottavia kasityksia siita, mita draama koulus-
sa voisi olla:

This debate (Hornbrooks statements) is rooted in a historical split between advocates
of 'theatre-skills' in schools and drama-in-education, between the pedagogy of conser-
vatism and that of progressivism, and finally, within the arts world itself, over op-
posing notions of theatre. (Graham 1987, 15.)

Grahamin (1987, 16) mukaan Hornbrook on keskeisesti ymmartanyt vaarin
Boltonin draamakasvatuksen ajatukset seka draamakasvatuksen oppimispotenti-
aalin. Keskeinen kritiikki Hornbrookin ajattelua kohtaan onkin ollut se, etta jos
draama ymmarretaan hanen tavallaan eli kaytannossa teatterin opiskeluna, sen
kayttoarvo yleissivistavassa kasvatuksessa supistuisi olennaisesti.

Hornbrookin vaikutuksen ei kuitenkaan voida sanoa olleen pelkéastaan
kielteisen tai hajottavan. Brittilainen draamakasvatus on 1990-luvulla selkiytynyt
pitkalle nimenomaan Hornbrookin kritiikin ansiosta, koska draamaopettajat ovat
joutuneet seka puolustamaan traditiotaan ettda kehittamaan sita. Hornbrookin
vaikutus nakyy myos omassa tyossani: hanen analyysinsa siitd, etta draama on
olennainen osa kulttuuria, on nakemys, joka on vaikuttanut tutkimukseeni.

Olen edella tarkastellut brittilaisen draamakasvatuksen kehitysta 1990-
luvulla. Vaitan, ettd se, miten draamakasvatus brittildisten tutkijoiden nakokul-
masta on tiedostettu ja millaisia merkityksia draamakasvatukselle on annettu, on
muuttumassa. Draamakasvatukseen on vakiintunut tapa selittaa ilmio ja systee-
mi vastakohtaparien kautta: draama taidemuotona vastaan draama oppimismeto-
dina. Teoreettisesti tallainen tapa selittada draamakasvatus ei tunnu perustellulta,
mutta kaytannossa nain tehdaan. Tama nakyy myos suomalaisissa kirjoituksissa
(katso mm. Helander 2002; Kanerva 1993; Kanerva & Viranko 1997; Laakso
1994ab, 1996, 1997ab; Liukko 1995; Sarmavuori 1990, 1995) ja kasitemaarittelyssa
(katso johdantoluku).

Taman tutkimuksen perusteella totean, ettd draamakasvatuksessa on
alkanut paradigman muutos tai ainakin viitteita siihen on, kun draamakasvatuk-
sen kehitysta tarkastellaan Thomas Kuhnin (1994) paradigma-teorian viitekehyk-
sessa. Jotta paradigma voidaan kuvata, ainakin seuraavien ehtojen tulee tayttya
(ks. Kuhn 1994, 184-219 ja Saatela 1998, 23):

(1) On olemassa vakiintunut tapa harjoittaa tiedetta,

(2) Imaantuu havaintoja, joita ei voida selittaa vallitsevaa tieteellista toiminta- ja
selitystapaa kayttaen,

(4) Syntyy kiistatilanne uuden ja vanhan selitys- ja toimintatavan valille,

(5) Kun uusi nakemys hyvaksytaan, tieteellinen traditio muodostetaan uudelle pohjal-
le.
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3.2.2 Draaman kentat

Helen Nicholson (2000) kiteyttaa nykypaivan brittildisen draamakasvatuksen
tavoitteet seuraavasti:

Drama education is not, of course, solely concerned with performing scripted plays,
nor does it necessarily create a better world, but it does enable and invite students to
reach new understanding by working in a variety of dramatic contexts. In common
with many art forms, drama is in itself often regarded as an educative medium; it is a
particular way of creating, inventing, symbolizing and representing values, ideas and
feelings. (Nicholson, 2000, 2.)

Toisin sanoen draamaopettajan tulee hahmottaa ja pohtia, miten onnistua trans-
formoimaan draamaa ja teatteria oppimistavoitteiden mukaisesti. Kyse ei ole vain
siitd, etta draamaopettaja siirtaisi omat tietonsa ja taitonsa oppilaille, vaan ennen
kaikkea opettajan olisi ohjattava oppilaat luovaan prosessiin henkilokohtaisen
tuu, kun vakavan leikillisyyden haaste otetaan tosissaan ja draamakasvatuksessa
on tilaa luoda seka sosiaalisia (kulttuurisia) etta yksilollisia merkityksia.

Tarkeda on myos pitaa mielessa, mita O'Neill (1995, 151) kirjoittaa: “Hamlet
ei ole pelkastaan tarina kostosta, eika Othello mustasukkaisuudesta -- naiden
tekstien tutkiminen ja tekeminen voivat luoda kokemuksen, joka intensiivisyy-
dessaan voi olla niin merkittava, ettd draamaprosessin (tai teatteriesityksen)
jalkeen jotain merkittdvaa muuttuu meissd.”

Fleming (1996, 1998) vaittaa, etta brittildinen nakemys draamakasvatuksesta
on muuttunut kahtiajaon tarkastelusta suuntaan, jossa draamakasvatus nahdaan
kulttuurin kenttana koulussa. Myos Bresler (1997) ja Neelands (1997) kirjoittvat
saman suuntaisesti:

The conceptual confusion over the terms, drama, drama-in-education and theatre can
only be understood in the context of the history and development of drama in schools
which in turn has to be understood in terms of those related developments in the
broader domains of education, politics and cultural production which have effected
and shaped its development. (Neelands 1997, 5.)

Keskeista seka Flemingin ettad Neelandsin nakemyksissa on se, etta erilaisten
vastakohtaparien sijaan draamakasvatus tulisi tulkita ja ymmartaa kulttuurin
kenttana (Cultural Fields) tai systeemina, joka rakentuu erilaisista draaman ja
teatterin genreista. Systeemina ja kulttuurin kenttana draamakasvatus on teorias-
sa karakterisoitavissa “mahdollisuuksien tilana”, joka on dynaaminen ja muuttu-
va. Neelands (1997) ja Jackson (1993) ovat pyrkineet luomaan selkeita kuvauksia
draamakasvatuksen kasitteiden maarittelyyn. Neelands (1997, 8-10) kirjoittaa:

The Field of Drama refers to the broadest possible definition. It includes all forms of
theatrical activity and all the roles that are involved in such activity, plays and their
authors, broadcast forms of drama and their distinctive production and reception
processes and the idiomatic use of drama in sosiological and anthropological discour-
ses.
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The Field of Theatre is contained within the field of drama and refers specifically to the
‘live” performance of drama before an audience that is actually present for the perfor-
mance.

The Field of Drama in School is a sub-field within the field of drama and refers to the
localised uses of drama in educational institutions without suggesting particular
practices. It is the broadest definition of what goes on in the name of drama in schools.

Neelandsin maaritelman mukaan “draaman kentta” on ylakasite, johon voidaan
sisallyttda kaikenlainen draama ja teatteri. Draama (Drao) on talloin lahtokohta
ja viitekehys, johon seka teatteri etta draama koulussa kuuluvat.

Teatteri (kuten ammattiteatteri) ja draamakasvatus (draama koulussa) eivat
ole vastakkaisia ilmioita. Ne eivat ole myoskaan toisilleen alisteisia, vaan ne ovat
kaksi draaman aluetta, joilla kummallakin on oma tehtavansa yhteiskunnassa ja
kulttuurissa. Jackson (1993, 8-9) tarkentaa viela sitd, mita praktisesti draama
koulussa on merkinnyt ja yha merkitsee:

Drama as taught in schools, sometimes with a theatrical bias, involving the preparation
of a play for public presentation and/or learning about theatre styles and techniques;
now more usually concerned with the exploration of themes and problems through
role play and improvisation with emphasis upon developing the child’s imagination,
self-awareness and expressiveness and upon the social skills involved in group work.

Jackson ymmartaa draaman naytelmien tekemisend, teatterin opiskeluna ja
erilaisten teemojen opiskeluna draaman ja improvisaatioiden avulla. Samalla
kehittyvat mielikuvitus, itsetuntemus ja sosiaaliset taidot.

Yhteenvetona totean, etta draaman metodiluonteen korostaminen tai
teatteri-oppiaineen korostaminen eivat johda draamakasvatuksen oppimispoten-
tiaalin selkeyttamiseen koulussa. Boltonin ja Neelandsin uusimmat nakemykset
luovat paremmin pohjaa draamakasvatuksen ymmartamiseksi osaksi yleissivista-
vaa kasvatusta, koska heille oleellista on draaman roolien kautta elaminen; ajan
ja paikan manipuloiminen pedagogisesti merkittavan fiktiivisen todellisuuden
luomiseksi.

Kertomus, rooli ja hahmo ovat tallaisen ymmartamisen peruspilareita
yhdessa ajan ja paikan manipuloinnin kanssa. Aktiivinen tekeminen ja maailman
hahmottaminen kertomusten kautta korostuvat. Fiktion todellisuuden kautta
peilaamme maailmaa ja usein mietimme eettisia ratkaisua. Onko kyseessa huizin-
galainen “fair play”? Sita tarkastelen seuraavassa, kun pohdin draamakasvatuk-
sen “uutta paradigmaa”: draamakasvatusta tutkivan ja osallistavan teatterin
nakokulmasta.

3.2.3 Lahtokohtia draamakasvatukseen tutkivan ja osallistavan teatterin
viitekehyksessa

draamakasvatuksessa. Shusterman (1997, 22) kirjoittaa: “Vaitan paradoksaalises-
ti, ettd Dewey oli oikeassa maaritellessaan taiteen kokemukseksi, vaikka perinteis-
ten filosofisten mittapuiden mukaan hanen maaritelmansa onkin selvasti puut-
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teellinen ja epatasmallinen.” Shusterman hahmottaa pragmatistisen estetiikan
nakokulmasta teoriaa, jossa esteettinen ja kaytannollinen nahdaan toisiinsa
vaikuttavina, ei toisilleen vastakkaisina. Ajattelu on samankaltainen, kuin draa-
makasvatuksen nakeminen “in between” -teorian nakokulmasta seka metodi -
taide -dilemman hylkaamisena. Teoriahahmotelma ei ole ongelmaton. Taiteen
filosofian nakokulmasta (ks. Shustermanin analyysi 1997, 21-55) ongelmakohtia
ovat muun muassa seuraavat:

. Taiteen maaritteleminen on osoittautunut niin vaikeaksi teoreettiseksi ongelmaksi, etta
monet filosofit ovat ehdottaneet koko projektin hylkaamista turhanpaivaisena.

. Platonille taide (pelkkana aisti-ilmividen jaljittelynd) oli kahden askeleen paassa
todellisuuden todellisista muodoista, se oli pettavaa ja vetosi sielun alimpaan osaan.

. George Dickien institutionaalisen taideteorian suhde Arthur Danton teoriaan, jonka
mukaan objektit ovat taideteoksia, jos ne taidemaailmassa sellaisiksi tulkitaan. (Shus-
terman 1997, 21, 23, 26.)

Draamaopettajalle ja tutkijalle kysymys taiteen maarittelysta ja sen arvosta on
mielenkiintoinen silloin, kun pohtii tieteenalan ja oppiaineen olemusta. Silloin
erilaiset taideteoriat voivat toimia ulkoisen viitekehyksen tavoin rajoina ja merki-
tysten peileina. Silloin kun tyoskentelen draamaopettajaksi opiskelevien kanssa
yliopistossa tai oppilaiden kanssa koulussa, maarittely ei ole mielenkiintoista:
kaikki mita teemme on kasvatusta ja taidetta ja toisinaan taidekasvatusta.
Draamaopettajan ja prosessiin osallistujien kokemuksia voi avata kahden
erilaisen ajatusmallin kautta. Teoreettisesti voin miettid, onko kysymys esteettisis-
ta kokemuksista vai taiteellisista kokemuksista? (katso esim. Shusterman 1997, 36,
40, 43; ks. my0s Eaton 1994, 15-18, 24-27,109-116). Kaytannossa tarkeinta on se,
etta kokemus on merkittava draamakasvatuksessa ja kokemukset tulevat merkit-
tavaksi kahdella tavalla. Toinen tapa liittyy draaman muotoon ja draamaan
taiteena: mita paremman draamallisen fiktion pystyy luomaan, sita merkittavam-
pi kokemus on. Toinen tapa liittyy puolestaan reflektointiin, koska ollessaan
“kuumana kokemassa” eli heittaytyneena draaman maailmaan, osanottaja ei heti
tiedosta oman kokemuksensa laatua ja merkitysta. Taman vuoksi on tarkea
purkaa kokemuksia jalkikateen. Eaton toteaa esteettisesta kokemuksesta:

Esteettinen kokemus on tietyssa traditiossa huomion ja pohdinnan arvoisina pidettyjen
asioiden tai tapahtuminen sisdisten piirteiden kokemista (Eaton 1994, 171).

Taide ja esteettinen ovat kasitteita, joita filosofit ovat pyrkineet lapi ihmiskunnan
historian selittamaan: ratkaisua tai totuutta ei ole loytynyt. Muun muassa Haapa-
la ja Pulliainen (1998, 51-55) toteavat, etta on kolme klassista ndkemysta taiteesta:
imitaatioteoria, formalismi, emotionalismi. Levlie (2001, 25) kirjoittaa mimeetti-
sestd, ekspressiivisestd ja transformatiivisesta teoriasta. Imitaatioteoria ja mimeet-
tinen teoria tarkoittavat samaa; formalistisessa teoriassa teosten muotoon liittyy
piirre, jonka avulla taide erotetaan ei-taiteesta. Ekspressiivinen teoria painottaa
kokemusta ja tunnetta eli on samankaltainen kuin emotionalismi. Transformatii-
visen teorian perusta on Leovlien mukaan seuraava:

1) hermeneutiikka, joka kytkee merkityksen interpretatiiviseen kokonaisuuteen;



83

2) dialektiikka, jota kuvataan sanalla ‘vieraannuttaminen’; ja
3) keskustelu, joka on poeettinen ja sisaltaa diskurssin. (Levlie 2001, 36.)

Lovlien teoria on osallistavan ja tutkivan teatterin nakokulmasta merkittava.
Lovlien (2001, 41) mukaan transformatiivisessa teoriassa teoreettinen ja moraalinen
diskurssi ovat osa esteettistii keskustelua. Poeettinen erilaisuus ei ole valinpitamatto-
myyttd tai eettisyyden vastaista. Lovlie toteaa: “Esteettinen diskurssi on keskus-
telua, joka aina uudestaan lopettaa oman preventionsa taydellisina. Se on luova
ja tentatiivinen keskustelu, joka koko ajan on altis omien edellytyksien muutoksil-
le” (Lavlie 2001, 42). Lovlien ndkemys esteettisesta keskustelusta on samankaltai-
nen kuin Rasmussenin (1996a), vaikka molempien lahtokohdat ovat erilaiset:

I hesitate to use the term ‘aesthetic’ practice or performance tradition, because these
phenomena [drama and theatre in education] do not fit into “aesthetics” as an historical
institution. Nevertheless, the aesthetics are implied. (Rasmussen 1996a, 132.)

Rasmussenin mukaan draama- ja teatterikasvatuksen esteettinen on jollain tavalla
vihjeellinen. Se ei noudata instituutioiden maaritelmia. Oman kokemukseni
mukaan molemmat (Levlie ja Rasmussen) ovat oikeassa: draamakasvatuksen
esteettinen kokemus on omanlaisensa ja sen maarittely vaatii seka filosofisen etta
esteettisen tarkastelun. Tassa tutkielmassa en lahde draamakasvatuksen maaritte-
lyyn taidefilosofian kautta, koska se olisi oma, varsin laaja projektinsa. Totean
kuitenkin, etta esteettisen alueen (draaman maailmat) ja esteettisen kokemuksen
(draamaprosesseissa mukana oleminen) kanssa ollaan tekemisissa. Draamakas-
vatuksessa mimesis, siten kuin Platon sen maaritteli (eli kategorisoi taiteen eron
sosiaalisesta elamasta erilliseksi ja siten ei-merkittavaksi) ei ole merkittava, koska
oppiminen nahdaan yhteisollisena kanssakaymisend ja keskusteluna, jossa
merkitysten luominen ja uusien nakokulmien hakeminen on tarkeampaa kuin
jaljittely, aivan kuten transformatiivinen teoria ehdottaa. Kauneus ei ole merkitta-
va nakokulma draamakasvatuksessa. Keskeista ovat muodon ja sisallon yhteys
sekda taiteen ja kasvatuksen etta kulttuurin ja draamakasvatuksen dialogisuus.

Téassa tutkielmassa peilaan ajatteluani draamakasvatuksen esteettisesta
kokemuksesta Huizingan, Deweyn ja Lovlien ajatuksiin: transformatiiviseen
esteettiseen teoriaan, jossa kokemus, hermeneuttinen lahestymistapa, dialektiikka
ja reflektoiva keskustelu ovat avainsanoja.

3.2.4 Prosessidraama esimerkkina tutkivasta ja osallistavasta teatterista

Paradigma-teorian mukaan voin todeta, ettd paradigman muutos brittilaisessa
draamakasvatuksessa sai alkusysayksensa Hasemanin (1991) ja O’Neillin (1995)
kirjoituksista. Brittilaisessa keskustelussa muutosvaihe on ollut nain voimassa yli
kymmenen vuotta. Prosessidraaman paapiirre on teatterillisen ja kasvatuksellisen
dialogin jatkuva ja elava vuorovaikutus sekd draaman episodimainen ja ei-
lineaarinen rakenne. (O’Neill 1995, 1.) Draama rakentuu kuten improvisaatiot,
usein ilman kasikirjoitusta. Kasikirjoitus rakennetaan draaman aikana yhdessa
draamaopettajan ja ryhman kanssa. O’Neill painottaa, etta prosessidraamaa
strukturoidaan ja kehitetdan samaan tapaan kuin draaman maailmoja luodaan
improvisaatiossa ja avoimessa teatterissa. (O'Neill 1995, 17.)



Process drama is a complex dramatic encounter. Like other theatre events, it evokes an
immediate dramatic world bounded in space and time, a world that depends on the
consensus of all those present for its existence. Process drama proceeds without a
script, its outcome is unpredictable, it lacks a separate audience, and the experience is
impossible to replicate exactly But, I believe that it gives access to authentic dramatic
experience for the participants and can be regarded as a legitimate part of the realm of
theatre. Process drama shares the key features of every theatre event and is articulated
through the same kinds of dramatic organization. (O’Neill 1995, xiii.)

Draamakasvatuksessa on aina kyse fiktiivisen todellisuuden lisaksi sosiaalisen
todellisuuden arvoista ja etiikasta, vaittaa O’Neill (1995, 151.) Draamaopettajan
tehtava on saada oppilaat kysymaan kuinka -kysymysten lisaksi minka vuoksi?
Oppiminen draamassa on kontekstuaalista. Kun kaikki ovat toimineet jossain
draaman maailmassa yhdessa, on yhteisen kokemuksen tarkastelu sen jalkeen
helpompaa. Draama on niin lahelld sosiaalista todellisuutta, etta analogioiden
tekeminen on luontevaa. Draamakasvatuksessa liikutaan taiteen, elaman ja
estetiikan rajapinnoilla. Draamaopettajan tehtavana on olla O’'Neillin (1995, 66-67)
mukaan eraanlainen “raja-alueen palvelija” (“liminal servant”). Han viittaa
McLarenin (1988) ja Turnerin (1982) teorioihin:

Liminality [is] a social state, often an initation or rite of passage in which participants
lose their usual roles and status. Liminality defines a time and space “betwixt and
between” one context of meaning and fiction and another. In this state, literally on the
threshold (the “limen” in Latin), participants are neither what they have been or what
they will be. They are caught up in a process of separation, transition, and transforma-
tion. This condition has close connections to playful and theatrical activities, which
also belong to a time and space held apart from ordinary life. (O’Neill 1995, 66.)

Prosessidraama on O’Neillin mukaan samankaltainen kuin rituaali, joka on taas
yhtenevia seka leikin ettd teatterin kanssa. Prosessidraamassa liikutaan elaytymi-
sen ja etddnnyttamisen valilla. Aluksi luodaan draaman maailma rooleineen.
Siella toimitaan ja sielta astutaan pois pohtimaan joko draaman kulkua eli kasikir-
joittamaan sita tai reflektoimaan sisaltod. Prosessidraamassa ei ole erillisia
katsojia eikd se etene valmiin kasikirjoituksen mukaan, vaan rakentuu episodeis-
ta, samaan tapaan kuin Brechtin eeppinen teatteri.

Brechtin (1967, 84-85) eeppisessa teatterimuodossa korostetaan seuraavia
nakokulmia: tarina tekee katsojasta tarkkailijan ja herattaa hanen aktiviteettinsa,
se pakottaa hanet tekemaan ratkaisuja ja valittaa tietoja. Eeppisessa teatterissa
tyoskennelladan argumentein, ihminen on tutkimuskohde, muuttuva ja muuttava.
Tapahtuminen kulku on itsessadn jannittava, koska kukin kohtaus on itsendinen.
Prosessidraamassa teatterin estetiikka ja sosiaalinen todellisuus limittyvat, kuten
pragmatistinen estetiikka ehdottaa.

Pragmatistinen estetiikka asettaa kyseenalaisiksi perinteiset dualismit
esteettisen ja kdytannollisen seka esteettisen ja kognitiivisen valilla (Shusterman
1997, 15). Taiteen tekeminen ja kasvatus yhdistyvat, samoin kuin muoto, prosessi
ja sisalto. Niiden erottaminen toisistaan ei ole perusteltua. Shusterman (1997, 32)
kirjoittaa: “Vaitetdan, etta taide on parhaiten maariteltavissa kompleksiseksi
kaytannoksi, joka koostuu eri taiteista ja niiden eri lajeista, jotka myos itse ovat
vaihtelevan kompleksisia kaytantoja.” Tahan tyyliin prosessidraamassa yhdisty-
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vat seka taiteen tekeminen etta kasvatuksellinen nakokulma, muoto, prosessi,
sisalto ja vieraannuttaminen seka reflektoiva keskustelu.

O'Neill (1995, 151) painottaa, etta prosessidraamaa toimii samojen “lakien”
mukaan kuin teatteri ylipdansa. Draaman maailmat luodaan samoin kuin teatte-
rissa, ja draaman vaikutus perustuu sopimukseen siita, etta ryhma sopii olevansa
jotain muuta kuin on todellisuudessa. Samalla yhteisen sopimuksen kautta
manipuloidaan aikaa ja paikkaa, jolloin luodaan fiktiivinen maailma ja teksti, joka
ohjaa reagoimaan tapahtumiin tassa fiktiivisessa todellisuudessa. O’Neill ei katso
draamaa metodin tai valineen nakokulmasta, vaan osana teatteria:

The practices of drama in education, and by extension process drama, are increasingly
recognized as radical and coherent theatrical experiences. They challenge traditional
notions of the creation and function of character and narrative, as well as traditional
spectator-performer relationship. (Lacey & Woolland 1992, 85; O’Neill 1995, xvii)

Keskeista on ymmartaa se, ettd prosessidraama osana draamakasvatusta on
tutkivaa teatteria, koska dramaturgia noudattaa eeppisen teatterin dramaturgiaa.

Both theatre and process drama operate what Boal calls the "politics of the imaginati-
on". They give us a vision of our humanity and a sense of the possibilities facing us
and the society in which we live. Reflection and distance, both key concepts in success-
ful drama, are crucial elements in achieving a sense of alternatives - - As theatre and
process drama share structure and form, so too they share a purpose. Drama, whether
scripted, devised, or improvised, is a way of thinking about life. The characters,
situations, events, and issues that are created and explored within the dramatic world
reflect and illuminate the real world. (O'Neill 1995, 151-152.)

Keskeista O’Neillin ajattelulle on se, etta han draamaopettajana pyrkii luomaan
avoimen draamamaailman kehyksen, jossa kuvataan jokin paikka ja aika ja jonka
raameihin osallistujat sitten luovat yhdessa draamaopettajan kanssa kehittyvan ja
muuttuvan draamamaailman.

Drama education, at its most inclusive, invites students not only to engage with the
dramatic narratives of others, but also to find ways to communicate their own ideas. In
drama, intellectual and emotional involvement with the narratives of others in integral
part to the learning, wherein moral, political and cultural values are open, temporarily
and contingently, to renegotiation and interpretation. (Nicholson 2000, 2.)

Prosessidraamassa oppiminen nahddan samankaltaisena kuin esimerkiksi osallis-
tuvassa filosofiassa. Draaman maailmoja luodaan, jotta oppilaat paasevat toimi-
maan tietojensa ja taitojensa varassa, joita heilld on, ja kehittdmaan niita yhdessa
toisten draamaan osallistujien kanssa. Tama tapahtuu olemalla kokonaisvaltaises-
ti mukana.

3.2.5 Vapaus tutkia, katsoa ja kokeilla
Neelands tunnetaan parhaiten teoksistaan (1984, 1990, 1991, 1992), joissa han on

kuvannut ja selkeyttanyt draamakasvatuksen metodeja ja tyotapoja. 1990-luvun
artikkeleissaan (1993, 1994, 1995, 1998ab, 2000) Neelands on pyrkinyt hahmotta-
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maan draamakasvatuksen kenttaa kulttuuriteorioiden nakokulmasta, rituaalin ja
ei-lansimaisen teatterin kautta. Han viittaa erityisesti Schechnerin ja Turnerin
teoksiin ja seuraa Schehnerin nakemysta siita, etta esittamisen ja siihen liittyvan
kayttaytymisen tutkiminen on paras tapa ymmartaa itseaan ja muita kulttuureja.
Rituaalit heijastavat yhteisojen arvoja ja uskomuksia. Niiden kautta ihmiset
jarjestavat ja luovat oman paikkansa yhteisoissa. Niiden kautta hahmotetaan
maailmaa ja kulttuuria, jossa elamme. Neelands kritisoi sitd, etta olisi vain yksi
esteettisesti oikea tapa tehdd draamaa ja teatteria. (Neelands 1994, 6-7, 10.)

Aristotelisen ja epaaristotelisen teatterin ero ei ole (kuten usein ajatellaan)
samaistumis- tai vieraannuttamispyrkimyksessa, vaan kyse on siit3, etta suhde
todellisuuteen on toisenlainen. Aristotelisessa teatterissa oletetaan, etta katsoja
ottaa tapahtumien edellytykset sellaisenaan ja hyvaksyy tekijoiden naytelman
toimintaan asettamat ehdot. Talloin toiminta, arviointi ja kohtaaminen tapahtuvat
asetettujen ehtojen sisalla - katsoja samaistuu naytelman tapahtumiin, on ikaan
kuin naytelman tilassa “keskella”.

Epaaristotelisessa teatterissa tuotettavan todellisuuden suhde on toisenlai-
nen. Tekovaiheessa oletuksena on, etta vasta katsojan kriittisen tietoisuuden
kautta syntyy naytelman toimintaa, arviointia ja kokonaisuutta luotaava koko-
naisnakemys. Katsoja ei ole siis naytelman “keskella” siina mielessa kuin aristote-
lisessa teatterissa, vaan han voi olla todistajana (brechtilainen ja Boalin teatteri) tai
osallistujana (Boalin teatteri).

Teatteria ei tule erottaa elamastd, vaan siina tulisi hyodyntaa leikin, draa-
man ja teatterin luonnollista kulttuurista pohjaa. Neelands nakeekin draama- ja
teatterikasvatukseen sopivan arvopohjan loytyvan, kun draama ja teatteri
jaettavat kokemukset. Osallistava teatteri on yksi keskeinen nimittaja kokemuksis-
sa:

Theatre is the direct experience that is shared when people imagine and behave as if
they were other than themselves in some other place at another time. This definition
seeks to encompass all forms of creative imitative behaviour - from the loose and
spontaneous imaginative play of young children (which becomes internalized, but still
used in later life as a way of rehearsing conversations and events to come) through to
the more formal experience of the play performed by actors for an audiences. (Nee-
lands 1991, 4.)

Goode ja Neelands (1995, 15) hakevat samankaltaista vuorovaikutuksellista ja
osallistumiseen innostavaa teoriaa draamakasvatukseen kuin O’Neill (1995).
Myos he hakevat pohjaa avantgardistisesta teatterista, ennen kaikkea Brechtin,
Grotowskin, Brookin, Artaud’'n teorioista seka Boalin Freiren ajatuksiin rakentu-
vasta tiedostamisen teatterista. Goode ja Neelands liittavat rituaalien estetiikan ja
leikinomaisuuden osallistavan draamakasvatuksen teorian kulmakiviksi:

We use the term “playfulness’ to describe the basic human instinct to ‘play” with the
relationships between symbols and their orthodox meanings in order to create or
express new possibilities of meaning - - In this sense “playfulness’ is a form of social
interpretation. It helps us to consider the meaning of our lived experience. Playfulness
occupies the same space in our lives as religion, magic and ideology - but it is “playful’



87

rather than ‘respectful’. It is ‘by choice’ rather than an obligatory duty. It is visible not
masked as reality. (Neelands & Goode 1995, 16.)

Osallistavan ja tutkivan teatterin nakokulmasta draamakasvatus ei voi enaa
perustua valineellisiin nakemyksiin. Rituaalit ja leikki eivat toimi valineellisesti,
kuten brittilaisessa draamakasvatuksessa on aiemmin ajateltu.

Muutos Sladen ajoista tahan paivaan on se, etta draamakasvatus on avautu-
massa luokkahuoneesta osaksi laajempaa teatterillista keskustelua, ennen kaikkea
O’Neillin ja Neelandsin vaikutuksesta. Draamakasvatuksessa liikutaan “potenti-
aalisella alueella” kasvatuksen ja teatterin valissd, jota tassa tutkimuksessa yritan
hahmottaa.

Draamakasvatuksessa on tirkeiii, ettii sekii draamaopettaja etti oppilaat oppivat
ajattelemaan ja keskustelemaan teatterin kielelli, kuten Boal (1992, 247; 1996, 47; 1998,
128-129) on kirjoittanut. Keskeista Boalin teatterissa on dialogi, joka perustuu
sanojen lisaksi teatterille ominaiseen symboliseen kieleen ja kehonkieleen. Dialo-
gin kautta draamassa opitaan seka sisallosta etta muodosta:

When involved in drama students use transformation to generate learning in two
related ways. Firstly ot is used where experience and knowledge are transformed
through representation into action. Secondly it is used to transform knowledge
through the creations of dramatic symbol. (Carroll 1993.)

Draaman maailmat merkitsevat Neelandsille ja Goodille (1995), seka Boalille
(1992, 28-29) rituaalinomaista esteettista tilaa, joka antaa katsoja-osallistujan tutkia
kokemuksiaan ja toimintaansa. Se on mahdollisuuksien, toiveiden, muutoksen
tila. Lacey ja Woolland (1992) vertaavat osallistavan teatterin tyomuotoja draama-
kasvatuksen tyomuotoihin ja toteavat, ettd draamaopettajalla tulee olla seka
kriittinen nakemys teatterin tekemisestd etta pedagoginen nakemys siita, mita
draamakasvatuksessa tehddan ja tavoitellaan:

We would argue that whilst drama teachers do need to develop a critical awareness of
theatre practice, it must be accompanied by a central informing pedagogy. To ignore
this is to ignore the experience not just of drama teachers, but of the theatrical practi-
tioners who have played such an important part in he current analysis. Without an
informing pedagogy - that is, a theory which clarifies the educational nature of theatre,
which links all decisions about form to a set of a specific educational objektives - there
is, indeed a danger that the move towards Theatre Studies examinations, as a way of
giving credibility to classroom drama, will effectively enshrine traditional (even
outmoded) theatrical practices, and that the study of texts will supplant the creation of
them. (Lacey & Wolland 1992, 90-91.)

Kun draamaopettaja tietad, mita ja millaista teatteria tehdaan eri tavoitteiden
suunnassa ja han on tiedostanut oman pedagogisen nakemyksensa, miten ja miksi
edetadn, draamaopettaja voi auttaa oppilaita luomaan seka esteettisen tilan
(aesthetic space) ettd kasvatuksellisen tilan (educational space), jotka parhaimmil-
laan yhdistyvat esteettis-kasvatukselliseksi mahdollisuuksien tilaksi. Silloin
draamaopettaja toimii ryhman oppaana tai jokerina, kuten Boal (1992, 21, 232-234)
tehtavan kuvaa.



88

Draamaopettajan tehtava on auttaa rakentamaan sellaisia draaman maail-
moja, joissa oppilaat pystyvat sen hetkisilla tiedoilla ja taidoilla toimimaan
mahdollisimman vapaasti ja luontevasti. Silti toiminta ei ole vapaata kuten
vapaassa roolileikissd, vaan valitun genren ja draaman maailman rajat ja edelly-
tykset ohjaavat toimintaa. Jotta toiminta olisi esteettis-kasvatuksellista, siinii on oltava
vakavan leikillisyyden perusvire: vapaus tutkia, luoda, katsoa, kokeilla.

Leikillisyys draamakasvatuksessa on siis teatterin leikillisyytta siind mieles-
sa kuin Bolton, Neelands ja O’Neill ovat edelld todenneet. Se on samalla myos
enemman kuin teatterin leikillisyys, se on mahdollisuus luoda merkityksia
teatterin leikillisyyden ja kasvatuksen leikillisyyden jaetussa kontekstissa. Draa-
man maailmat ovat rajattuja oppimisalueita, joissa yhdessa tekemisen kautta
luomme tulevaisuutta:

In this context, making drama, as all drama teachers are well aware, involves a rather
messy process of discussion, questioning, speculation, experimentation and reflection;
it requires students both to explore their own ideas and values and to interpret those
with which they are less familiar. From this point of view, drama education is a living
art form in which students might ‘understand something new’ both about their own
lives and those of others. (Nicholson 2000, 2.)

Kun painotan draamakasvatuksen tarkastelua tutkivan ja osallistavan teatterin
nakokulmasta, tutkin siis sita kehitysta, josta olen lukenut ja jonka olen kokenut
brittilaisen draamakasvatuksen alueella. Se, mika minua kiinnostaa, on tutkivan
ja osallistavan teatterin teorian hahmottaminen.Téassa tutkimuksessa olen rakenta-
nut sitd sosiokulttuurisessa viitekehyksessa Huizingan teoriaa analysoimalla, ja
nyt olen hahmottamassa Huizingan teorian pohjalta uutta teoriaa: draamakasva-
tuksen vakavan leikillisyyden -teoriaa. Sen peruspilari on Huizingan teorian
lisaksi Deweyn (Lovlien tulkinta) transformatiivinen esteettinen teoria, jossa
kokemus, hermeneuttinen lahestymistapa, dialektiikka ja reflektoiva keskustelu
ovat avainsanoja.

Se, mika tekee teoriahahmotelmasta erityisesti draamakasvatukseen kohdis-
tuvan, on se, etta oleellista on draaman maailmojen luominen (esteettis-kasvatuk-
selliset tilat). Draama maarittaa ja rajaa kokemuksia, joita osallistuja saa. Draa-
man fiktio ohjaa ajatuksia ja toiminnan suuntaa, joten fiktion valinnalla on keskei-
nen merkitys siihen, millaisia asioita kasitelldan.

Osallistavan ja tutkivan teatterin nakokulmasta keskeista on se, etta niin
draamaopettaja kuin ryhma tietavat, millaisesta vakavasta leikillisyydesta draa-
maprosessissa on kysymys. Taman vuoksi draamasopimuksen tekeminen on
toiminnan lahtokohtana valttamaton.
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3.3 Draamakasvatuksen oppimisalueet - rajatut fiktiiviset
todellisuudet

3.3.1 Draamasopimus

Kun draaman tiloja (esteettinen ja kasvatuksellinen ja esteettis-kasvatuksellinen)
luodaan, ensin tehddan erdanlainen “oppisopimus”. Kyseessa on sopimus siitd,
minka genren maailmassa liikutaan, millaisia tyotapoja kaytetaan, millaiset
muodot ja rakenteet rajoittavat tyotd ja miten kommunikoidaan. Ryhman tulee
tietad, milloin kyseessa on ryhman draamaprosessi ja milloin draamaprosessi,
jonka tavoitteena on puhutella ulkopuolista yleisoda. Draamasopimusta voi
tarkastella kahdesta eri nakokulmasta:

e  Draamasopimus voi olla sopimus siita, missa rajoissa toimitaan eli sopimus
kiyttiytymisesti. Sovitaan genre ja teema, jota tyostetaan, seka konteksti,
jossa draama tapahtuu ja roolit. Tyotavat ovat kaikissa hiukan erilaisia,
samoin prosessin kulku. Sopimusta luonnehtii tietynlainen “fair play” -
sopimus Huizingan tarkoittamassa merkityksessa. Tarkeaa on, etta jokainen
kunnioittaa sovittuja saantoja ja pyrkii toimimaan niiden mukaan.

¢  Draamasopimuksen toinen puoli on enemman draamaopettajan tietoisuu-
desta kiinni. Nimitan sita draamapedagogiseksi sopimukseksi. Sopimuksessa on
kysymys arvoista, paamaarista ja tavoitteista. Draamaopettajan on perustel-
tava itselleen ja ryhmalle genren valinta, ja on oltava nakemys siita, miten
edetdan. Draamapedagogiseen sopimukseen kuuluu olennaisena osana
“roolisuojaus”, jonka tarkoituksena on antaa mahdollisuus toimia draama-
maailmassa vallasta vapaalla alueella. Kun draaman maailmoista astutaan
pois, roolihahmon tekoja ei arvioida todellisen minan kautta, vaan niita
arvioidaan suhteessa draaman maailmaan.

Keskeinen molempia edella kuvattuja draamasopimuksia maarittava tekija on
tilan ja toiminnan rajaaminen tai kehystaminen eli framing. Kaytan tassa yhteydes-
s& termid avoin kehys, koska draamakasvatuksessa korostetaan (kuten kirjallisuu-
den reseptioestetiikassa) osallistujan (lukijan) roolia kanssakirjoittajana. Iserin
(1994) teoria on, etta fiktiivisissa teksteissa on merkitystarjouksia, joihin osallistuja
(lukija) voi tarttua ja astua sisaan tekstin merkitysverkostoihin. Merkitykset
koostuvat kuvista, yllatyksista ja aukoista. Kun luodaan fiktiivinen maailma,
draaman maailma tai kirjallinen maailma, luomisvaiheessa ei voi tarkkaan tietaa,
mihin aukkoon tai mihin yllatykseen osallistuja (lukija) tarttuu. Osallistujan
nakemyksista, taustasta ja kokemuksista seka kiinnostuksesta riippuu se, mihin
merkitystarjoukseen han tarttuu. Draamakasvatuksessa osallistujia on yleensa
lukuisia, koska kyseessa on sosiaalinen, ryhmassa tapahtuva toiminta.

Jotta draamaopettaja voi tehda ryhmalle merkitystarjouksia, kehystaminen
on tarkeaa. Se, miksi kuvaan kehysta avoimena, johtuu siita, etta draamapedago-
giseen sopimukseen kuuluu tekstin ja ryhman kohtaamisen arvostaminen. Kun
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ryhma loytaa tekstista merkitystarjouksen, jota draamaopettaja ei itse ollut
nahnyt, hanen on seurattava ryhmaa ja tutkittava yhdessa ryhman kanssa, mihin
ryhman loytama merkitys vie. Nain toimitaan Drama-In-Education -filosofian
mukaan, toisenlainen filosofia antaa erilaisia malleja. Drama-In-Education -
filosofiassa seurataan mm. Batesonin (1972) teoriaa:

We bracket off a section of human life to enable us to understand it better, often
crafting it in narrative or visual terms to see it, approach it, differently, more clearly.
(Bateson 1972, Jackson 1995, 162,)

Esimerkkina kahden erilaisen lukemis- ja teatterifilosofian kohtaamisesta on
seuraava kuvaus Tennessee Williamsin “Moonyn poika ei itke” -naytelman
ideoinnista:

Opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden kanssa teimme taideaineita
integroivan oppimiskokonaisuuden. Yhtena osana oli teatteri. Tutustuimme
naytelmateksteihin ja niiden lukemiseen, seka siihen, millaisia tulkintamah-
dollisuuksia ne antavat. Eras opiskelija 16ysi omasta mielestaan hienon
idean tarkastella naytelmaa uudesta nakokulmasta. Han totesi, etta “ehka
vaimo on japanilainen, koska hanta nimitetaan luisevaksi keltaiseksi kissaksi
ja naytelma sijoittuu aikaan, jolloin Japanista meni Amerikkaan paljon
siirtolaisia.”

Minia olin valmis tutkimaan tata mahdollisuutta, mutta toisenlaista
teatteri- ja pedagogisen nakemysta edustava vieraileva ohjaaja totesi: “Jos
Williams olisi tallaista tahtonut, han olisi sen sinne kirjoittanut.”

Kyse oli siita, etta draamasopimukset, jotka olin tehnyt ryhman kanssa sallivat
kokeilun, ihmettelyn ja rankaisusta vapaiden merkitysten hakemisen. Vierailijan
tapa tehda tyota oli toisenlainen. Minusta olisi yha mielenkiintoista tutkia molem-
pia vaihtoehtoja, siita huolimatta, etta alkuperdinen merkitys olisi muuttunut.

Jackson (1995, 165) on hahmottanut draamakasvatukseen nelja erilaista
kehysta, jotka ymparoivat ja ohjaavat toimintaa draaman maailmoissa ja draaman
maailman luomisessa. Goffmanin (1974) “Frame Analysis” on teorian pohjalla.
Draama- ja teatterikasvatuksen kehyksia ovat narratiivinen, tutkiva, esittivii ja
osallistava kehys. Narratiivisen kehyksen kautta luodaan draamamaailma. Tutkiva
kehys ohjaa analysoimaan teksteja ennen ja jalkeen draamamaailman seka draa-
mamaailmassa. Esittava kehys ymparoi, kun toimitaan draamassa roolissa.
Osallistavan kehyksen tarkoitus on rohkaista nayttelijoita ja katsojia (osallistujia)
yhteispeliin fiktiossa ja fiktion tarkastelussa. Jackson kirjoittaa:

Framing an experience allows us to view it with a particular, focussed ‘frame of mind’.
The usefulness of the term in is that it doesn’t just draw our attention to the event
being observed: it positions us, the audience, in a precise relationship to it. It defines
not only what we see but how, from the perspective, and our own role or to function
too (detached onlooker, reporter, witness whose evidence will be vital later, and so
on.) In conventional theatre we will - to use Goffman’s terms - be both theatre-goer (the
social role we play, external to the play itself) and onlooker (the role we play once we
have engaged with the performance); but in participative theatre we are more - our
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response, and not juts our presence, is necessary for the drama to be completed.
(Jackson 1995, 162.)

Draamasopimusten ja kehystamisen tarkoitus on siis luoda “in between” -tiloja:
esteettis-kasvatuksellisia oppimisen maailmoja, joissa tutkitaan merkitystarjouk-
sia.

Sosiokulttuurisesta nakokulmasta kehystaminen voidaan ajatella viela
laajemmin. Koulua voidaan ajatella yhtena kehyksend, joka myos voi olla suljettu
tai avoin. Saljo (2001, 9, 250) kirjoittaa koulun odotuspaineista ja siita, millaista
perusteella voidaan ajatella, etta koulun tulisi pyrkia avoimen kehyksen systee-
miin, samaan tapaan kuin draama- ja teatterikasvatuksessa, koska oppimista
tapahtuu kaikissa inhimillisissa toiminnoissa. Samalla roolit, joissa oppimista
tapahtuu, vaihtelevat.

Jokaisessa arkipaivaisessa keskustelussa, toiminnassa ja tapahtumassa piilee
mahdollisuus, etta yksilot tai ryhmat oppivat jotakin, jota he kayttavat hyvakseen
tulevissa tilanteissa. “The very process of living together educates”, kuten John Dewey
(1916/1966, 6) asian ilmaisee. Oppiminen on taten kaiken inhimillisen toiminnan
mahdollinen tulos, eika sita voida rajata vain tiettyihin ymparistoihin tai toimin-
toihin, kuten kouluun tai opetukseen. (Saljo 2001, 11.) Draaman maailmat tarjoa-
vat mahdollisuuden tutkia toisten ihmisten elamaa fiktiivisessa kontekstissa.
Hamilton (1992, 5) on tiivistanyt oppimisen draamakasvatuksessa seuraavasti:

1) Learning in drama involves forming, presenting, valuing and responding to drama
as an art form. The forming process is concerned with private exploratory play activi-
ties, which can develop into experimenting, through to “fixing” or performance.

2) Learning about drama focuses on the practical management of the form towars a
product.

3) Learning through drama is described as a synthesis of “thought, feeling and action”
used to explore and understand social contexts, relationships, emotions and experien-
ces, the “natural world”, and other learning from across the curriculum”.

Draamakasvatuksessa oppiminen kuvataan yleensa (ks. esimerksi Bolton 1990,
11; O’Toole 1992, 218, 226, 231) vahintaan neljan oppimisalueen kautta. Erilaiset
genret, tyotavat, draamaprosessit ja naiden luomat potentiaaliset tilat avaavat
fiktiivisia maailmoja, joissa opitaan siis draamassa, draamasta ja draaman avulla:

(1) sisallosta eli draamakasvatuksessa on aina kyse jostain asiasta, ilmiosta tai ongel-
masta, joka on perusteltua kasitella draaman avulla tai kautta;

(2) omasta itsesta eli draamakasvatuksessa kasitellaan asioita, jotka liittyvat osallistuji-
en henkilokohtaiseen kehittymiseen;

(3) sosiaalisista taidoista eli siita, kuinka toimitaan yhdessa ja yhteisen paamaaran
eteen;

(4) draamasta ja teatterista (muodosta).

Opitaan kuinka rakennetaan, luodaan ja esitetaan draamaa. Laajassa mielessa
sithen kuuluvat improvisaatiot, esitykset seka esittavan teatterin etta osallistavan
teatterin eri genreista sekda draaman ja teatterin traditioista oppiminen. Opitaan
myos integrointia toisiin oppiaineisiin ja opitaan ennen kaikkea kokemuksien
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kautta kokeilemaan ja testaamaan ideoita erilaisissa konteksteissa. Samalla
opitaan erilaisista “ei-draamallisista” tydtavoista, jotka ovat tyoskentelyn eri
vaiheissa mukana. Niiden kautta viedaan teoriaa eteenpain tai hankitaan tausta-
tietoa ja niiden avulla luodaan mielentiloja, jotka helpottavat draaman maailmaan
menemista ja siella toimimista.

Leikin, draaman ja teatterin avulla kerromme tarinoita. Tarinoilla on merki-
tysta. Yritamme niiden kautta ymmartaa itseAmme ja maailmaa, jossa elamme.
Aktiivinen tarinankertominen on intertekstuaalista, koska peilaamme omaa
tarinaamme koko ajan toisiin tarinoihin ja toisiin teksteihin, samalla oma ta-
rinamme muovautuu uusiksi tarinoiksi. Draamakasvatuksessa tarinoiden
kertominen tapahtuu joustavasti: luokkahuone voi muuttua sopimuksella miksi
tahansa tilaksi; tarina voi tapahtua missa ajassa vaan ja sopimuksella voimme
paattad, kenen nakokulmasta liikkumme yhdessa luodussa fiktiivisessa todellisuu-
dessa. Kaikkea tekemista leimaa sosiaalisuus: teemme asioita ryhmassa ja katsom-
me ryhmia tyossa. Se, millaista draamatyoskentely on, riippuu aina kulloinkin
valituista sdannoista ja tyotavoista, seka siitda, minka genren mukaan toimitaan ja
millaisiin tavoitteisiin pyritaan.

Oppiminen nahdaan siis aktiivisena ja luovana prosessina, hyvin samaan
tapaan kuin yleensa kokemuksellinen oppiminen. Kokemuksellinen oppimisna-
kemys juontaa juurensa jo 1930-luvulta Deweyltd. Yleensa suomalaisessa taide-
kasvatuksessa kokemuksellinen oppiminen kuvataan Dewey-Kolb-Sava -teorioi-
den avulla. Draamakasvatuksessa Neelandsin nakemys lisatdan kuvaan, jolloin
kokemuksellisen ja taiteellisen oppimisen keha on aukoton.

Kokemuksellisen oppimisnakemyksen ydinajatus on, etta oppiminen etenee
konkreettisia kokemuksia ja toimintaa reflektoimalla kohti ilmididen teoreettista
ymmartamista ja parempia toimintamalleja. Oppiminen etenee syklisesti ja se voi
kaynnistya periaatteessa mista vaiheesta tahansa. Oppimisen tavoitteena on
asteittain yha paremman "kayttoteorian" muodostuminen ja soveltaminen. Pelkka
tekeminen sinansa ei yksin riitd oppimisen aikaansaamiseen, kuten Lovlie (2001,
37) toteaa: “Transformatiivinen teoria alkaa ja paattyy in medias res, ts. kokemuk-
sen prosessointina.”

Keskeinen kokemukselliseen oppimiseen liittyva kasite on reflektointi.
Reflektio on oppimisen yhteydessa alyllistd ja affektiivista toimintaa, jossa yksilo
tutkii tietojaan ja kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmartamisen tason.
Kokemusten lapikaynti ja arviointi voi auttaa loytamdan ja luomaan uusia nako-
kulmia ja toimintatapoja. Vuorovaikutuksen avulla oppijan ajatteluprosessit ja
uskomukset tulevat "nékyviin", jolloin niiden perusteluja on mahdollista arvioida
ja kyseenalaistaa ja jolloin niista on mahdollista saada palautetta:

It seems that when we emphasise the particular content of drama as critical for educa-
tion we imply two conceptual levels of learning - the factual level relating to knowled-
ge of the the objective world and another more significant philosophical level often
relating to one’s responsibility towards the objective world (including oneself as part
of that world). (Bolton 1986 Davis ja Lawrence 1986, 241 mukaan.)

Draama siis “kayttaa” taiteellista prosessia tarjotakseen mahdollisuuden oppia
asioita, jotka eivat ole silla hetkelld, siis draamaprosessien alussa valttamatta
selvasti kuvattuja. Boltonin (1992) ja O’Neillin (1995) mukaan draamassa osallistu-
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jat pyrkivat yhdessa luomaan merkityksid ja loytamaan muodon ja sen sisalla
sisallon. Tassa aktiivisessa etsimisessd ja luomisessa on draamakasvatuksen
mahdollisuus ja taiteen olemus.

Kuten teatterissa, draamakasvatuksessa luodaan ja syntyy draamallisia
hetkid “dramatic movements”, jotka koskettavat. Kun draamaopettaja tyoskente-
lee draaman sisalla, han motivoi oppilaita ja auttaa heitd tyoskentelemaan teatte-
rin elementtien avulla. Draamaopettajan rooli voi olla “fellow artist”. Han
tyoskentelee silloin yhdessa ryhman kanssa kasikirjoittajana, ohjaajana ja naytteli-
janda, kun liikutaan erimerkiksi prosessidraaman alueella ja opettaja kayttaa
opettaja-roolissa (teacher-in-role technique) tyotapaa. Oppiminen on kontekstuaa-
lista, ja samalla seka ajattelu ettd tunteet ovat kaytossa. O'Neill (1995, 114-115)
toteaa, etta draamatyoskentelyyn kuuluvat myos ne hetket, jolloin ei olla fiktios-
sa. Draamaa tukevat ei-draamalliset tehtavat (non-drama activities), kuten
keskustelu ja piirtaminen, voivat auttaa luomaan oikean mielentilan, joka helpot-
taa draamanmaailmaan menemista ja siella toimimista.

Our main aim should be “drama for meaning making”, which allows the teacher to
identify learning, steer pupils towards content of importance to them and puts drama
first - - our questions should relate to form and content, process and product, dramatic
playing and performance. Our evidence can be found in both “product” (the drama
created) and “process” (the way the group operated). ( Bolton 1992,141-142.)

Oppiminen ei kuitenkaan ole mikaan yhtenainen tai yksisuuntainen ilmid tai
prosessi. Oppimista tapahtuu yksilolliselld ja yhteisollisessa tasolla. Yksilot
oppivat, mutta niin tekevat myos yhteisot, kuten jarjestot, yritykset ja organisaati-
ot ja jopa yhteiskunnat. Oppiminen ei myo6skaan ole sama ilmio eri aikakausina
tai erilaisten kulttuuristen ehtojen vallitessa. ( Saljo 2000, 11.)

Sosiokulttuurisesta lahtokohdasta kasin oppimisessa on kysymys siita,
miten omaksumme kulttuuriimme ja ymparistoomme kuuluvan ajattelun ja
kaytannollisten toimenpiteiden suorittamisen keinot (Saljo 2000, 19). Keskeista
kaikkea kohtauspaikkana, tilana, jossa ryhmii kokoontuu luomaan, tutkimaan ja katsomaan
draamaa. Dramaturgian nakokulmasta toiminta muistuttaa usein kollaasin raken-
tamista. Bolton (1992) kirjoittaa:

It is not explicit knowledge of skills and facts, but knowledge related to values,
principles, implications and responsibilities - what skills and facts amount to (Bolton
1992 ,116).

Boltonin mukaan kaikessa nayttelemisessa ja draaman kaikilla alueilla on yksi
yhteinen esteettinen nimittaja, joka on fiktiivinen aika ja paikka, jossa toimitaan.
(Bolton 1998, 254, 278.)

Bolton kehottaa draamaopettajia kayttamaan draamakasvatuksen kaikkia
keinoja ja metodeja hyvakseen, jotta opiskelu olisi rikasta ja monipuolista. Draa-
massa oppilaat tekevat tyota yhdess3, jotta loytaisivat merkityksia seka sisallosta
ettd muodosta. Kuten teatterissa, oppimista tapahtuu, kun jokin hetki on merki-

aina jollain tapaa kiinni draaman maailmassa, joka on luotu ja jossa toimitaan.
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Kun liikutaan draaman maailmoissa, “as if”’- mielentila antaa mahdollisuuden
astua sisdan draaman maailmaan ja kokea sosiaalisen todellisuuden kaltaisessa
fiktiossa maailmoja, jotka voivat olla erilaisia kuin osallistujien omansa.

Kun draaman maailmassa noudatetaan kulloisellekin maailmalle ominaisia
osallistujan oman ajattelun ja tunteiden tasolla. Tama patee sekd prosessidraamas-
sa etta teatterissa, jota koulussa tehdaan. Draaman maailmoja luodaan, jotta
saadaan oppimiselle suotuisia tiloja, joissa voidaan tutkia ilmidita ja asioita seka
analysoida ja tulkita niita erilaisten ilmaisun kielten ja draaman keinojen avulla.
Kokeilut tapahtuvat seka ryhman tasolla yhteistyossa toisten kanssa etta henkilo-
kohtaisella tasolla. Draaman maailman (muoto) rakentaminen on yhti tirkeid niin
prosessidraamassa kuin teatteriesityksessii.

Sosiokulttuurisesta nakokulmasta katsottuna on selvaa, etta tiedot - niin
niiden luominen kuin valityskin - ovat useimmiten toiminnan tulosta: “Tiedot
ovat “lampimia” (joskus jopa “kuumia”)”, kirjoittaa Saljo (2000, 24.) Oppimista
pidetaan melkein aina jonakin positiivisena ja tavoittelemisen arvoisena - -
nykyaikaisessa yhteiskunnassamme on tarjolla [my6s] monia oppimisprosesseja,
jotka ovat tuhoavia ja vaarallisia. Ei tarvitse kuin pikaisesti tarkastella maailman
tapahtumia ymmartaakseen taman. Opimme ennakkoluuloja muista ihmisistd,
opimme tuhlaamaan luonnonvaroja ja opimme kayttamaan ja arvioimaan erilaisia
huumeita. Kyse ei ole siita, oppivatko ihmiset jotakin vai eivat, vaan siita, miti he
oppivat niista tilanteista, joissa ovat mukana. (Saljo 2000, 25, 26.)

Draamakasvatuksessa on tarkeaa se, millainen draamasopimus oppimisen
tavoittelusta tehdaan: onko se kayttaytymissopimus, jonka rajoissa toimitaan
turvallisesti vai onko se sellainen, joka sallii rajapinnoilla kaynnin ja jopa rohkai-
see sithen roolien suojassa? Kayttaytymis- ja draamapedagogisen draamasopi-
muksen tekeminen eivat takaa, etta aina toimitaan sopimusten mukaan.

Kun on sopimus, sen mukaan voidaan toimia ja sita voidaan rikkoa. Toisi-
naan rikkominen on tapa menna eteenpdin - osanottajalla pitaisi olla tahankin
mahdollisuus. Jos nain on, silloin draamasopimus vaatii kayttaytymissopimuksen
lisaksi avoimen draamapedagogisen sopimuksen, jotta vakava leikillisyys,
kokemus, hermeneuttinen lahestymistapa, dialektiikka ja reflektoiva keskustelu
ovat tiedostettuja opettajan ja ryhman valilla. Silloin tiedetaan, millaiseen proses-
siin ryhma ja yksilot ovat valmiit, vaikka itse prosessi tuottaisi yllatyksia.

3.3.2 Draaman maailman elementit

Totesin edelld, etta draamakasvatuksen estetiikka syntyy (samoin kuin teatterissa)
suhteiden kautta, joita syntyy katsojan ja osallistujan, ajan, tilan, tarinan seka
esittajien valilla. Draamakasvatus on toimintaa, jonka ihmiset jakavat tietyssa
tilassa, tietyssa ajassa ja tiettyjen saantojen mukaan. Kulttuuriteorian nakokulmas-
ta draaman elementit voi kuvata neljan teoreettisen kasitteen kautta (Neelands
1998b, 4-5):

(1) An elected context. Theatre is by choice. It is bracketed off from ‘daily life’. It is a
mode of live experience that is special and different from our everyday experience.
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(2) Transformation of self, time and space. Within the “elected context” there is the expecta-
tion that a “virtual present” or ‘imagined world’, which is representative of an ‘absent’
or ‘other’ reality will be enacted through the symbolic transformation of presence, time
and space. The performance space, the experience of time and the actors all become
something different for the duration of the performance.

(3) Social and aesthetic rules/frame. Theatre is a rule-bound activity. Certain rules are
‘perceptual’ - there must be a choice to as whether an event is experienced as theatre,
for instance. Others are tied to particular paradigms - the rules and conventions of a
particular form or period of theatre. These rules relate both to the art of theatre and
also to the terms of the social encounter that is theatre; being silent or joining in, for
instance.

(4) Actor-audience interactions. There is always a performer function (the transformed
self) and an audience function (reacting and responsing to the performer’s actions). In
some forms of theatre these functions are clearly separeted - - in others, the separation
is less defined.

Draamassa on aina valittu konteksti aivan samoin kuin leikissa. Konteksti on
valittu ja jollain tapaa erityinen, erilainen kuin tavallinen eldma. Draama ei ole
tavallista eli “varsinaista” eldamaa. Painvastoin se on irtautumista tavallisesta
elamasta tilapaisen aktiivisuuden ilmapiiriin, jolla on oma tarkoituksensa. Itsensii,
ajan ja paikan transformaatio on toinen leikkia seka draamaa ja teatteria yhdistava
tekija. Valitun kontekstin rajojen sisalla tapahtuu jotain paaosin symbolista, jonka
tarkoitus on erityiselld tavalla transformoida osallistujia, aikaa ja paikkaa niin,
ettd fiktiivisella toiminnalla on merkitys osallistujille.

Kolmannen yhdistavan tekijan muodostavat sosiaaliset ja esteettiset siiinnot:
leikki, draama ja teatteri vaativat oman ehdottoman jarjestyksensa. Toimintaan
vaikuttavat ja sita ohjaavat esteettiset ja sosiaaliset saannot osallistujien kulttuurin
mukaan. Leikki luo jirjestysti, se on jirjestysti. Epataydelliseen maailmaan ja
sekavaan elamaan se tuo hetkellisen, rajatun taydellisyyden.

Niytteliji-katsoja -suhde on neljas tekija, joka vaatii hiukan tarkennusta
draamakasvatuksen kontekstissa, jossa usein on katsoja-osallistujia. Silti molem-
missa tapauksissa leikille ominaiset jannitys ja jarjestys johtavat meidat leikin
saantodjen tarkasteluun. Jokaisella leikilla on omat saantonsa. Niin myos draama-
kasvatuksen genreissa: me tiedamme, milloin on tehtavana nauttia katsomon
turvasta ja milloin katsomon ja nayttamon raja on vain hetkellinen leikkia maarit-
tava tekija.

Leikissa ja naytelmassa ovat samat peruselementit: roolit, tarina, toimintaa
jossain maailmassa, ajassa ja paikassa, joka on jotain muuta kuin sosiaalinen
todellisuus. Dramaattiset tehokeinotkin ovat samoja: luodaan jannitysta rituaalien
ja rytmin avulla; rooliasut, valot, danet, vastakohtaisuus ja symbolien kaytto
luovat mahdollisuuden analogiselle ja metaforiselle kommunikaatiolle. Draama-
kasvatuksen useissa genreissa osallistujat toimivat samoin kuin leikissa naytteli-
joina, naytelmakirjailijoina, ohjaajina, yleisona ja omana itsendan - jopa saman
draamaprosessin aikana. Schechner (1988, 6-16) on myos kirjoittanut leikin,
pelien, urheilun, teatterin ja rituaalin yhteisista nimittajista:
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(1) special ordering of time. These activities are played out within certain limits of
time,

(2) special value is attached to objects in play in creating symbolic reality,

(3) play-activity in essentially non-productive in that it creates no wealth or goods that
can be sold,

(4) importance of rules. Any form of play is held by its rules,

(5) special place for the activity to happen is usually constructed whether it is a arena
for sports, stage for theatreplay or classroom, where tables and chairs are put aside.

Schechner ja Neelands painottavat molemmat ajan merkitysta, samoin sosiaaliset
ja esteettiset sdannot ovat tarkeita seka konteksti. Schechner painottaa lisaksi
leikin, draaman ja teatterin merkityksellisyytta, mika nakyy siind, millaisia
symbolisia merkityksia leikin objekteille annetaan. Warner (1997) painottaa
draamakasvatuksen viitekehyksessa viela yksilollisen panoksen merkitysta.
Hanen mukaansa jokaisen tulee osallistua draaman maailman luomiseen draa-
masopimuksen kautta, kuten jo edella alustavasti totesin. Draamasopimuksen
tekeminen nakyvaksi toteutuu seuraavasti. Tarvitaan jotain, joka herattaa kiinnos-
tuksen luoda draamamaailmaa yhdessa toisten kanssa. Tarvitaan paikka ja
henkilokohtainen paatos siitd, ettd lahtee luomaan roolin ja toimimaan roolissa:

(1) signal [to get interested in the fictional wordl ],

(2) constructing imagery [together with others],

(3) a “place to go”[this need to be established before participants will engage in drama]
and

(4) physical role play [decision to engage in drama]. (Warner 1997, 22,26.)

Draamakasvatuksen vakava leikillisyys (merkityksessa, jota olen hakenut kahdes-
sa edellisessa alaluvussa) ja draaman maailmojen elementit ovat hyvin samankal-
taisia. Leikkiii, draamaa, teatteria ei voi tehdi ellei draaman maailmassa toimimiseen ole
omaa tahtoa. Draaman maailmoissa luodaan kokemuksia (lived experience). Kaikki-
en osallistujien tulee tahtoa, ymmartaa ja hyvaksya toiminta. Se on vapaata.

Rajat ja sdannot hyvaksytaan yhdessa. Tata kaikkea luonnehtii leikillisyys,
joka on erilaista kuin tavallinen elama. Samalla se draamakasvatuksen kontekstis-
sa on leikillisyyttd, jolla on tarkoitus omassa itsessdaan; se on leikillista ja sen

Draamakasvatuksessa on eettinen merkitys, joka syntyy opettajan ja ryhman
dialogina. Tama ei kuitenkaan viela riita kuvaamaan draamakasvatuksen oppi-
mispotentiaalia. Vakavan leikillisyyden lisaksi tarvitaan teoria, joka selittaisi sen,
miksi juuri draamallinen fiktion luominen, fiktion-faktan valissa kulkeminen seka
roolien kautta maailman tarkastelu antaisivat transformatiiviselle teorialle
lisdarvoa.

Esitan, etta vakava leikillisyys kuvaa energiaa, joka karakterisoi esteettista
kahdentumista. Esteettinen kahdentuminen kuvaa puolestaan transformatiivisen
(taiteellis-kasvatuksellisen) kokemuksen erityista luonnetta draamakasvatukses-
sa.
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3.4 Esteettinen kahdentuminen draamakasvatuksessa

As percipients of any dramatic event, whether as active participants or audience, we are
engaged in two different context simultaneously - the art form of drama depends on that
for its existence. (O’'Toole 1992, 13.)

3.4.1 Methexis

Esteettinen kahdentuminen (metaxu, methexis) tarkoittaa kahden maailman (todelli-
sen ja fiktiivisen) samanaikaista lasndoloa. Se tarkoittaa todellisuuden ja fiktion
elavaa suhdetta: hetkea, kun suunnittelemme roolia tai muutamme todellista
tilaa fiktiiviseksi; hetkea, kun muutamme todellista aikaa fiktiiviseksi ja hetke3,
kun toimimme fiktiossa tai seuraamme aktiivisesti fiktion todellisuutta. Vaikka
Platon kielenkaytossa methexis oli mimesiksen synonyymi, se on kuitenkin
enemman kuin “jaljittelya”.

Esteettisen kahdentumisen teoria seuraa transformatiivisen esteettisen
teorian nakemyksia intertekstuaalisena ja dialektisena draamassa kokemisen ja
oppimisen teoriana, kuten Boal (1979, 1995), Bolton (1979), O’'Toole (1992), Szat-
kowski (1986), Allern (2001), Ostern (2000, 2002) ja Dstern ja Heikkinen (2001)
ovat kuvanneet:

The word aesthetic doubling is referring to all elements of drama/theatre, that is, in the
player’s presentation of himself to others in time ("me" planning and acting the role),
in space and in the imagined acts and on the relationship between reality and fiction:
transforming the actual space into a fictive space and the real time into fictive time.
(Dstern & Heikkinen 2001, 111.)

Draamakasvatuksessa “kaksoiskohtaaminen” on toden ja fiktion dialoginen
kohtaaminen. Kasvatuksellinen ja esteettinen (educational space, aesthetic space)
muodostavat hetkellisen “mahdollisuuksien tilan”, jossa kumpikin entiteetti on
olemassa itsenaisesti, silti transformoituna. Tama muistuttaa Turnerin (1982, 41)
teoriaa rituaalien “mahdollisuuksien tilan” olemuksesta. Tila ei ole status quo,
vaan dynaaminen ja olemassa olevaa kulttuuria uudistava. O’Toolen (1992, 13)
mukaan methexis-tilaa kuvataan usein runollisesti termilla “teatterin magiikka”:

The metaphor of a space in between is of interest when dramatic fiction is concerned.
The Greek concept metaxu: LETQ EU is translated into English (Liddell & Scott 1996,
p 1115) concerning place as in the midst, betwixt, between and concerning time bet-
ween-whiles, meanwhile, in the intervening events. Iser (1976, 146) uses the concept
metaxu. Boal (1995) uses the form metaxis. Bolton (1979) in Towards a Theory of
Drama in Education defines a metaphor as a dialectic between two contexts, the actual and
the fictitious (p 158). Furthermore he writes about the fictitious concrete context inten-
ding the fictitious point of reference in the external action (op.cit. 158). The phrase is
literally appropriate because it forthrightly argues that the drama is, of its nature,
something that always exists in quest and tension. (Jstern & Heikkinen 2001, 117.)
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Szatkowski (1986) on kayttanyt samasta ilmiosta nimitysta “Aesthetic Doubling”
ja Maria Van Bakelen (1993) nimitysta “Doubleness” (saksaksi Dopplung). Ostern
(2000) on suomentanut termin nimeksi “estettinen kahdentuminen”.

Esteettiseen kahdentumiseen liittyy tietoisuus siitd, etta roolissa en ole
“mina itsenani”, vaikka olenkin “mina kehollisesti”. Siihen liittyy myos tietoisuus
siita, etta fiktion todellisuus on fiktion todellisuutta eika sita elamismaailmaa,
johon siirrymme, kun siirrymme fiktiosta pois. Se on myos tietoisuutta siitd, etta
fiktion aika on fiktion aikaa eika todellista aikaa. Tasta tietoisuudesta, sopimukses-
ta syntyy leikin ja draaman jinnite, joka rakentuu kaksoistietoisuuden varaan. Jannite
syntyy osin kysymyksista, joita draamassa on, ja osin siita, millaisia vastauksia
kysymyksiin saadaan. (Jstern 2000b; Ostern & Heikkinen, 2001.)

Participation in this context does not only imply acting, but creates a kind of “flow’
experience in the acting. This is a mental state where neither the conscious nor the
unconscious dominates, it is a kind of magical moment where time seems to be
standing still. Methexis means connection to something greater than ourselves,
whether that is the world of Ideas, or some universal feature of human relations.
(Allern 2001, 13.)

Szatkowskin (1986) mukaan draamakasvatuksen ydin on se, ettd kaytamme
tietoisesti kaksinkertaista tietoisuutta eli ettd pidamme elavana samanaikaisesti
seka fiktiivisen maailman etta sosiaalisen todellisuuden. Todellisuuden ja draa-
mallisen fiktion vuorovaikutuksen ymmartamiseksi taytyy tietaa, miten ne
molemmat toimivat. Draamaopettajan on taiteellisten kykyjensa avulla pyrittava
saamaan fiktiivinen maailma toimimaan, mika on edellytys sille, etta syntyy uutta
tietoa. (Szatkowski 1986, 22-23.) Talloin roolinvaihtelua ja fakta/fiktio -perspektii-
vin vaihtoa perustellaan vain esteettisen kautta. (Szatkowski 1986, 24.)

Esteettinen kahdentuminen ei ole vain toden ja fiktion, kahden erilaisen
todellisuuden tiedostamista ja niistd toiseen siirtymista roolin avulla, vaan
enemmankin siirtymistd mahdollisuuksien tilaan, jossa hetkeksi sosiaalinen ja
fiktiivinen todellisuus katoavat poeettiseen “in-between” -maailmaan, joka on
esteettisen kahdentumisen edellytys.

3.4.2 Teatterin Methexis

Pentti Paavolainen (1997, 14-15) kirjoittaa, etta yksi toimivimmista teatterin
maaritelmista on vuodelta 1964: “Tutkija Eric Bentley ehdotti, etta teatteri on sit3,
kun A esittaa olevansa B, kun C katsoo. On siis kaksi ihmista (A ja C) ja kolmas on
kuviteltu hahmo, roolihenkild (B).” Teatteria ei Paavolaisen mukaan ole, jos A
esittad B:ta ja jos kukaan ei katso. Katsoessamme fiktiivista henkiloa ja hanen
toimintaansa olemme taysin tietoisia siita, etta roolihenkilo ei ole todellinen ja etta
roolin B takana on nayttelija A. Olennaista on kaksoiskatsominen: niilemme yhti aikaa
sekii roolihenkilon etti niyttelijin. (Paavolainen 1997, 14.) Szatkowski (1985, 143-144)
kirjoittaa:

They experience the fiction and they watch the fiction - simoultaneously: “The possibili-
ty of aesthetic insight is hidden in this doubleness: The fact, that we at the same time have the
experience in fiction, as the character; and an experience of the fiction, as a spectator of
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the co-actor. It is this aesthetic displacement of perspective which gives the drama
work it's special character.

Tapahtumaa luonnehtii siis kahden maailman yhtaaikainen kokeminen. Kuten
leikissd, kokemisen edellytyksenii on sopimus. Meilla on sopimus siitd, etta A naytte-
lee B:ta ja ettd C katsoo ja uskoo fiktiiviseen todellisuuteen eli luo draamamaail-
man yhdessa A:n kanssa ja sitoutuu leikkimaan sen sadantojen mukaan. Fiktio

ovat leikista kirjoittaneet. Szatkowski (1985, 144) siteeraa Gadameria:

Obeying the rules of the fiction gives you the joy of artistic expression. You ought to take
the fiction seriously [oma kursiivi] . The human community and the involvement
disappears if the persons in role don't agree to negotiate about the fictive universe.
Gadamer (1975, 97-98) suggests us to see the work of art and the reader as "partners" in
a dialogue whereby art, as play, mediates a subject, i.e., represents something. It is
what the art is about which informs the dialogue between the reader and the text.

Teatterin esteettinen kahdentuminen toteutuu sopimuksen, kaksoiskatsomisen ja
vakavan leikillisyyden avulla. Tila, rooli ja tarina ovat esteettisia entiteetteja,
joiden suhteen sopimus tehdaan. Milloin tallainen teatterin methexis voi olla
saavutettavissa? Milloin teatterissa syntyy vakavan leikillisyyden energiaa, joka
vapauttaa sosiaalisesta todellisuudesta esteettisen kahdentumisen tasolle?

Vastaus liittyy kaksoiskatsomiseen ja paradoksaaliseen kommunikaatioon,
joka voi vieda mukanaan. Allern (1991, 1995) ja Renk (1993) ovat pohtinut tata
mm. Batesonin (1972/1987) kommunikaation teorian kautta. Renk kirjoittaa,etta
kommunikoimme analogisesti (metacommunication, deeper layers of conscious-
ness) ja denotatiivisesti (verbal communication). Allern kayttaa denotatiivisesta
kommunikaatiosta termia digitaalinen kommunikaatio.

Analogisessa kommunikaatiossa merkkeja ei ole valittu mielivaltaisesti,
vaan ne ovat analogisessa yhteydessa siihen, mita ne merkitsevat. Kun haluamme
esimerkiksi viestittda vasymysta analogisella tavalla, jaljittelemme vasymyksen
asentoa. Analoginen kommunikaatio perustuu empatiaan ja tunnistamiseen.
(Renk 1993, 194.)

Denotatiivinen kommunikaatio puolestaan liittyy kieleen siten, etta ope-
roimme kasitteilld, jotka olemme sopineet. Sanat ovat denotatiivisen kom-
munikaation paaasiallisia valineita, mutta eivat ainoita. Muita valineita ovat mm.
viittomakieli ja sokeain pistekirjoitus. (Renk 1993, 194.) Analoginen ja denotatiivi-
nen kommunikaatio ovat Allerin ja Renkin mukaan teatterin kaksoiskatsomisen
ja metakommunikaation avain.

Paradoksaalisen kommunikaation kautta meille avautuu jokin nakemys,
ongelma tai aukko - mika tahansa saro fiktiivisessa todellisuudessa - ja voimme
sen kautta hakea ja hahmottaa “in-between” -tilaa nayttamon yhteisollisen
todellisuuden ja katsomon yksityisen todellisuuden valiin:

The conscious is established when people can communicate, make the context clear
(through markers like "this is play"). In play and drama you need metacommunicative
competence in order to comprehend art as art. Human culture is based on common
codes. Paraphrasing Bolton (1979) and Allern one could state: Drama is about somet-
hing, but it is not that which the drama is about. This belief, once again, refers to
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Gadamer’s thinking in Truth and Method (op. cit. 446): " it is the game itself that
plays". This is the paradox of drama. Drama looks like action but is thoughts in action.
(Dstern & Heikkinen 2001, 116.)

Allernin ja Renkin ndkemykset muistuttavat siita, mita Donald W. Winnicott
(1971/1989) on teoksessaan “Playing and Reality” kirjoittanut. Lapsi kasittelee
ajatuksiaan ja kokemuksiaan mahdollisuuksien tilan kautta. Winnicottin mukaan
on olemassa henkinen tila (a potential space) lapsen sisaisen minan ja ulkoisen
elamismaailman valissa. Tama “tila” on tila leikille ja fantasioille. Se on rajattu, ja
lapsella on itselldan tilassa valta ja vastuu, han kontrolloi sitd. Winnicottin mu-
kaan me luomme mahdollisuuksien tilan kautta vahitellen myos kulttuuria, kuten
myos Huizinga vaittaa, koska lapsi siirtaa kulttuurikokemuksiaan omiin leik-
keihinsd ja luo toisinaan kokemuksilleen aivan uusia merkityksia.

Winnicott kirjoittaa lasten leikista, Huizinga puolestaan leikista kulttuurin
luomisena, jolloin leikki on myos “aikuisten leikkia”. Teatterin methexis voidaan
nahda myos vakavan leikillisyyden nakokulmasta lasten, nuorten ja aikuisten
viihteenad ja leikkina.

3.4.3 Esteettinen kahdentuminen draaman maailmoissa

O’Toole (1992, 15) on kuvannut fiktiivisen maailman ja roolien luomista seka
aktiivisena katsojana olemista siten, etta olennaista on taito (kyky) olla kahdessa
eri kontekstissa yhta aikaa: draaman merkitys syntyy tasta kaksoiskohtaamisesta.
Yksinkertaisesti sanottuna kyse on siita, etta kun katsomme draamaa ja teatteria,
leikimme tai teemme draamaa, siirrymme metaforisesti fiktiiviseen maailmaan,
jossa toimimme rooleissa tai jossa uskomme katsojina roolihahmoihin. Roolit taas
toimivat “ikdan kuin” -maailmassa fiktiivisen todellisuuden mukaan niin kauan
kuin me yhdessa uskomme valitun fiktiivisen maailman todellisuuteen, kuten
Samuel Taylor Coleridge on kirjoittanut: “we willingly suspend our disbelief”.
Todellinen mina voi unohtua hetkeksi, mutta se ei katoa. Se, mita uskomme
todeksi ja mita tuomme draamaan, riippuu kulttuurisesta taustastamme, koke-
muksistamme ja asenteestamme. Elamismaailman todellisuus ei katoa, vaikka
astumme fiktiiviseen maailmaan.

Metaxis: the tension of the real. There is a tension only partly connected with the
drama itself, and this is crucially found within the interaction, or metaxis, between the
fictional context and the real context. In drama in education, where the real context
also incorporates a dominant context of setting, and where the whole fictional context
needs to be negotiated taking the context of setting into account, this metaxis is always
present. It is potentially a source of learning and dramatic meaning, as well as tension. If the
urge for power and control mentioned above is at the centre of the negotiability of
dramatic tension,then this metaxis is even more significant dramatically. (O’Toole
1992, 30.)

Draamakasvatuksessa (tarkoitan nyt taman tutkimuksen maaritelmaa) on siis
oleellista huomata, etta sosiaalinen todellisuus (the real context) maarittaa keskei-
sesti sitda, millainen fiktiivinen todellisuus (the fictional context) neuvotellaan
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draamaopettajan ja luokan kanssa tutkimuksen kohteeksi. Lahtokohtana on siis
draamasopimuksen tekeminen, jota edella jo kasittelin.

Samalla tapaa kuin teemme sopimuksen teatterissakaynnin ehdoista ja
saannoistd, samalla tavalla teemme sen draamakasvatuksessa. Draamaopettajan
tehtava on opettaa ja varmistaa, etta osallistujat tietavat, ettd toimiessamme
fiktiossa liikumme kahden eri todellisuuden tasoilla yhta aikaa. Samat saannot,
jotka toimivat teatterissa, jossa yleison ja nayttelijoiden valinen kommunikointi
perustuu esteettisen kahdentumisen voimaan, toimivat myos draamakasvatuksen
eri genreissa:

In drama the notion of the aesthetic doubling is considered the core of drama’s lear-
ning potential. The aesthetic doubling involves:

(1) Iand me as the character, the role. I have the power to decide about the role I am
creating.

(2) To change the real space to a fictive space,

(3) real time into fictive time and

(4) to elaborate a plot are other aspects of the aesthetic doubling.

(5) There is an in-between-space, a potential space, where meaning is negotiated. The
role and the fiction are constructions. You can alter and change them in order to
investigate the meaning potentials. (Szatkowski, 1979 Ostern 2002, 2-3 mukaan.)

O’Toole (1992, 166) on kirjoittanut, etta kun siirrymme draamakasvatuksen
alueelle, esteettinen kahdentuminen on siirtymista fiktiiviseen kontekstiin, joka
on itse asiassa sama, kun siirrymme leikkiin. Luomme kehykset, joiden sisalla
saannot ovat erilaiset (silti taysin totta ja vakavasti otettavia) kuin elamismaail-
massa. Teemme sopimuksen jostain mika on “ei-totta”. Sopimus on joko tietoinen
tai niin kiintedsti osa leikkia, etta pelkastaan leikin aloittaminen on merkki
sopimuksen uudistamisesta tai vahvistamisesta. Samalla leikin kehykset suojele-
vat leikkijoita. Esimerkiksi luokkahuoneessa:

Sama tapahtuu nayttamolla perinteisessa teatterissa ja draamakasvatuksen
“tiloissa”. Nayttamo, koululuokka on koululuokka, vaikka samalla se voi
olla Helsingorin linna Tanskassa. Kello on kaksi iltapaivalla, mutta draama-
luokassa se lyo juuri kaksitoista keskiyolla. “Kuka siella?” kuuluu ja vaikka
lausuja on yksi luokan oppilaista, tai nayttelija, han on Bernardo - ellei jokin
ulkopuolinen keskeytd tapahtumaa ja riko esteettisen kahdentumisen
hetkea.

O’Toolen (1992, 169-170) mukaan draamakasvatuksen yksi erityispiirre on
mahdollisuus (ja tavoite) moninakokulmaisuuteen. Tyostdessaan ryhman kanssa
Shakespearen Hamletia, jossa Hamletin tarina on padosassa, draamaopettaja voi
leikitelld myos tekstilld ja tutkia tarinaa toisista rooleista ja eri nakokulmasta. Ei
pelkastaan niin, etta valitsee esimerkiksi Ofelian nakokulman tarinan nakokul-
maksi tai katsoo koko tarinaa Fortinbrasin nakokulmasta - ryhma voi katsoa
tarinaa myo6s Hamletin toissijaisten roolien kautta: pojan, ottopojan, prinssin,
kyynisen tarkkailijan ja rakastajan nakokulmasta. Tata kautta voidaan rakentaa
Hamletin tarina joka kerta uudenlaiseksi.
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Voidaan myos tarkastella erityisia kolmannen tason rooleja, kuten Hamlet
vankina, hulluna, murhaajana. Draamakasvatukseen voidaan ottaa myo6s nako-
kulma, ettd teemme niiytelmii niytelmiissi, jolloin luodaan esteettisia tiloja, joiden
kautta tutkitaan todellisuuden kuvia ja kuvia fiktiosta seka verrataan niita keske-
naan. Boal (1995) kirjoittaa tasta:

The aesthetic space is dicotomic and creates dicotomy, and all those who penetrate it
become dicotomic there. When the oppressed herself, in the role of artist, creates
images of her own oppressive reality, she belongs to both these worlds utterly and
completely, not merely 'vicariously'. Here we see the phenomenon of metaxis: the state
of belonging completely and simoultaneously to two different, autonomous worlds:
the image of reality and the reality of the image. (Boal 1995, 43.)

Boalille kyse on “tilasta harjoitella elamaa varten” (a rehearsing place for real life),
ja han hakee erilaisia mahdollisuuksia neuvotella ja uudelleen neuvotella draamallisen
todellisuuden tilanteita. Boalin mukaan esteettinen tila antaa mahdollisuuden
esteettiseen etdannyttamiseen. Boalin teoria on samankaltainen kuin Lovlien
transformatiivinen esteettinen teoria. Boal (1992, 22-25) on my®s hyvin selvilla
roolisuojauksesta: osanottaja voi olla katsoja, osallistuja-katsoja, mutta tehdessaan
roolia osallistavan teatterin nayttamolla hanen (ja muiden) on oltava tietoisia
esteettisesta kahdentumisesta, jotta katsojan, katsoja-osallistujan ja roolihenkilon
maailmat eivat mene sekaisin. O'Toole toteaa:

It therefore carried a double tension, the embodied in those very questions of power and
control, and the tension between that tension and the resolved drama itself. The
awesomeness in that moment lay entirely within the processual artistry - of leaders
and participants - that created the whole dramatic event. (O'Toole 1992, 235.)

Draamaopettajan tehtava on niin osallistavassa teatterissa, esimerkiksi prosessi-
draamassa, kuin muille tehtavassa teatteriesityksessa pitaa draaman maailmat
elossa ja fiktion todellisuus jannitteisena. Van Bakelen (1993, 9-11) on kiteyttanyt
esteettisen kahdentumisen kolmeen teesiin: kahdentuminen roolissa, ajassa ja
tilassa. (Heikkinen 2001, 99-100.) Tarkastelen naita lyhyesti esimerkkina Hamlet-
prosessidraama (Owens & Barber 1998).

(1) Kahdentuminen roolissa. Roolihenkilo tulee sovittuun tilaan, olkoon se
nayttamo tai luokkahuone, jonka on sovittu sijaitsevan Tanskan maalla.
Hanella on jokin merkki tai olemme sopineet, kuka han on. Hamlet-prosessi-
draamassa opettaja aloittaa “opettajana-roolissa” Hamletina. Tama sallii
opettajan johdatella, tukea ja kehittda draamatyoskentelya seka ohjata sithen
osallistujia draaman sisalta. Samalla sen tarkoitus on rohkaista ryhmaa
toimimaan. Ryhma tietdd, ettda Hamlet on opettaja, ja etta opettaja on Ham-
let. He lukevat fiktiota. Merkitsevin rooli on kuitenkin Hamletin rooli - sen
mukaan toimitaan draamamaailmassa.

(2) Kahdentuminen ajassa. On selva, etta opettajakaan ei voi olla Hamletina
koko paivaa tai kouluviikkoa. Fiktion luominen ja sen todellisuudessa
elaminen on hetkellistd ja tapahtuu sovittuna aikana, jonka kaikki siihen
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osallistuvat ymmartavat. Silti tama aikakin on kahdentunut: on “esityksen
aika” (esimerkiksi kaksoistunti koulussa) ja on “aika naytelman sisalla”.
Draama voi alkaa esimerkiksi siita, kun kun Bernardo kohtaa Franciscon, ja
jo noin tunnin kuluttua Fortinbras voi palata sotaretkeltdan ottamaan vallan,
jonka silla valin Hamlet on menettanyt. Myos opettaja voi aloittaa roolissaan
naytelman lopusta, hetkesta kun Hamlet Osrikin kautta puhuttelee Fortin-
brasia: “ Se kerro hanelle, ja mita on tapahtunut, ja syykin kerro, joka tahan
johti.” Sen jalkeen voidaan tutkia tarinaa sen valituista merkittavista kohdis-
ta: liikkua ajassa historiaan, nykyhetkeen ja tulevaisuuteen.

(3) Kahdentuminen tilassa on viimeinen teesi. Draamakasvatuksen kannalta
oleellista on, etta kun luokkahuoneessa rakennetaan tilaa, kyseessa on ennen
kaikkea merkityksen luomisen prosessi ja prosessin tukeminen - ei lavasta-
minen sen perinteisessa merkityksessa. Oleellista on 16ytaa jarjestys ilmaista
“tilaa naytelmassa”. Winnicottin mukaan kyse on fantasian mahdollisuuksi-
en tilan luomisesta ja Neelandsin mukaan teatterin metaforisen arkkitehtuu-
rin luomisesta. Esimerkiksi luokan pulpetti voi olla kivi tai vartiotorni, jossa
Hamlet kohtaa isansa haamun. Kahdentuminen tilassa tarkoittaa, etta
sovitun ajan esimerkiksi pulpetti on jotain muuta kuin milta sen fyysinen
olomuoto elamismaailmassa nayttaa.

Se, mita edelld kuvasin, patee kaikkeen draamakasvatukseen, vaikkakin eri
tavalla eri genreissa. Draamakasvatuksessa tarina on toimintaa ohjaava kehys,
joka sitoo elementit yhteen. Draamakasvatuksen tarkeat elementit ovat tilan, ajan
ja roolien manipulointi; dramaturgiset keinot ja draaman dynaamisuus seka
eraanlainen virtaava keskenerdisyys, joka sallii draaman jatkua periaatteessa niin
kauan kuin tarina vie mukanaan - tAma on draamakasvatuksen rituaalinomai-
suutta. Draamakasvatuksen vakava leikillisyys ja esteettinen kahdentuminen ovat
toisiinsa sidoksissa. Sopimus leikista on avainsana. Sen jalkeen on saannot, joita
noudattamalla draamallisen fiktion kaksoislukeminen etenee ja tarinaa kehitetaan
ja katsotaan. Draamakasvatuksessa tietoisuus esteettisesta kahdentumisesta on

avaintekija:

A distance must be created between the actual space and the fictional space, the actual
person and the fictive role, and the story must be planned and developed in different
ways. How these elements are defined and put together is called the composition of
the dramatic fiction. To secure the participants' possibilities to influence the fiction
there are clear rules, and different kinds of starting points give different kinds of rules.
(Ostern & Heikkinen 2001, 113.)

3.5 Visio: draamakasvatuksen uusi paradigma

Draamakasvatus, jota hahmotan, toisin sanoen draamakasvatus systeemin3,
systemaattisena ja organisoituna osana (taide)kasvatusta on viela visio. Draama-
kasvatusta systeemina ovat aiemmin tarkastelleet Rasmussen (1990) ja Errington
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(1992). Rasmussenin teoria perustui draamakasvatuksen historialliseen analyysiin
(ks. johdantoluku 1.3), kun taas Errington on tutkinut draamakasvatusta sen
mukaan, millaisia nakemyksia draamaopettajilla on ollut suhteessa oppilaisiin,
opettamiseen, draaman sisaltoon ja lopputuloksiin. Systeemid voidaan maaritella
joko konkreettisista tai abstrakteista elementeista koostuvana jarjestaytyneena
kokonaisuutena. Systeemi muodostuu elementeista, osista, kirjoittaa Anttila
(1996, 147). Yhdessa ne muodostavat kokonaisuuden. Taman tutkimuksen

nakokulmasta draamakasvatus on abstrakti, avoin systeemi:

Todellisuus otetaan huomioon, mutta kyseenalaistettuna, ymmartaen siihen sisaltyvat
erilaiset sosiaaliset ja kulttuuriset vaikuttajat, tulkiten sita, reflektoiden erilaisten
kasityskantojen valilla ja etsien sosiaalisessa/kulttuurisessa kontekstissa saavutettavaa
konsensusta. (Anttila 1996, 146.)

Rasmussen (1990, 204-206; vertaa Toivanen 2001, 27) on kuvannut praktis-
teoreettiset traditiot siis seuraavasti: Ensimmaisena on epistemologinen suuntaus,
jossa keskeisena paamaarana on persoonallisen kehityksen ja yksilollisen kasvun
seka oppimisen tukeminen. Taustalla on nahtavissa humanistisen psykologian
vaikutukset. Slade, Way, Heathcote ja Bolton maaritellaan tahan traditioon
kuuluviksi. Rooliteoreettinen suuntaus on toinen omakseen erottuva praktis-teo-
reettinen hahmotelma. Rasmussenin mukaan Saksassa ja Yhdysvalloissa on
perinteita thhan suuntaukseen. Myos Ruotsissa on usein suuntauduttu roolite-
oreettisiin painotuksiin. Kolmantena praktisteoreettisena traditiona Rasmussen
on maaritellyt taidekasvatuksellisen suuntauksen. Hornbrook on yleensa nahty
taman suuntauksen edustajana silloin, kun tarkastellaan brittilaista draamakasva-
tusta.

Viimeinen traditio on holistinen suuntaus. Se on kehittynyt koska draama-
opettajilta on katkennut suhde draamakasvatuksen historiaan eli draaman ja
teatterin perusteisiin kasvatuksessa. Toinen syy Rasmussenin mukaan on teorian
puute. Nain ollen holistinen traditio on merkitykseltdan negatiivinen, ei-toivotta-
va. Errington (1992) puolestaan on loytanyt nelja vallitsevaa ajatussysteemia, joita
han kuvaa termeilla “Neoclassical drama, Liberal progressive drama, Individual
radical drama, Socially critical drama”.

Uusklassinen (neoclassical) draama on rinnastettavissa Rasmussenin taidekas-
vatukselliseen suuntaukseen (ks. Errington 1992, 4-10; Rasmussen 1990 204-205).
Progressiivinen ja yksiloradikaalinen draama ovat hyvin samankaltaisia kuin Rasmus-
senin epistemologinen suuntaus silla erotuksella, etta Erringtonin teoria on
tarkempi jakaessaan suuntaukseen kahteen nakemykseen. (ks. Errington 1992, 11-
21, 22-33; Rasmussen 1990, 204.)

Sosiaalisesti kriittinen draama puolestaan pohjautuu kriittiseen pedagogiik-
kaan ja on sellaisenaan tuttu Theatre-In-Education ja forum-teatteri -genreissa
(Errington 1992, 42-50). Errington (1992) kirjoittaa:

The students are not ‘sucked in” by the drama, rather they are encouraged to explore
its uses for themselves within the framework of a specific project. Students are seen as
responsible players in the drama with the ability to act on their own experiences,
collaborate with others (including the teacher) to realise alternative worlds, and look



105

to ways of moving into the world as it might be and as it is becoming. (Errington 1992,
50.)

Draamakasvatuksen uuden paradigman maarittelyn kannalta Erringtonin sosiaa-
lisesti kriittinen draama ja sosiokulttuuriseen nakemykseen pohjaava draamakas-
vatus tuntuvat olevan samankaltaisia: molemmissa korostetaan aktiivista yhdessa
tekemistd ja sosiaalisen todellisuuden tarkastelua erilaisten fiktiivisten draaman
maailmojen kautta. Samalla draamakasvatus on enemman kuin kulttuuriperinnon
siirtamista: se on myo6s uuden luomista.

Viitan, ettd aiemmin kuvattu kahtiajako vakiintuneena tapana (paradigma-
na) harjoittaa draamakasvatusta on kriisissa ja on perusteltua pyrkia hahmotta-
maan uusia tapoja kuvata draamakasvatus. Perustelen tata kolmen teesin kautta:

(1) Draamakasvatuksessa luodaan oppimisalueita, jotka ovat rinnasteisia
postmoderniin taidekasitykseen. Oppimisalueet ovat performatiivisia ja rituaa-
linomaisia. Ne perustuvat usein avoimiin prosesseihin. Ne ovat kol-
laasinomaisia: merkityksia luodaan yhdessa ja yksityisesti. Prosessit ovat
tiedollisia, emotionaalisia, sosiaalisia ja aina jollain tapaa rajattuja: konteks-
tuaalisia.

(2) Kaytannon tasolla draamakasvatus on usein yhteneva leikin kanssa,
kuten edellisessa luvussa olen analysoinut. Silti leikki siind merkityksessa
kuin Huizinga on kirjoittanut, ei ole tietoisesti draamakasvatuksen prosessi-
en tukena. Mairitynlainen keskeneriisyys miirittii draamakasvatuksen prosesse-
ja, samoin kahdessa eri maailmassa, todellisessa ja draaman maailmoissa, oleminen.
Myos tietynlainen energia ja leikillisyys on se, joka panee liikkeelle tahdon
ja voiman tutkia asioita ja luoda uutta.

(3) Sosiokulttuurisesta nakokulmasta katsottuna on perustavanlaatuista, etta
fyysiset valineet, aivan kuten alylliset ja kielellisetkin, medioivat todellisuut-
ta ihmisille konkreettisissa toiminnoissa. (Saljo 2001,80.) Kulttuuriset kasi-
tykset ja valineet valitetadn edelleen viestinnan valitykselld, ja viestinti on
myos yhdysside kulttuurin ja ihmisten ajattelun vililli. Me esitimme maailmaa
uudelleen itsellemme ja toisille samojen valineiden avulla; viestinnalla on
muita vasten kohdistettu ulkopuoli ja itsedAmme ja omaa ajatteluamme
vasten kohdistettu sisapuoli. (5aljo 2001, 105.) Sosiokulttuurisessa nakokul-
massa painotetaan ajattelun ja viestinnan yhteytta. Osallistumalla viestin-
taan yksilo tutustuu uusiin ajattelu-, jarkeily- ja toimintatapoihin seka voi
omaksua niita. (Saljo 2001, 115.)

Draamakasvatuksessa tama voisi toteutua, kun systemaattisesti opiskellaan
draamakasvatuksen eri genreja. Silloin yhdenkin teeman tarkastelu erilaisten
draaman maailmojen kautta tuo esiin erilaisia ajattelu- ja toimintatapoja.
Esimerkiksi koulunaytelman tekeminen toisille aiheesta 11. syyskuuta 2001
vaatii dramaturgiaan perehtymista, jotta saadaan teema sisallon ja muodon
avulla kirkastettua katsojille. Kun samasta aiheesta tehdaan prosessidraama tai

osallistava teatteriesitys, kuten Theatre-in-Education -esitys, dramaturginen
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ajattelu seuraa erilaista ajattelu- ja toimintatapaa. Draamakasvatus voidaan nahda
sosiokulttuurisessa viitekehyksessa tutkivana ja yhteisollisena teatterimuotojen
systeeming, jota maarittavat erilaiset genret, joista keskeinen voisi olla nimeltaan
avoin teatteri:

Drama education thus is an open theatre form and the participants are invited to enter
the stage and to be willing to experiment in order to create new meaning. Lehman and
Szatkowski (2001, 62-63) describe this kind of open theatre: It is a form of theatre in
which the participants may be actively involved in creating a piece of theatre as actors,
playwrights, directors, stage designers, or even spectators who make suggestions. This
implies a very particular fictional contract. As it is based on real interaction everybody
has to become a participant and thus initiate occurrences; and at the same time each
participant has to accept the fact that there is also a need for an initiator — the drama
teacher. (Jstern 2002, 3)

Draamaopettajan rooli on tyoskentelyn ohjaamisessa keskeinen. Hanen tulee luoda
draamasopimus, joka mahdollistaa tavoitteellisen toiminnan. Sen lisaksi hanen on
luotava yhdessa osallistujien kanssa draamanmaailmoja seka vietava toimintaa
eteenpdin ryhman ja oppimistavoitteiden suunnassa. Hanen ei tulisi kontrolloida
materiaalia, vaan mahdollistaa materiaalin ja ideoiden hyodyntaminen. Draama-
opettaja ei siis anna ohjeita tai luo tilaa vapaalle leikille, vaan han on vastuussa
siita, ettd draamallinen tyoskentely on paamaaratietoista, tavoitteellista ja rituaa-
linomaista.

Schechner (1985, 1988) maarittelee rituaalin dynaamiseksi esittamisen
systeemiksi, jossa traditionaaliset ja uudet tavat sekoittuvat. Rituaalien merkitys
hahmottuu yksilollisten ja yhteisollisten muutosten kentdssa. Tassa mielessa
leikki, teatteri ja draama jakavat rituaalien kanssa sen, etta kaikki ovat jirjestettyjii
tapahtumia, joille on ominaista sopimuksellisuus, tiivistiminen ja rytmittiminen ja
merkityksellinen jatkuva keskeneriisyys.

Seuraavassa luvussa tarkastelen draamakasvatuksen haasteita yleissivista-
van kasvatuksen ja taidekasvatuksen viitekehyksessa. Pyrin hahmottamaan
draamakasvatuksen tieteenala- ja oppiaineluonnetta draamakasvatuksen vakavan
leikillisyyden ja osallistuvan filosofian nakokulmista.



4 DRAAMAKASVATUS OPPIAINEENA JA
TIETEENALANA - NAKOKULMANA VAKAVA
LEIKILLISYYS

Education should enable children to search for meaning so that they may bear witness
to life. The psyche is a dramatizing structure and cultures are in a wide sense theatres.
At first the child egoizes the world, then anthropomorphizes it - and then seeks
personal and social meaning. It becomes a chancing, embodied evaluation of the
world. (Bond 1992, 45.)

4.1 Tutkija kertojana: praktisteoreettinen nakokulma draamakas-
vatuksen teorian muodostamiseen

Olen tassa tutkimuksessa pyrkinyt avaamaan draamakasvatuksen ja vakavan
leikillisyyden kasitteita systemaattisen analyysin kautta. Kysyin tutkimuksen
alussa, voisiko draamakasvatus olla taman paivan kulttuuria luovaa leikkia
Huizingan tarkoittamassa merkityksessa. Sen jalkeen hahmotin draamakasvatuk-
sen leikinomaisuutta ja pohdin, millaista tiedostamista draamakasvatuksen
vakava leikillisyys vaatii draamaopettajalta ja osallistujilta. Tassa luvussa tarkas-
telen kolmatta tutkimuskysymystani eli mietin, millaisena oppiaineena ja tie-
teenalana voimme kuvata draamakasvatuksen Huizingan kulttuuriteoriaan
peilaten?

Tutkimuksen johdantoluvussa, tarkastellessani tutkimukseni metodologisia
ratkaisuja, kirjoitan, etta tutkimuksessani lilkkun myos narratiivisen tutkimuksen
ja osallistavan filosofian tasoilla. Lukija on ehkda ihmetellyt valintaani tai ainakin
odottanut, milloin narratiivisuus ja omakohtaisuus todella nakyy tyossani. Olen
pyrkinyt lapi tyon kuljettamaan mukana oman kokemusmaailmani tietoa, mutta
sen kirjoittaminen systemaattisen analyysin sisaan on ollut vaikeaa. Olen kuvan-
nut muutamilla esimerkeilla mielestani tarkeita kohtia, muutoin olen pitaytynyt
systemaattisen analyysin metodissa. Tassa alaluvussa nostan esiin kokemukseen
pohjaavia havaintoja, jotka ovat oleellisia tutkimuskysymysteni ymmartamisen
kannalta.
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Tutkijana olen myos itse tutkittava. Samalla kun rakennan teoriaa, jota
perustelen lukemallani aineistolla, auktoriteeteilla ja osin aiemmalla tutkimuksel-
la, samalla tulkitsen aineistoa. Joudun jatkuvasti miettimaan, mika on oman
kertomukseni suhde toisiin kertomuksiin ja todellisuuteen?

Kuvasin johdantoluvussa aiempia pohjoismaisia teorioita, jotka ovat olleet
vaikuttamassa taman tutkimuksen muotoutumiseen. Rasmussen (1990, 1996a,
2001) on korostanut draamakasvatuksen leikillisyyden “energian” tuomaa
merkitystd draamakasvatuksen teorian perusteissa; Guss (1997, 2000, 2001) on
todennut, ettd lasten draamaleikki, rituaalit ja postmoderni performanssi ovat
horisontaalisesti samankaltaisia. Kaikissa leikki-muodoissa on kulttuurintutki-
muksen nakokulmasta kyse kulttuurin tarkastelusta. Szatkowski (1985, 1994ab,
1997) on tarkastellut draamakasvatuksen asemaa yleissivistavassa koulussa ja
todennut sen marginaaliseksi. Han on yhdessa Lehmanin (1997) ja Kregholtin
(1997, 1999) kanssa pyrkinyt kehittamaan draamakasvatuksen teoriaa pragmaatti-
sen dualismin kautta: he ovat ehdottaneet teoriaa, joka rakentuu intellektuaalises-
ta ja kokemuksellista “tila”-teoriasta. Tassa “in-between”-tilassa rationaalinen ja
emotionaalinen kokemus yhdistyvat.

Osternin (1994ab, 2001¢, 2002) tutkimuksista totesin, etta niissa on ollut
lapaisevana teemana sosiokulttuurisen oppimisen ja fiktion merkityksen tutkimi-
nen. Han on pohtinut kysymyksid, kuten mita on taiteellinen oppimisprosessi,
mita draamallinen tieto on, miten oppiminen tapahtuu draamakasvatuksessa.
Osternin ehdotus draamakasvatuksen oppimispotentiaalin teoriaksi on esteetti-
nen kahdentuminen.

“Leikillisyyden energia, leikkien horisontaalinen samankaltaisuus, ‘in-
between’ -tilat ja esteettinen kahdentuminen” ovat peruskivia, jotka ovat olleet
mielessdni. Olen edella kuvannut draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden
teorian peruskivend edellisten lisaksi Huizingan teorian “leikkiva ihminen”.
Deweyn taiteellisen kokemuksen -teorian merkitys on tutkimuksen edetessa
noussut esiin. Transformatiivinen esteettinen teoria, jossa kokemus, hermeneutti-
nen lahestymistapa ja reflektoiva keskustelu ovat avainsanoja, on kehittymassa
draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden teorian viitekehykseksi.

Koski (2000, 37) varoittaa, etta ellei tutkija aukaise tutkimuksessa myos
omaa kokemusmaailmaansa, tuloksena voi olla intellektuaalista ymmarrysta, joka
ei valttamatta lisaa ihmisen ymmarrysta maailmasta, jossa han elaa. Siksi pyrin
tassa luvussa ensin avaamaan omaa draamaopettajuuteni kayttoteoriaa.

Taman jalkeen tuon esiin myos opiskelijoiden kuvauksia teemoista, joita
tassa luvussa kasittelen. Tarkoitukseni on taustoittaa ja kontekstualisoida sita
maailmaa, jossa olen tyoskennellyt.

Saamani koulutuksen mukaan draamaopettajuus (joka sisaltaa opettajan ja
taiteilijan roolit) on ammatti, jossa eri roolien kautta kohdataan toisia erilaisissa
elamismaailman ja fiktion maailmoissa. Draamaopettaja on fasilitaattori ja trans-
formoija: han on oppimisen mahdollisuuksien luoja. Kaytan tassa alaluvussa
draamaopettajasta myos termia jokeri. Kasite jokeri on kaytetty ensimmaisia
kertoja Boalin (1979, 193-194) forum-teatterin teoriassa. Kaytan sita kahdessa
merkityksessa: jokeri-metaforana kuvaa vakavaa leikillisyytta, se on narrin ja
ilveilijan kuva, se on taiteilijan kuva. Samalla se kuvaa opettajan roolia opastaja-
na, kannustajana, kyseenalaistajana ja kanssaoppijana. Jokerin status on vallasta
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vapaan status: se ei ole herra, ja vaikka se on narri, se ei ole alistettu. Jokeri on
dialogiin pyrkiviin opettajan analogia. Jokerin tehtava on huolehtia ilmapiirista,
rohkaista, stimuloida, yllyttaa, esittdd kysymyksia, kuunnella, rentouttaa ryhmaa
ja ennen kaikkea johdatella toimintaa eteenpain. (Boal 1992, 21, 232-234; Rohd
1998, 112-115.)

Jokeri pyrkii kohtaamisiin. Kohtaamisilla on aina tarkoitus: luodaan, uudiste-
taan, tarkistetaan, kritisoidaan ja ihmetelldan erilaisia merkityksia ja kasityksia.
Usein draamakasvatuksen kohtaamiset liittyvat ihmisena elamisen pohdintaan.
Tama vaatii, ettd osallistujat ovat valmiita heittaytymaan ajatuksellisiin leikkeihin,
tutkimukseen ja niiden reflektointiin. Draamaopettaja jokerina tarkoittaa sita, etta
han on aktiivinen ja haastaa ryhman dialogiin seka draaman sisalla ettd draaman
ulkopuolella.

Draamaopettajana toimin aina niissa rajoissa ja kehyksissa, joita yhteiskunta,
kasvatus- ja taideinstituutiot ovat asettaneet. Koulukonteksti on tarkea kehys -
koulun tilat, aika, valineet ja ennen kaikkea henkinen ilmapiiri voivat olla niin
rajoittavia kuin avaavia tekijoita. Toinen tarkea tekija ovat oppimisen ja kasvami-
sen kasitteet eli se, mita odotuksia oppilailla, koululla, vanhemmilla on draama-
kasvatuksen tunneista - nama kaikki joutuu draamaopettaja kohtaamaan ennen
kuin paasee aloittamaan tyonsa.

Draamaopettajan tyon haasteena on luoda jonkinlainen tapahtuma, jossa
koetaan jotain. Jotta luottamus ja tahto kokeilla syntyy, on ensin tehtava draa-
masopimus, koska draamakasvatuksessa oppiminen on prosessin alussa vain osin
tietoista. Osa oppimiskokemuksista ovat sellaisia, etta niita voi purkaa vasta
myohemmin. Esteettisessd kokemuksessa ajattelu ja tunteet, tapahtuvat fiktion
rajoissa ja niihin reagointi ei oikeastaan ole usein mahdollista kuin vasta jalkika-
teen.

Draamaopettajuus ja opettaminen muodostavat prosessin. Draamakasvatuk-
sessa keskeneriisyys on jatkuva tila, voimavara, josta ammennamme ideat. Kinnusen
(1999) mukaan on oltava tietoisia keskeneraisyydestd ja sen ominaisuuksista:
pystyaksemme hakeutumaan uuteen prosessiin meidan on opittava joka kerran
itsestamme keskeneraisyydessa ja keskeneraisyydesta itsessamme. (Kinnunen
1999, 44.)

Minua on kiehtonut koko draamaopettajan urani ajan merkityksellinen
keskeneriiisyys, jota olen myos teoreettisesti (1996ab, 1998ab) pyrkinyt kasittele-
maan. Taman tutkimuksen perusteella draamakasvatuksen merkityksellinen
keskeneraisyys nayttaa rakentuvan vakavan leikillisyyden tuomasta energiasta ja
esteettisen kahdentumisen tiedostamisesta. Merkityksellisessa keskeneraisyydes-
sa ei ole kyse siitd, ettd jokin ty0 jatettaisiin kesken ja se synnyttaisi merkityksia.
Siina ei myoskaan ole kyse prosessin korostamisesta produktion kustannuksella.
Merkityksellisen keskeneraisyyden filosofian pohjana on tietoisuus siita, etta
vaikka tavoitteena on pyrkia taydelliseen suoritukseen, sellaisen saavuttaminen
on mahdollista vain ohikiitavan hetken. “Taydellisyyden hetki” on oppimisen ja
tiedostamisen hetki, joka katoaa saman tien, kun sen on saavuttanut. Jokainen
produktio ja prosessi on viimeisteltyndkin keskenerainen. Keskeneraisyyden
huomaa heti tai ainakin jalkikateen. Keskeneraisyys on seka teoksen ettd tekijan
ominaisuus. Keskeneraisyyden nakeminen voimavarana tarkoittaa myos omien
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tietojen ja taitojen, kaytettavissa olevan ajan ja ryhman keskenerdisyyden tiedos-
tamista.

Tama neljas luku on lyhyt kuvaus tutkimukseni kannalta keskeisista ajatuk-
sista, joita draamaopettajana ja tutkijana olen tutkimukseni pohtinut. Nama ovat
vaikuttaneet opetukseeni. Aluksi tiedostamatta tai taustalla - myohemmin yha
selvemmin. Tassa luvussa olevin opiskelijoiden kommentteihin myos oma
nakemykseni ollut vaikuttamassa. Samalla on muistettava se, etten ole suinkaan
ollut heidan ainoa opettajansa, joten vaikutuksen maaraa ja laatua on vaikea
mitata.

Empiirisen aineiston analyysin tavoitteena on siis taustoittaa ja kontekstu-
alisoida sita maailmaa, jossa olen tyoskennellyt. Kaytan aineistona opiskelijoiden
kirjoittamien oppimispaivakirjojen tiivistelmia. Olen jokaisen kurssin alussa
pyytanyt luvan oppimistehtavien ja reflektio-paivakirjojen kayttamiseen tutki-
musaineistona. Olen poikkeuksetta luvan saanut. Tiivistelmat olen kerannyt
kurssien jalkeen kevaisin.

Otan esille opiskelijoiden kommentteja Exeterin yliopistosta (1996-97),
Oulun Yliopistosta (1998-99) ja Jyvaskylan yliopistosta (2000-01). Olen merkinnyt
sitaatin loppuun merkin siita, mista sitaatti on peraisin seuraavasti: (E) kuuluu
Exeterin aineistoon, (O) kuuluu Oulun aineistoon ja (J) kuuluu Jyvaskylan
aineistoon. Kysymykset, joiden avulla olen pyytanyt opiskelijoita miettimaan
draamakasvatuksen kokemuksia lukuvuoden ajalta, ovat seuraavat:

1.0hjaajan toiminnan tarkastelu

Millaiset ajatukset taiteesta, taiteen tekemisestd, luovasta prosessista tuntuivat ohjaa-
van ohjaajaa? Teatterikasitys? Kasitys draaman estetiikasta?

Millaiset ajatukset kasvatuksesta ja oppimisesta tuntuivat ohjaavan? Ymmartaminen,
merkityksenanto, ihmis- ja oppimiskasitys?

2.Prosessien tarkastelu

Miten kaytettiin teatterin kielta ja elementteja?

Millainen oli leikin ja muiden draaman strategioiden suhde?
Taiteelliset ja kasvatukselliset saavutukset?

3. Osallistujien toiminnan tarkastelu
Kuinka ryhma toimi?

Millaista oli naytteleminen ja osallistuminen?
Mita koit osallistujana?

Keraamaani empiirista aineistoa olen analysoinut systemaattisen analyysin
mukaan, aivan samoin kuin kirjallista aineistoa. Jokainen lukukerta on tuonut
Analysointi on nain ollut jatkuvaa ja paallekkaistakin. Aineistoa olen analysoinut
ensin induktiivisesti, kysymysten ja haastattelussa nousseiden teemojen mukaan
ja viimeisessa vaiheessa deduktiivisesti vakavan leikillisyyden teoriahahmotel-
man mukaan.

Koska tutkimukseni noudattaa systemaattisen analyysin metodia, olen
pyrkinyt jasentamaan aineistoani niin, ettd siita loytyisi selkeytta kasitteiden
kuvaamiseksi ja draamakasvatuksen merkityksen avaamiseksi kokemusten
avulla.
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Aineiston tulkintavaiheessa keskityin luokitteluun eli pyrin jasentamaan
oppiaineen kuvaaminen, 2) draamakasvatuksen praktiset perusteet, 3) draama-
kasvatuksen filosofia, 4) draamakasvatuksen merkitys kasvamisessa ja oppimises-
sa.

4.2 Draamakasvatus tieteenalana ja oppiaineena

4.2.1 Tieteenalan ja oppiaineen nimi seka olemus

Draamakasvatus kattaa kaiken sen draaman ja teatterin, jota tehdiin erilaisissa
oppimisympiiristoissi koulussa.

Draamakasvatuksessa on tutkimukseni perusteella kyse “draamakasvatuksesta”, ei
draamasta tai teatterista tai kasvatuksesta erikseen - ei metodista tai oppiaineesta
erikseen.

Draamakasvatus tieteenalana ja oppiaineena luo oman erityisen toiminnan.
Lahella sosiaalista todellisuutta olevan tyoskentelyn kautta se antaa mahdolli-
suuksia hahmottaa identiteettid, yhteiskuntaa ja kulttuuria ja se antaa rohkeutta
heittaytya kokemuksiin. Kasitteellinen gjattelu jatoisten ihmisten tarkkailu, eldman ja
eldman roolien havaitseminen tukevat toimintaa fiktion todellisuudessa

Draamakasvatuksessa korostuu aktiivinen oppiminen, joka haastaa opiskeli-
jat tekemdan maailmastaan merkityksellisen. Draama on todellisten ja kuviteltu-
jen tapahtumien esittamista roolien ja tilanteiden avulla. Draaman valityksella
seka yksilot etta ryhmat pystyvat tutkimaan, muotoilemaan ja symbolisesti
esittamaan ajatuksia ja tunteita seka niiden seurauksia. Draamakasvatuksen
teoreettisena lahtokohtana on esteettinen kahdentuminen, kahdessa eri maailmas-
sa - todellisessa ja draaman maailmoissa - liikkuminen ja fiktiivisten maailmojen
luominen. (O’'Toole 1992, 4, 13, 43.)

Draamakasvatuksen hahmottaminen tieteenalana on viela alussa, vaikka
tutkimustehtavan mukaan olen pyrkinyt tallaiseen maarittelyyn. Se, mita pystyn
toteamaan on, etta praktisteoreettisesti draamakasvatus voidaan kuvata sovelta-
vana tieteenalana.

Leikki ja rituaalit ovat taman tieteenalan keskeiset juuret, ja draama on se
tieteenala, johon verraten draamakasvatus on soveltava. Draamakasvatus on
soveltava tieteenala tai metoditiede siina mielessa, etta draamakasvatuksessa
sovelletaan leikinomaisesti draaman, kasvatuksen ja teatterin teorioita ja kaytan-
non malleja.

Tieteenalana draamakasvatus lainaa teoriaa myos muista tieteenaloista kuin
kasvatus- ja teatteritieteesta. Lahelld draamakasvatusta ovat antropologia, psyko-
logia, kirjallisuus ja sosiologia. Draamakasvatuksen olemukseen kuuluu tietynlai-
nen luonnosmaisuus, keskeneraisyys ja roolien kautta maailman tarkastelu.

Sosiokulttuurinen ja taiteellinen oppiminen ovat draamakasvatuksessa
keskeisia. Draamakasvatuksen filosofia rakentuu taidekasvatuksen, draaman ja
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teatterikasvatuksen filosofioista. Opiskelijat kuvaavat draamakasvatuksen
olemusta seuraavasti:

- I see drama as an excuse to express my self, it is almost if you are giving a permission
to do it, itis in a context where you are allowed to be like that. And you can be
whatever you want to be - - this is like you are giving a permission to explore anything
you like and if you say it is to do with drama then it is OK.(E)

- I see drama as being an area that you can be allowed to do something other than the
rest of life, another subjects are quite disciplined and even though drama is disciplined
it is free in away that you go into it here and you can go as deep as you like and it is
OK to do that.(E)

- The idea is to go deeper with themes that are studied and created through the work.
This makes the event a process which may turn to journey, that brings new insights,
new experience, a view to the issue, that has not been though of earlier in that depth or
from particular point of view. (E)

- Asiat jaavat huomattavasti paremmin mieleen, kun saa itse osallistua tekemalla.
Osallistuminen puhumalla on jo sindnsa tuttu oppimismetodi, mutta draamassa voi
pistaa itsensa vield asteen jos toisenkin enemman likoon.(O)

- Orava ja piikkisika -draama toi erityisesti itselleni kokemuksen todellisuuden ja
fiktion valilla liikkumisesta. Se osoitti myos sen, kuinka monella eri tasolla yhdessakin
draamassa voi liikkua. (J)

- Draama tarjoaa mahdollisuuden kasitella seka yhteisia etta henkilokohtaisia kysy-
myksia, kuten koen harjoituksissa minulle tapahtuneen. En voinut olla miettimatta
kysymyksia omasta itsestani, jotka ovat askarruttaneet muutenkin. (J)

Vastauksista voi paatelld, ettd esiintymistd enemman korostuu mahdollisuus
tutkia asioita vallasta vapaalla alueella. Draaman maailmoissa voi menna niin
syvalle kuin tahtoo. Se, ettd liikutaan eri tasoilla, ei haittaa niin kauan kuin
toimitaan draaman maailman sisalla sovittujen saantojen mukaan. Exeterin
opiskelijoiden kokemukset ovat hiukan monipuolisempia kuin Oulun ja Jyvasky-
lan opiskelijoiden, koska tein heidan kanssaan sekd esittavaa teatteria etta osallis-
tavaa teatteria useammin kuin Oulussa ja Jyvaskylassa.. Jokaisella vastaajalla
tekemisen ja oman kokemuksen kuvaus korostuivat - teatterin vastaanottokoke-
mubksesta ei erikseen keskusteltu, koska tekeminen ja katsominen olivat sisdanra-
kennettuja kaikissa draamakasvatuksen prosesseissa.

Draamakasvatuksessa ilmaistaan ja tutkitaan asioita. Draaman maailmat
antavat mahdollisuuden menna niin syvalle kuin kukin yksil® itse tahtoo ja
uskaltaa - nain draaman maailmat ovat mahdollisuuksia myos kunkin oman
maailmankuvan ja identiteetin tarkasteluun.

4.2.2 Suomalainen konteksti
Yhtend tutkimukseni lahtokohtana on ollut nakemys, ettd draamakasvatuksella

ei ole sellaista asemaa ja arvoa, ettd sen merkitys nahtaisiin yleissivistavassa
koulussa tarkeana. Vaittaisin, etta tama on luonnollista: draamakasvatuksen
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kuvaaminen oppiaineena ja tieteenalana on todennakoisesti pyrittava tekemaan
ensin niin, ettd draamaopettajat, muut opettajat seka hallintovirkamiehet ymmar-
tavat teoriaperustan.

Vaikka draamakasvatus ei ole omana oppiaineena peruskoulussa, draama-
opettajia (ilmaisutaidon opettajia) on koulutettu opetusministerion toimeksian-
nosta Jyvaskylan yliopistossa jo vuodesta 1990:

"[Imaisutaidon opettajien koulutus jarjestetaan. Jyvaskylan yliopistossa suunnitellaan
ilmaisutaidon opinnot siten, etta koulutus voidaan aloittaa viimeistaan vuonna 1990."
(Opetusministerion kirje No 1/71/88.)

Minusta on mielenkiintoista ja paradoksaalista se, etta draamakasvatuksella ei
ollut tuolloin eika ole vielakaan oppiainestatusta eika valtakunnallista opetus-
suunnitelmaa ja silti, opetusministerio naki kahdeksankymmentaluvun lopussa
tarkeaksi kouluttaa draamaopettajia (ilmaisutaidon opettajia). Toisin sanoen
nahtiin, ettd teatterikorkeakoulun opetuksen ja opintojen tavoitteet olivat erilaiset
kuin yliopistossa. Yliopistossa draamaopettajien koulutus on rinnastettu ai-
neenopettajan koulutukseen:

IImaisukasvatuksen 35 opintoviikon opintokokonaisuuden suorittaminen vastaa
lukioasetuksen A 719/1984 tarkoittamia lehtorin tai aineenopettajan virkaan seka
tuntiopettajan tehtavaan vaadittavia ilmaisutaidon opetettavan aineen opintoja.
(Jyvaskylan yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta.)

Kuitenkin, kun tarkastellaan draamakasvatuksen asemaa valtakunnallisesti,
Jyvaskylan yliopistolle annettua tehtavaa ei ole otettu huomioon opetussuunnitel-
matyossa. Draamakasvatusta ei ole olemassa oppiaineena eika tieteenalana.
Luukkainen (2000) on selvittanyt opettajien perus- ja taydennyskoulutusta
analysoimalla tAman hetken tilannetta ja visioimalla tulevaisuutta. Luukkainen
(2000, 44) kirjoittaa raportissaan “Opettaja vuonna 2010" taideaineiden opettajan-
koulutuksesta:

Kuvataiteen opettajat koulutetaan taideteollisessa korkeakoulussa ja Lapin yliopistossa
kuvataidekasvatuksen/opetuksen koulutusohjelmassa - - Musiikin aineenopettajiksi
opiskellaan Sibelius-Akatemiassa, musiikkikasvatuksen koulutusohjelmassa. Musiikin
aineenopettajiksi voi valmistua myo6s Oulun yliopistosta, jossa opiskelevat suorittavat
kasvatustieteen maisterin tutkinnon seka Jyvaskylan yliopistosta, jossa suoritetaan
filosofian maisterin tutkinto.

Tanssinopettajan ja teatteri-ilmaisun opettajan tutkinnoista sdadetaan asetuksella
teatteri- ja tanssialan yliopistollisista tutkinnoista (A 216/95). Opettajan tutkintoon
kuuluu opetustyon edellyttama aineenhallinta seka opettajan pedagogiset opinnot.
Teatteri- ja tanssitaiteen tutkintoja voi suorittaa teatterikorkeakoulussa ja Tampereen
yliopistossa.

Sama néakyy opettajankoulutuksen kehittamishankkeissa - draamaopettajien
koulutusta ei ole otettu huomioon. Tama on tarkea havainto siksi, etta kokemuk-
seni mukaan opettajat hakevat draamakasvatuksen opintoihin ja taydennyskoulu-
tukseen usein draamakasvatuksen luonteen vuoksi: draamakasvatuksessa koros-
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tuvat kohtaamisen, yhdessa tekemisen ja yhteisollisyyden periaatteet. Nama ovat
myos arvoja, joita pidetdan kaikessa opettajantyossa tarkeana. Opettajan tyon
lahtokohdat “opettajankoulutuksen kehittamisohjelman” (Opetusministerio,
koulutus- ja tiedepolitiikan osasto, 2001, 7-11) mukaan ovat seuraavat: opettajuu-
den perustana on kunkin opettajan ihmis-, tieto- ja oppimiskasitykset. Opettajuus
on ihmissuhdeammatti, jossa kohtaamiset ja vuorovaikutus ovat paivittaisen tyon
ydinaluetta. Yhteisollisyys, uudet oppimisymparistot ja nakemys yhteisesta
opettajuudesta leimaavat uuden opettajuuden lahtokohtia. Taide- ja taitoaineiden
opettajien kouluttamisesta opetusministerion raportissa todetaan:

Taide- ja taitoaineiden opettajia tarvitaan 3200 kymmenen vuoden kuluessa. Opettaja-
tarpeiden tyydyttamiseksi nykyinen noin kahdensadanviidenkymmenen suuruinen
koulutuskiinti6 tulee nostaa kolmeensataan. Lisayksen tulee suuntautua ensi sijassa
patevoittavaan koulutukseen musiikissa, kuvataiteessa ja liilkunnassa. (Opetusministe-
rio, koulutus- ja tiedepolitiikan osasto, 2001, 22.)

Draamakasvatusta, teatteri-ilmaisua tai tanssia ei mainita, ellei ajatella lilkunnan
alueen integroituvan tanssiin. Tama on ymmarrettavaa, kuten jo edelld totesin,
koska draamakasvatusta ei nahda oppiaineena yleissivistavassa kasvatuksessa.

Teatteri-ilmaisun perusopetuksen perusteet on kirjoitettu lakiin taiteen
perusopetuksesta (Opetushallituksen maarays n:o 23/011/93). Teatteri-ilmaisun
opetus on tavoitteellista, vuodesta toiseen etenevaa opetusta. Se tukee oppilaiden
persoonallisuuden kehitysta seka antaa oppilaille valmiuksia teatteritaiteen
tietojen ja taitojen avulla ilmaista itsedan. Teatteri-ilmaisun opetus on oivalluksia
ja kokemuksia tuottava, luova ryhmaprosessi, joka edetessiiin suuntautuu esittiviin
taiteisiin ja teorioihin [oma kursiivi]. Teatteri-ilmaisun opetuksen lahtokohta on
taidekasvatuksellinen, taiteen arvoja korostava. Oppiaineksena ovat oppilaiden
omakohtaiset havainnot, kokemukset ja elamykset seka kirjoitettu teksti, jota
tyostetdan teatterin, draaman, leikki- ja ilmaisuharjoitusten kautta. Teatteri
kayttaa laaja-alaisesti muiden taiteenalojen elementteja ja siina yhdistyvat eri
taiteenalojen ilmaisutavat ja ihmisen kokonaisviestintd. (Porna & Vayrynen 1993,
124.)

Kuinka draamakasvatus sitten poikkeaa teatteri-ilmaisusta - onko kyseessa
vain “nimi”-ongelma, jolloin kyseessa on koulutuspoliittinen keskustelu? Tata
tarkastelen seuraavassa alaluvussa.

4.2.3 Draamakasvatuksen uusi maaritelma: “Draamaa kasvatuksessa”

Olen johdonmukaisesti pyrkinyt tutkimuksessani tarkastelemaan ja pohtimaan
draamakasvatuksen maarittelya kasitteita analysoimalla. Olen pyrkinyt yhdista-
maan brittilaistd, pohjoismaista ja nyt tassa luvussa vield suomalaista kasitteen-
maarittelyd. Draama ja teatteri -termit ovat sellaisia, etta niille tunnutaan annetta-
van useita erilaisia merkityksid, vaikka draama (drao) on draama- ja teatteriteori-
teatteri (theatro). Muita draama-sanaan liittyvia maarittajia ovat kultti, riitti,
rituaali.
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Tarkastelen seuraavassa neljan suomalaisen vaitoskirjan késitteenmaaritte-
lya. Heinonen (2000, 16-30) maarittelee pedagogisen draaman brittilaisen draama-
kasvatuksen perusteella hyvin selkedsti ja hanen analyysinsa mukaan varhaiskas-
vatuksen draama on:

- luovan puheilmaisun muoto, taideaine, jossa lasten oma elamyksellinen yhteistoimin-
ta on pohjana ilmaisun kielen ja keinojen (ilmaisutaitojen) tutkimisessa,

- tyotapa, jossa teatterin keinoja apuna kayttaen tutkitaan jotakin asiaa ja omaa koke-
muksellista suhdetta siihen. (Heinonen 2000, 30.)

Toivanen (2002) on tutkinut teatterikasvatusta ja kouluteatteria. Han ottaa esille
kouluteatterin pitkan perinteen osana koulun juhlaperinnetta. Han ei tee selkeaa
omaa maarittelya kouluteatterista tai teatterikasvatuksesta. Sen sijaan han on
pyrkinyt yhdistdimaan teatterin ja koulun projektiteatteritoiminnan kasitteella:

Projektiteatteritoiminnan tarkoituksena on ollut kehittda koulueldamaan sopivaa
teatterityon mallia, jossa on yritetty loytaa teatterin (taidemuoto) ja koulun (yleissivis-
tavaa perusopetusta antava jarjestelma) leikkauskohtia. (Toivanen 2002, 35.)

Sinivuori (2002, 20-23) on hahmottanut kasitteitd jatkumolla “ilmaisukasvatuk-
sesta teatteri-ilmaisuun”. Hanelld on avainkasitteena ilmaisukasvatus, jolle han
nakee alisteisena teatterikasvatuksen ja ilmaisutaidon. Teatterikasvatuksen han
rinnastaa teatteripedagogiikkaan ja nakee teatteri-ilmaisun niiden osana. II-
maisutaidon han rinnastaa draamapedagogiikkaan ja nakee talle alisteisena
draaman, jonka alle sijoittaa pedagogisen draaman. Han kirjoittaa:

Lahtokohtana kasvatuksellisten ilmaisukasitteiden selittamiselle on termi ilmaisukas-
vatus. [lmaisukasvatus on yksiloa omaehtoiseen itseilmaisuun kehittavaa toimintaa.
Tahan liittyy monipuolinen eri osa-alueiden (kuvallinen, musiikillinen, liikunnallinen,
kirjallinen ja draamallinen) ilmaisukeinojen opettaminen. (Sinivuori 2002, 21.)

Rusanen (2002, 31-47) puolestaan on tarkastellut “ilmaisutaitoa oppiaineena” ja
paatyy kasiteanalyysissaan kuvaamaan teatteritaiteen kentan, jonka han jakaa
esittavaan ja osallistavaan teatteriin:

Draamakasvatuksen sijoitan osallistavan teatterin muotoihin, ja kaytan siita jatkossa
joko juuri ilmaisua draamakasvatus tai joissakin yhteyksissa pelkastaan sanaa draama.
Kaytan naita sanoja synonyymisesti. (Rusanen 2002, 46.)

Kun vertaa edella kuvattuja kasiteanalyyseja taman tutkimuksen kasiteanalyysiin,
joitain eroja loytyy. Heinosen analyysi ja tutkimus seuraa selkeasti pedagogisen
draaman maarittelya sellaisena kuin se on brittilaisessa kontekstissa tehty.
Heinonen on rajannut tutkimuksensa juuri tahan ja saanut pedagogisen draaman
merkityksen tutkimuksensa kautta hyvin esille. Toivanen puolestaan kirjoittaa
projektiteatterista, jolle ei ole suoraa vastinetta brittildisessa draamakasvatuksen
viitekehyksessa. Projektiteatteri on kéasitteena mielenkiintoinen, koska siina ehka
liikutaan “in-between” -alueella, joka on taman tutkimuksen aluetta. Sinivuoren
analyysi on selkedasti suomalaisen ilmaisukasvatuksen perinteen mukainen.
Sinivuoren kasiteanalyysi noudattaa Laakson (1994ab) tekemaa kasitteenmaaritte-
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lya. Brittilaisessa kontekstissa kasitetta ilmaisukasvatus ei kayteta. Rusasen
analyysin perustelut ovat mielenkiintoiset, koska han argumentoi teatteritaide-
kasitteen puolesta. Kuitenkin hanen tyotapansa ja esimerkkinsd, joita han tutki-
muksessaan kuvaa, kuuluvat enemman draamakasvatukseen. Myos lahdekirjalli-
suudessa Rusanen tukeutuu keskeisiin brittilaisen draamakasvatuksen teoreeti-
koihin, ei teatteritaiteen tai teatterikasvatuksen. Esimerkiksi keskeisen brittilaisen
teatterikasvatuksen puolestapuhujan Hornbrookin teoriat puuttuvat Rusasen
analyysista kokonaan.

Osa kasitteenmaarittelyn eroista johtunee nakokulmasta, osa siita, etta
naiden maarittelyjen avulla pyritadan vaikuttamaan koulutuspoliittiseen keskuste-
luun. Tutkimukseni perusteella vaitan, etta brittilaiseen viitekehykseen perustuva
ja kulttuuriteorioita hyodyntava kasitteenmaarittely on kattavin yleissivistavan
draamakasvatuksen tieteenala- ja oppiaine -luonnetta kuvaava maarittely.

Draamakasvatus on siis seka tieteenalan etta oppiaineen nimi. Voi olla, etta
oppiaineen nimena draamakasvatus on kompeld, ja sen voisi lyhentaa pelkaksi
draamaksi. Silloin sen voisi kuvata praktisesti, jotta kasitteen sisalto ei hamartyisi.
Esimerkiksi, kysyttaessa mitd teilla tanaan on draama-tunnilla, vastaukset voisi-
vat vaihdella seuraavasti:

o osallistavaa teatteria,

e  esityksen, (naytelman tai performanssin) tekemistd,

*  improvisaatiota,

*  prosessidraamaa,

*  teatterissa kaynti,

. forum-teatteria,

e  poikkitaiteellista tyoskentelya muiden taideaineiden kanssa,

. tarinankerronnan tutkimista,

e  dramaturgian opiskelua,

*  draaman ja teatterin historian opiskelua,

*  draamaan ja teatteriin liittyvien uusien ilmididen, kuten median ja interne-
tin, opiskelua

Edelld esittamani kasitemaarittelyn tueksi voidaan viela nostaa kolme asiaa:

(1) maarittelylle loytyy tukea draamakasvatuksen kansainvalisesta tutki-
mubksesta, kuten olen tutkimuksessani argumentoinut,

(2) maarittelyssa ei ole enda kahtiajako-teoriaa tai jatkumo-teoriaa, vaan olen
hahmottamassa draamakasvatusta genre- nakokulmasta ja

(3) draamakasvatuksen tarkastelu genre-nakokulmasta antaa mahdollisuu-
den ldhted rakentamaan draamakasvatuksen opetussuunnitelmaa, joka laaja-
alaisena sopii nimenomaan yleissivistavan taidekasvatuksen viitekehykseen.
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4.3 Draamakasvatuksen praktiset perusteet

4.3.1 Oppiaineen praktisteoreettinen kuvaus

Tutkimuksen kuluessa draamakasvatuksen orientaatio on saanut vahvistusta.
Tasmennan maaritelman seuraavasti:

Draamakasvatus on asioiden tutkimista, yhdistelyi ja oivaltamista. Draamassa
litkutaan taiteen ja sosiaalisen kokemisen alueilla. Teatteri ei ole se mitii opiskellaan,
vaan teatterista saadaan toimintaan muoto ja kieli, joka antaa mahdollisuuden
kertoa omaa tarinaa dialogisesti yhdessi toisten kanssa.

Draamakasvatus luo kouluun omia oppimisymparistoja. Draamassa luodaan ja
tutkitaan merkityksia. Oppiaineena draamakasvatus on tarinoiden kertomista
monella eri tavalla: sanallisesti, kehollisesti, visuaalisesti ja spatiaalisesti. Draama
on asioiden tutkimista, yhdistelya ja oivaltamista. Draamassa liikutaan taiteen ja
sosiaalisen kokemisen alueilla. Teatteri ei ole se, mita a priori opiskellaan, vaan
teatterista saadaan toimintaan muoto ja kieli, joka antaa mahdollisuuden kertoa
omaa tarinaa dialogisesti yhdessa toisten kanssa. Tassa en tarkoita vastak-
kainasettelua produktio - prosessi, vaan painotan molempien tarkeytta osana
kokonaisuutta.

Draama nayttaa mahdollistavan yhteisollisen keskustelun draaman maail-
mojen avaaman kokemisen kautta. Tassa keskustelussa on useita eri tasoja:
yksilollinen, yhteisollinen ja kulttuurinen. Opiskelijoiden kuvaamina eri tasot
nakyvat seuraavalla tavalla:

- Drama can be seen as more than just a form of entertainment, it is a form of explorati-
on and communication. This allows you the chance to try things out several ways
before you finally decide what it is you want and are happy with. It becomes a kind of
script but not a rigid one. As the process develops it becomes part of a continuously
developing frame work, a structure. (E)

- I think drama with children is a lot of things throwing into pot together, I think it is
dealing with the emotions, dealing with issues, dealing with growing up, dealing with
peers, dealing with dealing with things - also appreciating things - - and deconstruc-
ting things, you see, drama is a really good way of deconstructing things and children
don't often get the change to rip of something to pieces and to deconstruct it.(E)

- Aesthetics is about feelings, emotions, visual perceptions, creating meaning from a
form. Drama is all these things. It is an artistic and empathic vehicle. Through this
process, we are developing personally and emotionally. However, we are also
developing as a team, our relationships within the group. We are also learning techni-
ques and skills particular to drama and performance.(E)

- Draamakasvatuksessa oppiminen on asioiden yhdistelyd, oivaltamista ja kokeilemal-
la oppimista. Oppiminen on kokonaisvaltaista ja kokemuksien, elamyksien kautta

oppimista.(])
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- Draamaharjoituksissa kasitellddan myos muotoa ja sen merkitysta. Se tila, missa
oppiminen tapahtuu, voi olla hyvinkin erilainen perinteiseen oppimistilaan nahden.
Muoto voi muuttua ja kehittya esimerkiksi erilaisten roolien mukana. Toisaalta tietyt
saannot luovat muodolle rajat, jolloin oppiminen tapahtuu naiden rajojen sisalla,
olennaiseen keskittyen.(O)

- Tunneilla tajusin, kuinka tiukasti draamakin on sidoksissa sita toteuttavan yhteison
ja ryhman arvomaailmaan ja kasityksiin. Tarkeaksi asiaksi nousi, ettd draamalla ei ole
tarkoitus pakottaa luopumaan omista arvoista, vaan niiden tulisi olla tekemisen
Iahtokohta. (O)

- Draaman avulla sisaisestd ja ulkoisesta maailmasta voi tulla jatkumo. Talloin eri
maailmat eivat poissulje toisiaan, vaan toimivat vuorovaikutuksessa. Parhaimmillaan
draamaharjoitusten kautta siirrytaan ulkoisesta maailmasta sisdiseen ja taas takaisin
ulkoiseen. (J)

Draamakasvatuksessa, kuten missa tahansa oppiaineessa, aineen hallinta vaatii
opiskelua. Tama toteutuu parhaiten silloin, kun rakennetaan oppiaineen luonteen
mukainen systemaattinen progressio. Draamakasvatuksessa aineenhallinta
tarkoittaa genrejen ja tyotapojen ja dramaturgisen ajattelun riittavaa hallintaa.

Perustyotavat ja ilmaisukeinot ovat kaikissa genreissa jossain maarin
samankaltaisia (fiktion luominen, roolin haltuunotto, dramaturginen ajattelu,
tarinan kertominen ym.), mutta painotukset ja vaatimukset esittavan ja osallista-
van teatterin kohdalla ovat erilaisia.

Yleisen taidehistorian, teatterin ja draamakasvatuksen historian perusteet
johdattelevat kulttuuriin ja estetiikkaan meilld ja muualla: samalla kun opitaan
draamallisesta viestinnastd, opitaan muista taideaineista ja kulttuurista laaja-
alaisen taidekasvatuksen filosofian mukaan.

Draamakasvatuksessa on kyse dramaturgisen ja draamallisen lukutaidon
oppimisesta. Tama tarkoittaa draaman ja dramatisoidun yhteiskunnan hahmotta-
mista ja tulkintaa. Toisaalta draamakasvatukseen kuuluu oleellisesti tekeminen ja
erilaisen draamakasvatuksen genrejen luonteen ymmartaminen. Tyoskentelyn
ohella myos valitut aiheet ja kaytettavat materiaalit valittavat tietoa omasta ja
muista kulttuureista.

Opintojen tarkoitus on rohkaista, tukea ja edistaa opiskelijan omaa ilmaisua,
jotta han pystyy persoonalliseen ilmaisuun, hallitsee erilaisia genreja, menetelmia
ja valineita. Oppilaiden tekemat draamat ja niihin liittyvat tarinat ovat luovan
ajatteluprosessin tulos. Omien ja toisten draamojen tarkastelu ja tulkitseminen on
oppimistilaisuus.

Draamakasvatuksessa ei voi heti, jos koskaan, oppia ja hallita kaikkea. Kyse
on aina valinnoista. Tyoskentely edellyttaa valmiutta jatkuvaan keskeneraisyy-
teen ja valmiutta muutoksiin. Draamaopettaja ja oppilas ovat molemmat samojen
draamallisten kysymysten edessd, ja ratkaisut ovat joka kerta kontekstuaalisia ja
ainutkertaisia.

Opetuksen suunnittelu edellyttda aineen hallintaa ja opettajan omakohtaista
suhdetta opetettavaan asiaan sekd toisaalta sen kulttuurin ymmarrystd, jossa
ollaan. Draamaprosessien suunnittelu, aloittaminen, jatkaminen, korjaaminen,
muuttaminen ja loppuun saattaminen seka viimeistely on hyva oppia yhdessa.
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Ryhma voi olla innostava, inspiroiva, haastava, rohkaiseva, kannustava, tukeva
tai huonossa tapauksessa kaiken taman vastakohta.

Oppilaan omien taitojen harjoittaminen ja siita kehittyva omien taitojen
arvostaminen ja ilmaisullisten mieltymysten tiedostaminen luovat pohjan ymmar-
tad myos eri oppilaiden ja opettajien kokemus- ja nakemyseroja. Yhteisten koke-
musten kautta valitimme arvojen maailmaa. Kokemusten purku antaa mahdolli-
suuden tulkintojen ja tuntemusten tyostamiselle.

4.3.2 Draaman maailmojen luominen

Developing a culture of participation in drama, where students are actively engaged
in their own learning, is one way to challenge the kind of passivity which is sometimes
associated with a consumer culture. As teachers, it also enables us to demonstrate to
students that their ideas matter. In this context, drama education provides a public
forum for dialogue, discussion, debate and dissent: it is a place where difference, and
the limits of difference, might be negotiated and explored. (Nicholson 2000, 9.)

Draamaopettajan tyon lahtokohtana on tietous draamakasvatuksen prosessien
lahtokohdista, luonteesta ja tavoitteista. Oppiaineen hallinta on avainasemassa.
Opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen perustaksi on tarkeaa oppia analysoi-
maan oppilaan lahtokohtia, oppiaineen luonnetta ja oppimisen tavoitteita seka
kehittamaan toimivia pedagogisia ratkaisuja. Opettaminen edellyttaa oppiaineen
tietojen ja taitojen osaamista. Didaktiikan perusteet ovat taman tutkimuksen
tulosten mukaan seuraavat:

(1) Oppimiskulttuurin ja oppimisympariston rakentaminen, johon kuuluu
draamakasvatuksen draamasopimus. Muita vaikuttavia tekijoita ovat tila, odo-
tukset, kokemukset, tavoitteet, ryhman nakyvat ja piilossa olevat suhteet, suhde
draamaan ja draamakasvatukseen seka tarinoiden kertomisen ja kuulemisen
tarve.

(2) Draaman maailmojen eli fiktion rakentaminen ja siella toimiminen, johon
vaikuttavat opettajan ja oppilaiden tehtavat ja suhteet; opettamisen ja oppimisen
tavoitteet (oppiminen draamassa, draamasta ja draaman avulla); genren ja tyylin
valinta; muodon, tekstin ja sisallon suhde sekd tavoiteltavat merkitykset.

(3) Roolin rakentaminen, roolissa pysyminen ja toimiminen, johon vaikutta-
vat tiedot ja taidot draamallisesta ilmaisusta, dramaturgiasta ja dialogista seka
suhde toisiin fiktiossa ja suhde yleis60n, joka on erillinen tai osallistuva.

Analyysin perusteella draamakasvatuksesta voi todeta, etta asioiden
tutkiminen ja toisten tekemisen katsominen ovat tarkeita. Yhta tarkeaa on se, etta
kaikella toiminnalla on tavoite. Vaikuttavia ovat yleensa asiat, jotka jaavat mieti-
tyttamaan ja jotka jopa arsyttavat. Kokeileminen ja lopuksi reflektointi ovat
tarkeita: toisten kuuntelemisesta oppii, kun takana on yhteinen kokemus:

- If we are open to new learning then our ideas that we have in our head about one
thing could be enhancing all the time the more we find out, the more we trying - -
drama is this long continuum, because you are always learning. (E)

- Because I am doing drama I am able to explore what ever, I've been given permission
to do it and it is OK, in that context. How else would you learn? You read about it or
talk to somebody whereas I can actually explore it in myself.(E)
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- To be able to experiment, give a permission, to give a permission and freedom - - to
experiment and to enjoy other people to perform or watching other people speaking .
It need to be participant but I also need to learn how to be an audience and not just be
passive in audience, there is more to be in audience than being passively entertained -
- I'think you are supposed to take something away and talk about it afterwards. (E)

- Draamakasvatuksessa korostuu itse tekeminen. Ei kuitenkaan riita, etta vain tekee. Ei
mika tahansa puuhastelu johda oppimiseen. Tekemisessa taytyy olla idea, tavoite,
yhteys johonkin kokonaisuuteen. (J)

- Uskon, etta oppimista tapahtui silloin kun asiat jaivat askarruttamaan mielta ja
luennon tai demon jalkeen oli tarvetta jutella sielld herdnneista asioista. Monesti
tuntuu, ettad oppiminen on sita parempaa, mita enemman jokin juttu arsyttaa. (O)

- Draamaharjoituksissa pyritaan myos loytamaan useita eri ratkaisuja ja tulkintoja
ongelmille muille tilanteille. Kaypia ratkaisuja voidaan loytaa useita tai ei yhtaan,
mutta tarkeinta onkin miettia mahdollisia ja mahdottomiltakin tuntuvia vaihtoehtoja.
Taman pitaisi avartaa nakemysta ja ajaa ihmista loytamaan ja ennen kaikkea etsimaan
vaihtoehtoisia ratkaisuja myos omassa elamassaan. (J)

- Draaman avulla voimme turvallisesti kokeilla erilaisia ratkaisuja ja ajattelutapoja ja
ehka loytaa jotain kayttokelpoista draaman ulkopuoliseen maailmaan. Turvallisella
tarkoitan sita, ettda draaman maailmassa kaikki on mahdollista ja luvallista, eika
kokeiluista vahingoitu oikeasti.(J)

- Draamassa ajattelen loppureflektoinnin olevan hyvin merkittavassa asemassa. Siina
on mielestani keskustelun avulla mahdollista saada aikaan se, etta oppilaat voivat
kertoa omista ajatuksistaan, joita draamaa tehdessa on herannyt ja muiden ajatelmia
kuuntelemalla voi oppia valtavan paljon, kun toisten mielipiteita liittaa itselle heran-
neisiin ajatuksiin. (J)

Draamakasvatuksen praktisten perusteiden hahmottamisessa johtopaatos on,
ettd asiat ja teemat, joita draaman maailmoissa kasitellaan, tulevat erilaisiksi,
koska oppimisessa ja kasittelyssa on laaja kirjo oppimisen mahdollisuuksia ja
hahmottamista. Puhutun kielen ja loogisen ajattelun lisaksi tunteilla on merkitys.

Tieddmme leikkivamme, teemme sopimuksen siitd, etta leikimme. Keskeise-
na tavoitteena on avata nakemyksia ja keskustelua: tarkoituksena on avata
silmia maailman tarkastelulle. Fiktiivisissa todellisuuksissa meita rajoittavat vain
sovitut saannot ja fiktion lait. Draamakasvatuksen luonteeseen kuuluu se, etta
todellisuuden ja draamallisen fiktion valisessa luomisprosessissa kasvattaja ja
kasvavat tekevat erilaisten sopimusten ja kokeilujen kautta dramaturgisen tyon,
jonka vaikuttavuus ilmenee sen monikerroksisessa merkityksessa osallistujille.
(Heathcote 1984, 54, 82, 128; Bolton 1992, 1; Bolton 1998, 278.) Sopimus osallistu-
misesta ja kokeilemisesta ovat talloin avainsanoja, jotka mahdollistavat merkityk-
sid luovan draamallisen toiminnan.

Roolin merkitys on keskeinen. Roolissa olijan taytyy ensinnakin olla aktiivi-
nen, toiseksi rooli mahdollistaa sen, etta rooli voi olla ristiriitainen suhteessa
omaan mindan ja suhteessa toisiin: rooli mahdollistaa erilaiset ajatus- ja tunneko-
keilut. Draamalla on kyky liikuttaa ja muuttaa seka osanottajia etta yleisoja seka
vahvistaa ja kyseenalaistaa arvoja, kulttuureita ja samaistumisia.
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Selkea johtopaatos, jonka voi myods tehdd, on se, etta draamakasvatus
ymmarretdan liian suppeasti, mikali ajatellaan, etta se on vain jonkinlaista
improvisoitua leikkia tai ettd se on vain teatteriesityksen tekemista (Neelands
1992, 26). Itse asiassa, mikali prosessia tahtoisi maaritella, niin sen voisi kuvata
esimerkiksi yhden lukuvuoden kestavaksi draamalliseksi keskusteluksi, jossa
pedagoginen ja esteettinen eivat ole toisistaan irrallisia vaiheita, joista toinen
alkaa, kun toinen loppuu, vaan kyseessa on pedagogis-esteettinen kasvuprosessi,
joka mahdollistaa erilaisten taitojen harjoittelemisen ja erilaisten merkitysten
tarkastelemisen ja rakentamisen. Draamakasvatuksen merkityssisalto ei maaray-
dy todesta tai fiktiosta, vaan draama, kuten leikki on jotain omalaatuista, joka
kiinnittyy tutkittavien teemojen kautta yksilon omaan kokemustaustaan ja sita
kautta kasvaa merkitykselliseksi. (Bolton 1986, 218-219.)

Draama kehittad opiskelijoiden sanattoman ja sanallisen, yksilollisen ja
ryhmaviestinnan taitoja, koska draamassa on osallistuttava ja osallistuminen on
usein kokonaisvaltaista (Bolton 1992, 8; O’Neill 1995, 119). Draamakasvatuksen
didaktiikan leikillisyydessa poeiesis syntyy usein vuorovaikutuksessa draama-
opettajan ja oppilaiden valilla. (Heathcote 1984, 131; Bolton 1992, 11-13; 1998, 272.)

Draamakasvatuksessa vakavalla leikillisyydelld on kaksi tehtavaa: toisaalta
kulttuuriperinteen tutkiminen, sithen tutustuminen, sen kriittinen tarkastelu ja
toisaalta pyrkimys uuden kulttuurin luomiseen. Nama tavoitteet vaativat drama-
turgista strukturointia ja reflektointia. (Bolton 1998, 271; O’Neill 1995, 4.) Lahto-
kohtana on modernin ja postmodernin todellisuuskasityksen eroon pohjaava
dramaturginen ajattelu. Kun ajatellaan, etta taiteet ja kieli yhdessa muodostavat
sosiaalisen kulttuurin, niin dramaturgia voisi silloin toimia silld kommunikatiivi-
sella pohjalla, jossa jo luonnostaan elamme. Dramaturgian tehtava olisi herattaa
kysymyksia todellisuuden (reaalimaailma, jos sellaista voi kuvata olevan olemas-
sa) ja taiteen todellisuuden (fiktiivinen maailma tai virtuaalimaailma) valilla.
Tallainen dramaturgia johtaisi siis kohti esteettista merkityksenantoa, jonka
yhtena keskeisena maarittajana voi ajatella sosiokulttuurisen viitekehyksen ja
siina analogioiden ja esteettisen merkityksen kontekstit, johon dramaturginen
ajattelu kiinnittyisi.

Draamakasvatuksen didaktiikka on maaratynlaista reflektiivista dramatur-
giaa. Reflektiivinen dramaturgia poikkeaa tavanomaisesta opetuskeskustelusta
siind, etta se tapahtuu seka keskustelun etta teatterinkielen avulla ja sita luonneh-
tii jatkuva “fiktiosta todellisuuteen ja takaisin hyppiminen”. Siina on enemman
toimintaa, vadhemman sanoja kuin tavallisessa keskustelussa, samalla se vaatii
monitasoista “kielen” ymmartamista.

Opetuksessa on pyrittava kokemusten analysointiin. Siksi kriittinen ja
analyyttinen tarkastelu on yksi oppimisen osa-alue ja toinen osa-alue on osallis-
tujien kokemusten reflektointi ja analyysi. Ohjaajan tehtavana on luoda ilmapiiri,
jossa osallistujat voivat tuntea olonsa vapaaksi kokeilemaan, luomaan, etsimaan,
epaonnistumaan ja pohtimaan tehtya. Ryhman jasenet ovat nain myos tyon
asiantuntijoita: vaikka ohjaajan tehtava on ensikadessa tarjota rajat ja avata
maailma, jossa lahdetaan liikkumaan, se on vain muoto, joka tarvitsee yhteyden
sisaltoon, johon merkityksia tuovat ja luovat ryhman jasenet. (ks. Heathcote 1984,
50, 116-117; Heathcote ja Bolton 1995, 84; O’Neill 1995, 57; O’Toole 1992, 23.)
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Draamakasvatuksen selittamisessa taiteen, kasvatuksen ja sosiaalisuuden
nakokulmat ovat kaikki tarkeitd. Dialogisen sosiaalis-taiteellisen kohtaamisen
tekeminen vaatii aivan omaa dramaturgiaa ja kasitysta tekemisen luonteesta.
Tama taiteen ja sosiaalisuuden huomioonottava ajattelu, jossa yksilollinen,
sosiaalinen ja kulttuurillinen merkityksenanto ovat kukin yhta tarkeassa osassa,
johtaa siihen, ettd niin opettajan kuin osallistujien roolit ovat monisarmaisia ja se
tekee tasta tyosta erityisen vaativan.

Opettajalta edellytetdaan taiteilijan ja pedagogin roolien hallitsemista, kun
taas osallistujilta katsojan ja nayttelijan rooleissa olemista. Lisaksi molemmilta
vaaditaan kasikirjoittajan, lavastajan, dramaturgin, ohjaajan ja viela kriitikon
roolien hallitsemista tyoskentelyn eri vaiheissa. (Heathcote 1984, 49, 56; Heathcote
& Bolton 1995, 83; O’'Neill 1995, 69, 74, 90; O’Toole 1992, 17-19, 68, 86-89.) Yksi
keskeinen vaatimus on keskeneraisyyden nakeminen esteettisena mahdollisuute-
na taydentda rakenne, jossa on aukkoja ja josta ei tiedd, mihin se on kehittymas-
sa. Naiden aukkojen kautta prosessi voi edeta uusiin fiktiivisiin kohtaamisiin.

4.3.3 Draamakasvatus yleissivistavassa taidekasvatuksessa

Draamakasvatus voitaisiin, kuten Arja Puurula (2000) ehdottaa, nahda oppiainee-
na ja tieteenalana uudessa taidekasvatuksen systeemissd, jossa ei operoida
oppiainekeskeisesti, vaan taidekasvatus nahddan laaja-alaisena osana kasvatusta:

Taidekasvatus-termilld on ryhdytty yha yleisimmin tarkoittamaan laaja-alaista
taidekasvatusta, joka kattaa musiikin, visuaaliset taiteet, tanssikasvatuksen ja draama-
kasvatuksen (Puurula 2000, 281).

Jos draamakasvatus olisi osa laaja-alaista yleissivistavaa taidekasvatusta, se
[draamakasvatus] olisi kuitenkin ensin hyvaksyttava omana tieteenalana ja
oppiaineena (vaikka soveltavana) osaksi laaja-alaista systeemia. Ei niin, etta
pitaisi perustaa oppiaine kouluun, vaan niin, etta perustettaessa laaja-alaista
taidekasvatuksen systeemid, draamakasvatus olisi mukana samalla tavalla kuin
musiikki, visuaaliset taiteet ja tanssikasvatus. Esitan kolme teesia ajatukseni
tueksi:

(1) Draamakasvatus tulee nahda ensin oppiaineena ja tieteenalana, koska
vasta niiden pohjalta sita on mahdollista rakentaa, tunnistaa, kehittaa ja tutkia
sita.

Kun tama omaleimaisuus on kuvattu, sen jalkeen integrointi muihin oppiai-
neisiin on perusteltua ja mahdollista niin, etta kunkin oppiaineen erityisominai-
suudet voidaan ottaa huomioon. Nain tulevat nakyviksi myos eri oppiaineiden
nakokulmat taiteeseen ja todellisuuteen. Samalla opitaan erilaisista tavoista
hahmottaa maailmaa. Esteettinen tiedonhankinta voi tapahtua ainakin kuudella
tavalla, jotka painottuvat eri taidealoissa eri tavoin: verbaalinen (kirjallisuus),
visuaalinen (kuvataide), auditiivinen (musiikki), kinesteettinen (tanssi), manuaali-
nen (kasityot) ja edellisia yhdistava ja fiktion kolmiulotteisuutta hyodyntava
(teatteri).

(2) Sederholm (1998) néakee taidekasvatuksen haasteena nykytaiteen ja
elaman estetisoitumisen. Yhteiskunnassa taidekasitys on laajentunut. Nykytai-
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teessa eri taidemuodot sekoittuvat (ks. Geertz 1980 “Blurred Genres”); populdari-
kulttuurilla on suuri vaikutus ja taiteilijat yhdistelevat erilaisia tyyleja ja luovat
uusia muotoja. Sederholm (1998) maarittelee talta pohjalta taidekasvatuksen
haasteeksi mm. performatiivisen taiteen ja yhteisotaiteen. Yhteisotaiteessa tuote-
taan usein kollaasinomaisia yhdistelmia, joiden tavoitteena esittamisen lisdksi on
usein tarjous dialogiin ja osallistumiseen.

Taidekasvatuksen haasteena on vastata tahan poikkitaiteelliseen ja yhteisol-
liseen taiteen kokemiseen ja tekemiseen. Draamakasvatuksen genret mahdollista-
vat sekd esittavan etta osallistavan dialogin. Esimerkiksi yhteisoteatterin ja
prosessidraaman tyotavat ovat sellaisia, ettd ne luonnostaan tuottavat kol-
laasinomaisia tuloksia.

(3) Kolmas teesi koskee uuden taidekasvatuksen systeemin oppiaineita
yhdistavaa nakemysta. Puurula (2000, 281-284) on tutkinut yleissivistavan taide-
kasvatuksen perusteluja. Niita ovat mm. lapsikeskeisyys, taideldhtoisyys ja
tyoelaman vaatimusten tukeminen seka hyotyprinsiippi, joka on seka taidekasva-
tuksen asemaa vahvistava etta heikentava. Muita laaja-alaista taidekasvatusta
tukevia perusteluja ovat Puurulan mukaan taidekasvatuksen rooli monikulttuuri-
kasvatuksessa, taidekasvatuksen myonteiset heijastukset koulumotivaatioon,
sosiaalisuuteen, ajattelutaitoihin ja muihin oppiaineisiin. (Puurula 2000, 281.)

Eras mahdollisuus taidekasvatuksen vahvistamiseksi on erillisten oppiaineiden
yhdistdminen opetussuunnitelmassa yhtenaiseksi taiteet (arts) -aineeksi. Australiassa
koottiin v.1994 viisi taideainetta yhteen (tanssi, draama, media, musiikki ja visuaaliset
taiteet), ja tama alue maariteltiin yhdeksi kahdeksasta oppivelvollisuuskoulun avain-
alueesta. (Puurula 2000, 284.)

Puurula (2000, 28) kirjoittaa, etta laaja-alainen taidekasvatus on elamyksiin,
tunteisiin, toimintaan ja kokemuksiin perustuvaa, varhaislapsuudesta alkavaa,
koko elinidn jatkuvaa ihmisen kasvatusta kohti humaania, ihmiskunnan tulevai-
suudesta aktiivisesti vastuuta ottavaa ihmista. Puurulan nakemyksessa on saman-
kaltaista optimismia kuin Huizingan teeseissa. Kuten olen todennut, optimistinen
(jonkun mielestd ehkd naiivi) asenne eldamaan ja kasvatukseen on perusteltu,
kunhan sithen kuuluu myos yhteiskuntaa ja kulttuuria kriittisesti tarkasteleva
asenne: nain kulttuuria uudistavat ajatukset voivat nousta esille.

Puurula nékee, ettd olennaista maaritelmassa [laaja-alainen taidekasvatus]
on se, mita kasvatuksella ymmarretaan: se on tietoista, tavoitteista ja rationaalista
opetusalan ammattilaisen tyota. Maaritelman voi katsoa kuuluvan rekonstruk-
tionistiseen taidekasvatuksen suuntaukseen, jonka lahtokohtia ovat Puurulan
(2000, 281) mukaan:

. Opiskelun lahtokohtana on oppilaan fenomenologinen maailma, arvostukset ja niiden
tiedostaminen,

. oppilaiden Kkasityksia on laajennettava historiallisessa perspektiivissd, jotta he nakevat
itsensd osana suurempaa traditiota,

. poikkikulttuurinen perspektiivi on olennaista sen ymmartamiseksi, ettd taide on
monimuotoista, ihmisen aikaansaamaa ja sailyttamaa,

. opetuksen yhteydessa orientoidutaan tulevaisuuteen ja tarjotaan vaihtoehtoisia

tulevaisuuden mahdollisuuksia seka korostetaan muutosskenaarioita.
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Rekonstruktionistinen ja postmoderni taidekasvatus korostavat nain mm. totuttu-
jen toimintatapojen ja kasitysten kyseenalaistamista ja poikkitaiteellisuutta. Ne
my0s korostavat taiteen tapahtumallisuutta, yhteisollisyytta, performatiivisuutta
ja taiteen yhteytta ihmisen arkeen. (ks. Lacy 1995, Sederholm 1998, Shusterman
1997 ja Stuhr 1995).

Oppiaineita yhdistava nakemys voidaan nahda samankaltaisena holistisena
paradigmana, joka on ollut draamakasvatuksessa. Draamakasvatuksessa holisti-
suus on johtunut enemman teorian puutteesta kuin mietityista ratkaisuista.
Uudessa taidekasvatuksen mallissa holistisuuden voisi kuitenkin pyrkia rakenta-
maan teorian pohjalta ja nain voidaan perustella taiteiden kasvatuksen laaja-
alaisuus seka kunkin taideaineen omaleimaisuus. Talloin rakentuisi systeemi, joka
on argumentoiva ja dialoginen.

Téssd systeemissa draamakasvatusta olisi vaikea taysin sivuuttaa.

4.4 Draamakasvatuksen filosofian perusteita

4.4.1 Draamakasvatus mahdollisuuksien tilana

Vakavan leikillisyyden filosofia ja merkityksellisen keskeneraisyyden filosofia
luovat yhdessd esteettisen kahdentumisen teorian kanssa draamakasvatuksen
filosofian perusteet. Vakava leikillisyys ja esteettinen kahdentuminen mahdollis-
tavat jatkuvasti uudistuvia ja keskeneraisyydesta voimaa saavia oppimisen
mahdollisuuksien maailmoja:

Vakavan leikillisyyden perusteet rakentuvat siis sididnnoisti ja sopimuksesta, etti
“leikitidn” asioita, joita tahdotaan. Draaman muoto on leikittelevi, tarkoitus on
vakava.

Esteettinen kahdentumisen perusteet ovat kahdentuminen roolissa, ajassa ja tilassa
sekii kahdentuminen todellisuus-fiktio suhteessa ja teatteri-kasvatus suhteessa sekii
tila-kehollisuus suhteessa

Keskeneriiisyyden estetiikka on opettajan ja oppilaiden voimavarana: molemmat ovat
yhdessii tekijoiti ja kokijoita, jotka toimivat ja luovat mahdollisuuksien maailmoissa
hetkellisidi tiydellisyyden hetkid, jotka tiydellistyessiin katoavat ja uusi keskeneriii-
syys alkaa.

Draamakasvatus on vaativaa. Ohjaajan on saatava osallistujat mukaan draaman
maailmaan, jotta oppimiskokemuksia syntyy. Avainsana on osallistuminen.
Osallistumisen lisaksi osallistujien tulee tuntea, etta he ovat “turvassa”. Jos
ohjaaja ei saa roolisuojausta toimimaan, silloin roolihahmoon voidaan reagoida
draaman sisalla ja ulkona sosiaalisen todellisuuden arvottamisen kautta. Silloin
kun roolisuojaus toimii ja kun draamasopimus on vahva, niin kokeileminen on
mahdollista ja virheita ei tarvitse pelata. Kaikkea draamaa tuntuu maarittavan
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keskeneraisyyden sietaminen: kun draamaan heittaytyy, prosessi vie mukanaan
eikd lopputulos ole etukateen tiedossa.

Draamakasvatus on toimintaa ja se vaatii monitasoista kielen ymmartamista
ja lukemista. Draamallisen opetuskeskustelun tavoite on prosessi, jossa (usein
epasuorasti) paljastuvat tekemisen arvot ja tarkoitus. Merkitykset ovat usein
draaman sisaan katkeytyneitd, ja lukemisen tavasta seka taidosta riippuu se,

- Sometimes I felt as though I was been judged through my character or that my
character was been judged through me. I said something, a judgestion and people said:
you can't do that, it is too, what ever -- am I being wrong, is what I am saying bad?

(E)

- I think drama is different because you are not learning about facts, you are learning
about something that comes within yourself. You contribute, you couldn't go into
drama and not contribute. You can go into science and not contribute, just sit there and
be taught. But in drama, you have to give it yourself. (E)

- I think it [drama] is very powerful in a sense that it can tackle by use, tackle things,
it can question things, it can shake things. You can be controversial and it is all right to
be like that. (E)

- Draama antaa kokemusperaisen elamyksen mahdollisuuden. Roolin kautta koetaan
tunnetiloja ja ymmarretaan roolihahmon asenteita, asemaa, tunteita, motiiveja. (O)

- Draama on yksi niista harvoista oppiaineista, ellei perati ainoa, jossa on lupa kokeilla
omia rajoja ja jossa on lupa tehda “virheita”. Sana kolahtaa aika pahasti korvaan,
mutta tarkoitan virheiden tekemisella jotain mallina tai hahmotelmana paassa olevaa
kaavaa siita miten asian kuvittelisi “oikeasti” menevan, mutta tekee toisin. Kuten
improvisaatio: jokainen impro on kuin lumihiutale, samanlaista ei ole eika tule.(])

- Kurssilla sain kokemuksia myos siita, kun draama ei toimikaan tai en itse paase
sithen mukaan. Etukateen ei koskaan voi tietdd, kuinka kay. Kaikki on kuitenkin
otettava vastaa. [lman “epaonnistumisia” ei kai voisi olla todellisia onnistumisiakaan.

)

Oppilaille ja opiskelijoille draamakasvatus antaa mahdollisuuden muuttua,
kasvaa ja opiskella elamanhallintaa - oleellista on, etta tassa tyossa valine (muoto,
genret) ja sisallot kietoutuvat toisiinsa, kuten taide ja kasvatus. Draaman maail-
moissa oleminen on olemassaolon ja yhdessa tekemisen prosessi, jota leimaa
jatkuva keskeneraisyys ja joka saavuttaa tyydytyksensa vain hetkittain kadotak-
seen saman tien. Draamakasvatuksen tavoitteena on kehittaa opiskelijoiden
alyllisia, sosiaalisia, fyysisia, emotionaalisia ja moraalisia alueita. Oppimisessa
otetaan huomioon opiskelijoiden ajatukset, tunteet, keho ja toiminta. Esteettiset
kokemukset ovat tietylla tavalla “sisdan rakennettuja” draamaprosesseihin.
(O'Neill 1995, 94.)

Draamakasvatus voidaan hahmottaa rajattuna mahdollisuuksien “in-
between”- tilana, joka edistaa luovuutta, koska draaman maailmat ohjaavat
tavoitteita ja tehtavia suunnassa, joilla on merkitysta osallistujalle. Luodaan
mahdollisuuksien tiloja, joissa uusien merkitysten rakentamiseen on aikaa ja
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joissa oppiminen ja kasvatus voi tapahtua hetkellisesti vallasta vapaana. Kyse on
siis ennen kaikkea henkisesta tilasta, jonka saavuttamiseksi luomme fiktiivisen
todellisuuden (fiktiivisen tilan). Draaman kautta opitaan itsestd ja opitaan roh-
keammin heittaytymaan erilaisiin elamantilanteisiin: tietoisuus ja kyky impro-
visoida erilaisten roolien kautta helpottuu, ja nain draamakasvatus voidaan
nahda luomisen ja tutkimisen mahdollisuuksien tilana, jossa leikki, seikkailu,
yhdessd pelaaminen avaavat ennen kokemattomia draaman maailmoja.
Kysymykseen, kuinka ihminen kasvaa draaman esteettisen produktiivisuu-
den avulla, vastaus on jatkuvan pedagogis-esteettisen tarkoittamisen-tekemisen
prosessin kautta. Draamakasvatuksen vakavaan leikkiainekseen kuuluu nain
eettisyys, joka kumpuaa jannityksen ja fiktion todellisuudessa tehtavien valinto-
jen kautta. Leikki viittaa aina ldhinna kulttuurin oman itsensa toteutumiseen.
Draamakasvatus voi tehda oppimisen inhimillisemmaksi tarjoamalla
luokkahuoneessa todellista eldamaa muistuttavia oppimistilanteita, joissa arvoste-
taan aktiivista osallistumista turvallisessa ja kannustavassa ymparistossa. Samalla
se antaa opiskelijoille voimaa ymmartaa ja vaikuttaa maailmaansa roolien ja
tilanteiden tutkimisen kautta. (Heathcote 1984, 116; Neelands 1984, 2.) Draama-
kasvatuksessa on tarked saada mahdollisuuksia kokeilla uusia nakokulmia, jotta
roolimaailman kokemubksia voi peilata sosiaaliseen todellisuuteen.

4.4.2 Draamaopettajan ja oppilaiden roolit

Minusta vaikuttaa yha vahvemmin, etta draamakasvatusta ei voi selittad vain
taiteen nakokulmasta, silloin kun pyritddan hahmottamaan oppiaineen didaktiik-
kaa. Kasvatus ja kulttuurin nakemykset vaikuttavat myos. Draaman maailmojen
rakentamisessa tulee ottaa huomioon draamakasvatuksen tutkiva luonne seka se,
etta draamassa opitaan draamassa, draamasta sekd draaman avulla ja draaman
kautta. Draamaopettajan tehtavana on luoda ilmapiiri, jossa osallistujat voivat
tuntea olonsa vapaaksi kokeilemaan, luomaan, etsimaan, epaonnistumaan ja
onnistumaan. Tama tarkoittaa, etta ryhman jasenet ovat myos tyon asiantuntijoi-
ta. Oppimisen nakokulmasta draamakasvatuksessa on pyrittava myos pohti-
maan tehtya ja analysoimaan kokemuksia.

Toiminnan filosofian kannalta taiteellisen tekemisen ja kasvatuksen yhdista-
minen on merkittava haaste. Tyoskentely vaatii kurinalaisuutta ja luovuutta.
Tyoskentelylle ominaista on sosiaalisuus ja maaratynlainen hauskuus.

Draamakasvatuksessa siis opitaan “muodosta” eli opitaan teatterin kielesta.
Roolien kautta opitaan maailman tarkastelua, jotta voidaan toimia yhdessa
fiktiossa ja opitaan luomaan fiktio. Draamakasvatuksessa opitaan myos teatterin
visuaalisesta maailmasta: kuinka lavastetaan, valaistaan ja luodaan toiminnalle
fiktiivinen tila. Kaikkein merkittavimpana asiana draamakasvatuksen alueella
opitaan kulttuurista. Draamassa voidaan erilaisia elaman ja ihmisena olemisen
ilmidita tarkastella “menneisyys, nykyisyys, tulevaisuus” -akselilla jopa yhden
draamaprojektin aikana ja nain liikkua ajassa ja kulttuurissa “tassa ja nyt” -
hetkien kautta“tilasta” toiseen ja siten hahmottaa yhteiskuntaa ja kulttuuria eri
nakokulmista. Reitala ja Heinonen (2001, 20-21) toteavat:
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Draamalla tai teatterilla ei sinansa ole absoluuttisessa mielessa valttamattomia tai
riittavia ehtoja lajiolemuksensa kannalta. Kyse on kulttuurisidonnaisesta taidemuodos-
ta, josta toki voi erotella yhteisia nimittajia, jotka puolestaan voivat olla keinoiltaan
hyvinkin erilaisia - - Draaman ontologinen rakenne paikantuu lasnaolon kasitteeseen,
tarkemmin maaritellen lasnaolon ja poissaolon dialektiikkaan. Draaman sisaltyy siten
olemisen ja ei-olemisen tila.

Kun draamaopettaja vie ensimmaiselle kokoontumiskerralle Shakespearen
Hamlet-tekstin tai vaikkapa vain idean siitd, se virittaa jo toiminnan eli olemisen
suuntaa. Jos han tekee draamakurssin (draamaprosessin) alussa Hamlet-naytel-
man hiirenloukun (siis naytelman naytelmassa) prosessidraamana (ks. Owens &
Barber 1997, 1998), se luo uuden nakokulman Hamlet-tarinaan. Alkaa uudenlai-
sen draaman luominen. Jos han kertoo, etta tahtoisi tehda “Shakespearea aloitteli-
joille” -tyyppisen naytelman, joka kertoisi Shakespearesta, Hamletista ja naytelmi-
en tekemisestd, jalleen uudenlainen draama alkaisi kehittya. Draamaopettaja voi
ehdottaa, ettd otetaan Ofelia kertojaksi, jolloin fiktion maailma nayttaa jalleen
erilaiselta mahdollisuudelta.

Hamlet edustaa siis lukemattomia tulkintamahdollisuuksia - oleellista on
oleminen ja ei-olemisen - lasndolon ja tulevaisuuden projisointi. Draama [teos]
nain ymmarrettyna merkitsee tekstin kuvitteellista jatketta, toisin sanoen tekstin
voi ymmartaa diskurssin tasolla “metodologisena kenttana”, “sosiaalisena tilana”,
joka on koettavissa vain prosessissa, tuotannossa, vastaanotossa (Reitala &
Heinonen 2001, 22).

Draamakasvatuksessa liikutaan seka mahdollisuuksien etta mahdottomuuk-
sien alueella. Mahdollisuudet ovat niita asioita, joita fiktion kautta kristallisoidaan
ja jotka liittyvat draamakasvatuksen oppimisalueisiin, ja mahdottomuudet tassa
yhteydessa niitd asioita, jotka estavat uuden luomista ja transformaation mahdol-
lisuuksien hetkid. Draaman maailmoissa mahdollisuuksien luominen ja tarkaste-
lu liittyvat oleellisesti osallistumiseen ja yhdessa oppimiseen:

Achieving a culture of participation in drama, where students might engage in robust
debate and share thoughtful practice, is not, however, solely dependent on students’
co-operative behaviour, although this is obviously important. Students are also
supported as collaborative learners when they have a precice understanding of the
aims and scope of the drama, and when the teaching strategies included in the lesson
accomodate different ways of learning. (Nicholson 2000, 8.)

Draamakasvatus vaatii aktiivisia osallistujia. Katsojakin voidaan ajatella aktiivi-
seksi osallistujaksi ja talloin draaman estetiikka on erilaista, koska todellisuuden
illuusiota ja illuusion todellisuutta ei ole, vaan on yhteinen jaettu draaman
maailma. Nain on usein prosessidraamassa luokkahuoneessa, ja samaan pyritaan
forum-teatterissa seka Theatre-in-Education -tyossa. Sellainen draaman maailma
voi olla performance -tyyppisissa teatteriesityksissa. Miksi ei muussakin koulu-
teatterissa - jos ei esityksessa toisille, niin prosessissa, jonka kautta esitys syntyy.
Draamakasvatus, samoin kuin avoin teatteri, sisaltda sopimuksen fiktioon mene-
misesta ja sielta pois tulemisesta. Schechner kirjoittaa:

There is theatre in the theatre: theatre in ordinary life; events in ordinary life that can
be interpreted as theatre; events from ordinary life that can be brought into the theatre
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where thet exist both as theatre and as continutions of ordinary life. (Schechner 1989,
311)

Kyse on dynaamisesta prosessista, jossa ryhma yhdessa luo draaman maailmoja.
Tavoitteena on taiteellisen kommunikaation luominen yleison ja esittajien valille,
ovat sitten esittaja ja yleiso omasta ryhmasta tai sen ulkopuolelta. (Szatkowski
1991, 18-20.) Tama on oleellista, koska draamakasvatuksen nakeminen tasta
nakokulmasta on yksi perustelu sille, miksi oppiaine ja metodi -ajattelu on turha:
draamassa on aina katsojia - luokkahuoneessakin. Toinen perustelu draamakasva-
tuksen vakavan leikillisyyden filosofialle loytyy niista taiteiden kasvatuksen
teorioista (Lacy 1995, Shusterman 1997, Stuhr 1995, Sederholm 1998), joissa
korostetaan taiteen tapahtumallisuutta, performatiivisuutta ja taiteen yhteytta
ihmisen arjen elamdaan. Yhteisollisyys ndhdaan naissa teorioissa ihmiselamaan
kuuluvana luonnollisena ja monitasoisena siteena paikallisuuden, ihmisen ja
globaalien ajatusten valilla. Tama haastaa taidekasvatuksen yksilon kehityksen
tukemisesta myos yhteison kehityksen tukemiseen ja myos sosiaalisen muutoksen
tekijaksi, kuten Huizingan ajatteluun pohjaten olen draamakasvatusta maaritellyt.

Yhteisollisessa draamakasvatuksessa (ja taiteidenkasvatuksessa) voidaan
tyoskennella siten, etta yhdistetaan tekijoiden (nayttelijat) ja katsojien (osallistuvat
katsojat) toiminta sekd teatterin, kuvataiteen, tanssin ja musiikin elementit.
Yhteisollinen taidetapahtuma on silloin perfomatiivinen. Sederholm (1998, 87)
maarittelee performatiivisuuden taiteiden kollaasimaiseksi yhdistelmaksi, joka
pyrkii tuottamaan elamyksid, ei pelkastaan kuvailemalla, vaan myos tarjoamalla
tilaa vuorovaikutukselle, osallistumiselle ja keskustelulle. Susanne Lacyn (1995,
174) mukaan yhteisotaiteilijalla voi olla useita erilaisia rooleja, kuten kokija,
reportteri, analyytikko tai aktivisti. Nama erilaiset roolit ovat draamakasvatukses-
sa olleet tuttuja ja kaytossa varsinkin brittilaisessa draamakasvatuksessa Heathco-
ten ja Boltonin hahmotelmien perusteella.

Draamakasvatuksessa naita erilaisia rooleja ovat kayttaneet seka oppilaat
ettd draamaopettajat. Keskeisena tarkoituksena on erilaisten nakokulmien tietoi-
nen hakeminen tutkittavaan asiaan:

. Kokijan nakokulmasta taiteellisesta tyosta tulee dialogin ja kanssakaymisen seuraus.

. Reportterina taiteilija keraa informaatiota ja herattada kysymyksia johonkin asiaan

. Analyytikkona taiteilija pyrkii metakommunikaation ja symbolikielen avulla kuvaa-
maan analyysinsa tutkittavasta asiasta

. Aktivistina taiteilija tyoskentelee yhteisossa osallistuvan toimintatutkimuksen tapaan

ja pyrkii samaan muutosta aikaan. (Lacy 1995, 174-177.)

Talta pohjalta voidaan todeta, ettd draamakasvatuksen ja yhteisotaiteen lahtokoh-
dat ovat samankaltaisia kuin holistisen taidekasvatuksen, jota tarkastelin tAaman
luvun alussa. Puurula (2000, 286) kirjoittaa, etta rekonstruktiivinen taidekasvatus
nayttaisi vastaavan parhaiten timan aikakauden tarpeisiin. Vaikuttaakin silt3,
etta taloudellisten argumenttien ohella taidekasvatus on loytanyt vankan puolus-
tuksen omimmasta olemuksestaan, nimittain taiteen kyvysti sekii toimia yhteiskun-
nan peilini ettii tulevaisuuden rakentajana [oma kursiivi]. Analyytikkona tutkitaan
sisaltoja, reportterina kasitelladn asioita ja haetaan tietoja, aktivistina toimitaan
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yhdessi ja haetaan ratkaisuja ja muutosta ongelmakohtiin seka kokijana opitaan
draamasta yhdessa toisten kanssa. (ks. myos Parker 1997)

Draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden viitekehyksessa korostuu
oleminen ja ei-oleminen; mahdollisuuksien ja mahdottomuuksien luomat jannit-
teet, dialogi seka energia. Vakava leikillisyys syntyy kokeiluista ja sita voidaan
pitda draamakasvatuksen filosofian perustana.

4.5 Draamakasvatuksen merkitys kasvamisessa ja oppimisessa

4.5.1 Tavoitteena “siltojen” ja “in-between” -tilojen luominen

Draamakasvatuksessa rakennetaan “siltoja” teatterin ja kasvatuksen, esteettisen
ja eettisen, yksilon ja ryhman valille. Sillat ovat merkityksellisia in between -
alueita. Oppimista tapahtuu, kun sitoudutaan sisaltoon (aihe) ja sen tutkimiseen.
Kasvamisen mahdollisuuksia syntyy, kun luodaan analogioita sosiaaliseen
todellisuuteen. Esteettista ja taiteellista oppimista seka kasvamista draaman ja
taidekasvatuksen maailmaan tapahtuu, kun opitaan draamallinen lukutaito: kun
teatterin muodot ja kieli tulevat tutuiksi, voi syntya dialogia ja tutkimista draa-
man metakielen avulla.

Kyse on

- vakavasta leikillisyydesti, jota midrittii teatterin fiktio
- yhteistyosti, joka syntyy draamasopimusten kautta

- draamallisen lukutaidon hankkimisesta.

Laajemmin tarkasteltaessa kyse on siiti, kuinka siirrimme esteettisiii kokemuksia
sosiaaliseen todellisuuteen ja piinvastoin eli kyse on

- kulttuurisen ja sosiaalisen identiteetin rakentamisesta draamallisten fiktioiden ja
roolien avulla,

- ymmirryksen ja tiedon hankkimisesta itsesti ja maailmasta, jossa elimme.

4.5.2 Draamakasvatuksessa kokeillaan ja tutkitaan asioita ja ilmioita

Draamakasvatuksen merkitykset ovat monenlaisia. Opitaan draamaan ja teatte-
riin liittyvista asioita. Opitaan myos teemoista, joita tutkitaan. Opitaan omasta
itsesta, kunhan saadaan riittavasti kokemuksia draaman tekijana, kokijana ja
katsojana. Draamakasvatuksessa on mahdollisuus tutkia itselle taysin outoja
maailmoja. Kokea ja kokeilla taysin erilaisia rooleja ja ratkaisumalleja, joihin on
tottunut. Nain voidaan opiskella myos vaihtoehtoisia ratkaisumalleja, jotka eivat
aina ole valttamatta parempia. Silti ne voivat herattad analogioita, jotka vaikutta-
vat sosiaaliseen todellisuuteen. Koulukiusaaminen on hyva esimerkki: draama-
maailmassa kiusaaminen voi olla jos mahdollista viela raaempaa kuin todellisuu-
dessa, jolloin draamaprosessi voi avata huomaamaan kiusaamisen raadollisuuden
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tai ainakin saada oppilaat tiedostamaan ongelmia ja nakokulmia, joita koulu-
kiusaamiseen liittyy. Nain opettajaksi opiskelevat kommentoivat:

- I think children need to be able to come out of themselves and put themselves to
somebody else’s body or perspective and it helps them think about how ever people
might perceive something. And if you take, you know, the classic example of bullying -
- it is a way into making all the children aware of how those two children might feel,
because you can make them be in a situation where they are bullied even though it
isn't real. But it makes them think and question how it feels to be in that position.(E)

- Awareness. Awareness. See sometimes children don’t have awareness of their body
and what their body can do, so even doing very simple like breathing: it makes them
aware and aloud them to be aware of themselves. So I think that awareness of themsel-
ves and others.(E)

- Kaikkein mielekkainta on ollut oppiminen kokemuksen kautta. Pelkka kokemus ei
kuitenkaan riitd. Siita ei saa niin paljon irti, ellei sit4 jollain tavalla analysoi.(O)

- Oman ja toisten esittamien naytelmien kautta ja niita analysoimalla on oppinut paljon
enemman eri tyyleista ja aikakausista. Se antaa esteettisia kokemuksia seka esittajana
etta katsojana. Yhdessa pohtien huomaa, etta on muitakin kasityksia asioista kuin
omat ja saa laajennettua omaa ajatusmaailmaa. Sita ikaan kuin imee muiltakin tietoa.

)

- Erityisesti harjoitukset, joissa tilannetta on tarkasteltu sisapuolelta, jossakin roolissa,
ja toisaalta ulkopuolelta omina itsendmme, ovat olleet opettavaisia. Draaman vahvuus
onkin juuri siina, ettd draamassa voimme tehda esimerkiksi sellaisia asioita, mita
muuten emme voisi, ja samalla myo6s ymmarramme sen. (J)

Oppiminen draamassa on usein implisiittista. Kokemus on niin vahva, ettei sita
pystyta heti pukemaan sanoiksi, ja sen tdhden on tarkeaa, etta draamakokemuk-
sista keskustellaan. Oleellista on myos lupa kasitella vaikeita, kipeitakin asioita:
draamaopettajalla ei ole oikeutta moralisoida valintoja, joita tehddan draaman
maailmassa eli fiktion todellisuudessa. Tekojen ja seurausten kasittelylla on kaksi
tasoa: ensimmainen on valintojen kanssa elaminen fiktiossa ja toinen on valinnois-
ta keskusteleminen fiktion jalkeen. Merkitykset syntyvat draamallisessa tilan-
teessa ja ovat sidoksissa kasvavan ymmarrykseen ja taitoihin. Kyky tehda naky-
maton nakyvaksi spontaanisti draamalliseen toimintaan luottamalla tai tietoisesti
draamallisia tehokeinoja kayttamalla on draaman esteettisen kahdentumisen
ymmartamista. (Heathcote 1984, 15; Bolton 1998, 261; O’Toole 1992, 3-4.)

e  Tekemisessa taytyy olla ajatus, tavoite ja yhteys johonkin kokonaisuuteen.

*  Asiat jaavat huomattavasti paremmin mieleen, kun osallistuu tekemalla. Ei
kuitenkaan riita, etta vain osallistuu: mika tahansa puuhastelu ei johda
oppimiseen.

*  Draamakasvatus tarjoaa mahdollisuuden kasitella seka yhteisia etta yksityi-
sid kysymyksia: oppiminen on asioiden yhdistelya, oivaltamista ja kokeile-
malla oppimista. Tama vaatii aikaa.

*  Draamakasvatuksessa muoto ja sen merkitys ovat myos tarkeita. Tila, jossa
oppiminen tapahtuu, on vaihtuva. Muoto voi muuttua ja kehittya erilaisten
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roolien mukana. Toisaalta tietyt sdannot luovat muodolle rajat, jolloin
oppiminen tapahtuu naiden rajojen sisalla. Draamaopettajan roolina on
varmistaa, ettd sadannoista pidetdan kiinni.

*  Draama antaa kokemusperaisen elamyksen mahdollisuuden. Roolin kautta
koetaan tunnetiloja ja ymmarretaan roolihahmon asenteita, asemaa, tunteita,
motiivejaja draaman estetiikkaa. Tama on keskeista kaikessa draamatyossa.
Draamakasvatuksessa tutkitaan muita rooleja kuin mihin on normaaliela-
massa tottunut ja ajatellaan tilanteita hyvinkin erilaisten henkiloiden kan-
nalta.

o Draamakasvatuksessa tulee usein esille se, etta aina ei ole mahdollista
erottaa oikeaa ja vaaraa toisistaan eikd ole aina mahdollista loytaa yhta
ainoaa oikeaa vastausta. Joskus on mahdotonta loytaa yhtaan oikeaa vas-
tausta. Tassa keskeneraisyydessa draamaopettajan rooli on suojata osallistu-
jia niin, etta kokeilut ja ratkaisujen hakemiset ovat mahdollisia draaman
maailman rajatussa ja turvallisessa ilmapiirissa.

Fiktion ja roolimaailman luomisen haasteet johtuvat siita, etta erilaiset mahdolli-
suudet rakentaa ja osallistua draamakasvatukseen eri genrejen kautta ovat
valtavat.

Fiktion ja roolimaailman luominen on merkittava tehtava ja haaste oppilail-
le, koska he tulevat usein tilanteeseen joko taysin ilman aiempaa kokemusta tai
hyvin vahaisella kokemuksella. Niilla, joilla on kokemusta, kokemus on usein
ollut tyoskentelystd valmiin tekstin kanssa. Talloin valmis teksti on toiminut
kiintopisteeni ja fiktiivisen maailman luomisen ankkurina, jonka kautta he ovat
myos paasseet sisaan rooliin. Kun pohjana on valmis teksti tai kun tekstia
luodaan toiminnassa, molemmissa tapauksissa osallistujat kohtaavat haasteen,
joka on fiktion (ikdan kuin -maailman) luominen ja draaman maailmaan roolissa
meneminen.

Draamaopettajan tehtava on pyrkia tekemaan keskeneraisyydesta merki-
tyksellista siten, etta oppimiskokemukset ovat tavoitteellisia. Tama puolestaan
edellyttaa sita, ettd draamaopettaja tietda, mika on oppiaineessa oleellista ja
mahdollista ja miten tulee edeta.

4.5.3 Draamakasvatuksen elamanliheisyys tuo kokemukselliseen oppimiseen
saroja ja mahdollisuuksia

In our work as drama and theatre practitioners we have a distinct advantage, if
properly harnessed, because through the theatre form we engage people’s natural
curiosity and need to ask questions, a skill that should be transferred to mainstream
education practice. It is also important when working in the arts and in other subject
areas, to acknowledge alternative forms of asking questions or making inquiry, such as
body language. (O’Sullivan 2000, 2.)

Kun tarkastelen tutkimustani kokonaisuudessaan ja ennen kaikkea taman luvun
empiirista aineistoa, niin yhteenvetona totean, etta omien ja toisten tarinoiden
kertominen, kuuntelu ja katsominen ovat tarkeita. Kun lukee opettajaksi opiskele-
vien vastauksia, niin huomaan, etta niissa korostuu kokemuksen merkitys kautta
linjan. Toinen asia, joka nousee kirjoituksista, on ajatus siita, etta draamakasvatus
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on harjoittelua oman elaman subjektiksi. Nain ollen voisi sanoa, etta voimaantu-
minen (empowerment) on yksi draamakasvatuksen merkitysta luonnehtiva tekija,
koska draama voi antaa lapselle ja nuorelle d4dnen, vapauttaa hanta toimimaan ja
nain kasvattaa itsetuntemusta ja itsevarmuutta. Draamakasvatus on kasvatusta:

Draamassa verrataan fiktiivisen ja sosiaalisen todellisuuden kokemuksia keskeniiin
eli tutkitaan kuvia ja metaforia maailmasta, jossa elimme.

Draaman maailmoissa luodaan myos kokemuksia, joita ei ole muuten olemassa.
Draama antaa mahdollisuuden tarkastella elimiin erilaisia ilmioiti ensin fiktion
kautta ja sitten vasta sosiaalisessa todellisuudessa.

Draamakasvatus on enemmain kuin viihdetta: draaman maailmoissa tutkitaan
asioita ja ilmaistaan niita eri tavoin toisille. Jokainen osallistuja voi itse maarata,
kuinka syvalle han on valmis menemdan. Asiat, joita kasitellaan, voivat olla
kaytannossa mita tahansa; ryhman ika, valmius, tiedot ja taidot rajaavat kasitte-
lyyn sopivia aiheita.

Draamakasvatuksessa roolien merkitys on tarkea. Roolin kautta voidaan
kasitelld turvallisesti asioita, jotka ovat haastavia ja roolin avulla voidaan opiskel-
la tunteita, joiden nayttaminen voi olla henkilokohtaisesti vaikeaa. Kun draama
koskettaa, oppimiselle suotuisa hetki avautuu. Silloin opitaan draamasta, itsesta
ja toisista. Oppiminen riippuu siitd, miten kokemukseen jalkikateen suhtaudutaan
eli miten kokemustietoa kasitellaan.

Kokemuksellisuus ja kokemuksen merkitys nousevat aineistosta siis keskei-
sesti esiin. Opiskelijat kokevat, etta kokemusten kautta luodaan merkityksia.
Draaman esteettinen muoto antaa kokemukselle erityisen kehyksen.

Puurula (2001, 170-178) kirjoittaa peruskokemuksesta, jolla han tarkoittaa
lapsen kokemusta silloin, kun lapsi on kaikilla aisteillaan uppoutunut johonkin
tilanteeseen:

Peruskokemus ei valttamatta ole iloa tuottava. Lapsi voi myo0s pelata, surra tai inhota
eli kayttaa koko tunteiden kirjoa peruskokemuksen aikana. Sita ei myoskaan ole
suunniteltu kasvatusmielessda, vaan se sijoittuu arkipaivan tapahtumien virtaan
satunnaisena tilanteena. (Puurula 2001, 171.)

Puurulan mukaan “peruskokemus” sijaitsee lasten taiteen (tekevat itse) ja lapsille
tehdyn taiteen valissd, vaikka voi syntya myos lasten taiteen ja lapsille tehdyn
taiteen muodossa. Puurulan (2001, 173) mukaan peruskokemus ei ole sama kuin
“esteettinen kokemus”. Han perustaa kasitteensa transformatiiviseen teoriaan,
samoin kuin mina olen hahmottanut draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden
teoriaa. On mielenkiintoista pohtia, voisiko Puurulan peruskokemus-kasitteen
avulla selittaa sita, mita draamakasvatuksessa koetaan?

Draamakasvatuksessa ollaan taiteen ja kasvatuksen valimaastossa, aivan
kuin Puurulan kuvaamassa peruskokemuksen tilassa. Molemmissa ollaan ainakin
teoreettisesti “in between” -tilassa. Puurula (2001, 174) kirjoittaa: “Peruskoke-
mukset ovat moniaistisia, padasiassa lapsuudessa saatuja kokemuksia, joiden



133

varaan rakentuvat lapsen myohemmat taidemieltymykset ja -valinnat, hanen
kulttuuriset arvostuksensa, jopa inhonsa.”

Puurula toteaa, ettd peruskokemus liittyy paaasiassa lapsuuteen. Voisiko
ajatella, etta jonkinlainen peruskokemus selittdisi draamakasvatuksessa nuorten
ja aikuisten draamakokemuksia myos Jos voidaan, niin silloin draamakasvatuk-
sen merkityksen maarittelyssa vakavan leikillisyyden, esteettisen kahdentumisen
ja keskeneraisyyden estetiikan lisdksi peruskokemuksen teorian hahmottaminen
olisi yksi lisa draamakasvatuksen kasvatusvaikutusten teorian hahmottamiseen.

4.6 Ympyra sulkeutuu: vakava leikillisyys draamakasvatuksen
filosofiassa

Kun lahdin tutkimukseni viimeista vaihetta kirjoittamaan, mietin usein, voidaan-
ko Huizingaa pitaa vakavasti otettavana kulttuurin tutkija? Peter Burke (1986)
kirjoittaaa:

Huizinga’s positive achievements as a historian far outweight the criticisms which
have been levelled against him. The intensity and quality of his historical imagination
can be matched by few rivals, and he also did much to broaden the scope of his
favourite genre, cultural history. (Burke 1986, 27-28.)

Tutkimuksessani en ole kuvannut Huizingan henkilokohtaista historiaa tai
taustaa, enka ole syvallisesti tutustunut hanen muuhun tuotantoonsa. Tasta
huolimatta jo kirjan “Leikkiva ihminen” filosofian hahmottaminen on ollut
haasteellista. Teoria, joka on kehittymassd, on kuitenkin nahtava myos kritiikkina
Huizingan teorialle.

Huizinga, samoin kuin Gadamer (1988, 96-97), kirjoittaa, etta luonteenomais-
ta ihmisen leikille on, etta leikki itsessaan leikkii jotain. Leikki on oma hetkellisesti
suljettu maailma - aivan samoin kuin draaman maailmat. Leikki esittaa itseaan, ja
itsedan esittdessdan se on vakavaa: leikki tekee tehtavansa vain, jos leikkija
havittaa itsensa leikkiin, kirjoittaa Gadamer (1988, 91.) Siina, etta leikki nahdaan
suljettuna maailmana on myos vaaransa. Randy Schroeder ( 1996) vaittaa:

Huizinga’s discussion becomes problematic, because he goes on to theorize that play
is fundamental to all cultural institutions. But aside that problem, what is important to
me here is that play operates within its own space. A Player may not be conscious of
this distinct (and ritualistic) space while playing, but is certainly conscious of it from
the vantage point of “reality”. (Schroeder 1996, 4.)

Shroederin (1996) nakokulma on mielenkiintoinen, koska han ottaa jatkossa esille
suljetun leikin ongelmat eettisesta nakokulmasta, joka on draamakasvatuksessa
oleellista. Eli Am (1989) ja Kjetil Steinsholt (1999) ovat tarkastelleet Huizingan
teoriaa myos kriittisesti. Am (1989, 22-23) kytkee Huzingan teorian Buytendijkin
ajatteluun (Sinn und Wesen des Spiels, 1934) seka rituaaliin (Geertz ja Turner)
antropologien tapaan:
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Lekens seeregne fellesskapsopplevelse, dette “communitas” some Turner beskrives,
kan ogsa sees i lys av motsetningen mellom frihet og orden. Turner understreker at
communitas som mellommenneklig opplevelse ikke har noe eget liv, det eksisterer
bare som antitesen til struktur. (Am 1989, 125.)

Itse asiassa tila (betwixt and between), johon Am (1989) viittaa ja josta Turner on
kirjoittanut, on paradoksaalinen tila. Sita ei ole ja silti on: se on olemassa siihen
osallistuville ihmisille samalla tavoin luomisen tilana kuin leikki: molemmat ovat
olemassa erityisind, elavina ja hetkessa luotuina. Ne ovat hetkessa ohitse. Aivan
kuten draaman maailmat. Leikin sdannot ovat tarkeita ja draaman maailma voi
olla samankaltainen mahdollisuuksien tila kuin leikki ja rituaalit. Am (1989) ja
Steinsholtin (1999) eivat kyseenalaista Huizingan teorian perusteita, mutta he
(1999, 95-98) kritisoivat Huizingan vakavan leikillisyyden kasitetta todeten, etta
Huizinga ei pysty kuvaamaan leikin vakavuutta systemaattisen analyysin mu-
kaan vaan enemman improvisointiin perustuen. Ehka molempia taitoja tarvitaan
teoriankin luomisessa.

Keskeisin Steinsholtin kritiikki koskee Huizingan nakemysta leikin vaka-
vuudesta ja pyhyydesta nimenomaan siina suhteessa, etta Huizinga nostaa leikin
merkityksen kulttuurin rakennusaineeksi, mutta ei silti pyrkinyt vaikuttamaan
oman aikansa kulttuurin luomiseen:

Huizinga kjempet for det han mente var verdifullt og viktig. Dette gjorde han uten &
engasjere seg sa altfor mye i de sosiale problemene som var akutte i hans samtid.
(Steinsholt 1999, 98.)

Steinsholtin mukaan Huizinga siis eli omassa “leikin maailmassaan”, joka minus-
takin nakyy hanen teoriassaan, kuten edella olen todennut. Steinsholtin kritiikissa
osuvaa on nimenomaan vakavan leikillisyyden erottaminen muusta sosiaalisesta
elamasta kuten Huizinga sen teki. Siina on paradoksi: leikki on erilaista kuin
tavallinen elama. Mutta silloin kun leikki nahdaan kulttuurin rakennusaineena, se
ei voi olla irrallaan muusta kulttuurista. Jos se on erillinen, se ei ole dialogissa
kulttuuriin. Jos se ei ole dialogissa kulttuuriin, kuinka se voi peilata ja uudistaa
sita?

Draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden ero Huizingan teoriaan on siini, etti
vakava leikillisyys on avointa leikillisyytti.

Vakava leikillisyys on avointa siind mielessd, etta teemat, joita kasitellaan,
tulevat ymparoivasta kulttuurista ja ne on tarkoitus palauttaa sinne muokkaa-
maan sosiaalista todellisuutta. Taman vuoksi draamakasvatuksen vakava leikillisyys
on oppimisen ja kasvatuksen nikokulmista merkityksellisti: draamaa ei leikiti vain leikin
vuoksi, vaan aktiivisen kulttuurin tutkimisen ja uudistamisen vuoksi.

Vakavan leikillisyyden haastetta draamakasvatuksessa on tarkasteltava
viela nykypaivan yhteiskunnan ja kulttuurin viitekehyksessa. Huizinga kuoli
vuonna 1945 toisen maailmansodan aikaan. Maailma on monella tavalla muuttu-
nut sen jalkeen. Schroeder (1996,1-8) on tutkinut videopelien maailmaa, joka on
yksi keskeinen lasten ja nuorten leikki- ja pelimuoto. Han tutkii seka Huizingan
ettd Baudrillardin teorioihin pohjaten videopelien vakivaltaa. Han on huolissaan
siita, etta todellisuus ja “hypertodellisuus” sekoittuvat keskendan, jolloin fiktiivis-
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ta ja todellista kokemista ei enda eroteta. Silloin tekojen vaikutukset eivat merkit-
se enaa mitdan, koska pelin voi aina aloittaa uudestaan alusta:

There is no ethics of the hyperreal - - the problem is to maintain a “structuralist”
critique of a medium that increasingly threatens post-structuralist collapse, for if the
world itself becomes a play space, then accountability and ethics drop out. There are
no more consequences, except the need to push restart. (Schroeder 1996, 6.)

Haasteen pohtiminen, jonka Schroeder esittaa, on mielestani draamakasvatuksen
filosofian kehittamisessa tarkeda. Draamakasvatus on todellisten ja kuviteltujen
tapahtumien esittamista roolien ja tilanteiden avulla. Roolin merkitys on toimin-
nassa keskeinen. Ero videopeleihin tulee siing, etta oppilaat ovat todella koke-
massa asioita omana itsenaan, kehollisesti, tilassa, joka on todellinen.

Oppilaat tietavat, etta olemme fiktiivisessa todellisuudessa, koska siita
tehdaan sopimus. Voi olla, etta fiktiivinen ja todellinen todellisuus hetkittain
limittyvat. Silloin kun draamakasvatusta toteutetaan esimerkiksi yhden lukuvuo-
den kestavana draamallisena, pedagogis-esteettisend keskusteluna, oppilas ei jaa
yksin kokemustensa kanssa, kuten voi jaada videopelien kanssa.

Draamakasvatuksessa luodaan mahdollisuuksien tiloja, joissa uusien
merkitysten rakentamiseen on aikaa ja jossa oppiminen ja kasvatus voisi tapahtua
hetkellisesti vallasta vapaana. Esteettiset kokemukset ovat tietylla tavalla “sisdan
rakennettuja” draamaprosesseihin. Merkitykset syntyvat draamallisessa konteks-
tissa ja ovat sidoksissa kasvavan ymmarrykseen ja taitoihin. Keskeisend tavoittee-
na on avata nakemyksia ja keskustelua: tarkoituksena on avata silmid maailman
tarkastelulle. Tama on kolmas Schroederin havaitsemisista ongelmista, johon
draamakasvatuksessa voidaan kiinnittdd huomiota eli pyrkia varmistamaan, ettei
sosiaalisesta maailmasta tule fiktiivista leikkimaailmaa, jossa fiktio ja todellisuus
sekoittuvat. Tama on vaikeaa, koska eldmme jo nyt dramatisoidussa yhteiskun-
nassa, joka on taynna erilaisia fiktiivisia todellisuuksia.

Tassa kiteytyy draamakasvatuksessa vakavan leikillisyyden kaksi perusteh-
tavaa: kulttuuriperinteen tutkiminen, sithen tutustuminen, sen kriittinen tarkastelu ja
pyrkimys uuden kulttuurin luomiseen.



5 POHDINTAA

5.1 Tutkimuksen tulos: draamakasvatuksen olemus vakavan
leikillisyyden ja esteettisen kahdentumisen nakokulmasta

Olen pyrkinyt tassa tutkimuksessa hahmottamaan draamakasvatuksen olemusta
vakavan leikillisyyden tiedostamisen kautta. Lahtokohtana tutkimuksessani on
brittilaisen draamakasvatuksen tarkastelu 1900-luvun loppupuolen viitekehykses-
sa. Sita olen verrannut tutkimuksen edetessa suomalaiseen draamakasvatukseen
tai paremmin sanoen, visioon siita, millaista draamakasvatus voisi Suomessa olla.

Tutkimukseni nimi “Draaman maailmat oppimisalueina - draamakasvatuk-
sen vakava leikillisyys” viittaa siihen, etta olen tutkinut draamaa ennen kaikkea
kasvatuksen ja oppimisen nakokulmista.

Tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa draamakasvatuksen keskeisia
teorioita brittildiseen draamakasvatuksen pohjalta ja tuoda nain suomalaiseen
keskusteluun uusia nakokulmia. Tutkin kirjoituksia, jotka ovat tunnettuja Finlay-
Johnsonin, Caldwell-Cookin, Sladen, Wayn, Heathcoten seka Boltonin viitoitta-
massa traditiossa. Tarkastelin myos tahan traditioon kohdistunutta kritiikkid,
jonka kirjoittajia ovat olleet mm. Glegg ja Hornbrook. Taman jalkeen hahmotin
draamakasvatusta useiden oma aikaamme anglosaksisten kirjoittajien, kuten
Neelandsin, O’'Neillin ja O'Toolen kautta. Vertasin tutkimuksen kuluessa brittilai-
sen draamakasvatuksen kirjoituksia pohjoismaisiin teoreetikoihin, kuten Rasmus-
seniin, Szatkowskiin ja Dsterniin.

Tarkastelin draamakasvatusta siind merkityksessa, etta se kattaa kaiken
draaman ja teatterin, jota tehdaan erilaisissa oppimisymparistoissa koulussa.
Tassa merkityksessa termia nykyaan kaytetaan brittilaisessd ja laajemmin
anglosaksisessa maailmassa. Teatteritaide, teatterikasvatus tai teatteri-ilmaisu
(Performing Arts, Performance Art) olisi ollut toinen mahdollinen viitekehys
draaman ja teatterin tutkimukseen koulussa. Paatin kuitenkin seurata edella
kuvattua brittilaista draamakasvatuksen traditiota, koska olen siita kiinnostunut
ja koska olen tehnyt draamakasvatuksen syventavat- ja osin jatko-opinnot Eng-
lannissa.
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Draamaopettajan tulee hallita draaman ja teatterin keinot, mutta myos
pedagogiset ja oppimisen teoriat. Tata on yritetty kuvata painottaen joko teatterin
tekemisen merkitysta a priori, jolloin teatterin tekeminen on tarkeintd, tai painot-
taen kasvatuksen merkitysta, jolloin teatteri on nahty valineena oppia jotain.
Kritisoin tutkimuksessani tallaista ajattelua ja kuvasin sen vallitsevaksi paradig-
maksi, jonka nden olevan kriisissa. Tata kautta tutkimustehtavaksi muodostui
draamakasvatuksen tarkastelu “mahdollisuuksien tilana” taiteen ja kasvatuksen
valilla.

Talla perusteella rajasin tutkimustehtavani siten, etta otin lahtokohdaksi
Huizingan teorian vakavasta leikillisyydesta ja paatin ensin tutkia, mita vakava
leikillisyys on, ja sen jalkeen tutkia, miten se voisi nakya draamakasvatuksessa:
millaista draamakasvatuksen vakava leikillisyys voisi olla. Lopuksi hahmottelin
viela draamakasvatuksen tieteenala- ja oppiaineluonnetta vakavan leikillisyyden
viitekehyksessa. Tutkimuskysymykseni olivat:

1) Mitka ovat draamakasvatuksen leikinomaisen sisallyksen osatekijat?

2) Millaista tiedostamista draamakasvatuksen vakava leikillisyys edellyttaa
draamaopettajalta ja oppilailta, jotta se toimii?

3) Millaisena oppiaineena ja tieteenalana draamakasvatus voidaan kuvata
Huizingan teorian pohjalta?

Kuvasin luvun 2 lopussa (2.5.2) draamakasvatuksen vakavan leikillisyyden
osatekijat. Siina on vastaus ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni.

Toista tutkimuskysymysta pohtiessani totesin tutkimuksen kuluessa, etta
leikinomaisuus ei ole vierasta taiteellisen luomisen ja taiteellisen esityksen ole-
mukselle. Taidettakin voidaan ajatella leikkina. Samalla tavoin kuin leikissa leikin
luonne maaraa sdannot, taiteenlajin ominaisluonne maaraa taiteen saannot.
Draamakasvatuksen vakava leikillisyys, jota olen Huizingan teorian kautta
pyrkinyt rakentamaan, maarittyy sen mukaan, ettd draamakasvatuksessa leiki-
tdan ja tutkitaan fiktiota ja maailmaa roolien kautta. Draamakasvatuksen sisallot
haetaan usein yhteiskunnasta ja kulttuurista, siksi tutkittavat teemat ovat usein
eettisia:

Vakava leikillisyys draamakasvatuksessa on merkitysten luomista teatterin leikilli-
syyden ja kasvatuksen leikillisyyden jaetussa kontekstissa.

Draamakasvatuksessa vakavalla leikillisyydella on kaksi tehtavaa: (i) kulttuuri-
perinteeseen tutustuminen, sen tutkiminen ja kriittinen tarkastelu seka (ii) pyrki-
mys uuden kulttuurin luomiseen. Tama nakyy siing, etta draamakasvatuksessa,
siten kuin sita on kuvattu 1900-luvulla ja etenkin sen jalkipuolella anglosaksisessa
ja padosin myos pohjoismaisessa kontekstissa, ei ole korostettu oppilaiden taitoja
naytella. Tavoitteet ovat eri aikoina vaihdelleet henkilokohtaisen, kasvatukselli-
sen, taiteellisen ja kulttuurisen pdaoman kartuttamisen valilla.
Draamakasvatuksessa on painotettu kokemuksen ja kokemuksen reflektoin-
nin merkitysta: kokemukset yksin eivat ole merkittavia, merkittavaa on se, miten
kokemukseen suhtaudutaan ja miten sita kasitelldan. Draamakasvatuksessa on
selkeasti nahty draamallisen kokemuksen merkitys. Kun tutkitaan, millaista on
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olla fiktiivisessa todellisuudessa hetken aikaa toinen ihminen toisessa ajassa ja
paikassa, opitaan kokemuksellisesti. Tama on esteettisen kahdentumisen teoria:

Esteettinen kahdentuminen edellyttii sopimusta fiktion sidnnoisti: osanottajat
niiytteleviit, ottavat roolin, tyostivit roolihahmoaan, muuttavat todellisen tilan
fiktitviseksi, todellisen ajan fiktiiviseksi ajaksi ja ovat mukana kehittimissi tarinaa.

Draamakasvatuksessa korostuu yhteisollinen oppiminen ja teatterin tutkiva rooli.
Nykyéaan draamakasvatuksen lahtokohtana pidetaan nakemysta siita, etta tiedolla
on oltava merkitys oppijalle ja sita, etta tiedon omaksuminen tapahtuu aktiivisella
luomisella, jossa kaytetaan hyvaksi teatterin kielta ja symboliikkaa. Oppiminen
tfiktioissa tapahtuu niin symbolien kautta kuin esteettisen kahdentumisen ja
kokemusten kautta. Kokemus sinallaan ei ole viela kasvattava, vaan kokemuksen
merkitys riippuu siitd, miten sithen suhtaudutaan, miten sita arvioidaan ja mihin
kokemus asettuu erilaisissa konteksteissa.

Draamakasvatuksessa esteettisen kahdentumisen kautta voidaan tarkastella
maailmaa ja itsedmme erilaisista nakokulmista ja sellaisissa tilanteissa, jotka
muutoin eivat olisi mahdollisia. Kun luodaan draaman maailmoja, luodaan
samalla transformatiivisia “tiloja”, jotka ovat hetkellisesti olemassa - tassa ja nyt.
Draaman maailmassa voidaan toimia vapaasti sen mukaan, miten roolit antavat
myodten. Voidaan testata niitd, luoda uusia ja luoda uutta ymmarrysta. Draama-
kasvatus kayttaa hyvaksi fiktion todellisuutta ja leikin maailmaa seka naiden
luomia mahdollisuuksia erilaisten nakokulmien esiintuomiseen, kun keskeista on
muutoksen ja kehityksen hakeminen.Tassa on vastaus toiseen tutkimuskysymyk-
seeni.

Kolmanteen kysymykseen vastaaminen on viela taman tutkimuksenkin
perusteella vaikeaa. Draamakasvatuksen uusi tieteenala- ja oppiaineluonne on
alustavasti hahmotettavissa edella kuvattujen “in between” -tilojen kautta (kuvio
1 seuraavalla sivulla.)

Teoriahahmotelmana se haastaa perinteiseen kasvatus- ja teatteri-instituuti-
oon perustuvat teoriat, joita olen kuvannut vallitsevan paradigman metaforina.
Minua kiinnosti, onko paradigman muutokselle pohjaa ja vaikuttaa siltd, etta
rituaalien kautta maailman hahmottaminen ja yhteisollisyyden korostaminen
ovat nousemassa esiin myos draamakasvatuksessa. Naen, etta tavallaan ollaan
palaamassa leikin ja rituaalien juurille: yhdessa tekemiseen, yhdessa luomiseen ja
merkityksellisten asioiden pohtimiseen fiktion ja symbolisoinnin kautta. Nyt
rituaalinomainen leikillisyys tapahtuu dramatisoidussa yhteiskunnassa (Williams
1975, 1976), jossa draamakasvatuksen poetiikka rakentuu kokemuksellisuuden ja
moninakokulmaisuuteen pyrkivan toiminnan kautta. Tieteenala- ja oppiaineluon-
ne rakentuu “in-between” -tilojen kautta kollaasimaiseksi ja avoimeksi genre-
systeemiksi.

Teoriahahmotelmastani on todettava, ettd ndaen draamakasvatuksen juuret
seka draamassa, kasvatuksessa etta teatterissa. Kasvatuksen kautta sosiokulttuu-
rinen lahestymistapa ja kokemuksellisuus on yksi lahtokohta; toinen on dromena-
kulttiin pohjautuva, mika tarkoittaa sitd, etta yhteisollisesti rakennettujen rituaali-
en avulla ihmiset ovat tutkineet statuksia, luoneet siirtymariitteja ja kehittaneet
yhteisoaan; kolmas lahtokohta on esittamiseen tahtaava teatteri.
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KUVIO1 Draamakasvatuksen “in-between” - luonne ja merkitys dramatisoidussa yh-
teiskunnassa

Draamakasvatuksen merkitys on aktiivisessa ja yhteisollisessa tarinankertomises-
sa ja maailman hahmottamisessa. Nailla perustein vaikuttaa, etta draamakasva-
tuksen uusi paradigma on hahmottumassa.

Keskeistd draamakasvatuksen uudessa paradigmassa on vakavan leikillisyyden ja
esteettisen kahdentumisen lisaksi avoimen ja tietdmiseen pyrkivén teatterillisuuden
filosofia.

Tutkimuksen mukaan vaikuttaa, ettd uusi paradigma tarvitsee kolmen edella
kuvatun lahtokohdan lisaksi viela ainakin yhden Iahtokohdan, jotta se olisi ajassa
kiinni. Tutkimuksen perusteella vaikuttaa, etta 2000-luvulla koulutus, kulttuuri ja
taloudellisuus vaativat perinteisten nakemysten uudelleen arviointia ja dekon-
struktiota: eldmme dramatisoidussa yhteiskunnassa, ja draamakasvatuksessa on
aika ottaa tama haaste vakavasti. Naen kasvatuksen seka esteettisend etta eettise-
na haasteena.
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Draamakasvatuksessa painotetaan, etta kyseessa on draaman maailmojen
luomisen ja siella tekemisen, kokemisen ja esittamisen lisaksi oppimisesta siita
osasta kulttuuria, jonka juuret ovat leikissa, draamassa ja teatterissa. On aika
oppia myos kulttuurista, jossa elamme. Timii on keskeisin ero Huizingan kulttuuri-
historialliseen leikin teoriaan: draamakasvatus ei ole olemassa vain “itseaan” varten,
vaan se on olemassa vakavana ja avoimena leikking, jonka tarkoituksena on
aktiivisesti tutkia ja muokata kulttuuria, silta osin kuin koulukasvatus tallaiseen
tehtavaan pystyy.

Praktisesta nakokulmasta on todettava, etta draama voitaisiin nahda nimen-
omaan yhtena koulun kulttuuriaineista, jolloin draama olisi osa kulttuurikasva-
tusta ja osa laaja-alaista taidekasvatusta. Silloin olisi perusteltua opiskella osana
draamakasvatusta myos draaman ja teatterin virtuaalimuotoja ja mediaa.

Pedagogisesta nakokulmasta katsottaessa Szatkowskin teoria draama- ja
teatteripedagogiikasta on yha perusteltu teoriahahmotelma: draaman maailmojen
pedagoginen merkitys nakyy tassa tutkimuksessa “in between” -tiloina, kuten
edelld totesin. Toinen nakokulma on genre-pedagogiikka, joka rikastaa Szat-
kowskin teoriaa, koska kukin genre on omanlaisensa ja niin genrejen lukeminen,
tekeminen ja tarkastelu vaativat jokainen erilaista hahmottamista.

Teatterin tekemisen nakokulmasta ehdotan, ettd nakemys, jota olen kuvan-
nut taidekasvatus-orientaationa ja uusklassisena draamana, on sellaisenaan liian
kapea ja sopii paremmin taiteen perusopetukseen ja ammatillisiin oppilaitoksiin
kuin yleissivistavaan kasvatukseen. Vaitan, etta praktisteoreettinen nakokulma
on kestavin, koska siina pyritaan selkeaan teoriaan ja kaytannon kokemusten
hyodyntamiseen.

Draamakasvatuksesa luodaan praktisteoreettisen orientaation mukaan
oppimisalueita, jotka ovat rinnasteisia postmoderniin taidekasitykseen. Oppimis-
alueet ovat performatiivisia, rituaalinomaisia ja usein kollaasinomaisia: merkityk-
sia luodaan yhdessa ja yksityisesti. Prosesseissa ei korosteta erikseen taidollisia tai
tiedollisia, emotionaalisia tai sosiaalisia tavoitteita, vaan kaikki nahdaan osata-
voitteina. Draamakasvatuksen merkitys on aktiivisessa symbolisoinnissa.
“Uudessa paradigmassa” draamakasvatus on enemman teatteria tietiimisen vuoksi
kuin jaljittelevaa teatteria tai katarsikseen (Aristoteleen mukaan) pyrkimista. Se,
mihin pyritiin on fronesis, kyky katsoa asioita monipuolisesti.

Kaytan fronesis -kasitetta tassa kahdessa toisiaan tukevassa merkityksessa.
Toinen perustuu Aristoteleen Nikomakhosen etiikkaan ja ajatukseen “kaytannol-
lisestd jarjesta”, joka liittyy toimintaan, jossa paamaara ei ole aktiviteetista erilli-
nen, vaan paamaara toteutuu tekemisessa. Yksi paamaara on katsoa asioita
moninakokulmaisesti ja toinen paamaara on pyrkimys hyvaan elamaan. Toinen
merkitys koskee dramaturgiaa. Monindkokulmatekniikoissa on pyrkimyksena
rikastuttaa teosta tarkastelemalla asioita useampien tai kaikkein lasnéolijoiden
nakodkulmista, joko perajalkeen tai yhta aikaa (Hotinen 2001, 219.) Uuden drama-
turgian nakokulmasta draamakasvatuksen olemusta ja merkitysta ei tarvitse
ajatella ainoastaan kommunikoinnin kannalta. Voi olla, etta riittdad kun draama-
kasvatus saa osallistujan kommunikoimaan itsensa kanssa:
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Eheén ja valmiin ihanteet ovat saaneet rinnalleen tekotapoja, jotka vaalivat katkoksia,
aukkoja, puutteita, ylijadmaa ja keskeneraisyyden kauneutta, joko vasta rakenteilla
olevaa tai jo puoliksi purettua. (Hotinen 2001, 219.)

Draamakasvatus on uuden dramaturgian nakokulmasta enemman pedagogista
teatteria kuin didaktista teatteria. Boalin mukaan didaktinen teatteri on yksisuun-
taista ja siten vastakohta kaksisuuntaiselle pedagogiselle teatterille, jossa korostu-
vat yhteisollinen oppiminen ja jatkuva dialogi. (ks. Aristoteles 1997, 164, 171, 236-
238; Boal 1992, 19; 1995, 7, 26; 1998, 9.) Pedagogisessa teatterissa dialogisuus,
yhdessa tekeminen, aktiivisuus ja kriittinen asenne yhteiskuntaa ja kulttuuria
kohtaa luovat mahdollisuuden kulttuurin rakentamiseen ja uudistamiseen, kuten
Huizingan teoriassa. Vertauskuvallisuus, kiertoilmaisut, analogiat ja poeettisuus
nahdaan merkityksia luovina.

Draamakasvatuksessa pedagogisuudella on kaksi tehtavaa: kulttuuriperin-
teeseen tutustuminen, sen tutkiminen ja kriittinen tarkastelu seka pyrkimys
uuden kulttuurin luomiseen. Tassa prosessissa reflektointi on keskeisessa asemas-
sa. Draamakasvatuksen vahvuus on siing, etta draaman maailmoissa toimitaan
useissa eri rooleissa ja tehtavissa. Kahdentuminen roolissa, ajassa ja paikassa
antaa mahdollisuuden tutkia asioita vallasta vapaalla alueella - timii on esteettisen
kahdentumisen pedagoginen ulottuvuus, jota tasmennan kolmen teesin avulla:

(1) Mikiiin ei ole fiktiossa pyhiii. Esteettisen kahdentumisen pedagoginen
ulottuvuus kuvaa sita vakavan leikillisyyden merkitysta, joka syntyy, kun
ajatellaan, mita tehdaan, siis ollaan tietoisia mutta samalla ollaan valmiita
ottamaan riskeja, heittaytymaan tuntemattomaan. Tyoskentelyssa sosiaali-
nen todellisuus ja ihmisyys ovat tarkeita, samalla vakava leikillisyys antaa
luvan leikkia ja kokeilla myos asioilla, jotka eivat sosiaalisessa todellisuudes-
sa ole mahdollisia.

(2) Erot ja erilaiset nikokulmat ovat voimavaroja. Toinen esteettisen kahdentu-
misen pedagogisen ulottuvuuden merkitys syntyy siitd, etta oppimisella on
oltava merkitys osallistujille, on oltava suunnitelma siita, mita on tarkoitus
opiskella. Samalla, kun draamaopettajan vastuulla on antaa tietoja ja taitoja
selvita yhteiskunnassa, hanen on oltava avoin toisenlaiseen oppimiseen eli
sellaiseen, jota osallistujat pitavat tarkeimpana.

(3) Tirkeintii on se, miten draamaopettaja ohjaa oppimista. Kolmas teesi tassa
yhteydessa on se, ettd ihmisind meilla on voimavaroja muuttaa omaa kayt-
taytymistdmme ja suhdettamme maailmaan: me voimme muuttaa yhteis-
kuntaa ja omaa toimintaamme. Voimaantuminen (empowerment) nousi
tutkimuksen lopussa esiin: se on yksi jatkotutkimuksen aihe.

Draamakasvatuksen kuvaaminen tieteenalana ja oppiaineena vaikuttaa olevan
perusteltua ainakin soveltavana tieteena tai metoditieteend. Sellaisena se sopii
seka kasvatustieteen etta teatteritieteen viitekehykseen.
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5.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Olen tutkimuksen johdantoluvussa esitellyt tutkimusaineiston valinnan perusteet
ja kayttamani menetelmat. Yksi tekstitutkimuksen keskeinen luotettavuuskriteeri
on aineiston tarkoituksenmukainen valinta. Oliko tahan tutkimukseen valittu
kirjallisuus tarpeeksi kattava ja myos tarpeeksi taloudellinen draamakasvatuksen
kasityksen tavoittamiseksi? Kavin lapi anglosaksista, brittilaista ja pohjoismaista
kirjallisuutta mielestani varsin laajasti, vaikka tutkimuksessa keskityin vaitoskir-
jatason tutkimuksiin. Muita opinnaytetoita olisi ollut saatavilla ja luettavissa
paljon, mutta rajasin ne pois. Pyrin myos loytamaan kirjoittajista ne, joihin oli
eniten viitattu ja jotka taten ovat draamakasvatuksen primaarilahteiden kirjoitta-
jia. Kaikessa en varmasti onnistunut - kirjallisuutta jai lukematta ja on kirjoja,
artikkeleita, joita en ole nahnytkaan. Tasta huolimatta aineiston rajaus on mieles-
tani perustelu, koska olen kyennyt loytamaan ja tulkitsemaan tutkimustehtavien
mukaisesti valitsemaani aineistoa.

Tutkimusmetodina minulla oli systemaattinen analyysi, jota taydensin
osallistuvan filosofian menetelmalla. Tassa tutkimuksessa osallistuva filosofia
nakyy paaosin kommentteina, kun peilaan teoriaa kaytantoon henkilokohtaisen
kokemukseni pohjalta. Nain olen tutkimuksessani pyrkinyt saamaan tietoa seka
teoreettisen etta kaytannollisen intressin kautta: painopiste on kuitenkin teoreetti-
nen, koska pyrin tutkimuksellani luomaan draamakasvatukseen ainakin hahmo-
telman oppiaineen ja tieteenalan teoriasta.

Olen pyrkinyt kirjoittamaan tutkimukseni niin, etta lukijasta tulee rinnakkais-
koodaaja, ja sen tahden tutkimustani voi tarkastella myos narratiivisuuden nako-
kulmasta. Tassa tutkimuksessa jokainen luku muodostaa oman kokonaisuuden,
oman tarinan, vaikka peilaan niita tarvittaessa toisiinsa. Tata kautta tutkimukseni
lahenee myos kulttuurintutkimusta. Keskeinen nakemys on, etta todellisuus on
lapikotaisin sosiaalisesti konstruoitunut, eli se on rakentunut merkitystulkinnoista
ja tulkintasaannoista, joiden nojalla ihmiset orientoituvat arkielamaan. Jotta lukija
pystyy seuraamaan sitd, miten mind olen rakentanut merkitystulkintoja, olen
pyrkinyt kuvaamaan oman tutkijan tarinani mahdollisimman avoimesti ja loogi-
sesti.

Analyysi on koostunut periaatteessa kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkis-
tamisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Tulkintaongelmaa olen pyrkinyt ldhesty-
maan hermeneuttisen analyysin tuella: olen lukenut aineistoa yha uudestaan, ja
kun uusi lukutapa on paljastanut uusia ymmarryshorisontteja, olen pyrkinyt
vertaamaan niita aiempiin tulkintoihini. Tavoitteena oli nain paasta lahemmaksi
tutkimuskohteen mieltd ja syventaa itseymmarrysta. Kaytannossa analyysi
vaihteli induktiivisen ja deduktiivisen valilla. Aloitin aineiston analyysin induktii-
visesti analysoimalla yksittaisia kasitteita. Tyoskentely muodostui kuitenkin
abduktiiviseksi, kun aloin tutkia aineistoa Huizingan teorian kautta. Huizingan
teoria toimi viimeisessa vaiheessa tutkimuskysymyksia ohjaavana periaatteena.

Noudatin tutkimuksessani systemaattista analyysia Jussila ym. (1989)
analyysin kuvauksen mukaan. Systemaattista analyysia ei voi arvioida samaan
tapaan kuin yksittaista tutkimusmenetelmad, koska se on lahes jokaisen aikaisem-
paan ajatteluun tai kehittamis- ja tutkimustoimintaan perustuvan tieteellisen
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projektin valttamaton osa samalla, kun on kysymys myos itsenaisestd tutkimus-
alueesta. Systemaattisessa analyysissa tahdennetdan tulkintojen tekemisessa
tutkittavien osien kytkentaa asiayhteyksiinsa. Vasta ajatuksellinen kokonaisuus,
johon yksittainen lausuma liittyy, antaa pohjan mielekkaille tulkinnoille. (Jussila
ym. 1989, 196-197.) Analyysin taytyy olla tarkistettavissa siten, etta lahdeviittein
ja lainauksin osoitetaan, mihin kaytettyjen tekstien kohtiin johtopaatokset perus-
tuvat.

Kuten kaikkeen tutkimukseen, on systemaattiseen analyysiinkin syyta
suhtautua kriittisesti. Laadullisessa tutkimuksessa ja kulttuurintutkimuksessa,
samoin kuin systemaattisessa analyysissa, tutkija on aina mukana subjektiivisena
tekijana. Subjektiivisuus merkitsee systemaattisen analyysin yhteydessa sita, etta
tutkijan kokemustausta ja hanen valitsemansa lahtokohdat heijastuvat siihen,
milla tavoin tutkimus toteutetaan ja miten tulkintoja tehdaan. Kriittisyyden
sailyttamiseksi tutkijan tulee Jussila ym. (1989, 203-204) mukaan huolehtia siitd,
etta:

(1) Tutkimustyon lahtokohdat, teoreettiset nakokulmat ja tekstien valintaa
koskevat ratkaisut tuodaan selvasti esille. Tata olen pyrkinyt noudattamaan
johdannosta alkaen.

(2) Metodiset ratkaisut, taustaoletukset ja tulkintaperiaatteet esitetdan
selkeasti ja perustellaan huolellisesti, tutkimuskohde problematisoidaan ja
kasitteellistetadn siten, etta paastaan kasiksi ydinajatuksiin ja vivahteita osoitta-
viin yksityiskohtiin. Olen kuvannut nakemykseni draamakasvatuksesta systeemi-
na ja sen, milla perustein olen rajaukseni tehnyt.

(3) Ennakkokasitykset ja tulkintaperinteet eivat padse sitomaan paatelmia
liikaa; uusien vivahteiden ja tarkastelutapojen tulee olla mahdollisia - vertailemal-
la niita aikaisempiin voidaan osoittaa, mita uutta on saatu esiin. Tama on tutki-
muksessa haastavinta - ainakin Huizingan vakavan leikillisyyden teorian hah-
mottamisessa draamakasvatuksen viitekehyksessa olen tassa onnistunut.

(4) Tulkintojen oikeutusta kontrolloidaan tarkastelemalla niita yhteydessa
tekstien eri osissa esitettyihin ajatuksiin, tulkinnoissa ei tyydyta ensimmaisina
esiin tulleisiin, vaan koetetaan loytaa tekstien mahdollinen monikerroksisuus
samoin kuin se, missa yhteydessa tietyt kasitykset on esitetty ja miten niita on
perusteltu. Taman olen pitanyt mielessd, kun olen lukenut tutkimusaineistoa
useaan kertaan. Tassa vaiheessa tutkimusprosessia on enda vaikea edes muistaa
ensimmaisia tulkintoja ellei tarkastele tutkimuspaivakirjamerkintoja.

(5) Tuodaan esiin myos omasta kasityksesta poikkeavia tulkintaratkaisuja.
Tata olen pitanyt mielessa etenkin, kun olen tarkastellut brittilaista draamakasva-
tusta eri lahtokohdista. Samoin olen todennut, ettei valittu viitekehys ja tapani
tarkastella draamakasvatusta ole ainoa “oikea”, vaikka onkin selvasti perustelta-
vissa.

Tutkimukselta edellytetddan myos teorianmuodostuksen patevyytta. Tutki-
muksen patevyydella tarkoitetaan sita kokonaisuutta, jossa tutkimuksen tulos
vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja paamaaria ja tutkimuskohdetta. Varto
(1992,103) toteaa, ettd yleistykset, joita laadullisessa tutkimuksessa tehdaan
tutkimuksen kuluessa ja esitetaan tutkimustuloksina, edellyttavat, etta tutkimuk-
sen kulku ja siind saadut paatelmat syntyvat vain tematisoidusta kokonaisuudes-
ta, eivat mistddn muusta. Luotettavuuden kriteeri on nain tulosten yhteys aineis-
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toon. Jotta tata voidaan tarkastella, olen pyrkinyt esittimaan suhteellisen runsaas-
ti tekstilainauksia. Toinen luotettavuuskysymys on kasitteiden ja termien keski-
nainen yhteys - olenko liittanyt ne yhteen ajattelulle uskollisesti? Moniaineksi-
suuden takia ajattelu helposti hajoaa selkeyden kustannuksella. Tutkimuksessa
olen pyrkinyt tietoisesti hakemaan eri nakemyksissa yhteyksid, ja kun niita on
ollut, kirjoittamaan ne auki. Samoin olen katsonut eroja ja pyrkinyt nostamaan ne
esille, kun se on ollut perusteltua.

Teorianmuodostukseen ei sindnsa ole mitdan kaavaa, jonka avulla pitaisi
edeta. (Varto 1992, 101.) Teoria voi olla muodoltaan teesi tai ohje, tai teoria voi
olla yleinen kuvaus niista laaduista tai laatujen rakentumisista, joita tutkimuskoh-
teena tematisoitiin.

Tassa tutkimuksessa kuvasin teorian tutkimuksen tuloksena: draamakasva-
tuksen olemuksen vakavan leikillisyyden ja esteettisen kahdentumisen nakokul-
masta. Paadyin tahan, koska ndain vastasin tutkimuskysymyksiini, jotka asetin
tutkimuksen alussa. Perustelen tutkimuksen tuloksen luotettavuutta Alasuutarin
(1999, 243-244) teoriaan nojaten: selitysmallin tulee olla sisaisesti looginen, ja
mahdollisimman monien aineiston analyysin pohjalta loydettyjen johtolankojen
tulee puhua sen puolesta. Uskoisin lukijan rinnakkaiskoodaajana loytavan
tutkimuksen tulosta tukevia havaintoja lapi tutkimuksen.

Yksittaisten havaintojen pohjalta tulee muotoilla saantoja, jotka patevat
poikkeuksetta koko aineistoon, toteaa Alasuutari (1999, 191.) Aineistoa kerattaes-
sd, jo kerattya aineistoa lukiessa ja sita analysoitaessa tulisi loytaa mahdollisim-
man paljon hyvia miksi-kysymyksia, niin etta lopullisessa analyysi- ja kirjoitus-
vaiheessa olisi mista valita. Triviaaleimmat tai jo aiemmin esitetyt mysteerit ja
niiden ratkaisut voi karsia pois, samoin kuin sellaiset kysymykset, joihin ei voi
aineistoon tukeutumalla esittad ratkaisua. (Alasuutari 1999, 217.) Miksi -kysymyk-
sia voi Alasuutarin (1999, 218-230) mukaan pyrkia tuottamaan erilaisilla meto-
deilla, joita ovat:

(1) Kulttuurien valinen vertailu: tata olen tehnyt jo johdannossa, jossa
vertasin tutkimustani pohjoismaiseen draamakasvatuksen tutkimukseen. Myo-
hemmin, lapi tyon, olen pyrkinyt vertailemaan ennen kaikkea brittilaista draama-
kasvatusta sithen draamakasvatukseen, joka Suomessa tunnetaan.

(2) Ristiriita muihin tutkimuksiin verrattuna: keskeinen on ollut Suomessa
vallitsevan paradigman tarkastelu ja oman tutkimuksen ymmarrettava kuvaami-
nen, joka keskeisissa tuloksissaan eroaa vallitsevasta eli metodi - oppiaine -
ajattelusta.

(3) Suhde julkiseen diskurssiin: kun lukee kotimaisia kirjoituksia tai katsoo
ohjelmia, joissa draamasta ja teatterista kasvatuksessa kirjoitetaan ja puhutaan,
niin vaikea on olla toteamatta, ettd se, millaisia nakemyksia tutkimukseni on
tuottanut, eroaa osin vallitsevasta keskustelusta. Jo kasitteenmaarittelyn tasolla
ero on selked: hahmottamani draamakasvatuksen kasitteenmaarittely on laajempi
kuin mitd Suomessa kaytetaan.

(4) Epataydellisten typologioiden etsiminen - mita ei ole tullut mieleen
kysya, hiljaisuudet: (rehellinen vastaus tahan on se, ettd taytyy lukea tutkimusta
uudelleen ja) hermeneuttisen filosofian mukaan hiljaisuudet ja aukot todennakoi-
sesti nousevat uusilla lukukerroilla esiin.
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(5) Aineiston sisaiset ristiriitaisuudet: keskeisin sisainen ristiriita on ehka
aineistojen erilaisuuden kautta kokonaisuuden hahmottamisen vaikeus. Huizin-
gan teoria, draamakasvatuksen brittildinen teoria ja suomalainen kaytanto, johon
lopussa vertaan tutkimukseni tuloksia, ovat vaatineet yhdistamista ja erojen seka
samankaltaisuuksien etsimistd jatkuvan lukemisen ja koodaamisen metodia
kayttaen. Siksi systemaattinen analyysi on ollut sopiva metodi tutkimuksen
toteutuksessa.

(6) Normien etsiminen: termien maarittelyssa on ollut lapi tutkimuksen
teatteri - draama ja oppiaine - metodi -ristiriita, jota olen kritisoinut ja jonka
vastapainoksi olen hahmottanut “in between” -teoriaa, jossa draamakasvatus
nahdaan kulttuurisena mahdollisuuksien tilana taiteen ja kasvatuksen valissa.

(7) Analogioiden ja kattokasitteiden etsiminen: tutkimuksen luvussa 4 olen
hahmottanut draamakasvatusta suhteessa laaja-alaiseen taidekasvatukseen.
Minusta vaikuttaa perustellulta se, ettd draamakasvatus nahtaisiin yleissivistavas-
sa kasvatuksessa osana laaja-alaista taidekasvatusta.

5.3 Jatkotutkimusteemojen hahmottelua

Tarkastelin tutkimuksessa Huizingan teoriaan pohjaten draamakasvatuksen
vakavaa leikillisyytta ja sen tiedostamista seka lopuksi draamakasvatuksen
tieteenala- ja oppiaineluonnetta. Analyysi tuotti dialogisen, praksisteoreettisen
orientaation perustuvan draamakasvatuksen olemuksen kuvauksen. Dialogisella tarkoi-
tan taiteen ja kasvatuksen; oppiaineen ja metodin ristiriidat ylittavaa nakemysta,
jossa dialogisuus synnyttaa uudenlaisen henkisen tilan, jossa draamakasvatus
parhaiten voi teoriassa toteutua. Tastd seuraa nelja selkeda jatkotutkimuksen
aihetta:

(1) Aihetta olisi mahdollista jatkaa dekonstruktioon ja syventya draamakas-
vatuksen vakavan leikillisyyden teorian ristiriitoihin ja jo tassakin tutkimuksessa
paljastuneisiin aukkokohtiin, kuten Huizingan alkuperaisen teorian ja syntyneen
uuden teoriahahmotelman eroihin. Vygotskyn ja Gadamerin leikkiteorioiden
laajempi tarkastelu olisi mielenkiintoista.

(2) Toinen jatkotutkimus voisi olla laaja-alaisen taidekasvatuksen idean
tutkiminen draamakasvatuksen nakokulmasta. Nakokulma voisi olla draamakas-
vatuksen estetiikka tai esteettinen kokemus. Talloin laajempi taidefilosofinen
tarkastelu olisi paikallaan ja samoin esteettisen kahdentumisen teorian tarkastelu
esteettisten teorioiden ja taidekasvatuksen filosofian viitekehyksessa.

(3) Kolmas jatkotutkimuksen aihe on noussut tutkimuksen aikana esiin
aineiston kautta, ennen kaikkea luvussa nelja. Vaikuttaa, etta oman elaman
hallinta ja siihen liittyen voimaantuminen (empowerment) koetaan yhdeksi
merkittiviksi tekijiksi, johon draamakasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa myon-
teisesti. Tata olisi mielenkiintoista tutkia osallistuvan toimintatutkimuksen
metodologiaa seuraten.

(4) Neljas jatkotutkimuksen idea on praktisteoreettisen tutkimuksen kehitta-
minen. Olisi mielenkiintoista soveltaa kaytantoon draamakasvatuksen vakavan
leikillisyyden ideaa osana laaja-alaista taidekasvatusta yleissivistavassa koulussa.
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Téssa tutkimusaihe voisi olla dramatisoidun yhteiskunnan tutkiminen ja siina
erityisesti digitaalisen draaman tutkiminen. Digitaalinen draamakasvatus voi-
daan ajatella “fuusiodraamana”, jossa yhdistyy draamallinen kokemusmaailma
intertekstuaalisesti virtuaaliseen kokemusmaailmaan. Tallaisissa intertekstuaali-
ja esteettisen kahdentumisen teorialla olevan kayttoa uusien oppimisymparistojen
rakentamisen ja soveltamisen teoriana.



SUMMARY

Research aims

The aim of the study was to explore and analyse Drama Education as a university
subject, as a scientific discipline and as a school subject

The study was driven by theoretical and philosophical interest. In addition,
so-called Participatory Philosophy played a role in deepening the theoretical
analysis from the viewpoint of experience and reflection on action. As a research
method Systematic, Conceptual Analysis was used.

The research questions were based on Huizinga’s concept of Serious
Playfulness and Szatkowski’s Aesthetic Doubling (Methexis). Both concepts were
analysed within the framework of Drama Education. A theory for learning
potential in Drama Worlds was discussed at the end of the thesis.

Drama Education

As a university subject and a discipline Drama Education occupies a place “in
between” Art and Education as a cultural -aesthetic dramatic discipline. In
education, the subject in Finland is usually placed at the margins, or given an
instrumental function.

Drama Education is an umbrella term which covers all other sectors of drama
activity that occur in educational settings i.e. including theatre, but theatre made
in or for educational settings, and not therefore including professional theatre, for
example. Theatre in Education fits this description and also, Forum-theatre. Drama
in Education is a more focussed activity, the teaching of drama. At the centre of
Drama Education lies the premise that students are not passive recipients of a
culture, but active meaning makers. (Nicholson 2000, 164.)

Serious Playfulness and Drama Education

We understand play in relation to childhood games, playing for fun and pleasure,
engaging in leisure and recreation as either child or adult. We may play a record or
an instrument for pure enjoyment and gratification. We may engage in word play,
pretend play or imaginative play. We may play a game with others or alone.

We negotiate our playing contract and then communicate through it. We set
aside special places and special times for our play. We create boundaries and rules
to surround our play, to separate it and ourselves from those who are not playing
and that which is not play.

Standing between the fun ‘play” and pretence ‘play-acting’” comes theatre,
drama, acting, actors, players and ‘the play’.

These modes of behaviour are ‘playful’. (Bayliss (1999, 74-75.)

Drama Education is playful. Based on Huizinga’s theory, playful can also be
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seen as a serious mode of human behaviour. Playfulness is about culture and about
creating a culture. In that sense it is serious.

Serious Playfulness in Drama Education is driven by the need to use stories to
explore issues of human significance. In Drama Education the normal rules of
time, place and identity are suspended. Drama Education is a social activity and a
communal art form, which is driven by rules and conventions.

In education drama is about the world we live in, about humanity and about
learning how to cope and understand the rules of Dramatised Society.

On a small scale it engages young people in collective, collaborative
authorship of dramatic properties. On a large scale Drama Education as an
education reflects contents of the Dramatised Society.

Aesthetic Doubling

The word Aesthetic Doubling refers to all elements of drama/theatre, that is, in the
player’s presentation of himself to others in time ("me" planning and acting the
role), in space and in the imagined acts and in the relationship between reality and
fiction: transforming the actual space into a fictive space and real time into fictive
time. (Jstern & Heikkinen 2001a, 111.)

The metaphor of a space in between is of interest when dramatic fiction is
concerned. The Greek concept metaxu: peta £V is translated into English (Liddell
& Scott, 1996, p 1115) concerning place as in the midst, betwixt, between and
concerning time between_whiles, meanwhile, in the intervening events.

Iser (1976, 146) uses the concept metaxu. Boal (1995) uses the form metaxis.
Bolton (1979, 158) defines a metaphor as a dialectic between two contexts, the
actual and the fictitious. The phrase is literally appropriate because it forthrightly
argues that the drama is, of its nature, something that always exists in quest and
tension. (Dstern & Heikkinen 2001a, 117.)

Participation in this context does not only imply acting, but creates a kind of
‘flow” experience in the acting. This is a mental state where neither the conscious
nor the unconscious dominates, it is a kind of magical moment where time seems
to be standing still.

Methexis means connection to something greater than ourselves, whether that
is the world of Ideas, or some universal feature of human relations. (Allern 2001,
13.) In Drama Education, where the real context also incorporates a dominant
context of educational setting, and where the whole fictional context needs to be
negotiated taking the context of setting into account, this methexis is always
present: It is potentially a source of learning and dramatic meaning. (O’ Toole 1992,30.)
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Research findings: Learning potential in Drama Worlds is harnessed by
Aesthetic Doubling and Serious Playfulness

Creating Drama Worlds and adapting a role is a major challenge for students.
Whether one starts from a given text or creates the text in action, the problem of
creating the “as if”- world and entering that world as a character still remains.

That is one of the things students learn about. From the viewpoint of the
drama teacher the key questions are how to act as a teacher and how to get
children to enter that world in a way that they are self-conscious.

Students can use elements of their own experiences and learn the imaginative
jump into the world of that character by asking” if I were this character how would
I behave?” The answer does not necessarily come from one’s own experience, it
comes from something else, much more abstract reasoning and observation of
other people, of life, of character.

When the experience of creating the Drama Worlds and roles is a powerful
one, one can learn from it. The central reference here is Dewey’s theory of an
experience and an aesthetic experience. After a powerful experience you have
changed somehow, something has touched you - not directly, but through fiction.

Drama Education is driven by the idea that a group and an individual can go
as deep as they want with themes that are studied and created through the work.
This makes the event a process which may turn into a journey, that brings new
insights, that has not been thought of earlier in that depth or from that particular
point of view.

A teacher’s dramaturgical knowledge, embedded intuition and
understanding of the nature of Drama Education guides the work. The drama
teacher is partly a storyteller, a playwright, figure in fiction, teacher in role, stage
manager - in other words, the Drama teacher’s role is to play “in-between” getting
the fiction moving and being flexible enough to get the participants to make their
contribution.

The major quality of the drama teacher is a reflective balancing “in-between”
being open and playful and building a collective fictional, imaginative world,
within which individual texts can blossom.

Participants participate as playwright, actors, audience -they reflect in,
through and after drama. They will become critics and they have an ownership of
the art work created.

However, they may come out of the drama process not knowing what they
have learned - perhaps, at the most, they can talk about the experience and how
they felt. Afterwards they may recall moments of the work or they may find
analogies to their life world, of other arts. Yet, Drama Education is claimed to be
educative. The learning moments happen within the drama process and after the
drama processes: Serious Playfulness gives the drive and Aesthetic Doubling
creates the distance and reflection, which students may need in order to articulate
how the experience touched their lives.

“Dramatic meaning, like any other, is not passive construct, nor is it static to
be defined”, O'Toole (1992,217) claims, “rather than mirroring life passively,
drama is a means of thinking about life, a way of organising and categorising it.
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That response, its processing and re-incorporation into the art work, which then
produces more responding, provides a self-generative emotional current which
contributes not only to the totality of apprehension, but to the tension of the
dramatic action itself.”

The inclusion of these elements into drama lessons provides the aesthetic
dimension, that which O’Neill (1983, 29) refers to as the “intrinsic educational
value that the process of art can have the quality of thinking and feeling that it can
bring to children’s understanding”.  Jackson (1995, 162) has used a concept
“aesthetic frame” in order to explain the meaning and aesthetic particular to
Drama Education and Educational theatre. He writes: “Framing an experience
allows us to view it with a particular, focussed frame of mind. The usefulness of
the term ‘Frame’ in drama is that it doesn’t just draw our attention to the event
being observed: it sets us in a precise relationship to it”.

Meanings are ‘indexed’ in a situation. This does not eliminate possible
ambiguities in their potential meanings. All the symbolic forms, have a fringe of
incompleteness, which disappears only when they are performed in a moments of
completeness, although the completions themselves announce another horizon of
incompleteness.

Learning takes place, not directly as “formal teaching implies” but in a rather
parallel way, through the fiction within the framework of a particular theme,
through numerous small dramatic performances.

Discussion

The study will demonstrate the relevance of Drama Education as a part of Arts
Education in school today and in future. Drama Worlds can be seen as "potential
spaces” - spaces for growth and critical reflection towards society within
participatory and socio-cultural learning.

The best-known approach to drama and theatre, Dramatic Art (Hornbrook
1989), making plays or mainstream theatre , in which a text is transformed into a
theatre performance gives us an insight into one act of repetition, an act of
repetition which Kregholt (1997) states most emphatically: “let us be true to the
use of the text”. Szatkowski (1994) has explained this position in rather more
depth: “Theatre is what participants are concerned about. Theatre, understood in
broad terms, includes the areas of experimentation within performance arts and
more traditional concepts of theatre, but whatever form participants choose to
work with, they are interested in the communication to an audience”.

Another recurring approach could be: “let us be untrue to the use of the text”.
According to Kregholt and Szatkowski this latter notion includes fictional
instabilities (the former idealises a closed and stabilised fiction); there is no faith in
the existence of a ‘pure’ text and the actors can explore their given stimulus from a
variety of different angles, just as they are able to use the text in a montage with
other aesthetic elements.

It is this latter framework that Drama Education mostly operates within.
Each of the participants in Drama Education will be not just an actor, but also both
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playwright and spectator. Participants are also empowered to control the use of
the text and because the work is incomplete - effectively it is in process - it will
invite their participation at every level.

O’Neill emphasises the fact that other art forms offer us new worlds, worlds
in which we can feel but not act, worlds for contemplation. In Drama Education,
we go beyond that. Drama Education processes also provide the opportunity to
experiment within a dramaturgical frame because it permits alternative solutions
for the source text.

In Drama Education, as in participants’ lives (drama is, after all, a precise
metaphor for life) the students are simultaneously participants and spectators
(spect-actors). As dramatic situations unfold, the points-of-view of the students
and the teacher shift back and forth between that of actor and that of audience.
They create the world and live, however briefly, by its laws.

To imagine something, we must transcend the boundaries of reality. If we
cannot imagine things differently, we will not be able to bring about any
alternation in the circumstances of our lives. Framing an experience in drama
allows us to view it with a particular, focused frame of mind. My emphasis is that
the frame has to be somewhat incomplete - otherwise there is no need and no space to
complete it. It is about playing a game of undecidability: it is a play of presence
and absence within the horizon of incompleteness.

In praxis it directs the teacher towards the incompleteness in order to provide
both space and possibility for students to make it complete and to find the
possibility for another horizon of incompleteness within multiple meaning
structures of human existence.

Creating meanings in the former context is very much an active, co-operative
and democratic process. Drama Education, at its best, can open up new ways of
making meaning. It can bring alive cultural heritage through imagination if the
teacher and participants allow themselves to raise possibilities rather than make
safe and predictable solutions.

Drama Education’s aim is to deepen students’” understanding of cultural and
social traditions and increase their understanding of others, themselves and the
world around them.

It is hoped that when Drama Education processes promote reflection and
give validity to different viewpoints, it would help to develop a sense of
community and encourage multiple interpretations within the framework of
Dramatised Society.

Serious Playfulness and Aesthetic Doubling together creates the Poetics of
Drama Education that will harness learning and education.
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