DRAAMAN HISTORIA SUOMESSA.
Kehitys ilmaisutaidosta draamaan Kouluhallituksen

dokumenttien valossa
Pi Arkilahti

Kasvatustieteen

pro gradu -tutkielma

Syksy 2000
Opettajankoulutuslaitos
Jyviskylin yliopisto
Ohjaaja: Anna-Lena Ostern



TIVISTELMA

Arkilahti, P. 2000. Draaman historia Suomessa. Kehitys ilmaisutaidosta draamaan
Kouluhallituksen dokumenttien valossa. Jyviskylin yliopisto, kasvatustieteellinen
tiedekunta, opettajankoulutuslaitos. Syksy 2000. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 102

sivua.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata draaman historia Suomen koululaitoksessa
1970-luvun loppupuolelta aina nykyhetkeen saakka. Ilmiétd pyrittiin tarkastelemaan
erilaisten ihmis-, oppimis- ja tiedonkisitysten nikokulmasta keskittyen erityisesti siihen,
ovatko draaman vaiheet maassamme selitettdvissd yhteiskunnan muutosten vaikutuksella
kasvatuskisityksiin ja niiden kautta koulun kasvatustavoitteisiin, opetussuunnitelmiin ja
opetussisiltoihin. Tutkimuksen pohjana on Kouluhallitukseen kertynyt dokumenttiaineisto,
mitd on tdydennetty Jyviskyldn yliopiston draamapedagogiikan yksikostd saadulla
lahdemateriaalilla. Tyé on laadullinen tutkimus, missd on kaytetty dokumentti ja
historiallisen analyysin menetelmii sekd teemahaastattelua.

Pedagoginen draama sai alkunsa 1920-luvulla Englannissa ja Amerikassa, mistd se
levisi ympéri maailmaa. Kasvatukseen yhdistyneeni draama on ollut vaikeasti maariteltava
aine, jota on toisaalta pidetty itsendisena taideaineena, mutta toisaalta ajateltu muuta
opetusta tukevana opetusmenetelmdnd. Jalkimmdisestd ajattelutavasta pyritddn nykyddn
lopullisesti eroon. Draama toteuttaa kokemuksellisen ja sosiokulttuurisen oppimisen
ideoita, jotka vastaavat hyvin pitkille nykyisia kasityksia ihmisestd, oppimisesta ja tiedosta.
Pohjoismaissa Norja on ollut edellakdvijamaana, mutta myds Ruotsi ja Tanska ovat
kulkeneet Suomen edelld. Suomeen draama saapui kansainvilisten virtausten mukana 1960-
ja 1970- lukujen vaihteessa.

Suomalainen yhteiskunta on koulutuksen ja kasvatuksen avulla pyrkinyt vastaamaan
uudistuneessa yhteiskunnassa havaittuihin tarpeisiin. Erds vastaus oli ilmaisutaidon
tuominen lukion opetussuunnitelmaan. Vuosikymmenien ajan draama on puolustanut
paikkaansa ja lisdnnyt suosiotaan koulumaailmassa huolimatta siitd, etti se ei ole koskaan
saanut vakiinnutettua asemaansa kolmantena taideaineena. Kansainvalistyvassa Suomessa

on yha enemmin alettu korostaa yksilon itseilmaisun, luovuuden ja sosiaalisten ja



vuorovaikutuksellisten taitojen merkitysta. Siitd huolimatta koulutuksesta pﬁétté§illé
byrokratian portailla tehdaan jatkuvasti padtoksia, jotka jarruttavat draaman kehitysta.
Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd draaman kehityksen vaiheet suomalaisessa
koulumaailmassa seuraavat yhteiskunnan tarpeita. Draaman avulla pyritdin erdiltd osin
vastaamaan kulloinkin vallitseviin kasvatusihanteisiin ja -tavoitteisiin. Tutkimus paljasti
kuitenkin huomattavan viiveen konkreettisessa reagoinnissa suhteessa havaittuihin
tarpeisiin, mutta tillainen hitaus on luonteenomaista koulutuksesta paittaville byrokratian

suurille rattaille.

Avainsanat: ilmaisutaito, draama, ihmisksitys, oppimiskasitys, tiedonksitys
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ALKUSANAT

Taman  tutkimuksen olen tehnyt opinndytetyonani  Jyvaskylin  yliopiston
kasvatustieteellisen tiedekunnan opettajankoulutuslaitoksessa. Ensimmaisend haluan esittaa
kiitokseni ty6ni ohjaajalle, draamapedagogiikan professori Anna-Lena Osternille hinen
asiantuntevasta ja innostuneesta opastuksestaan. Tahdon my®s kiittad Raija Kockia hinelta
saamistani arvokkaista tiedoista. Erkki Laaksolle kiitos johdattamisesta aiheen ja aineiston
jaljille.

Lisédksi haluan kiittdd vanhempiani ja siskojani tuesta ja kannustuksesta opintojeni
kuluessa.

Jukalle kiitos kaikesta.

Espoossa 22. 12. 2000

Pi Arkilahti




1 JOHDANTO

Koulutus on osa yhteiskuntaa ja kulttuuria — se muuttuu niiden kehityksen rinnalla.
Oppiaineet ja niiden sisdllot vaihtuvat yhteiskunnan intressien mukaan, mitd kuvaa
esimerkiksi atk-opetukseen panostaminen kouluissa informaatioteknologian kehittyessa.
Mitkd olivat nuo intressit vuonna 1977, kun draama ensimmaiistd kertaa ilmestyi
opetussuunnitelmaan, ja mitki ne intressit ovat nyt, kun ty6 draaman vakiinnuttamiseksi
kouluun edelleen jatkuu?

Viime vuosisadan alusta saakka Suomessa on ollut havaittavissa
taidekasvatuksellisia virtauksia, mistd ovat osoituksena kirjoitukset koskien lasten
teatteriesityksii ja estetiikkaa. Maassamme on vahva lausuntaperinne, myShemmin myds
vankka puheviestintikasvatus. Harrastajateatterin pitki traditio yhdistyneend John Deweyn
uudistuspedagogiikkaan on olennaisesti antanut virikkeitd ja luonut tietd draamalle sekd
koulundyttamolld  ettd luokkahuoneessa. Varsinaisia yhtymékohtia draamalla ja
kasvatuksella ei maamme koululaitoksessa kuitenkaan ollut aina 1960-luvulle saakka,
vaikka draama muualla maailmassa oli oppiaine ja osa koulujen taidekasvatusta. 60-luvulla
alkoi meillekin kantautua tietoja teatteri-ilmaisuun ﬁerustuvista menetelmistd, joita ruvettiin
kutsumaan luovaksi toiminnaksi. Seuraavalla vuosikymmenelld yhteiskunnassa alettiin
kiinnittdd huomiota yksilon taitoon ilmaista itsedan, mika heijasteli ajan uudistusmielisté ja
vapautunutta henkeid ja luovuuden korostamista. (Hakala 1984b.) Tamé johti siihen, etti
vuonna 1977 lukioon esitettitn kolmatta taidekasvatusainetta, esitystaitoa, jonka nimi
myShemmin muutettiin  ilmaisutaidoksi. Vuonna 1981 ilmaisutaito sijoitettiin
koulukohtaisten valinnaisten aineiden joukkoon. Kouluhallitus vahvisti ilmaisutaidon
oppimédédrdn vuonna 1984 ja systemaattinen draamaopettajankoulutus aloitettiin vuonna
1990. Oppiaineen nimesti on kautta aikojen kiyty debattia ja nimitys on vaihdellut ajasta
riippuen. Tassi tydssi, sidottaessa draama tiettyyn ajanjaksoon, kdytetain kyseisend aikana

voimassa ollutta nimitystd. Puhuttaessa aineesta yleisemmin, kdytetidn tdmén paivin



kansainvilisessd taidekasvatuskentdssd vakiintunutta termid draama. Mydskin termeji
ilmaisutaidonopettaja ja draamaopettaja kiytetdan rinnakkain.

Draama on ajankohtainen aihe. Vaikka se el kuulu peruskoulun
opetussuunnitelmaan ja lukion opetussuunnitelmaankin vain koulukohtaisena valinnaisena
aineena, on se silti suositumpi kuin koskaan. Maamme korkeakoulut ovat kouluttaneet jo
lahes 200 draamaopettajaa, jotka rikastuttavat opetustaan draaman avulla. Vuonna 1999
saatiin ensimmiinen draaman professuuri Jyviskyldn yliopistoon ja ensimmiiset
syventivan tason opiskelijat aloittivat opintonsa kevaalld 2000. Tén4 syksynd on ilmestynyt
ensimmdiinen suomalainen draamaa kaisitteleva viitoskirja ja jatkoa seuraa ensi keviana.

Kuvaan tidssd tydssd draaman kehityksen vaiheita Suomessa pédasiassa
opetusneuvos Raija Kockille Kouluhallitukseen kertyneen dokumenttiaineiston pohjalta
keskittyen viimeisen 30 vuoden ajanjaksoon. Pyrin myés tarkastelemaan, ovatko draaman
kehityksen vaiheet selitettdvissd yhteiskunnan ja kasvatuskasitysten muutoksilla. Itse
draamaan erikoistuneena luokanopettajaopiskelijana olen kiinnostunut ndkeméain, miten
draaman katsotaan vastaavan nykyisiin ihmis- ja oppimiskisityksiin. Oma esiymmarrykseni
on, ettd draama koulun mahdollisen taideaineen nimikkeend voisi korvata nykyisen
ilmaisutaito-kasitteen. Pidsin aiheeseen ja aineistoon kisiksi draamapedagogiikan lehtori
Erkki Laakson ehdotuksesta. Tyd on laadullinen tutkimus, jossa kaytetddn

dokumenttianalyysin ja historiallisen analyysin menetelmia.

2 PEDAGOGINEN PERUSTA

Tamin tutkimuksen teoreettisen kehyksen rakenteellisena taustana on Lillemyrin (1990, 38)
malli pedagogiikan perusndkemyksestd, jota kuitenkin on muokattu tdhin tarkoitukseen
paremmin sopivaksi. Mallin mukaan pedagogiikka muodostuu pedagogisesta
perusnidkemyksestd, didaktisesta ajattelusta sekd kdytiannon toiminnasta. Pedagoginen

perusndkemys puolestaan rakentuu psykologisen ja sosiologisen kisityksen varaan.



Psykologinen tausta koostuu erilaisista ihmis-, oppimis- ja tiedonkasityksistd, kun taas
sosiologisen taustan perustana ovat yhteiskunta- ja kulttuurirakenteet. Tassd tyossa
pedagogiikkaa tarkasteltaessa tutkitaan nimenomaan draamaa; sen pedagogista

perusnidkemystd, didaktista ajattelua ja kdytannén tasoa.

PEDAGOGINEN DRAAMA
PERUSTA
Pedagoginen
Psykologinen tausta perusnikemys
-Thmiskisitys [ -Thmiskasitys
-Oppimiskisitys -Oppimiskisitys
-Tiedonkisitys -Tiedonkisitys
|
Yhteiskunnan Didaktinen ajattelu
kasvatusihanteet ja -Tutkiva oppiminen
-tavoitteet -Kokemuksellinen
oppiminen
I
Sosiologinen tausta Kaytannén toiminta
-Yhteiskunta -Tavoitteet
-Kulttuuri -Perusteet

KUVIO 1. Tutkimuksen rakenne. Draama vastaamassa yhteiskunnan asettamiin

kasvatustavoitteisiin

Ensimmaiisena tydssa tarkastellaan erilaisia ihmiskisityksii ja yhteiskunnallisten muutosten
vaikutusta niihin ja koulujen kasvatusihanteisiin. Seuraavaksi tarkastelun alle otetaan
oppimis- ja tiedonkésitykset ja vastaavasti yhteiskunnallisten muutosten vaikutus niihin.
Nidin paastiin ndkemddn, minkilaisia kasvatusihanteita ja -tavoitteita eri ajat ovat
asettaneet ja minkilaiseksi ovat muodostuneet nykyiset kasitykset. Tamin jilkeen
katsotaan, minkilaisin valmiuksin ja perustein draama pyrkii vastaamaan kasvatuksen
haasteisiin ja vaatimaan paikkaansa opetussuunnitelmassa. Ensin tarkastellaan draaman
pedagogista perusndkemystd eli draamassa vaikuttavia ihmis- ja oppimiskasityksii, jotka

ovat hyvin pitkille yhteneviiset nykyisten, kasvatuksessa vallitsevien kisitysten kanssa.
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Didaktisen ajattelun yhteydessi perehdytisn kokemukselliseen ja tutkivaan oppimiseen,
jotka toteuttavat draaman taustalla vaikuttavaa kisitystd oppimisesta ja tiedosta. Kéytannén
toiminnan kohdalla tarkastellaan itseiin draamaa, sen tavoitteita ja perusteita. Ennen
eteenpdin siirtymisti mdiiritelldan lyhyesti kasvatusta; sen merkitysts, tarkoitusta ja
piirteita. Kasvatuksen madrittely, samoin kuin myohempi ihmiskasitysten tutkiskelu,
pohjautuvat suurelta osin Peltosen (1979) ndkemyksille. Huolimatta ldhteen iistéd sen kaytto
on perusteltua, silld Peltonen kisittelee teoksessaan ihmiskisityksid nimenomaan suhteessa
yhteiskunnassa tapahtuviin muutoksiin.

Kasvatus on yhteiskunnan keino huolehtia yksildidensa kasvusta ja kehityksesti, ja
sitd kautta my6s yhteiskunnan kehityksesti ja jatkuvuudesta. Se on yhteiskunnan tietoista
toimintaa, joka kohdistuu ihmiseen kehittden titd seka yksiloni ettd yhteiskunnan jasenena.
Kasvatus heijastaa aina yhteiskunnassa vallitsevia arvoja, ihanteita ja normeja, jotka siten
suoraan heijastuvat kouluihin ja opetuksen sisdltéihin. Kaiken kasvatuksen taustalta
voidaan 16ytdd kasvatusajattelua ohjaavat kisitykset ihmisestd, oppimisesta ja tiedosta,
jotka muutoksessa seuraavat yhteiskunta- ja kulttuurikehitystd. Yksilon kehitystd koskeva
tieto vaikuttaa oppimistapahtuman suunnitteluun ja toteutukseen. Taustalla nikyy ajatus
kokonaisvaltaisesta kasvu- ja kehitystapahtumasta. Persoonallisuuden monipuolinen
kehittdminen riippuu toisaalta yksilod koskevasta tiedosta eli kasvatuksen keinoista ja
menetelmistd, toisaalta - yhteiskunnan kehittimisen kannalta ajankohtaisista ja
asianmukaisista sisdlloista eli kasvatuksen tavoitteista ja padmaaristd. Sadtelijand toimivat
yhteiskunta- ja koulutuspoliittiset tavoitteet. Persoonallisuuden kehityksen suunta on titen
vahvasti riippuvainen yhteiskunnan kehityssuunnasta. (mts. 127-128.)

Peltosen (1979) mukaan kasvatuksella voidaan maédritelld olevan kolme
tunnusomaista piirrettd. Ensinndkin kasvatus on tarkoituksellista toimintaa eli siithen
sisiltyy aina jokin arvoja tai ihanteita heijastava syy tai aihe, mihin kasvatuksella pyritdan.
Toiseksi kasvatukseen kuuluu piddmaidrien asettaminen kasvatettavalle, mutta myds
kasvattajalle ohjeina siitd, kuinka hinen tulee toimia, jotta kasvatettava voi padmaarinsi
saavuttaa. Kolmanneksi yksiloon tietoisesti vaikuttaen kasvatuksen avulla pyritdén
saavuttamaan asetettu padmaara. (mts. 8-9.)

Kasvatus ja koulutus perustuvat opettajan, ja laajemmin ajateltuna koko

kouluyhteison ja yhteiskunnan maailmankuvaan. Ne sisiltavat kisityksen ihmisestid ja
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ihmisyydestd, oppimisesta ja tiedon luonteesta, jotka yhdessi muodostavat pedagogisen
perusnakemyksen psykologisen taustan. IThmiskisityksen ulottuvuudet voivat vaihdella
teknokraattisen ja humanistisen vililla, tiedonkisitys voi vaihdella objektivismista
konstruktivismiin ja oppimiskésitys voi liikkkua behaviorismin ja konstruktivismin vililla.
(Patrikainen 1999, 135.) Muutokset ja mullistukset yhteiskunnassa muokkaavat yleisid
kasityksid ja vaikuttavat nidin ollen suoraan myés koulumaailmaan. Kuluneen vuosisadan
aikana sekd thmiskisitys ettd oppimis- ja tiedonkasitykset ovat kokeneet suuria muutoksia.

Kasvatusfilosofia luo kokonaiskéasityksen siit4, millaisena ihminen kasvatuksessa nahdaén.
Sen keskeisid kysymyksid ovat kisitys yksilostd sekd yksilon ja yhteiskunnan vilisen
suhteen madrittely. Kasvatuksen vaikutus riippuu ihmiskuvasta eli siitd, millainen ihmisen
ajatellaan olevan. Sen vuoksi ihmiskisitys nouseekin kasvatuksen ja kasvatustieteen
peruskysymykseksi kaikissa kasvatusjarjestelmissa. Kasvatustieteessd ihmisen ajatellaan

tulevan ihmiseksi vasta kasvatuksen avulla. (mts. 9-11.)

2.1 Thmiskasitys

Thmiskisitys tai ihmiskuva on osa ithmisen maailmankuvaa sisiltden ainoastaan ihmisti
koskevia kisityksid ja rakentuen ihmisti koskevan tiedon ja uskomusjoukon varaan.
Kaikkiaan se on osa laajempaa maailmankatsomusta. Ihmiskdsitys viittaa
kokonaisvaltaiseen olettamukseen, millainen ja mita ihminen on ja millaiseksi hén voi tulla.
Hirsjarvi (1982) madrittelee ihmiskasityksen ihmistd koskevien uskomusten, tietojen ja
arvostusten jirjestelmdksi, kun taas Rauhalan (1986) madrittely arkikielelld on
huomattavasti tieteellistd viljempi. Hinen mukaansa arkipuheessa ihmiskasityksella
tarkoitetaan yleistd perusasennoitumista ihmiseen. Ihmiskasitykseen sisiltyy aina myos
eettinen nikokulma eli esille halutaan nostaa kysymys siitd, mitd thmisyys viime kadessa
oikein on. Nain ollen eliménkatsomuksellinen perspektiivi ja idealistinen nikemys
thmisestd siséltyvat ihmiskuvaan. Peltonen (1979) mainitsee ihmiskésityksen suppeasti
ajateltuna tarkoittavan ihmistd yksilonid. Laajemmassa mielessd sithen sisaltyy ajatus
yksilon kehityksestd persoonaksi individualisaation ja sosialisaation avulla, joiden kautta

ihminen kasvaa yksiloksi ja yhteiskunnan jiseneksi. Kokonaiskasitykseen ihmisestd
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sisiltyy siis aina paitsi yksilod itseddn, myds yksilon ja‘ yhteiskunnan vilisid suhteita
koskevia kasityksid. (Ihmiskasityksesta ks. esim. Hirsjarvi 1982, 1-5; 1984, 67; Peltonen
1979, 12-13; Rauhala 1986, 13.) Thmiskisitys heijastaa yhteiskunnan arvoja ja normeja,
riippuen aina vallitsevista yhteiskunnallisista ja kulttuurisista tekijoistd, samalla kun
kasvatuksessa ilmenevit arvot ja periaatteet heijastavat kisityksid ihmisesti. Kasvatuksessa
tdima kaksipuolisuus ilmenee sosialisaatiossa, jossa ihminen omaksuu yhteiskunnan arvoja,
normeja ja tapoja, jotka taas ohjaavat kasvatustoiminnan suunnittelua ja toteutusta. (mts.
12-13))

Ihmiskasityksen méaritteleminen on perin vaikeaa, silla ihminen on moniulotteinen
olento, jota koskeva tieto lisddntyy koko ajan. Sen vuoksi on entistd vaikeampaa luoda
kattavaa kokonaiskuvaa. Thmisti on pyritty maérittelemiin ja antamaan vastauksia ihmista
koskeviin kysymyksiin hyvin monesta eri ndkékulmasta. Lopputulos riippuu kaytetyista
menetelmisti ja siitd, mitd puolta ihmisestd pidetddn tarkednd. (mts. 39.) Wilenius (1978)
esittelee kolme tapaa ryhmitelld ihmiskasityksia. Kuva voi rakentua tieteiden varaan, kuten
biologinen ja psykologinen ihmiské&sitys, eri ontologisten lahtokohtien varaan, kuten
materialistinen ja spiritualistinen ihmiskdsitys tai perustua eri tietoisuustoimintoihin, kuten
intellektuaalinen ja emotionaalinen thmiskasitys (Wilenius 1978, 23-28).

Suomalainen yhteiskunta, kulttuuri ja koulumaailma ovat aina rakentuneet neljén
maailmankatsomuksellis-ontologisen ihmiskasityksen varaan, jotka ovat kristillinen,
humanistinen, naturalistinen ja marxilainen. Kisitysten arvostus ja painotus on vaihdellut
ajasta ja yhteiskunnallisista virtauksista riippuen. Suomen koululaitos on saanut alkunsa
kristillisestd opetuksesta kirkon muutenkin vaikuttaessa merkittivasti yleiseen henkiseen
ilmapiiriin. Kiristillinen ja humanistinen nikemys liittyvdat usein toisiinsa, mutta
humanistisella ajattelulla on ollut merkitystd kasvatuksessa aina antiikin ajoista
nykypaivadn. Marxilainen ajattelu ja kasitykset ovat levinneet varsinkin sotien jilkeen ja
von Wright (1958, 11) on jopa todennut, ettd marxismin kdytannollinen merkitys
maailmankatsomusta muovaavana ja koululaitosta uudistavana tekijana on suurempi kuin
minkdin muun nykyajan aatevirtauksen. Naturalistiset kisitykset ovat nahtavissa
esimerkiksi liansimaiden yleisessi eliménasenteessa sekd monilla tieteenaloilla, joilla
vallitsee positivistinen tieteen ihanne. Suuntauksen erddnid keskeisenid vaikutusalueena

Euroopassa pidetain Skandinaviaa. (mts., 41.)
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2.1.1 Erilaisia ihmiskésityksid

Kristillinen ihmiskdsitys perustuu ihmisen jumalasuhteeseen, mistd kdsin kaikkea muuta
arvioidaan ja selitetdsn. Kasvatuksessa pyritddn persoonan monipuoliseen kehittdmiseen,
missd kuitenkin eettinen ja maailmankatsomuksellinen kehittdminen asettuvat keskiéon,
silla ne koskettavat valittomasti ihmisen olemuksen ja olemassaolon perusteita. Ihminen on
vastuullinen ja jirkevi, omia valintojaan tekevi yksilo, mutta myds yhteisdjen jésen ja
ihmisyys toteutuukin vasta yhteiselamaissi. Tyo liittdd ihmisen yhteiskuntaan toimeentulon
vilineend, mutta my6skin sosiaalisena yhteytend ja kanssakdymisend. Eldmasséd vallitsee
jannite yksilollisyyden ainutkertaisuuden ja vapauden ja toisaalta yhteis6llisyyden
keskingisen yhteyden ja yhteisvastuullisuuden vililld. Ihmiset ovat samanarvoisia Jumalan
edessd, mutta muuten ainutlaatuisia ja omaa yksilollisyyttdan kehittdvid. Arvoista ovat
keskeisia yksilon vapautta, monipuolista kehitystd ja kasvua sekd ihmisten vilistd
riippuvuutta painottavat moraaliset arvot. Yleisend padmadrdna on inhimillisen elimin
edistiminen ja suojeleminen. (mts. 99, 107-113.)

Humanismi tarkoittaa henkisen ja inhimillisen elamin kokonaisuutta, kulttuuria,
jossa kasvatuksella on tirked osa, silld ilman sitd ei ole ihmistd. Padhuomio kohdistuu
ihmisen henkiseen kehitykseen. Kasvatuksella pyritddn kehittdimdin  yksilon
persoonallisuutta  kohti  harmonisen ja  monipuolisen  ihmisen  ihannetta.
Kulttuuripedagogiikan mukaan ihminen saavuttaa korkeamman mindnsd yhteydessi
kulttuuriin, silld persoonallisuus kehittyy vain kulttuuriarvojen vilitykselld. Kasvatuksessa
tulee yhdistdd sisdinen ja ulkoinen puoli samoin kuin yksilolliset ja yhteiskunnalliset
nakokohdatkin ja titen sivistynyt persoonallisuus on vastuussa itsestddn ja teoistaan myos
yhteiskunnalle. Humanismi korostaa ihmisen erityisarvoa, joten se sisaltdd myds ihmisten
vilistd tasa-arvoa korostavan piirteen. Kulttuuriarvot sisiltyvat thmisen erityisasemaan ja
yksilén monipuoliseen kehitykseen kuuluu moraalinen, uskonnollinen, esteettinen ja

kaytannollinen ulottuvuus. Kiytant6a palveleva kokonaistieto on arvokkainta. (mts. 81, 91—

95.)
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Naturalistinen ihmiskisitys pohjautuu luonnonlakeihin ja sen mukaan kaikkea
todellisuutta voidaan selittda kausaalis-deterministisesti. Kasvatuksessa tirkeimpina
pidetadn perehdyttimistd eri tieteisiin, ei kulttuuriin, silld yksilon kasvu ja yhteiskunnan
kehitys perustuvat tieteeseen. Kyky ratkaista esiin tulevia ongelmia ja ajatella tieteellisesti
erottelevat ihmisid. Tieto ja tiede palvelevat kidytant64 ja ovat ihmisen toiminnan tulosta.
Kasvatuksella tavoitellaan elinkelpoisia ja sopeutuvia yksiloita, jolla tarkoitetaan
mukautumista yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. Silld pyrita4n vaikuttamaan kasvua ja
kehitysta siiteleviin tekijoihin ja syihin, jotka saavat kasvatettavan kehittymaan toivotulla
tavalla. Koulun tehtivd on yhteiskunnallisen jatkuvuuden siilyttiminen ja turvaaminen,
mille tyd on edellytyksend. (mts. 58-61.)

Marxilainen ihmiskésitys pitdd ldhtokohtanaan ihmisen pyrkimystd padsta
sopusointuun luonnon, toisten ihmisten ja itsensd kanssa tavoitellen vapautta ja rauhan
rakentamista. Thminen ndhdian sosiaalisena olentona, joka voi kehittyd persoonallisuudeksi
vain yhteiskunnassa. Kasvatus on titen yhteiskunnan tietoista toimintaa, jossa keskeisena
tavoitteena on ihmisen aktiivisuuden ja persoonallisuuden monipuolinen kehittdminen.
Téarkedna koetaan luontoa, tekniikkaa ja yhteiskuntaa koskeva tieteellinen tieto. Koko
kasvatus perustuu nikemykselle, ettid persoonallisuuden monipuolisen kehittimisen ydin on
kommunistiseen maailmankatsomukseen tihtaavi ideologinen kasvatus. IThmisen ajatellaan
tulevan ihmiseksi vain ty6én kautta. Koulutuksessa pyritdsn tasa-arvoon, silld silloin yksilo

osallistuu tehokkaasti yhteiskunnan kehittdmiseen. (mts. 61, 67, 76-80.)

2.1.2  Yhteiskunnan muutosten vaikutus ihmiskasitykseen ja kasvatustavoitteisiin

Yhteiskunnan ja kulttuurin tasolla sijaitsee pedagogisen perusnikemyksen sosiologinen
tausta. Yhteiskunnan, inhimillisen toiminnan ja tydeldmin muuttuminen asettavat haasteita
oppimiselle ja ajattelulle. Siten yhteiskuntakehityksen murrosvaiheessa my6s koulutus on
muutospaineiden alaisena ja koulu muuttuu yhteiskunta- ja kulttuurikehityksen mydta.
(Patrikainen & Myller 1998, 186.) Viveka Rasmusson (2000) toteaa kuitenkin tuoreessa
vaitoskirjassaan, ettid koululla on institutionaalisen muotonsa takia tendenssi pitd4 kiinni ja

sailyttdd vanhoja niakemyksid. Siksi meilld on “vanha koulu uudessa ajassa”. Hinen
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mukaansa koululle on aina ollut vaikeaa kulkea samaa tahtia yhteiskunnassa tapahtuvien
muutosten kanssa. (Rasmusson 2000, 16.) Yhteiskunnallinen muutosprosessi on perustana
opetussuunnitelman kehittdmiselle. Suomalainen yhteiskunta halusi 1960-luvulla taata
kaikille lapsille tasa-arvoiset, asuinpaikasta tai vanhempien varallisuudesta riippumattomat
opiskelumahdollisuudet, miki johti 1970-luvulla peruskoulu-uudistukseen. (Aho 1998, 16.)
Uudistuksen alkuvaiheessa vallitsi humanistinen ihmiskisitys ja huomio kasvatuksessa
kohdistui yksilén kykyjen kehittimiseen ja henkiseen kasvuun. Myohemmin kisitykseen
sekoittui piirteitd naturalismista ja marxilaisuudesta ja olennaisimmaksi muodostui
yhteiskunta- ja koulutuspoliittinen painotus, jossa kasvatus n#htiin ennen muuta
yhteiskunnallisena, yhteiskunnan kehitystd edistivinid toimintana. Ihmistd pidettiin
taloudellis-yhteiskunnallisena olentona, jota valmennettiin vallitsevaan yhteiskuntaan ja sen
hallintaan.(mts. 144-146, 207-208.)

Vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmakomitea totesi persoonallisuuden
kehittymisen edellyttivin kosketusta kulttuurin kanssa. Lukiokomitea samalta vuodelta
madritti tavoitteeksi oppilaan persoonallisuuden kehityksen edistémisen saattamalla hinet
kosketuksiin kulttuurin eri alueiden kanssa. Yhteys kulttuuriin ndhtiin siis yhtena
kasvatusihanteena, kun edeltavalla vuosikymmenelld kulttuuri-ihmista oli pidetty
peruskoulun ylimp#nd kasvatustavoitteena. Vuoden 1971 koulutuskomitea toi uuden
lahestymistavan késittelemilld koulu-uudistusta yhteiskunta- ja koulutuspoliittista
tavoitteista kidsin. Tdmid on selvd osoitus marxilaisen ihmiskisityksen ja yhteiskunnan
politisoitumisen vaikutuksista. Mukana oli tosin myds kulttuurinen tavoite, mutta se koski
ainoastaan kulttuuripalvelujen tasapuolisempaa jakautumista seki kulttuurin saatavuuden ja
hyvéksikdyton paranemista. Ajan nikemyksen mukaan koulun tavoitteissa tuli olla
kysymys “yhteiskunnallisesta tiedosta, tuotantoon ja tyéeldmain liittyvastd polyteknisestd
koulutuksesta, jasentyneestd luonnontieteellisestd tiedosta sekd kokonaisvaltaisen
persoonallisuuden kehityksen ja kulttuurielimaian osallistumisen kannalta tarkeéstd
esteettisestd kasvatuksesta—". (mts. 124-126.) Huomattavaa on, kuinka thmisten henkinen
kehitys jai taka-alalle tiedon merkityksen korostuessa.

Opetussuunnitelmakomitea esitti  1970-luvun  puolivilissi kasvatuksen ja
koulutuksen tavoitteeksi yhteiskuntapolitiikkan kokonaisuuden periaatteen pyrkimyksessa

edistad yksilon kehittymista monipuoliseksi ja ehedksi persoonallisuudeksi. Koulutuksen
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mittana ei kuitenkaan ollut yksilé vaan yhteiskunnalliseh elamin vaatimukset. Tiedon

muovaaminen kokonaisuudeksi ndkyi my6s opetussuunnitelmissa, joissa kokonaistava

3

tiedonkasitys ja persoonallisuuden monipuolinen kehitys yhdistettiin: “—persoonallisuuden
kaikkien puolien tasapainoiseen kehittdmiseen liittyy erityisen tirkedni vaatimuksena eri
tieteenaloja, yhteiskuntaa ja kulttuuria koskevan inhimillisen tiedon muovaaminen
tasapainoiseksi kokonaisuudeksi opetussuunnitelmissa”. (mts. 127-128.)

Tarkasteltaessa koulunuudistusta huomataan, etti alkuvaiheessa peruskoulun ja osin
myds lukion suunnitelmissa yhteys kulttuuriin oli mukana erddnd kasvatustavoitteena.
Myo6hemmin 1971 koulutuskomitean ja 1975 opetussuunnitelmakomitean mietinnoissa
tieto ja tieteellisyys syrjayttivit kulttuurin, joka korvaantui yhteiskuntapoliittisella
tarkastelutavalla. (mts. 129-130.) Tami kertoo edelleen marxilaisen ihmiskasityksen
vaikutuksista. Koulutuksessa alkoivat korostua ammatilliset, taidolliset ja tiedolliset
perusvalmiudet, kun taas muu kulttuurinen repertoaari, kuten arvot, moraalikoodit,
suullinen perinne ja rituaalien oppiminen jdi sattumanvaraiseksi ja epamuodolliseksi.
Uudistuksen taustalla vaikuttivat pyrkimys taloudelliseen kasvuun ja sen turvaamiseen seki
yhteiskunnallisen tasa-arvon lisadmiseen, jonka taas Kkatsottiin lisddvdn sosiaalista
integraatiota. Siksi sosiaalisen kasvatuksen merkitys uudistuksessa muodostui niin
tarkedksi, ettd laajemmat kasvatusnidkemykset pysyivit taka-alalla. (Valtonen 1998, 12-13.)
Uudistusta ~ voidaan  selittdd muun muassa Suomen nopealla talous- ja
yhteiskuntakehityksellsd, silld “uudistus voidaan n#hdid erddksi yhteiskunnan keinoksi
sopeutua nopeaan kehitykseen ja sen synnyttimiin vaatimuksiin”. Uudistus pyrki
huomioimaan taloudellisen kasvun ja sosiaaliset tarpeet. Koulu oli osana resurssien
jakamisongelmaa palvelemalla nopean kehityksen aikaan saamia tarpeita, mika tarkoitti
koulun merkityksen ja  ominaispainon lisddntymisti, eli ~—muutosta kohti
koulutusyhteiskuntaa. Toisaalta se tarkoitti myos koulun tehtdvien yksipuolistumista.
Koulunuudistus on kuitenkin nihtdva enemmén yhteiskunnallisena kuin kasvatuksellisena.
Toinen selitysmalli lahtee liikkeelle arvojen muutoksista, joista seurasi muutoksia
opetuksen siséltdjen painotuksiin. Keskeiseksi nousivat luonnontieteet ja tekniikka seka
tydeldmain ja yhteiskuntaan liittyvat tiedot. Tieteellisyytta ja maailmankasvatuksellista
kasvatusta alettiin korostaa. Nama seikat loivat yleisen pohjan ja kehykset, joiden varassa

uudistustyd tapahtui. (mts. 209-211.)
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Vuoden 1985  Peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteet mainitsee
kasvatustavoitteiksi oppilaan persoonallisuuden ~ monipuolisen kehittamisen. Yksilon
ominaisuuksia ja taipumuksia tulisi kaikin puolin pyrkia kehittdmédin ja rikastuttamaan.
Tavoitteissa mainitaan my6s oppilaan tiedollinen, taidollinen, persoonallinen ja henkinen
kypsyys. Oppilaan tulisi saada realistinen kuva omista kyvyistiin ja rajoituksistaan, miki
ndhddan pohjana terveelle itsetunnolle. Suunnitelmassa esitetddn myds kansallisen
identiteetin vaalimisen ja vahvistamisen tarpeellisuus seki kulttuuriperinnén siirtdminen.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 10-12.)

Vuonna 1994 oli jilleen tarve uudistaa valtakunnallisen opetussuunnitelman
perusteita. Yhteiskunta oli muuttunut ja kansainvilistyminen oli saanut aivan uudet
mittasuhteet. Myos arvoperustan nihtiin muuttuneen. Sen vuoksi kasvatuksessa ja
koulutuksessa  korostettiin  kansallisen  kulttuuriperinteen  vaalimisen rinnalla
kansainvilisyyteen kasvattamista. Arvo- ja moraalikysymyksid pidettiin keskeisini.
Kasvatustavoitteeksi uusin opetussuunnitelman perusteet mainitsee ajattelun ja &lyn,
sosiaalisten ja viestinnillisten taitojen sekid itseilmaisun kehittdmisen. Oppilaasta tulisi
kasvaa rakentavaan yhteisty6hon kykenevi ja toimintansa seurauksista vastuun kantava
yksild. Kasvatuksessa kehotetaan huomioimaan nuoren maailmankuvan elamyksellisyys,
toiminnallisuus ja sosiaalisuus sekd kulttuurinen ja tiedollinen ulottuvuus. Lapsen henkisen
kasvun, itsetuntemuksen ja eettisen tietoisuuden kehittymistd pyritdin tukemaan

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 8—14.)

2.2 Oppimis- ja tiedonkisitykset

Oppimisella tarkoitetaan tietojen lisdamistd ja muistissa pitdmistd sekd motoristen ja
kognitiivisten taitojen hankkimista ja kehittdmistd, mutta sithen kuuluu myds tunteiden,
asenteiden ja sosiaalisten normien omaksuminen. Nykyaikainen oppimispsykologia
mainitsee silla tarkoitettavan “suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia -muutoksia
yksilon tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa sekd niiden vilitykselld itse toiminnassa”.
Oppiminen on yksilon ja ympdriston vilisen vuorovaikutuksen prosessi, jossa yksilo

aktiivisesti muuntaa tai rakentaa uudelleen ajattelunsa ja toimintansa malleja. Nyky&an se
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ymmirretian osana laajempaa toimintojen kokonaisuutta, jolloin oppimisen teoriassa
nousee keskeiseksi kognitiivisten, emotionaalisten ja sosiaalisten tekijéiden vuorovaikutus.
Oppimisen keskeinen merkitys piilee yksilon adaptiivisen kyvyn lisddntymisessd, miki
tarkoittaa siti, ettd yksilén muuttuminen mahdollistaa muutosten ennakoinnin ja ilmididen
hallinnan. Tapahtuman moni-ilmeisyyden takia tieteelliset méairitelmat ovat suhteellisen
yleisluonteisia. (Lehtinen ym. 1991, 13-14, 26.)

Kouluopetuksen tarkoituksena nahddan usein kisiteltyjen asioiden muistaminen
esitetyssd muodossa, mikd kuitenkin nykydin ndhdddn tarkoituksettomaksi tiedon
sovellettavuuden ja kidytdnnon toiminnan kannalta. Suositeltavana lahtokohtana pidetiin,
ettd konkreettisesti opetettavat sisallot olisivat vain esimerkkejd yleisemmisti tiedon tai
toiminnan skeemoista, jolloin oppimisen kohteeksi nousisivat yleisemmat ajattelumallit tai
tiedolliset rakenteet. Tarkoitetun ja suunnitellun oppimisen rinnalla tapahtuu jatkuvasti
myos tahatonta oppimista eli kehitystd tietorakenteissa tavoitteisiin pyrkimisen ja
vuorovaikutuksen ohessa. T4dhén oppimiseen perustuu niin sanottu piilo-opetussuunnitelma,
mika opettajan on oleellisen tiarkeda tiedostaa. Tavoitteellisessa oppimisessa eivit kehity
ainoastaan tietorakenteet vaan my0s oppimisstrategiat, silld ohjatessaan aktiivisesti
oppimistoimintaansa yksilo kehittdda oppimista koskevia sisdisid malleja ja oppimisen
strategioita. (Lehtinen ym. 1991, 30-31, 38.)

von Wrightin (1994) mukaan systemaattisen opettamisen ja opiskelun taustalla
vaikuttaa jokin kisitys oppimisesta ja oppimistapahtuman luonteesta. Opetustydssa
muovautuviin oppimiskasityksiin vaikuttavat kaytantoihin liittyviat tottumukset, asenteet ja
arvot sekd oletukset siitd, mitd oppilaan pddssd oppimisprosessin kuluessa tapahtuu.
Oppimiskisityksiin vaikuttavat kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessieh
luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet sekd yhteiskunnan opetukselle ja koulutukselle
asettamat normit ja odotukset. Késityksid muovaavat myds oppimista koskevat teoriat ja
tulkintaperinteet. (von Wright 1994, 1.) Viime vuosikymmenind on vallinnut
oppimiskdésitysten vastakkainasettelu behavioristisen, kognitiivisen ja konstruktiivisen
nékékulman kesken, joista ensimmdinen kuvaa toimintatapojen oppimista ja jalkimmaiset
tietojen hankintaa, taltiointia ja kaytt6a.

Termilld tieto tarkoitetaan ihmisen aivoissaan informaatiosta tyOstimai

rakennelmaa. Informaation katsotaan siis muuttuvan tiedoksi vasta yhdistyessdin
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laajempiin asiakokonaisuuksiin tai tietorakenteisiin. Patrikainen (1997) méiéritté]ee
nykyisen koulun kehittyville tiedonkisitykselle seuraavat seitsemédn ominaispiirrettd:
Tiedon tulee ensinndkin olla dynaamista eli elivdid ja kehittyvdd. Toiseksi hin
perddnkuuluttaa tiedon aktiivisuutta eli sitd, ettd oppilas esittad kysymyksid ja hankkii ja
jdsentaa tietoa itsendisesti opettajan toimiessa prosessin tukijana, ohjaajana ja innostajana.
Tieto ja sosiaalinen toiminta yhdistyvit siis ratkaisevasti. Kriittisyydelld hén tarkoittaa
arvioivaa suhtautumista tietoon ja sen lahteisiin. Kokonaisuuksien opettamista Patrikainen
pitaa tarkednd, silld mikésn ilmio, kisite tai tapahtuma ei ole irrallinen, ja koska irralliseksi
jadva tieto unohtuu nopeasti. Taito ja tieto kuuluvat aina yhteen, sill tieto, josta puuttuu
taitoelementti, on kiyttokelvotonta. Kuudes piire on kokemuksen ja jarkeilyn
hyviaksikdyttdminen ja liittiminen havainnollistamiseen. Tiedon arvoa ei saisi ratkaista
pelkastdan sen vilittdmin hyédynnettdvyyden perusteella. Opettajan tulisi myos saada
oppilaat arvostamaan tietoa sekd itseisarvona ettd vilineend hyodyn saavuttamiseksi.
(Patrikainen 1997, 66—69.)

Behavioristinen oppimiskiasitys perustuu ajatukseen tiedon objektiivisuudesta,
minkd mukaan on olemassa oikeaa, absoluuttista ja yksiselitteista tietoa, joka sellaisenaan
on siirrettdvissid oppijalle. Saman ajattelutavan mukaan kaikki maailman tieto on myds
objektiivisesti havaittavissa, mitattavissa ja mallinnettavissa. (Patrikainen 1999, 155.)
Nykyisen, kognitiivis-konstruktivistisen tiedonkisityksen mukaan objektiivista, yksilostd
riippumatonta todellisuutta et ole olemassa vaan todellisuus on aina yksilon itsensd
konstruoima. Niakemys pohjautuu tiedon suhteelliseen luonteeseen, jonka mukaan jokainen
havainnoi ja muodostaa maailmankuvaansa omien havaintojensa ja aikaisemman
kokemuksensa pohjalta. Fyysinen ja sosiaalinen ymparistd ovat vuorovaikutuksessa yksiléﬁ
tietorakenteiden ja toiminnan kanssa ja toiminnan kautta selvidvit fyysisen ympériston
lainalaisuudet, jotka liittavat yksilon osaksi sosiaalista yhteis6d ja kulttuuria. Ympériston
vaikutus ei ole mallien siirtymistd yksilostd toiseen, vaan yhteisestd vuorovaikutuksesta
syntyy erilaisia oppimiskokemuksia, joiden vaikutus vilittyy kehittyneiden tietorakenteiden

ja toimintapdamairien kautta. (Lehtinen ym. 1991, 30.)
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2.2.1 Erlaisia oppimiskasityksid

Behaviorismi pyrkii selvittimain erilaisten kayttdytymismuotojen lainalaisuuksia perustuen
biologiselle ja positivistiselle tieteenteorialle. Se pyrkii yksinkertaisiin selitysmalleihin,
joita ovat muun muassa klassinen ja instrumentaalinen ehdollistuminen.
Monimutkaisemmat toiminnot rakentuvat oppimisen vilitykselld aiemmin opituista
toiminnoista. Behavioristiset periaatteet ovat tehokkaita yksittdisten taitojen ja
kayttaytymismallien opettelussa, mutta ongelmia ilmenee kun niitd kiytetddn monipuolisiin
alyllisiin tavoitteisiin tihtddvissd koulussa. Behaviorismi kuvaa nimenomaan ulkoisesti
havaittavan kiyttdytymisen muuntelua ja vakiinnuttamista, silld ulkoinen toimeliaisuus on
itseisarvo riippumatta dlyllisistd prosesseista. Sisdiset prosessit kielletddn, silld vain ulkoiset
teot ovat aktiivisuutta. (Lehtinen ym. 1991, 18.)

Behavioristinen oppimiskésitys on ollut oppimistutkimuksen ja kdytannon keskiossa
koko 1900-luvun ajan aina 1960-luvun alkupuolelle saakka. Kisitykselld tarkoitetaan
oppimistapaa, jossa perusmuotona on irsyke-reaktio -assosiaatioiden muodostuminen ja
toivottujen reaktioiden vahvistaminen. Liikkeelle ldhdetdan tarkasta tavoitteiden
madrittelysta ja yksityiskohtaisista, etukiteen laadittavista suunnitelmista. Opettaja hallitsee
ja ohjaa oppimisprosessia ja opetuksen katsotaan onnistuneen oppilaan tuottaessa oikeat
reaktiot ja suoritteet. Toiminnan &lyllinen vastuu siirretdédn pois oppijalta, silld oikeisiin
tekoihin ohjaaminen ja suoritusten vahvistaminen on opettajan vastuulla. Tallainen ei
ymmarrettivisti johda itsendiseen toimintaan vaan oppimisen edellytyksend sdilyy ulkoa
ohjattu ja kontrolloitu opetus. (Lehtinen ym. 1991, 22; Rauste-von Wright & von Wright
1998, 151-152.) Vilittomalld palautteen antamisella pyritddn saattamaan hallitseviksi ne
kayttaytymismuodot, joihin myonteinen palaute liittyy. Palkkion on uskottu motivoivan,
mutta nykytutkimus osoittaa, ettei asia kuitenkaan ole niin yksiselitteinen. Pieniin
osasuorituksiin liittyen palkitsemismenetelmi voi pitdd ylla tyoskentelyvirettd, mutta
sisdinen motivaatio voi hairiintyd palkkion tavoittelussa. Virheet pyritaan sivuuttamaan
mahdollisimman nopeasti, silld virheellisen suorituksen pohtimisen katsotaan vahvistavan

virheellistd mielikuvaa. Tdmi on johtanut malliin, jossa pyritdan jokaisen yksittdisen teon
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vilittdmain havainnointiin ‘ja kiitoksen tai kehun liittdmiseen onnistuneeseen suoritukseen.
Tyypillistd behaviorismille on myds opetettavan aineksen osittaminen pieniin ja
kontrolloitaviin osiin, mikd ei kuitenkaan sovi laajempiin &lyllisiin tavoitteisiin, silla
erillisten faktojen tai osasuoritusten oppiminen ei kumuloidu laaja-alaiseksi
ymmarrykseksi. (Lehtinen ym. 1991, 18-23.)

Behavioristisen ajattelutavan mukaan oltiin kiinnostuneita oppimisen méérillisestd
tarkastelusta eli siitd, kuinka monta oikeaa vastausta oppilas kykenee antamaan tai kuinka
suuren osan opetetusta palauttamaan mieleensi. Kognitiivinen tarkastelutapa tuli
valtavirraksi oppimistutkimukseen 1960-luvulla ja se puolestaan kuvaa oppimis- ja
ajatteluprosessien laadullisia ominaisuuksia. Se on tarjonnut apua vaihtoehtoisten
opetustapojen kehittamiselle, joilla pyritidn paremmin vastaamaan oppimisen laatua
korostaviin vaatimuksiin. (Lehtinen ym. 1991, 17-24.)

Kognitiivisessa ldhestymistavassa ihminen ymmirretddn aktiiviseksi oman
toiminnan ohjaajaksi, joka on tavoitesuuntautunut, palautehakuinen ja tietoa hakeva.
Toimintaa ohjaavat odotukset sekd saatu palaute kun taas havaitsemista suuntaavat tilanteen
aktivoimat skeemat, joissa tieto kytkeytyy emootioihin. Uusi tieto, jolla tarkoitetaan
yleistynyttd, sisdistd mallia, rakentuu vanhan pohjalle ja oppiminen tapahtuu toiminnassa,
osana kognitiivista kokonaisprosessia. (von Wright 1994, 16.) Ihminen on tiedonkisitteliji,
joka asettaa itselleen tavoitteita ja ohjaa toimintaansa niiden saavuttamiseksi. “Tavoitteiden
muotoutumista ja toimintatapojen valintaa madrdavat yksilon aiempiin kokemuksiin
perustuvat tiedot ja taidot eli niin sanotut sisdiset mallit ja tiedolliset skeemat sekd niiden
avulla tehdyt havainnot ulkoisesta maailmasta.” (Lehtinen ym. 1991, 27-28.) Oppimistulos
syntyy yksilén ja ympériston aktiivisessa vuorovaikutuksessa, joten tieto on sosiaalinen
tuote. Tiedolliset rakenteet ohjaavat toimintaa ja sisdiset mallit syntyviat, jasentyvit ja
rikastuvat syklisessa kehitysprosessissa. Tiedon havaitseminen ja hankinta on siis ulkoisen
todellisuuden, tiedollisten rakenteiden ja toiminnan syklistd vuorovaikutusta. (Patrikainen
1999, 154.) Kognitiivisen  oppimiskasityksen  pohjalta on  rakennettavissa
oppimisymparist6ja ja -kidytantdja, jotka kehittavit taitavalle kdyttdytymiselle ominaisia
korkean tason taitoja. Kognitiivinen ndkdkulma on vilttdimatdn, mutta el riittava

taitavuuden ja soveltamisen oppimisen organisoimiseksi. Syynd on se, ettd oppimista
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selittdvit myos sosiaaliset, fyysiset ja affektiiviset oppimistilanteet. (Enkenberg 1998, 163~
164.) ‘

Konstruktivistisen oppimiskisityksen ideana on, ettd tieto ei ole siirrettdvissi.
Oppijan tiytyy itse valikoida, tulkita ja jisentdd informaatiota ja aikaisempaan tietoonsa
pohjautuen konstruoida kuvaa maailmasta, jossa eldd ja itsestidn sen osana. Tami
konstruointi- eli oppimisprosessi on aina sidoksissa sen hetkiseen tilanteeseen ja
ympéardivaan kulttuuriin sekd sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin. Konstruktivistinen
oppimiskasitys korostaa emootioiden erottamatonta osaa oppimisessa. Oppijan tunne-elama
tulee aina ottaa huomioon opetusratkaisuja tehtdessa, silld opittu palautuu usein mieleen
tietoon liittyvien mielikuvien ja emootioiden kautta. Oppimisen kannalta tirkedd on
myonteinen tunnetila sekd luokassa vallitseva ilmapiiri, oppijan motivaatio ja kaytetyt
oppimismenetelmit. Niin ollen konstruktivismi tiydentdd puuttuvat osat edeltdneisiin
oppimis- ja tiedonkisityksiin. (Patrikainen 1997, 80-82.)

Konstruktivistisen = oppimiskésityksen  lihtokohtana on  oppijan oma
tiedonprosessointi, ajattelu ja kokonaisuuden painottaminen. Oppiminen ja ymmértdminen
riippuvat tilanteessa rakentuvasta tulkinnasta, joka on sidottu oppilaan omiin teorioihin ja
kasityksiin, joten oppimisen luonne on subjektiivinen ja persoonallinen. Oppimistilanteessa
oppiminen ja tieto ovat aina sidoksissa siihen toimintaan, kontekstiin ja kulttuuriin, jossa
tieto opitaan ja jossa sitd kdytetddn, ja oppija on uuden tiedon etsiji. Oppiminen nahddan
aktiivisena prosessina, jossa oppija konstruoi rakennemallin tiedosta ja tulkitsee sitd
edeltavistd kokemuksestaan kdsin. (Patrikainen 1999, 8, 58, 154-155.) Opettajalta se
edellyttdd apua oppilaan sisdisen todellisuuden rakentamisessa, mikd tarkoittaa oppilaan
henkisen kasvun tukemista, itsetuntemukseen ja ehedidn itsetuntoon sekd sosiaalisiin ja
yhteistoiminnallisiin taitoihin ohjaamista. Kasvatuksen tavoitteeksi muodostuu oppilaan
realistinen mindkuva, terve itsearvostus ja ehja maailmankuva. Kaikki edelld mainittu on
yhteydessa arvoihin ja arvostuksiin, joiden suhteen tarvitaan arvo-osaamiseen ja eettisiin
valintoihin ja paitoksiin ohjaamista. Opettajan rooli muuttuu perinteisestd opettajasta ja
tiedon siirtdjastd oppimisprosessin ohjaajaksi ja oppimisympiristdn suunnittelijaksi.
Oppimistilanteessa korostuvat sosiaalinen vuorovaikutus, ihmisten keskinidiset suhteet ja
oppljan ja opittavan kohteen interaktio, jolloin tydtavoilla on suuri merkitys sille, mité ja

miten opitaan. Toisaalta oppimisprosessissa korostuu oppilaan aktiivinen rooli oman
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tietorakenteensa jasentdjana. Oppilaan kisitykset ohjaavat havainnointia ja tulkintaa ja oma
kokemushistoria vaikuttaa uuden oppimiseen sen ohjaamisen keinojen kautta. (Enkenberg
1998, 162; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 10; von Wright 1994, 17-18.)

Deweyn (1899/1934) progressiivinen pedagogiikka pohjautuu konstruktivistisille
nikemyksille ja tekemilli ja reflektoimalla oppimiselle ja sen voidaan katsoa olevan yksi
olennaisimmin pedagogisen draaman syntyyn ja kehitykseen vaikuttaneista teorioista,
Kolbin kokemuksellisen oppimisen rinnalla. Dewey nikee ihmisen aktiivisena ja uteliaana
toimijana ja oppimisen ongelmanratkaisuna. Uusista tilanteista viridd aiemmin opittua’
koskevia odotuksia ja testattavia hypoteeseja. Toimintaa ja sen tuloksia koskevan
reflektoinnin pohjalta oppija rekonstruoi aikaisempia kisityksidin ja tietojaan, muodostaen
siten oppimisen ytimen. Deweyn kolme paiajatusta ovat, ettd opetus on ankkuroitava
oppijan arkitodellisuuteen, parhaiten oppimista tapahtuu oppijalle itselleen herdivien
ongelmien ja niiden ratkaisemisen kautta, ja ettd oppijan aktiivisuudella on etenkin
tiedonhaussa keskeinen merkitys. Olennaiseksi muodostuu se, mitd tehddin ja miten
toiminta liitetdsn osaksi kokonaisprosessia. (von Wright 1994, 12-13.)

Sosiokulttuurinen  oppiminen  korostaa  oppimisen  sosiohistoriallista  ja
kommunikatiivista perspektiivid. Sen mukaan yksild oppii ottamalla osaa thmisten viliseen
kommunikaatioon ja vuorovaikutukseen. Tieto on ensin olemassa ihmisten vialisessi
vuorovaikutuksessa. Seuraavassa vaiheessa yksilé sisiistdd tiedon ja luo sille omat
merkityksensi ja kisitteensi. Niin tieto tulee osaksi yksilén ajattelua. MyShemmin uudet
kasitteet ilmenevat uusissa kommunikatiivisissa yhteyksissi. Sosiokulttuurisen nakdkulman
ydin on nimenomaan yksilon ja kollektiivin vilisessi  vuorovaikutuksessa.
(Sosiokulttuurisesta oppimisesta ks. esim. Vygotsky 1934/1986; 1978: Bruner 1990; Cole
1998.)

2.2.2 Yhteiskunnan kehityksen vaikutus opetussuunnitelmaan ja kasvatustavoitteisiin

Yhteiskunnan kehitys seka arvojen ja nakemysten muutokset ovat vaikuttaneet vallitseviin
thmis- ja oppimiskisityksiin sekd kasvatusihanteisiin. Vuosisadan vaihteessa Suomi

muuttui agraariyhteiskunnasta teollisuusyhteiskunnaksi, minka seurauksena koulutus joutui
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vastaamaan teollistuvan yhteiskunnan haasteisiin. Léhtﬁkbhtana oli ihmisen toiminnan
suunnittelu, ohjaaminen ja valvonta, mikd johti opetuksen suunnittelussa kontrolloivaan
ohjaukseen, jolla pyrittiin opetuksen ja oppimisen entisti suurempaan tehokkuuteen ja
tuloksellisuuteen. Tallaista thmis- ja oppimiskasitystd vastasi behavioristinen pyrkimys
muuttaa inhimillistd kayttaytymistd. Opetuksen ja oppimisen kohteena oleva todellisuus ja
ympariston rakenteet pilkottiin oppituntirakennelmiksi, joiden nakyvd ilmentyma oli
oppiainekohtainen lukujirjestys. Valvonta ja taloudellinen tehokkuusvaatimus johtivat
suuriin oppilasryhmiin, joten luokkahuoneopetusjirjestelmé oli kehittynyt. (Patrikainen &
Myller 1998, 186.)

Opetussuunnitelmat 1950-luvulla pyrkivit kasvattamaan kaytannollisessd eldmissi
selvidvid, yhteiskunnallisesti ja ammatillisesti sivistyneitd ihmisid sekd kansanvaltaisia,
yhteiskunnan henkisesti vapaita ja  yksilollisid jdsenid. Niinpd 1960-luvulla
sivistysvaliokunta esitti eduskunnalle hyviksyttaviksi toivomuksen ryhtyd kiireellisiin
toimenpiteisiin ~ peruskoulun  uudistamiseksi  yhtendiskouluperiaatteen = mukaisesti.
Uudistusta perusteltiin yhteiskunnassa tapahtuneilla muutoksilla, jotka vaativat koulutuksen
tason parantamista, yhteiskunnan ja tydeldmén ihmisille asettamilla entistd suuremmilla
vaatimuksilla, tekniikan ja Iuonnontieteen kehityksella sekd vallitsevan koulun
epdoikeudenmukaisuudella ja kykenemittdmyydelld vastata vaatimuksiin. Laajan
keskustelun jalkeen eduskunta hyviksyi esitetyt toivomukset 22. 11. 1963. (Peltonen 1979,
17.)

Yhteiskunnan tavoitteena 1970-luvulla oli kasvattaa oppilaistaan isdnmaan ja
thmiskunnan vastuullisia, persoonallisesti omaleimaisia jisenid. Koulunuudistus alkoi
eduskunnan vuonna 1970 hyviksymalld peruskouluasetuksella ja samana vuonna
valmistuivat myds peruskoulun opetussuunnitelmat. Syksylla 1972 peruskoulu alkoi toimia
Lapissa laajentuen vihitellen koko maahan ja saavuttaen viimeksi Helsingin seudun
syksylla 1977. Koulutuskomitean ty6 valmistui 1973. Sen tehtdviana oli ollut arvioida ja
suunnitella koulua ja sen toimintaa yhteiskunnan kokonaisvaltaisen kehityksen osana. Nain
koulutus kytkettiin tietoisesti ja suunnitelmallisesti muuhun yhteiskuntaan, miké heijastelee
voimakkaasti marxilaisia nikemyksid.(Peltonen 1979, 18; peruskouluasetus 26. >6.
1970/443; peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnét I ja II, KM 1970: A4 ja AS;
KM 1973: 52; Kouluhallituksen asiakirjojen mukaan.)



25

Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelma asetti kasvatustavoitteekseen
tasapainoisen, hyvikuntoisen, vastuuntuntoisen, itsendisen, luovan, yhteistyokykyisen,
rauhantahtoisen ihmisen ja yhteiskunnan jisenen. Nykyisin voimassa oleva
opetussuunnitelma vuodelta 1994 taas asetti ihanteekseen sosiaaliseen kanssakdymiseen ja
yhteistyohén kykenevin, yleissivistyksen ja opiskeluvalmiudet omaavan yksilon, jolla on
jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeelliset valmiudet. (Patrikainen 1999, 7.)
Kivistd (1994) toteaa lisdksi, ettd ihmisen henkisessd evoluutiossa keskeistd tulee olemaan
eettisiin ratkaisuihin pystyvan osan voimistuminen, “silli maapallon ongelmat ovat, ja
tulevat olemaan, perusluonteeltaan eettisia”. (Kivists 1994, 10.) Tulevaisuudentutkijat
pyrkivit ennustamaan tulevaisuuden kasvatustarpeita ja -ihanteita. He nikevit, ettd koulun
olisi valmistettava oppilaita muutoksessa eldmiseen ja ettd irrallisen tietojenhankinnan
sijasta olisi painotettava taitojen, ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittdmista,
innovointia ja kyseenalaistamista. (Patrikainen & Myller 1998, 189-190.) Mikkosen
mukaan keskeiseksi nayttia muodostuvan lisdéntyvin tietotulvan késittelytaito, luovuus,
joustavuus, itseohjautuvuus ja omaehtoinen itsenidinen ajattelu (Mikkonen 1998, 276).

Viime vuosikymmenien kasvatustavoitteissa on selvdsti ollut huomattavissa
painopisteen siirtyminen naturalismista ja marxilaisundesta takaisin humanismiin.
Tieteellisen tiedon ja yhteiskunnallisen aktiivisuuden asemesta painotetaan kasvatuksen
henkistd puolta, sosiaalisuutta ja luovuutta. Tamé on vaikuttanut suoraan myds opetus- ja
' oppimiskaytant6ihin kyseenalaistémalla perinteiset  kisitykset tiedosta ja  sen
hankkimismenetelmisti, toteamalla puutteellisiksi koulun antamat taidot ja arvioimalla
uudelleen kisitykset oppimisesta ja sen tukemisesta. (Enkenberg 1998, 158.) Tuotanto ja
tyoelami nyky-yhteiskunnassa vaativat ajattelu- ja tydsuorituksia, jotka laadullisesti eroavat
mekanisoidun teollisuustuotannon vaatimuksista. Automaatio ja tietotekniikka ovat
ohjanneet yhd useampia ihmisid ihmissuhde- ja palveluammatteihin, joiden tydnkuva
edellyttda tiysin erilaista koulutusta kuin teollisuusyhteiskunta. Tastd on syntynyt tarve
koulutusjirjestelmin laadulliseen kehittimiseen eli teoreettisen tiedon ja monipuolisen
ammatillisen asiantuntemuksen lisddmiseen. Niihin tavoitteisiin pyritaan kognitiivisen
psykologian pohjalta. (Patrikainen & Myller 1998, 186.)

Konstruktivistinen oppimiskisitys painottaa joustavuutta ja oppijan valmiuksien

korostamista opetuksessa. Patrikainen (1999) on luonut oman nikemyksensa siitd, millaista
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oppimisen nykypdivan koulussa tulisi olla. Hanen mukaansa liiallisen tietojenhankinhan
sijasta on painotettava enemmin taitojen, ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittdmist4,
innovointia ja kyseenalaistamista, silld tulevaisuudessa keskeistd ei ole asioiden
muistaminen ja mieleen palauttaminen vaan opitun soveltaminen. Oppimisympéaristoltd
edellytetadn, etti muutoksen kokeminen olisi mahdollista, koska muutoksissa tarvittavien
valmiuksien oppiminen edellyttia muutosten kokemista eli niiden simulointia ja ennalta
elamistd. Opetussuunnitelman on simuloitava todellisuutta riittavin kompleksisella tasolla,
koska vain siten se nittdvin haasteellisesti inspiroi oppilaiden ja opettajan ajattelua.
Oppimistilanteen kompleksisuus taas on edellytykseni sille, ettd opitaan hyviksymain
ympiérilla  esiintyvda  kompleksisuus  ilmididen olennaisena  piirteend.  Uusiin
opetussuunnitelmiin tulisi kuulua opetussisallot, opetusmenetelmét ja tarkoitetut ja
kirjoitetut opetustavoitteet sekd koulukulttuuriin kuuluvat kiytanteet. (Patrikainen 1999, 8;
Patrikainen & Myller 1998, 187.)

2.3 Yhteenveto pedagogisen perustan muutoksista

Yhteiskunnalliset muutokset muovaavat kasvatuksellista ajattelua koulumaailmassa ja sen
ulkopuolella. Kunkin ajan nidkemys ihmisyydestd, oppimisesta ja tiedon luonteesta ovat
perustana opetussuunnitelman muutoksille. Opetussiséltdjd vaihdellaan ja painotetaan
suhteessa kehittyvaan ajankuvaan, esiintyviin tarpeisiin ja vaatimuksiin.

Tutkimuksen kattaman ajanjakson alkuaikoina suomalaisessa koulutuksessa
pyrittiin  kehittamaan yksiloa taidollisesti, tiedollisesti ja myds henkisesti. Hiljalleen
kasvatus alettiin kuitenkin nihda yha enemmaén yhteiskunnallisia pyrkimyksid toteuttavana
toimintana. Yksilo4 pyrittiin kehittdmain monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti palvelemaan
kansakunnan tarpeita. Suomalainen yhteiskunta oli muuttunut ja taloudellis-sosiaaliset
seikat huomioitiin my6s koulutuksen saralla. Arvomaailma oli siirtynyt korostamaan tietoa
ja tuottavuutta taitojen ja henkisen rikkauden sijasta.

Viime vuosikymmeninid samansuuntainen kehitys kasvatuksessa on jatkunut, mutta
tiedollisen osaamisen lisiksi on alettu korostaa myés yksilon luovuutta sekéd sosiaalisia ja

vuorovaikutuksellisia taitoja. Maailma globalisoituu ja ihmisiltd edellytetian kykya
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sopeutua uusiin, ennakoimattomiin tilanteisiin. Tamid on huomioitu myds koulussa ja
opetussuunnitelmissa, joissa on yhd enemmién ryhdytty korostamaan oman ajattelun ja
opitun soveltamisen merkitysta.

Koulutus vastaa yhteiskunnan sille asettamiin vaatimuksiin, mutta viive on usein
huomattava. Muutokset opetussuunnitelmissa ja -sisalloissad edellyttavét pitkallisia
prosesseja, kokeiluja ja byrokraattisia kiemuroita paittivien elinten tasolla. Ympérdivian
maailman kehitys jatkuu kuitenkin koko ajan huolimatta kasvavasta vilimatkasta
opetuksesta huolehtiviin laitoksiin. Tdma viive tarpeen havaitsemisen ja siithen vastaamisen
vililld selittdd ainakin osaltaan sitd, miksi muutokset koulumaailmassa tuntuvat tapahtuvan

hyvin hitaasti.

3 PEDAGOGINEN PERUSNAKEMYS

3.1 Draaman humanistis-holistinen thmiskasitys

Draamassa ihmistd ldhestytdan humanistis-holistisen ihmiskasityksen pohjalta eli
tarkastellaan ihmist4d kokonaisuutena, jota ei voi irrottaa kontekstista, kulttuurista, kielest
eikd historiasta. Ihmisessd mielletdin olevan eri ulottuvuuksia, kuten psyykkinen, henkinen
ja kehollinen ja hinen olemassaolonsa ymmarretdéin suhteutuvan aina sen hetkiseen
todellisuuteen ( Rauhala 1993, 100). [hminen on siis, Lehtovaaraa (1994) lainaten, kaikissa
tilanteissa 1asnd juuri sellaisena kuin hian kussakin elamintilanteessa kokonaisuutena on.
Siitd seuraa olennaisen tirked huomio, ettd huomioimalla ihmistd vaillinaisesti eli
jattamalla kokonaisuudesta huomioimatta jokin alue tai aspekti, kohtaa ihminen toisen vain
osaksi. (Lehtovaara 1994, 18.)

Humanismi korostaa minin asemaa ihmisen kehityksessd ja ‘eldmissd. Mindan
liittyy ihmiselle luonteenomaisia mahdollisuuksia, jotka toteutuvat tai jaavat toteutumatta.

Téama kisitys tihdentda yksilon ainutlaatuisuutta ja luovuutta itsen toteuttamisessa sekd
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arvostelee kulttuurin ja perinteisen kasvatuksen pakkopaitaa. (Rauste-von Wright & von
Wright 1998, 136-137.) Draama pyrkii kehittiméin ihmisen mindd monipuolisesti, niin
emotionaalisesti, fyysisesti, dlyllisesti, luovasti kuin sosiaalisestikin. Yksilon eettistd ja
esteettistd eliminasennetta sekd myonteistd suhtautumista yksil6d, ryhmai, yhteiskuntaa ja

en kulttuureita kohtaan pyritadn myo6skin harjaannuttamaan. (Gronholm 1994, 7.)

3.2 Draaman humanistis-konstruktivistinen oppimiskasitys

Humanistis-konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppimiskokemusten reflektointia ja
itseohjautuvaksi kasvamista. Humanistisesta psykologiasta inspiroitui Kurt Lewin, joka loi
mallin oppimisen nelivaiheisesta prosessista. Tuohon malliin ja ideaan ankkuroituu myés
kokemuksellinen oppiminen, jonka kirkihahmo Kolb (1984) toteaa oppimisen koostuvan
konkreettisesta kokemisesta eli henkilokohtaisista kokemuksista ja tunteista, abstraktista
kasitteellistamisestd eli systemaattisesta ajattelusta ja ongelmanratkaisusta, reflektiivisesta
havainnoinnista eli kokemusten ja tilanteiden reflektoimisesta sekd aktiivisesta kokeilusta
eli kidytinnén toiminnasta ja ihmisiin tai tilanteisiin vaikuttamisesta. Oppijan keskeinen
rooli prosessissa korostuu, kun taas opettaja nihdidin pelkkind oppimisen fasilitaattorina
(Kolb 1984, 68-69; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 137-138, 157).

Uutta pedagogista kiaytdntdod tukevat monien tutkijoiden mielestd parhaiten
humanistisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen periaatteet. Humanistiselle ajattelulle
on ominaista se, ettd koulukasvatuksen tirkeimmaiksi tavoitteeksi nimetddn oppilaan
itsetunnon ja minakasityksen kehityksen tukeminen. Draaman tavoitteena on kehittas lasta
monipuolisesti sekd yksiloni ettd sosiaalisena ja yhteisollisend olentona. Kasvatuksellisia
tavoitteita ovat lapsen yksilollinen kehitys, mielikuvituksen kehittdminen luovan toiminnan
kautta, lasten tunnemaailman ja persoonallisuuden kehittiminen tiedollisten valmiuksien
rinnalla, sosiaalinen kehitys seki ryhmin jasenend toimimaan oppiminen. (McGregor, Tate
& Robinson 1991, 10.) Niin voidaan huomata, ettd draaman taustalla vaikuttaa
voimakkaasti humanistis-konstruktivistinen ajattelu.

Konstruktivistisissa ~ oppimisprosesseissa  tirkeimmsiksi ~ kohoavat oppijan

kokemukset ja elamykset ja niiden reflektointi. Oppimistavoitteet tulisi asettaa siitd
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lahtokohdasta kasin, ettd ne tukevat oppilaan henkistd kasvua ja omien mahdollisuuksien
toteuttamista. Oppilaan oma vastuu ja vallan lisdantyminen korostuvat niin tavoitteiden
asettelussa, opetus-oppimisprosessissa kuin arvioinnissakin. Opettajan rooli on olla
oppimisen tukijana ja helpottajana seki oppilaan kasvun auttajana, jolloin samalla korostuu
myds toiminnan sosiaalinen puoli, mikd puolestaan korostaa yhteistoiminnallista oppimista.
(Korpinen 1996, 75-76; Lautala 1999, 7.) Draamassa oppimisen ndhdédin tapahtuvan
reflektiossa, jolloin osallistujat saavat mahdollisuuden ajatella ja pohtia, mitd he ovat
tehneet ja mitd on tapahtunut. Pohdinnassa askeinen kokemus, koettu tunne, kasitelldan ja
yritetddn ymmartaid. Niin tunteesta saadaan muodostetuksi nikemys, joka voidaan ottaa
kéytto6n oikeassa elamdssd. (Wagner 1976, 21.) Pohdiskelu on draamassa erittdin tarke4a
koska draama on ajattelua toiminnan avulla. Téma reflektointi, kokemusten ja tunteiden
tutkiskelu, voi tapahtua draamaprosessin aikana tai vasta sen jalkeen. Olennaista on, ettd
prosessi kdyddidn l4pi ja puretaan ja kisitellddn syntyneet merkitykset. Tamin
reflektoimisen alkuunpanijana ja katalysaattorina opettajalla on tarked rooli. (Dstern 1994,
71.)

Draamassa, kuten nykyisessid oppimiskasityksessd, korostuu holistisuuden periaate,
jossa ongelmia kisitelldin luonnollisissa, laajoissa yhteyksissd. Keskeinen kisite on
struktuuri, joka muodostuu perusideoista ja -kdsitteistd ja niiden vélisistd suhteista.
Peruskisitteiden ymmairtaminen ja hallitseminen tarkoittaa sitd, ettd kéasitteitd kyetdin
kayttdmain yha monimutkaisemmissa yhteyksissi. Tamai edellyttda myos yksityiskohtien ja
yksinkertaisten kisitteiden ja tietojen hallintaa. (Hirsjarvi & Remes 1988, 121.) Ihmisen
kehittymista holistiseen oman ajattelun, oppimisen ja eldmain itseohjautuvaan hallintaan on
mahdollista edesauttaa tukemalla alkuopetuksesta ldhtien oppilaan reflektiivisyytta seka
metakognitiivisia ja strategisia taitoja, jotka kaikki ovat draamassa harjoiteltavia osa-alueita
(Makinen 1998, 103-105).

Humanistisessa ~ oppimiskasityksessdé  painotetaan  oppilaan  kehittymistd
kokonaisvaltaiseksi, ehedksi ihmiseksi, oman eliman subjektiksi. Se korostaa ihmisen
yksilollisyyttd ja itsemddrddmistarvetta. Oppimista ja toimintaa ohjaavat oppijan omat
motiivit ja opettaja toimii auttajana tavoitteiden selvittimisessi ja tyoskentelyn
jasentdmisessd, "pyrkien luomaan suotuisia oppimistilanteita ja -ymparistéja. Suhde on

~ oppijan oppimista ja ihmisena kasvamista ohjaava ja tukeva ja oppijan omaa arvomaailmaa



30

ja autonomiaa kunnioitetaan oppimis- ja kasvuprosessissa. (Patrikainen 1999, 153.) Draama
toteuttaa nimenomaan kokonaisvaltaisen oppimisen ideaa huomioimalla oppimisprosessissa
thmisen holistisesti, kaikenkattavasti. Jokainen osallistuja, oppija, on itse vastuussa
oppimisestaan. Draamatydskentelyssi omakohtainen kokeminen ja emootiot ovat
erottamaton osa  oppimisprosessia, samoin kuin sosiaalinen  vuorovaikutus.
Vuorovaikutuksen ja kommunikaation korostuminen onkin nostamassa nykyaikaisen

draamaopetuksen keskeiseksi ndkemykseksi sosiokulttuurisen oppimiskasityksen.

4 DIDAKTINEN AJATTELU

Draaman didaktisen ajattelun yhteydessd tarkastellaan ensin tutkivaa oppimista, joka
perustuu Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (1999) ajatuksiin oppimisen ja tiedon

luonteesta. Toiseksi tutustutaan Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malliin.

4.1 Tutkiva oppiminen

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999) esittavit mallin tutkivasta oppimisesta, jonka
mukaan oppimisprosessi on oppimisen ja tiedonrakentelun vilinen vuorovaikutussuhde.
Mallissa korostetaan yhteisollistd oppimista. Sen mukaan tydskentely, jossa pyritdan
kasitteellisten luomusten kehittimiseen, johtaa yksilon kasitemerkitysten kasvuun.
Parhaimmillaan tistd seuraa kisitteellisid muutoksia sekd yksilon ettd yhteisén tasolla.
Oppimiselle ja tiedonrakentelulle on yhteistd tietoon ja ymmarrykseen liittyvien
kasitteellisten tai tiedollisten ongelmien ratkaiseminen. Tutkivassa oppimisessa ongelman
ratkaisemisen nahdain johtavan kisitteellisiin luomuksiin ja muutoksiin. (mts. 1999, 199.)
Kun ihminen ratkaisee ymmartamiseen liittyvid eli kasitteellisid ongelmia, hin
samalla synnyttd4 uusia ajatuksia. Niiden uusien ajatusten avulla voidaan luoda uudenlaisia

kasitteellisid luomuksia. Tutkiva oppiminen perustuukin ajatukseen, jonka mukaan uuden
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tiedon luominen psykologisella tasolla on samanlainen prosessi kuin aikaisemmin luodun
tiedon ymmartdminen. Molemmat ovat tekemisen ja soveltamisen prosesseja. Oppiminen
kasitetiddn parhaimmillaan uutta tietoa ja ymmérrystd synnyttdvand tutkimusprosessina.
Tutkivassa oppimisessa olennaista on tiedon kisittely toiminnan kohteena. Tdmi on aina
tietoista ja tavoitteellista toimintaa, jossa pyritddn ymmartdmain ja selittimaan tutkimuksen
kohteena olevaa ilmi6ta tekemilla siitd “edustava kisitteellinen luomus”. (mts. 200-201.)

Tutkivassa oppimisessa korostetaan yhdessa oppimista eli oppimisyhteisda. Jokaista
yksilod kannustetaan omien ajatusten esittimiseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen
toisten, oppimisprosessiin osallistuvien kansaa. My6s dlyllisen toiminnan puitteissa
pyritddn tyonjakoon. Yksilollisen tietdmisen ja kulttuuritiedon viliselld rajankdynnilld on
prosessissa tirked rooli. Olennaiseksi muodostuu omien uskomusten oikeuttamiseen ja
niiden perusteluun liittyvien ongelmien analysointi. Sen vuoksi jokaisen oppijan on tirkedi
oppia erottamaan itse muodostamansa kidsitykset niitd tukevista todistusaineistoista ja
perusteluista. Opettajalla tai ohjaajalla on ratkaiseva merkitys tutkivan oppimisen
onnistumiselle. Opettaja ei ole tiedon siirtdja vaan hianen tehtivanidin on ohjata oppijoita
syvemmille ilmididen ymmartimisessid. Han myd6skin rohkaisee heitd tuottamaan omia
kasitteellisid luomuksia. (mts. 201-205.)

Tutkiva oppiminen koostuu useasta osatekijastd, joilla kaikilla on olennainen
merkitys oppimisprosessin onnistumiselle. Ensimmainen on opetuksen ankkurointi. Tdma
tarkoittaa sitd, ettd kisitteilld oleva ongelma kiinnitetdan oppijoiden aikaisempiin tietoihin
ja kokemuksiin. Ongelmien tulisi liittya oppilaiden eldmysmaailmaan, koska vain silloin he
voivat tuntea tyOskentelyn ja oppimisen merkityksellisend. Tamd auttaa heitd myos
ymmairtdmiidn ongelmaa sekd sitoutumaan ja motivoitumaan sen ratkaisemiseen.
Edellytyksend tutkivalle oppimiselle on ongelmalahtdisyys. Uutta tietoa ei sellaisenaan
pyritd sulauttamaan aiempiin tietorakennelmiin vaan tietoa konstruoidaan ongelmien
ratkaisemisen ja selitysten arvioimisen kautta. Ongelma kohdataan asiana, joka tdytyy
tiedon avulla selittdad. (mts. 202-203.)

Toinen keskeinen osatekija on selittdmiseen tahtadva tutkiminen. Oppijat pyrkivit
luomaan omia teorioita tutkimuksen alaisista ilmi6istd. Tavoitteena tissd vaiheessa on
rohkaista oppijoita sanallistamaan tekemidan tulkintoja ja selityksid. Kriittinen arviointi on

prosessi, jossa oppija arvioi kriittisesti oman tutkimusprosessinsa edistymisti ja asettaa
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uusia tavoitteita. Jokaisen prosessiin osallistuvan oppijan tulee tiahdata oppimisyhteison
luomien teorioiden kehittimiseen nostamalla esiin mahdollisia epédselvyyksid ja puutteita.
Tyoskentelyn tdmd vaihe edellyttidd sitoutumista rakentavaan vuorovaikutukseen kaikkien
prosessiin osallistuvien kanssa. (mts. 203-204.)

Tutkivan oppimisen tarkoituksena on synnyttid uutta ymmarrysti ja tietoa. Niin
ollen prosessiin liittyy aina tiedon hakeminen erilaisista lahteistd. Erityisen suureksi kohoaa
selittdvin tiedon merkitys, silli se auttaa ymmartdmaan tutkittavaa ilmiota. Tutkimuksen
aikana kaikki osaprosessit ovat jaettavissa oppimisyhteison jasenten kesken. Nain pyritaan
ohjaamaan oppijat rakentamaan uusia ajatuksia toistensa kehittimien késitysten varaan.
Eras yhdessa oppimisen vahvuuksista piileekin juuri siini, ettd yhteisé on aina enemman
kuin osiensa summa. Tyypillistad tutkivalle oppimiselle on asiantuntijuuden jakaminen eli
se, ettd tiedon kehittyminen on koko yhteison vastuulla. (mts. 204.)

Draamassa toteutetaan hyvin pitkélle tutkivan oppimisen periaatteita. Lihtokohtana
oppimisprosessissa ovat oppijoiden omat kokemukset ja tutkittavien ilmididen
kiinnittyminen osallistujien eldméain. Sitd kautta oppilaat saadaan sitouturnaan toimintaan ja
kokemaan tyoskentely kiinnostavaksi. Draamaprosessit perustuvat ldhes poikkeuksetta
yhteisty6hon, joten oppimisyhteison ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys korostuu.
Erds perimmaisista tarkoituksista on kisitteiden luominen ja oppijoiden kisitysmaailmojen
laajentaminen. Tami tapahtuu sekd uuden tiedon hankkimisen ettd jokaisen osallistujan
aikaisempien tietojen ja kokemusten jakamisen kautta. Ohjaajalla on draamassa

mahdollistajan, rohkaisijan ja eteenpdin auttajan rooli.

4.2 Kokemuksellinen oppiminen

Kuten aikaisemmin on esitetty, nykyisin vallalla oleva oppimiskésitys korostaa
toiminnallisuutta ja kokemuksellisuutta eli oppijan aktiivista roolia oppimistapahtumassa.
Téma onkin varmaan erds seikka, joka on vaikuttanut draaman koko ajan kasvavaan
suosioon koulussa. Nykykisityksen mukaan oppimisessa korostuu sosiaalinen

vuorovaikutus, missa ithmisten viliset suhteet sekd oppijan ja opittavan asian vilinen
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interaktio ovat hyvin tirkeitdi. Tama lisd4 entisestiin opetusmenetelmien merkitysta.
(Lintunen, J. 1995, 109.)

Pohjoismaiseen draamapedagogiikkaan ovat suuresti vaikuttaneet Newcastlen
koulukunnan edustajat D. Heathcote ja G. Bolton, joista jalkimmaiseltd Jonothan Neelands
on erityisesti saanut vaikutteita. Hian ndkee oppimisen syklisend prosessina, Kolbin
kokemuksellisen oppimisen mallin tavoin. Neelands (1995) esittad oppimisprosessimallinsa
(kuvio 2) lahtokohtana teatterin ja draaman keinot. Oppijan aikaisempia kokemuksia
syvennetddn ldhdemateriaalien avulla ja ndin paistdan sithen oppimisaiheeseen, johon
halutaan perehtyd tarkemmin. Opettaja ja oppija keskustelevat aiheesta ja oppimisen
tavoitteista sekd sopivat yhteisistd pelisddannoistda tehden oppimissopimuksen. On
mahdollista my6s miettid sopivia ty6tapoja ja tekniikoita eli konventioita. Draaman
tyotapoja ja tyOskentelyssid syntyvid ajatuksia, mielikuvia ja keksint6ja kaytetddn hyvaksi
tydskenneltiessd opiskeltavan aiheen parissa. Tydskentelyvaiheen jilkeen keskustellaan ja
pohditaan kokemuksia ja sitd, mitd opittiin. Pohdiskeluista nousee usein seuraava

kiinnostava oppimisaihe. (Neelands 1995, 70-83.)
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kokemus/lihdeaineisto

SN

fokus asia, ongelma

\ /

toiminnan puitteistaminen konventioiden avulla.

Sovitaan:

ekonvention asettamien rajoitteiden
tarkkailusta

eyhteisten arvojen noudattamisesta

eoppimisen tavoitteista ja pyrkimyksistid

esopivista toimintatavoista

KUVIO 2. Teatteri oppimisprosessina Neelandsin mukaan

Yhteistd Kolbin ja Neelandsin oppimismalleille on oppimisen prosessimaisuus,
kokemukseen perustuminen, ongelmanratkaisu, holistisuus ja vuorovaikutus. Draamassa,
kuten kokemuksellisessa oppimisessa, liahdetdidn liikkeelle valittomastd omakohtaisesta
kokemuksesta, josta edetdan pohdinnan kautta ilmi6én kisitteellistaimiseen ja aktiiviseen
toimintaan sekd luodaan perusta uudelle oppimiselle. Yhteistdi on myds opettajan rooli
oppimisen ohjaajana. Opettaja toimii oppimisen tukijana, avustajana ja palautteen antajana
(Kolb 1984, 42; Neelands 1984, 2—4; 1995, 71,73.)

Draama voidaan n#hdd kokemuksellisen oppimisen menetelmid yhdistavina
tekijdnd, jonka avulla késiteltivat asiat on mahdollista saada linkittym#&dn toisiinsa ja
suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Niinpd draama tarjoaakin kaytt66mme oivan tavan toteuttaa
nykyistd valtakunnallista opetussuunnitelmaamme. Kokonaisvaltaisena ja toiminnallisena
metodina se toimii eheyttdjand mahdollistaen suurten teemallisten kokonaisuuksien

kisittelemisen. (Lintunen 1995, 109.)
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5 DRAAMA KAYTANNON TOIMINTANA

Draama on laaja kentts, jossa vaikuttavat useat erilaiset menetelmat. Kaikille on yhteisti se,
ettd ne kayttavat hyvikseen teatterin peruselementteja: fokusointia, jannitettd, metaforaa,
rituaaleja, kontrasteja, symboleita, aikaa, tilaa ja rooleja. Nyky#dan puhutaan ‘esteettisestid
kahdentumisesta’ draaman oppimispotentiaalina. Oppija toimii roolissa tyOstdessddn
roolihahmoaan ja muotoa. Toisaalta hdn samanaikaisesti suunnittelee roolin ilmaisua
omana persoonanaan. Draama perustuu siis fiktion rakentamiselle, jota rakennetaan seka
faktuaalisesta ettd fiktiivisestd persoonasta kasin. (@stern 2000a, 7.) Seuraavaksi
tarkastellaan, millaisia paamaaria draamalle asetetaan ja miten ja miksi sitd koulussa

kaytetdan.

5.1 Draaman tavoitteet

Draaman tavoitteena Gronholmin (1994) mukaan on kehittdd lasta emotionaalisesti,
fyysisesti, alyllisesti, luovasti ja sosiaalisesti. Sen avulla pyritaan kehittiméin lapsen
eettistd ja esteettistd eldminasennetta sekd myonteistd suhtautumista yksilod, ryhmaéi,
yhteiskuntaa ja eri kulttuureita kohtaan. Tavoitteena on myos saada lapsi ymmartimaén
tehtyjen valintojen sekd tunteiden, ilmididen ja vuorovaikutussuhteiden merkitys. Lapsen
monipuolisen ilmaisun ja vuorovaikutustaitojen kehittymistd pyritddn rohkaisemaan.
(Gronholm 1994, 7.) O’Neill ja Lambert esittdvit, ettd draaman ensisijainen tavoite on
oppilaiden ymmarryksen lisdaminen suhteessa ithmisen kayttdytymiseen, heihin itseensd ja
maailmaan, jossa he eldvit. Tahan liittyvat muutokset tavanomaisissa ajattelutavoissa,
tunteissa ja kéyttdytymisessd. (O’Neill & Lambert 1982, 13.) Laakso nimeia
draamapedagogiikan  tavoitteiksi  itseilmaisun, myonteisen  mindkuvan  sekd
ryhmatoiminnallisten kykyjen kehittymisen ja itseluottamuksen lisdantymisen (Laakso
1994a, 21).

Draamapioneeri Dorothy Heathcote vakuuttaa draamatydskentelyn avulla

saavutettavan monenlaisia tavoitteita. Hinen mukaansa abstraktit asiat muuttuvat
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konkreettisiksi ja ymmarrettiviksi, ja oppilas oppii ymmartimaan tosiasioita. Han huorhaa,
ettd hanelld on yhteisid piirteitd muiden ihmisten kanssa. Hanen arvomaailmansa selkiytyy,
ja han ymmartad vastuun merkityksen. Samalla kehittyy erilaisuuden ja erilaisten ideoiden
sietokyky ja luokan sosiaaliset taidot paranevat. (Wagner 1976, 226.)

Mitd draaman kautta sitten saavutetaan? Ensinnikin, koska draamatydskentely on
yleensd prosessimaista, opitaan prosessimaiseen toimintaan eli pitkdjanteisyyteen. Lisdksi
opitaan ymmirtamain vieraitakin aiheita, teemoja ja asioita niiden “néyttelemisen”,
kokemisen kautta. Opitaan myds osallistumaan esitykseen ja nauttimaan siitd sekd
kokemaan muiden tekemii draamaa. Tamé tarkoittaa sitd, ettd myds katsoja kokee uusia
asenteita ja tunteita esittdjan vilityksella eli ikddn kuin muiden tuntemana. (McGregor ym.
1991, 25.) Draama onkin kasvatuksellisen prosessin tirked osa ja oppimisymparist seki
oppilaille ettd opettajalle. Yhdessd tyoskentelemidlld on kaikkien mahdollista kehittya
tiedollisesti ja taidollisesti ja lisdtd ymmaérrystd itsestd ja maailmasta, jossa elamme.
(Woolland 1995, 233.)

Draaman on viitetty edistdvin ainakin neljanlaista oppimista. N4itd oppimisalueita
ovat sisiinen oppiminen, jolla tarkoitetaan muun muassa ongelmanratkaisutaitojen,
keskittymisen, tietoisuuden ja mindkisityksen kehittymists, ulkoinen oppiminen, jota
tapahtuu kaytettdessd draamaa vilineellisesti muiden aineiden opiskeluun eli esimerkiksi
historian tai kirjallisuuden tuntemuksessa, esteettinen oppiminen, joka kisittda tuntemisen
laadun ja intuition, seki taiteellinen oppiminen, joka tarkoittaa teatterin luomisen taitoja.

(Courtney 1989, 13-14.)

5.2 Draaman keinot opetuksessa

Suomen koululaitoksessa draama ei ole saavuttanut itsendisen oppiaineen statusta
opetussuunnitelmassa sitten vuoden 1981, jolloin se siirrettiin koulukohtaisten valinnaisten
aineiden joukkoon. Sen tulisi olla taideaineen asemassa, mutta tilla hetkelld se nihdaan
lahinna opetusta rikastuttavana elementtini. Seuraavassa tarkastellaan draaman kiyttod

opetusmenetelmanai.
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Dorothy Heathcote kiyttda draamaa opetusmenetelmiand saadakseen oppilaissa
aikaan emotionaalisen kokemuksen ja sen kaufta ymmartimisen ja oppimisen. Hin
korostaa, ettei draama ole mitdsin ihmeellisti ja erikoista, vaan menetelmi, jonka avulla
ihmiset kuvittelevat mielessdan uusia, vieraita tilanteita ja harjoittelevat niitd itse
luomissaan kuvitteellisissa olosuhteissa. (Wagner 1976, 33.) Draaman avulla oppiminen on
aktiivinen ja sosiaalinen prosessi, joka hyédyntai lapsen luontaista kykya roolileikkeihin
sekd asioiden tutkimiseen ja ilmaisemiseen oman kehon ja dinen avulla (McGregor ym.
1991, 4). Keskeisid prosessissa ovat luova ajattelu ja ilmaisu, esteettiset elamykset sekd
omat kokemukset, joiden kautta oma mindkasitys ja maailmankuva syventyvit. Tarkeintd
on elamysten saaminen ja oma tekeminen. (Grénholm 1994, 7-10.)

Draamatygskentelylld voidaan saada aikaan hyvin voimakkaita oppimiskokemuksia
sekd myonteisid ja pysyvid kasvatustuloksia. Sen voima perustuu lahinnd moraalisiin,
sosiaalisiin ja esteettisiin tekoihin sekd yksiloiden “tuomioihin” tekojen ja toiminnan
suhteen. Draaman avulla voidaan tarkastella inhimillisia tilanteita erilaisissa
(kuvitteellisissa) olosuhteissa. Noita tilanteita harjoitellaan ja esitetddn “oikeassa”
sosiaalisessa verkostossa, draamaryhmaéssid. Ryhmai, sen toiminta, siind toimiminen ja sen
valitykselld oppiminen ovatkin tirkeimpid tekijoitd draamassa Tilanteiden fiktiivisyys
mahdollistaa monien tilanteeseen vaikuttavien tekijoiden huomioon ottamisen ja
kokeilemisen. (McGregor ym. 1991, 9; Neelands 1984, 6; Somers 1994, 13—14.) Neelands
painottaa draaman merkityksen olevan nimenomaan siini, etti kokemus on aina aito,
vaikka itse tilanne ja toiminta ovatkin kuvitteellisia. Draama perustuu ihmisen kykyyn
kuvitella olevansa joku tai jotain muuta. Mielikuvituksen kautta kuviteltu sitten koetaan
kdytdnndssd, ja jaetaan yhteisend totuutena. Draama on siis inhimillisen toiminnan
tutkimista tietyissi oloissa, tiettyni aikana ja tietyssé yhteisossa. (Neelands 1992, 3-5.)

Draamapedagogit Owens ja Barber (1998) perustelevat draaman kayttod
opetusmenetelméini useilla eri tavoilla. Ensinnzkin he korostavat, ettd leikki on lapselle
luontaista toimintaa, osa lapsen kasvua ja kehitysti, jossa merkitykset syntyvit symbolisen
ja kuvitteellisen toiminnan kautta. Kun leikki ja nuo syntyneet merkitykset “otetaan
vakavasti”, kun niita kisitellaan, tarjoutuu mahdollisuus oppia. Toiseksi Owens ja Barber
nédkevit draaman oppimista vahvasti motivoivana menetelmana. Se edistdd myos laadullista

oppimista ottaen huomioon lasten erilaisia oppimistyyleja. Viimeisend perusteenaan Owens
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Jja Barber mainitsevat vaikuttamisen mahdollisuuden draémaprosessin kautta. Tilld he
tarkoittavat sitd, ettd osallistuminen draamaprosessiin on kriittistd ja demokraattista
toimintaa, joka edistdd oppilaiden yksilollistd ajattelua suhteessa ryhméddn ja erilaisiin
mielipiteisiin. (Owens & Barber 1998, 1.) Laakso puolestaan médrittelee draaman
tarpeellisuuden toteamalla, ettd ihmisen henkinen hyvinvointi ja mielen tasapaino vaativat
itsensa ilmaisemista. Thminen alkaa voida pahoin, hén jos koko ajan ottaa vain vastaan eiki

koskaan ilmaise itseddn. (Laakso 1994a, 19.)

5.3 Perusteita draaman kiytolle

Draamapedagogiikan professori @stern (1989) on todennut, ettd tiedon tulee aina olla
oppijoille merkityksellistd ja mielekdstdi. Sen vuoksi draamatydskentelyssd pyritdan
lahtemaén liikkeelle lasten oman eldmén todellisuudesta ja kiinnostuksen kohteista. Nain
pystytddn tarjoamaan haasteita seki tytoille ettd pojille, idstd riippumatta. (Grénholm 1994,
7.) Dorothy Heathcoten mukaan draaman pitdisi kisitelld sitd, mikd syvimmilladn on
inhimillistd eli miten jokainen ihminen pohjimmiltaan on samanlainen kuin muutkin
thmiset vastaavassa tilanteessa. Opettajan ei tulisi paljastaa omia, mahdollisesti oppilaita
lagjempia tai “oikeampia” tietojaan kasiteltivistd asioista, vaan oppilaiden tulisi itse
draaman avulla keksid ja loytdd vastaukset ja ratkaisut ongelmiin. Heathcote sanookin
pyrkivansd 16ytdmiin lapsen sisdltd jotain, mika sielld on jo valmiina mutta mita edes lapsi
ei tiedd tietdvansa. (Wagner 1976, 14, 19, 33.) Luokkahuonedraamassa (classroom drama)
oppilas on seki nayttelijd, dramaturgi ettd katsoja, joten se tarjoaa oppilaalle hyvin rikkaan
ja monipuolisen kokemuksen. Sen vuoksi draama on erittiin hyddyllinen oppimistapa
tutkittaessa ihmisen kayttaytymisen monimutkaisuutta. (Linnell 1987, 2.)

Draamaa kéytetddn oppimiseen kasvatuksellisissa tarkoituksissa. Se ammentaa
luovasta kapasiteetistamme, perustuu luottamukselliseen yhdessd tyGskentelyyn, auttaa
katsomaan asioita jonkun muun ndk6kulmasta ja valottaa ihmistd kokonaisuutena.
Laajentamalla perspektiividzmme draama kyseenalaistaa stereotypioita ja edistdd
sosialisaatiota. (Courtney 1989, 17.) Draama on oivallinen tapa tutkia ja tiedostaa asenteita

ja ajatuksia sekd hahmottaa kokonaisuuksia ja asiayhteyksia. Draamassa liikutaan aina
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todellisuuden ja fiktiivisen todellisuuden vililla, joten se valottaa todellisuuden symbolista
sisaltod. (Dstern 1994, 44, 60.) Niinpa keskittymilld kuviteltuun maailmaan ja sen
ilmiGihin, draama avaa silmdmme nidkeméin “todellisen” maailmamme aspekteja. Draaman
avulla on tarkoitus paastd nikyvien selvisiden taakse. Silloin ei olla kiinnostuneita siiti,
mitd tapahtuu, vaan siitd miksi jotain tapahtuu, miti siitd seuraa ja mikd siithen johti.
Dorothy Heathcoten sanoin: It is not how the man was killed, but what drove us to do it.”
(Morgan & Saxton 1987, 54.)

Draamassa, kuten kokemuksellisessa oppimisessakin, on kaksi ulottuvuutta:
ulkoinen eli nikyvd dramaattinen ilmeneminen sekd merkityksellinen eli osallistujan
sisdinen ymmarrys. Ajatusten ja tunteiden sisdinen maailma ruokkii ulkoista ilmaisua.
Molemmat kuitenkin vaikuttavat erottamattomasti toisiinsa; ilmaisu ilman merkitystd on
vain ontto kuori, ja toisaalta merkitykselld on oltava ilmaisu tullakseen ymmarrettaviksi.
(Morgan & Saxton 1987, 21.)

Draama on aina kiytdnndn toimintaa tai Boltonin (1979) mukaan “thoughts in
action”. Prosessissa osallistuja joutuu testaamaan omia ndkokulmiaan ja kisityksiddn
suhteessa muiden omiin, mikd saattaa synnyttdd ristiriitoja. Té@méin testaamisen ja
ongelmien ratkaisemisen kautta draama auttaa kohtaamaan alyllisia, fyysisid ja
emotionaalisia haasteita. Se kehittdd empatiaa ja kunnioitusta muita, eri kulttuurista,
historiasta tai sosiaalisesta yhteisosti tulevia kohtaan. Draama my®os kehittdd mielikuvitusta
ja rohkaisee kidyttamaan sita kuvitteellisten tilanteiden rakentamiseen ja nithin uskomiseen.
Se on erittdin tirked puhe- ja kuuntelutaitojen kehittdja. Draaman kautta pyritdén
tutkailemaan ihmisluonnetta ja omia kokemuksia, joita sitten ilmaistaan toiminnan avulla.
Se myos selventad ja konkretisoi sellaisia keskeisid yhteisollisia kasitteitd kuin demokratia,
vapaus ja oikeudenmukaisuus sekd henkilkohtaisia kisitteitd kuten rakkaus, ihmissuhde ja
perhe. (Neelands 1992, 4-7.)

Draamaprosessissa on nelja aluetta, joihin huomio tydskentelyssa voidaan suunnata.
Ensinnikin on sosiaalinen vuorovaikutus, jossa osallistujaa rohkaistaan vuorovaikutukseen
sekd todellisella ettd symbolisella tasolla. Toiseksi on sisiltd, jossa ollaan tekemisissa
ongelmien, kysymysten, kdyttdytymisen ja asioiden ymmértamisen kanssa. Kolmas alue on

ilmaisun muoto, joka kiinnittda huomion kokemusten ilmaisemiseen eri tavoin eri rooleissa
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ja tilanteissa, ja neljas alue on draaman kieli, jossa keskitytddn draamaan taiteellisena
ilmaisukeinona. (McGregor ym. 1991, 23.)

Draamatyoskentelyn erdiani perusedellytyksend on avoin ja hyviksyvi ilmapiir,
jossa jokaiselle annetaan tilaa ja mahdollisuus toteuttaa itsedéin. Jokaisen lapsen pitiisi
tuntea, ettd muiden osallistujien tavoin hénelldkin on erityinen rooli draamassa ja ettd hinen
lasna- tai poissaolonsa sekd panoksensa vaikuttaa siithen, mitd draamassa tulee
tapahtumaan. Tdm4 saa lapset sitoutumaan tydskentelyyn. (Woolland 1995, 64.)

Varsinainen oppiminen draamassa tapahtuu reflektiossa, jolloin osallistujat saavat
mahdollisuuden ajatella ja pohtia, mitd he ovat tehneet ja mitd on tapahtunut (Woolland
1995, 66). Pohdinnassa askeinen kokemus (koettu tunne) kisitellaén ja yritetdan ymmartaa.
Niin tunteesta saadaan muodostetuksi nakemys, joka voidaan ottaa kiyttodn oikeassa
elamissd. (Wagner 1976, 21.) Pohdiskelu onkin draamassa erittdin tarkedd, koska draama
on ajattelua toiminnan avulla. Tdma reflektointi, kokemusten ja tunteiden tutkiskelu, voi
tapahtua draamaprosessin aikana tai vasta sen jilkeen, roolissa tai roolin ulkopuolella.
Olennaista on, ettd prosessi kdydaan l4pi ja puretaan ja kisitelladn syntyneet merkitykset.

Téaman reflektoimisen alkuunpanijana ja katalysaattorina opettajalla on tirkei rooli. (@stern
1994, 71.)

6 DRAAMAN HISTORIA JA KEHITYS

Téassa tyossa keskitytdan tutkimaan draaman historiaa ja kehitysaskeleita nimen omaan
Suomessa ja erityisesti viimeisen 30 vuoden aikana. Siitd huolimatta on aiheellista tehda
pieni kartoitus draaman kehityksestd maailmanlaajuisesti. Tarkastelu pohjautuu suurelta
osin Philip A. Cogginin vuonna 1956 kirjoittamaan Drama and Education, joka on
tiettdvisti ainoa draaman ja kasvatuksen ‘kokonaisesitys’ antiikista aina 1950-luvulle
saakka. Pohjoismaiden osalta tirkeana ldhteend on ollut Viveka Rasmussonin tuore

véitoskirja ‘Drama — konst eller pedagogik?’.
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Draaman juuret ovat pitkat; toisaalta kehityskaarta voidaan lahted jéljittérﬁééin
kulttidraamoista, toisaalta muinaisista riittimenoista kisin (Hakala 1984a, 11-12). Filosofi
Platon kiinnitti aikoinaan suurta huomiota lapsen leikkiin. Han yhdisti my6s musiikillisen
ja liikunnallisen kasvatuksen, koska ei tahtonut kasvatuksen tuottavan “tyhméanndkoista
intellektuellia sen enempdi kuin tyhjapaistd atleettiakaan vaan kokonaisen ihmisen.”(mts.
8.) Satoja vuosia myShemmin kehityspsykologi Vygotski (1933) esitti teorian lapsen
kuvitteluleikista. Teorian mukaan leikki on keino abstraktin ajattelun kehittamiseksi, silld
leikissdan lapsi luo merkityksid, jolloin varsinainen toiminta jai toissijaiseksi. (Viirret
2000, 40.)

Cogginin (1956) mukaan 1500-luvun puolivilissd draama kuului ldhes jokaisen
koulun opetusohjelmaan. Latinakouluissa opeteltiin pitiméaén puheita ja sanoja tehostettiin
ruumiin liikkein. (mts. 58.) Tiusanen esittas, etti tille pohjalle syntyi kouludraama genreni
(Tiusanen 1969, 31-32). 1700-luvulta alkaen John Locken rationalismi vaikutti Englannin
koulujérjestelméin seuraavat noin 200 vuotta. Hinen ajatuksiinsa pohjautuen ihmisen
ajateltiin olevan tabula rasa eli tyhja taulu, eikd draamaa nihty tuon taulun “tayttdjana”.
Locken vaikutuksen alkaessa viistyd kiinnittyi huomio jilleen draamaan, jonka katsottiin
edustavan eldmén prosessia, olevan runouden objektiivisempi muoto, jonka tarkoituksena
oli edustaa ihmisyyttd. (mts. 149, 177.) Nain alettiin puhua taidekasvatuksesta. Herbert
Read (1943) madritteli kasvatuksen ilmaisutapojen kultivoitumiseksi, mikd tarkoitti sitd,
ettd lapset ja aikuiset oppivat tuottamaan #4nia, kuvia, hikettd, vilineitd ja hyodykkeita.
Readin mukaan ihminen, joka osasi niami asiat, oli koulutettu (educated) ihminen.
Kasvatuksen (education) tarkoitus hinen mukaansa oli “taiteilijan luominen ihmisestd, joka
on tehokas ilmaisutapojen moninaisuudessa”. (Read 1943, 5.)

Draaman terapeuttinen kéytté alkoi muotoutua, kun Stanislavski ja Iljine loivat
1908-1912 ensimmdiisen systemaattisen draamallisen terapiatekniikan “sielun ja ruumiin
parantamiseksi” (Nieminen & Saarenheimo 1981, 14). Hieman mythemmin tohtori Jacob
L. Moreno kehitti psykodraaman ' ihmisen henkiseen parantamiseen. Han perusti 1918
Wieniin  Stegreif-teatterin, missd saattoi p#dstd perille spontaanin toiminnan
syvavaikutuksesta. Morenolaisen psykodraaman tapaisia terapeuttislaht6isid menetelmia

ilmenee useilla draamapedagogeilla, mm. Peter Sladella. (mts. 185.)
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6.1 Draama englantia puhuvassa maailmassa

1900-luvulla draaman ja kasvatuksen yhteydet jakaantuivat eri maissa moniin
terminologisesti epayhtendisiin ja vaikeaselkoisiin koulukuntiin. Eurooppalainen
draamakasvatus alkoi 1920-luvulla Iso-Britanniassa. 1950-luvulta ovat perdisin Peter
Sladen termit child drama ja natural play, joiden liht6kohtana on lapsi. Molemmat termit
sisaltyivat Sladen teokseen ‘Child drama’, joka kokosi 25 vuoden kokemukset
draamaopetuksesta. Yhtd merkittdvid teoksia olivat hinen oppilaansa Brian Wayn
‘Development through Drama’ vuodelta 1967 sekd klassikon asemaan noussut,
draamaopettajien R. N. Pemberton-Billingin ja J. D. Cleggin teos ‘Teaching drama’
vuodelta 1956. Eurooppalaisen draamakasvatuksen voidaan katsoa laajemmin alkaneen
juuri 1920-luvulla Peter Sladen vaikutuksesta. (Hakala 1984a, 7.) Creative drama(tics) on
yhdysvaltalainen termi, jota Winifred Ward kéytti yliopistossa ja peruskoulussa
(elementary school) opettamastaan aineesta. Hdn 16ysi terminsd Stanislavskin ryhmin
USA: n vierailun (1924) jialkeen heididn kayttiméansi creative dramatic state -termin
vaikutuksesta. T4std juontaa juurensa myos se, ettd monet draamapedagogiikan harjoitukset
ovat Stanislavskin teatteriharjoitusten peruja. Ward oli my6s lapsiteatterin johtaja. Wardin
johdolla opiskellut ruotsalainen Elsa Olenius kuvasi vuonna 1948 Wardin metodia
seuraavasti: “Han (Winifred Ward) kayttad opetuksessaan melkein vain sitd, mitd hén
kutsuu nimelld ‘creative dramatics’, toisin sanoen, ettd oppilaat saavat improvisoida
rooleissaan.” (Lindvag 1988, 54.)

Englannissa teatteri ja koulu ovat perinteisesti olleet tiukassa vastakkainasettelussa.
Se ndkyy yhd DIE ja TIE -menetelmien yhteydessd. Edellisen, Drama in Education, on
Hakala (1984a) suomentanut ilmaisukasvatukseksi ja jalkimmadisen, Theatre in Education,
teatterikasvatukseksi. Suomessa kaytetddn nykydian nimitystd TIK, teatteri opetuksessa.
DIE -pedagogeja Peter Sladen lisdkst ovat E. J. Burton ja Brian Way. Mainittava TIE
-pedagogi sen kehittdjan T. Jacksonin lisdksi on G. Vallins ja. DIE ja TIE - pedagogeihin
lukeutuvat myss Gavin Bolton, C. Day, J. Hodgson, J. Allen, K. Robinson ja J. A. Toole,

jotka kaikki ovat englantilaisia. Englantilaisen Dorothy Heathcoten menetelmaa Drama as



43

Education voisi kuvata lihestymistavaltaan sosiaaliseksi, yhteiskunnalliseksi. Samalta
taholta asiaa lahestyy my6s P. Chilver. Amerikkalaisen Viola Spolinin improvisaatioleikit
ovat lisdnneet ilmaisukasvatuksellista teoriaa ja kdytdnt6a. Hanen kirjansa tarjoaa paljon
teatteri-ilmaisun perustaitoja ja draamailmaisun virikkeitd. Samaa tietoa ja taitoa tarjoavat
Hakalan (1984a) mukaan myos K. Johnstone, J. Hodgson ja E. Richards. Kanadalainen
Richard Courtney mainitaan timan hetken ehka syvéllisimpédna
draamakasvatusteoreetikkona, Gavin Boltonin rinnalla. Courtney maédrittelee draaman
inhimilliseksi prosessiksi, jonka kuluessa mielikuvitus aktivoituu toiminnaksi. Hénen
menetelménsd developmental drama (teoksessa The Dramatic Curriculum vuodelta 1980)
kiinnittyy lujasti kehityspsykologisiin (ks. esim. Piaget, Erikson, Kohlber) ja terapeuttisiin
viitteisiin. (Hakala 1984a, 8-10.)

Vuosien kuluessa naytelmélla ja draamalla kasvatuksessa on ollut useita vaiheita ja
erilaisia painotuksia. Nykyddn draamaa pyritain lihestymdin itsendisenid oppiaineena,
kenttana, jossa on useita eri menetelmid ja ulottuvuuksia. Fleming (1994, 27-28) on
kuvannut draaman opetusta “nakékulmien tasapainottamisena” (balancing perspectives).
Hanen ndkemyksensd mukaan draama on aine sinidnsd, mutta sen konventioita voidaan
hyodyntdda myds muissa aineissa. Téarkeinti hdnen mukaansa olisi draama-aineen
tasavertaisuus muiden aineiden kanssa. Hakalan mukaan draamaa voidaan kiyttaa paitsi
taidekasvatuksellisena aineena, myos eri oppiaineiden, lahinnd ehkd #idinkielen
oppisisalténd, eri oppiaineiden opetusmenetelménd, kuten esimerkiksi dramatisointina,
erityiskasvatuksen apukeinona edeten leikistd psykodraamaan tai kokonaisvaltaisena

kasvatusmenetelmani (Hakala 1984a, 8).

6.2 Draama Pohjoismaissa

Ruotsalainen Ellen Key julkaisi vuonna 1900 teoksen ‘Bamnets drhundrade’, missa hin
vastusti  1800-luvun vahvaa akateemista, tietopainotteista koulua. Hénen mukaansa
kysymys oli lasten luontaisesta tarpeesta kehittdd luovuuttaan ja vastuullisuuttaan. Han
kirjoitti myos kauneudén aistista tarkoittaen silld eettistd kasvatusta. Niin kirjan

padajatukseksi nousi se, ettd esteettinen kasvatus on myos eettistd kasvatusta. Tama idea on
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sdilynyt yhtend draaman perusajatuksena ja tati esteettistd ndkokulmaa edustavat ja jatkévat
esimerkiksi Norjassa Nils Braanaas ja Suomessa Anna-Lena @stern. (Jstern 2000d.) Keyn
toiminta vaikutti aktiviteettipedagogi Elsa Koéhleriin, jonka kehittimédssd metodissa
teatterilla ja yksinkertaisella dramatisoinnilla oli suuri rooli. Kohler julkaisi vuonna 1936
teoksen ‘Aktivitetspedagogik en vigledning’, jolla oli suuri merkitys ruotsalaisille ja
norjalaisille uudistuspedagogeille. Tyringenin koulussa tyoskentelevd Ester Boman sai
vaikutteita John Deweyn uudistuspedagogiikasta. Hin kehitti oman metodinsa, jossa
teatterityoskentely oli keskeisessd osassa. (Rasmusson 2000, 81.)

Uudistuspedagogiikka ja teatterin keinojen hyddyntdminen valtasivat jalansijaa seka
Ruotsin ettd Norjan kouluissa. 1955 Sofian tyttokoulusta tuli Pohjolan ensimmaéinen koulu,
missd ‘Dramatik’ mainittiin lukujérjestyksessi omana aineenaan. Sielld saadut hyvit
kokemukset vaikuttivat uuteen opetussuunnitelmaan niin, ettd 1962 oppilaat saivat
mahdollisuuden ottaa draama valinnaiseksi aineeksi kuvaamataidon tai musiikin sijasta.
(Rasmusson 2000, 81-82.) Sofian tyttokoulussa vaikutti opettajana Margit Bjorkquist,
uudistuspedagogi, joka opetti ainetta nimeltd ‘skapande dramatik’. Draaman opettaminen
tyttékoulussa oli sen ensimméinen draamaopettajan, Elsa Oleniuksen ansiota. Olenius oli jo
40 -luvulla aloittanut Tukholmassa lapsiteatterityon ja SO-luvulla kokeilutoiminnan. Sofian
tyttokoulu ja Margit Bjorkquist ~ toimivat inspiraation lihteend monelle tulevalle
draamaopettajalle, esimerkiksi Stig Starrsjolle, joka sittemmin rakensi draamanlaitoksen
Tukholman opettajankoulutuslaitoksen  yhteyteen, ja joka on ykst Ruotsin
draamapioneereista. (Rasmusson 2000, 20-21.)

Opetussuunnitelmat nostivat 1960-luvulla esille draaman oppiaineena, silla
ajateltiin, etti draaman joustavuus olla oma itsendinen aine, osa toista ainetta tai metodi
useimmissa aineissa, sopii hyvin vallitsevaan postmoderniin kulttuuriin. Se ei Rasmussonin
(2000, 20) mukaan kuitenkaan paljoa auttanut, silla byrokraattiset rakenteet ja perinteiset
oppiaineet dominoivat ja pyrkivit katkemaan luovuuden, joka oli edellytys draamassa.

Vuonna 1963 Olenius kutsuttiin Norjaan pitdméin luovan toiminnan (creative
dramatics) kurssia ja koko 60-luvun ajan hidn jatkoi kurssitoimintaansa ympari Tanskaa,
Norjaa ja Ruotsia. Suomessakin Olenius vieraili kolmeen otteeseen vuosina 1966—1968.
Hanelle kuuluu kunnia ‘skapande dramatik / creative dramatics’ -menetelmén ja termin

tuomisesta Suomeen ja Pohjoismaihin. (Lindvag 1988, 53.) Vuonna 1965 Olenius kirjoitti
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kaksi luovaa toimintaa kisittelevad artikkelia, joissa kertoi metodia Kiytettivan
amerikkalaisen mallin mukaan vilineend, jonka avulla pyrittiin vahentdmian estoja,
aktivoimaan lasten mielikuvitusta ja herittiméin heidin omaa luomistahtoaan. Ja ennen
kaikkea tahdittiin tasapainoon ja harmoniaan ruumiin ja sielun vililla. (Rasmusson 2000,
83-84.) Olenius samoin kuin Ward halusivat pedagogisesti ottaa huomioon lasten ja
nuorten oman eldmén ja maailmankuvan. Siitd huolimatta he eivit koskaan tehneet tiukkaa
kahtiajakoa draaman ja teatterin vilille, vaan nikivit teatterin olevan yhtd draaman kanssa.
Fleming 1994, 16-21.)

1960-luvun lopulla keskustelu siitd, onko draama taidemuoto vai pedagogiikkaa,
kavi kiivaana. Tanskalaiset Ejner Steen Rosdahl ja Leif Kogsrud kehittivit eteenpdin Peter
Sladen ajatuksia lasten taiteesta. He esittelivit dramatisointimetodin, joka lahti liikkeelle
lasten omasta todellisuudesta, ja jonka laskettiin kuuluvan didaktiseen perinteeseen. Myos
humanistinen tutkimus ja Vygotskyn uusi kehitysteoria otettiin kaytté6n. Suhtautuminen
teatteriin tuli draamapedagogeille entistdi monimutkaisemmaksi ja pedagogisuus ja
psykologisuus saivat etusijan taiteellisuuden ja esteettisyyden kustannuksella. (Rasmusson
2000, 94-95.)

Pohjolassa toteutettiin  1970-luvun  alussa peruskoulu-uudistus  pohjautuen
koulutusideologiaan, joka korosti kaikkien oikeutta koulutukseen sekd yksilollista ja
sosiaalista kehitystd. Tdméd antoi uuden mahdollisuuden saada draamapedagogiikka
opetussuunnitelmiin.  Vallitsevassa  aktiviteettipedagogiikassa  ldhdettiin  liikkeelle
oppilaiden omista kokemuksista ja oppijan yksiléllinen huomioiminen, projekti-organisoitu
opetus ja taiteellinen luovuus kuuluivat siithen olennaisina tekijoind. (Rasmusson 2000,
108.)

Aineen nimi oli kysymys kaikissa Pohjoismaissa. Ruotsissa draamallinen toiminta
(dramatisk verksamhet) oli syrjayttimissid dramatik ja skapande dramatik nimitykset.
Norjassa puhuttiin ‘dramatikk i skolen’ista, mutta ‘dramatisk virksomhet’ alkoi juurtua
myos sinne. Tanskassa puhuttiin ‘pedagogisesta draamasta’ ja Suomessa ‘luovasta
toiminnasta’. Opetussuunnitelmiin nimet oli otettu kyseisissd maissa vaikuttavista
draamayhdistyksista. Keskustelua termeistd kuitenkin jatkettiin. Muun muassa Kongsrud
oli sitd mieltd, ettd Pohjolassakin olisi syyta ottaa kdyttoon kansainvilinen pedagoginen

draama nimitys (Nimityksista ks. kuvio 4, s. 87). (Rasmusson 2000, 109.)
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Draama-aalto ehtyi 1970-luvun loppua kohden osana progressiivista pedagogiikkaa.
Selitykseksi ilmi6lle tarjottiin ensinndkin Pohjoismaiden yhteiskuntamullistuksia.
Energiakriisi ja ty6ttomyys olivat johtaneet siastoihin myds koulutus- ja vapaa-
aikasektoreilla ja sidist6t osuivat voimakkaina esteettisiin aineisiin. Toinen selitys koski
draamaopettajien riittdméttomid koulutusmahdollisuuksia sekd pirstaleista ja satunnaista
tutkimusta.  Puolustautumisen tietopainotteista koulua vaativia vanhempia ja
opettajakollegoita vastaan teki Rasmussonin (2000) mukaan entistd vaikeammaksi se, ettd
draamalla aineena ei ollut historiallista tai teoreettista perustaa. (Rasmusson 2000, 144-
145.) Tama viite ei kuitenkaan pidi paikkaansa, silla Arhusin yliopiston dramaturgian
lehtori Janek Szatkowski esitteli vuonna 1979 luonnoksensa draamapedagogiikan teoriaksi.
Toisen draamateorian on kuvannut Gavin Bolton teoksessaan ‘Towards a theory of drama
in education’ (1979).

Koko 1970-luvun ajan draamaopettajien koulutus oli Rasmussonin (2000) mukaan
erittdiin heikkoa koko Pohjolassa lukuun ottamatta Norjaa, missid Nils Braanaasin
pitkidjanteisen koulutuspoliittisen tyon tuloksena oli alettu jarjestdd pitkille kehittyneitd
valinnaisia draamakursseja. Bergenin opettajakorkeakoulussa ensimméinen draamalinja oli
alkanut jo 1971. Joissakin Ruotsin yliopistoissa oli vuodesta 1970 alkaen voinut saada
ammattiin suuntautunutta draamaopetusta (yrkdrama). Ruotsissa tehtiin 1979 ehdotus, ettd
kolmivuotista draamapedagogien koulutusta jarjestettdisiin viidella paikkakunnalla ja se
sitoisi yhteen kansankorkeakoulu- ja yliopisto-opetuksen. Yliopistossa olisi myds
mahdollisuus jatkaa tutkijakoulutukseen. Tanskassa draamasta kiinnostuneiden tulevien
opettajien tilanne oli vaikea. Vain muutamassa opettajankoulutuslaitoksessa saattol tutustua
draamaan valinnaisena aineena. Aiheesta kiinnostuneet opiskelijat ohjattiin laitoksen
ulkopuolisille kursseille hankkimaan tarvittavat taidot, mikd ei ollut helppoa kaiken
pakollisen opetuksen ohessa. Arhusin yliopiston dramaturgian laitos tarjosi kuitenkin
korkealuokkaisia dramaturgian pédaineopintoja, joihin erdind suuntautumisvaihtoehtona
kuului draamapedagogiikan opintoja. Suomessa luovaa toimintaa oli eri asteisesti
varhaiskasvatus-  ja  opettajankoulutuslaitoksissa, =~ mutta  vain  muutamassa
opettajakorkeakoulussa draama oli erikoistumisaineena, osana suullista ilmaisua.

(Rasmusson 2000, 147-148.)
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Draaman asema vaihteli 1990-luvulla Pohjoismaiden kesken. Edelleenkéin se ei
ollut peruskouluissa pakollisena aineena, mutta Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa draama-
tai teatteriaineella oli lukion valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet. Norjan
peruskoulun opetussuunnitelmassa vuodelta 1997 sanottiin, ettd draamaa tulee kayttaa
opetuksessa. Tamidn johdosta opettajankoulutukseen Norjassa kuuluu pakollinen
draamakurssi. Muissa maissa draamaa suositéltiin opetusmenetelmaiksi useisiin aineisiin ja
silld oli erityisasema #idinkielenopetuksessa. Suomessa ei vielakdin puhuttu draamasta,
vaan varhaiskasvatuskoulutukseen kuului edelleen laajempi suuntaus ‘luova toiminta’ ja
lukioissa oli valinnaisena aineena ilmaisutaito. @stern (1991, 63) huomauttaa, ettd
nimityksistd huolimatta sisiltd vastasi muiden Pohjoismaiden draamaa. Suomen
peruskouluissa toteutettiin ilmaisutaitokokeiluja. (Rasmusson 2000, 221.)

Nils Braanaasin mukaan 1990-luvun ongelma opettajankoulutukseen syntyi siitd,
ettd draama ei ollut pakollisena aineena milldan koulun tasolla. Trondheimin yliopistossa
‘drama og teater’ oli ollut p#daineena vuoteen 1978 saakka. Noman tavallisessa
opettajankoulutuksessa draama oli pakollisena aineena vain varhaiskasvattajille ja vapaa-
ajanohjaajille, mutta vuodesta 1997 alkaen se on siis ollut pakollista kaikille opettajaksi
opiskeleville. Aikaisemmin on jo mainittu norjalaisten kehittyneesta valinnaisdraamasta eri
opettajakategorioille ja mahdollisuudesta jatkaa tutkijakoulutukseen. Nyky4dn draama on
padaineena sekd Trondheimissa ettd Bergenissia. Suomessa oli Pohjolan ainoa professuuri
puheviestinndssi. Suullinen ilmaisu oli pieni pakollinen osa opettajankoulutusta ja lisdksi
aineeseen oli mahdollista erikoistua. Tanskassa draamapedagogiikan opetusta oli ainoastaan
Arhusin dramaturgisessa instituutissa. Opettajakorkeakoulut saattoivat tarvittaessa jirjestid
kursseja, mutta sitd tapahtui hyvin harvoin. Ruotsissa kuva oli edelleen pirstaleinen. Vain
Malmén opettajakorkeakoulussa oli kursseja 60 pisteeseen saakka. Yleisesti ottaen maan
teatteritieteelliset laitokset jarjestivdat kaikille opiskelijoille avoimia yksinkertaisia
draamapedagogiikan kursseja. (Rasmusson 2000, 221-222.)

Draaman tutkimus on ollut rajoittunutta, mutta se kehittyy ja lisadntyy koko ajan.
Ruotsissa ensimmaiset viitoskirjat ilmestyivit jo 1970-luvun alussa ja mairi on kasvanut
niin, ettd kuluvana vuonna sielld ilmestyi kolme tohtorinviitdskirjaa. Suomen ensimmaisen
draamaa kisittelevin tieteellisen raportin julkaisi Anna-Lena @stern 1984 Abo Akademin

raporttisarjassa. Kuluvana syksyna ilmestyi Sirkka-Liisa Heinosen tekemd ensimmaiinen
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suomalainen viitdskirja Tampereen yliopistossa ja kevidillda 2001 on vuorossa seuraava,
Hannu Heikkisen viitellessd Jyvaskyldssd. Tanskassa draamapedagogiikan johtava
instituutio on Dramaturgian laitos Arhusissa. Ensimmiinen draamaa kisittelevi viitoskirja
siella ilmestyi 1987, minka jalkeen viitoksid on ollut kaksi, joista toinen Kéopenhaminan
opettajakorkeakoulussa. (Rasmusson 2000, 24.)

Yhteispohjoismainen draamapedagogiikan aikakausilehti ‘Draama’ alkoi ilmestyd
vuonna 1971. Suomi alkoi osallistua toimintaan vasta 1972, Koulujen luovan toiminnan
yhdistyksen perustamisen jalkeen. Lehdessd kiaytiin vilkasta keskustelua muun muassa
aineen teoriasta ja metodiikasta seké koulutuspoliittisista asioista. 1980-luvulla yhteisty6 oli
hiljaisempaa eikd Suomi ottanut siihen osaa ollenkaan. Vuonna 1991 Anna-Lena @sternin
liityttyd mukaan Suomen edustajana, alkoi toiminnassa uusi vaihe. (Rasmusson 2000, 45—
64.)

Nils Braanaas julkaisi 1985 teoksensa ‘Dramapedagogisk historie og teori’, jolla
siitd lahtien on ollut vankka asema Pohjolan draamakoulutuslaitosten kirjallisuuslistoilla.
Se antoi myos merkityksellisen lisdsysdyksen draamasta kdytavaan estetiikkakeskusteluun.
Braanaas esitti nakemyksensd draamasta koulun teatteriaineena, jolla on selvit esteettiset
velvoitteet ja juuret taidepedagogisessa traditiossa. Hian my0s argumentoi itsendisen
oppiaineen merkityksen puolesta, silld ilman sitd aine ei hdnen mukaansa voinut kehittya.
Hén vertasi draamaa musiikkiin, kuvataiteisiin ja muihin kouluaineisiin ja kysyi, kuinka
ndmi aineet voisivat selviti ilman teoreettista perustaa. Braanaas jatkoi taisteluaan
saadakseen draaman itsendisend esteettisend aineena musiikin ja kuvaamataidon rinnalle.
(Rasmusson 2000, 208.) Sama kamppailu tuntuu jatkuvan edelleen ainakin Suomessa.
Marraskuussa 2000 Braanaasilta on ilmestymissia kifa ‘Bam, ungdom og teater — fra
antikken til nyere tid’, missd tutkitaan lasten ja nuorten ihmisten suhdetta teatteriin kautta
aikojen sekd myo6skin draaman, teatterin, koulun ja kasvatuksen yhteyttd eri aikoina.
(Dstern 2000d.)

Kansainvilisen ja Pohjoismaisen draaman historian tarkastelun jalkeen siirrytddn

tarkastelemaan draaman historiaa ja asemaa Suomessa.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

7.1  Aineisto ja tutkimustehtavat

Timé tutkimus perustuu Kouluhallituksen suunnittelija ja ylitarkastaja Raija Kockille
kertyneeseen ja hinen siilyttiméansd dokumenttiaineistoon. Tutkimuksen paitarkoituksena
Ja tutkimustehtdvani on ollut kuvata draaman historia ja kehitys Suomen koululaitoksessa
aineiston kattamana ajanjaksona eli 1970-luvun loppupuolelta aina nykyhetkeen saakka.
Termejd ilmaisutaito ja draama kiytetddn rinnakkaisina kisitteind. Ilmi6ta on tarkasteltu
erilaisten ihmis-, oppimis- ja tiedonkésitysten nakékulmasta keskittyen erityisesti siihen,
ovatko draaman vaiheet maassamme selitettdvissd yhteiskunnan muutosten vaikutuksella
kasvatuskasityksiin ja niiden kautta koulun kasvatustavoitteisiin, opetussuunnitelmiin ja
opetussisiltéihin. Tama nakokulma muodostaa ty6n teoreettisen viitekehyksen.
Tutkimusaineisto kisitti kahdeksan mapillista Kockin tallettamaa aineistoa koskien
vuosia noin 1974—1994. Siihen sisiltyi muun muassa ilmaisutaidon oppiméératyéryhman ja
ilmaisutaidon opastyéryhmén kokousten péytikirjoja sekd tydryhmien jasenten vilistd
kirjeenvaihtoa, raportointia ja muistiinpanoja henkilékohtaisesta aiheen tyostamisesta.
Lisdksi aineistoon kuului lehtileikkeitd, puheenvuoroja, eri tahojen lausuntoja, kyselyitd
vastauksineen, osanottajaluetteloita erilaisiin koulutustilaisuuksiin sekd muita aiheeseen
liittyvid selontekoja. Aineistoon viitattaessa viitteeni on ‘Kouluhallituksen asiakirjat’.
Lisamateriaalia on saatu Jyviskyldn yliopiston draamapedagogiikan yksikostd, erityisesti
professori Anna-Lena Jstemiltd, koskien vuoden 1994 jilkeisid vaiheita ja draaman

opetuksen kehitystd yliopistossa.

7.2  Tutkimusmenetelmit

Tutkimus on tehty kdyttden laadullisen tutkimuksen menetelmid ja niistd erityisesti
dokumentti ja historiallista analyysid ja teemahaastattelua. Niillda kahdella menetelmilla

saatuja tietoja on vertailtu ja yhdistelty.
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Laadullisessa tutkimuksessa pyritdéin aineistosta ilmenevista osatekijoistd luomaan
ymmarrettdvd kokonaisuus (Alasuutari 1995, 28; Synjald, Ahonen, Syrjildinen & Saari
1995, 126). Aineisto esitetddn ja kuvataan alkuperiislihteelle uskollisesti, jotta lukija voi
kuvauksen pohjalta ymmartdd tutkittavaa ilmiétd ja muodostaa omat johtopaitoksensi
(Patton 1990, 375). Dokumenttiaineistoa kiytetdin silloin, kun halutaan tutkia jotain jo
tapahtunutta ilmi6ta, historiallista taustaa tai kehityskulkuja (Anttila 1998, 239). Téssi
tyossd dokumenttiaineisto on kirjattu ensin sellaisenaan jittien kuitenkin kirjaamatta
tutkimuskysymysten ulkopuolelle selkedsti jadvat tapahtumat. Laadullisessa analyysissa
aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena tietysti teoreettis-metodologisesta nakékulmasta
kdsin eli huomio kiinnitetddn vain sithen, mikd on teoreettisen viitekehyksen ja
kysymyksenasettelun kannalta olennaista (Alasuutari 1995, 30). Historiallinen tutkimus
pyrkii rekonstruoimaan menneisyyttd systemaattisesti ja objektiivisesti kerdamalla,
arvioimalla, todentamalla ja yhdistelemdlld erilaista todistusaineistoa. Tutkimuksen
tavoitteena on todentaa faktoja ja saavuttaa puolustettavissa olevia paitelmii. (Anttila 1998,
315.) Tassa tutkimuksessa dokumenttiaineistoa ja draaman kehitysprosessia on katsottu
yhteiskunnallisesta perspektiivistd ja erityisesti eri ihmis- ja oppimiskasitysten
nakokulmasta. Tarkastelu- ja analysointivaiheessa prosessista on erotettu nelja toiminnan
tasoa: opetusministerién, Kouluhallituksen, yliopiston ja koulutuspoliittinen taso.
Tutkimuksen luettavuuden ja selkeyden takia prosessia seurataan kuitenkin kronologisesti
etenevind tapahtumaketjuna.

Teemahaastattelu kisitteend pohjautuu Mertonin, Fisken ja Kendallin 1956
julkaisemaan kirjaan ‘The focused Interview’. Kohdennetun haastattelun ominaispiirteet
heiddn mukaansa ovat seuraavat. Ensinndkin tiedetiin haastateltavan kokeneen tietyn
tilanteen. Toiseksi tutkija on etukéteen tarkastellut tutkittavaa ilmi6td, sen osia, prosesseja
ja kokonaisuutta. Tastd hidn on muodostanut tietyt oletukset, joiden pohjalta hin
kolmannessa vaiheessa kehittdd haastattelurungon. Neljanneksi haastattelu toteutetaan.
Teemahaastattelussa olennaista on, ettd haastattelu etenee tietyn teeman puitteissa ilman
yksityiskohtaisia kysymyksii. Keskeistd ovat ihmisten tulkinnat asioista ja niille antamansa
merkitykset. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Tutkimuksen tekija haastatteli opetusneuvos Raija Kockia Helsingissi 23. 10. 2000

tutkimuksen aiheeseen liittyen. Sitd ennen tutkija oli kirjoittanut kuvauksen draaman
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kehityskulusta dokumenttiaineiston pohjalta. Tami kuvaus toimitettiin haastateltavalle
luettavaksi ennen haastattelua. Haastattelu nauhoitettiin. Koska haastattelu tehtiin
teemahaastattelun menetelmilld eikd tarkkaan purkamiseen ollut syytd, pyrki tutkija
tavoittamaan haastatteluvastausten olennaiset sisallot. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 141-142))
Haastattelua analysoitaessa vastauksia verrattiin dokumenttiaineiston pohjalta syntyneisiin
kasityksiin draaman kehitysprosessista ja pyrittiin 16ytdamain yhtéldisyyksia ja

eroavaisuuksia, jotka sitten kirjattiin ylos.

7.3  Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimus perustuu kirjallisen dokumenttiaineiston ja teemahaastattelun tuottamaan
materiaaliin. Dokumenttianalyysin ja historiallisen tutkimuksen heikkoutena pidetaan siti,
ettd aineisto on aina aikaisemmin, jonkun muun toimesta ja ehka jotain muuta tarkoitusta
varten koottua. Havaitsijana on siis ollut joku muu kuin tutkija. Dokumenttiaineiston
tarkoituksena on tarjota tarkkaa, systemaattista ja perusteellisen tyhjentévdi tietoa ja
aineiston luotettavuuden puolesta puhuukin, etti se heijastaa todellisuuden yleensi
sellaisenaan. Siitd huolimatta tutkijan on otettava huomioon, etti se saattaa olla
ndkokulmallisesti johonkin suuntaan painottunutta. Kaytettdessd historiallista analyysia
metodina, nousee keskeiseksi kysymykseksi lahteen aitous. Toiseksi kysymykseksi nousee
lahteen liittyminen tutkittavaan ilmi6on. (Anttila 1998, 278-279, 315-319.)

Téaman tutkimuksen aineisto on keradintynyt Kouluhallituksen suunnittelija Raija
Kockille. Aineisto kisittda suurimmaksi osaksi virallisia ja alkuperiisid kokouspoytikirjoja
tai kopioita niistd sekd muita Kouluhallituksen dokumentteja, joten tiedon voidaan katsoa
olevan luotettavaa. Ei tietysti voida olla varmoja, kisittddko aineisto kaiken ilmioén
olennaisesti liittyvan. Kerddjan toimenkuvasta johtuen saattaa aineistossa painottua
nimenomaan opetusministerion, kouluhallituksen ja yliopiston osuus. Johtuen tutkimuksen
suorittamispaikkakunnasta seki aineistosta saattavat esille nousta korostuneesti Jyvaskylan
yliopisto sekid Abo Akademi. Aineisto fokusoituu tutkimustehtivin kannalta olennaisiin
tapahtumiin, joten sen voi katsoa olevan hyvin kattava. Haastateltavana oli sama henkild,

joka toimi aineiston sdilyttdjand, jolloin tapahtumien kuvaukset ovat tietysti hdnen
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tulkintaansa tapahtumista, syistd ja seurauksista. Haastateltava on kuitenkin asiantuhtija
kyseisten tapahtumien suhteen toimittuaan Kouluhallituksen asettamana ilmaisutaidon
~ vastuuhenkilona ladhes koko tutkimuksen kattaman ajanjakson. Haastattelutilanteessa Kock
sanoi, ettd hinen nikemyksensid mukaan tutkijan kirjoittama selvitys kuvaa tapahtumia
totuudenmukaisella tavalla.

Aineistoa tarkasteltaessa on otettu huomioon koko dokumenttiaineisto, joten ilmié
on kuvattu sellaisena kuin se dokumenttiaineiston valossa nayttaytyy. Néin ollen voidaan
olettaa, ettd aineiston perusteella kuka tahansa tutkija voisi uudelleen péityd samanlaiseen
kuvaukseen draaman kehityksen vaiheista Suomessa. Raportoimatta on kuitenkin jitetty
tutkimustehtavan alueeseen kuulumaton aineisto. Tulkinta ja johtop#itokset on tehty
kayttden Bourdieun (1992) mallia. Sen avulla pyritidn analysoimaan valtapelid, jota
kaydaan niiden valilla, jotka tukevat ja edesauttavat tai jarruttavat ja estdvit kehitystd ja
uudistuksia. Tutkimuksen dokumenttiaineistoa tukee teemahaastattelun tuottama materiaali.
Nidin toteuttamalla tutkimuksen triangulaatiota on pyritty lisidamain tutkimuksen
luotettavuutta (Anttila 1998, 417).

Tutkimuksen valmistumisen jilkeen kyseinen dokumenttiaineisto sijoitetaan

Jyvaskylan yliopiston draamapedagogiikan yksikk6on.

8 DRAAMAN KEHITYS SUOMESSA

Téamén tutkimuksen pohjana olevaa dokumenttiaineistoa tyostettdesséd jasentelyn perustana
on ollut Erwing Goffmanin (1986) Frame Analysis eli kehysanalyysi, missd tutkimuksen
kohteena oleva ilmié hajotetaan eri tasoille niin, ettd ydinasia, fokus, on keskipisteend ja
muut tasot ymparoivit sitd viitekehyksend. Se mahdollistaa ilmién tarkastelun useasta eri
nakokulmasta ja tasosta kasin ja myos viitekehyksen vuorovaikutussuhteiden tarkastelu
mahdollistuu. Termid kehys kiytetddn tassd yhteydessd kuvaamaan yksiloitdvissd ja

eroteltavissa olevia peruselementteja. (Goffman 1986, 8-11.)
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Tutkimuksen fokuksena on draaman kehityksen vaiheet Suomen koululaitoksessa.
Tarkastelussa erotetaan nelja tasoa. Ensimmiinen niistd on paitintdvallaltaan ylin eli
opetusministerié. Tdhdn tasoon kuuluu “nikymittémini” taustavaikuttajana myos
eduskunta lakeja sddtdvind tahona. Opetusministerié paattdd muun muassa koulussa
opetettavista aineista sekd maarittelee oppiaineen statuksen. Samoin opettajankoulutuksesta
paittiminen ja yliopistojen padainekysymykset kuuluvat opetusministeridlle. Seuraava taso
on Kouluhallitus (myoh. Opetushallitus), joka vahvistaa oppiaineiden oppimédrit ja
oppimdirdsuunnitelmat samoin kuin opetussuunnitelmat toimien ikd4n kuin niveleni
koulujen ja koulutuksesta padttdvien tahojen vililld. Kouluhallitus vastaa my6s
oppikirjoista ja muusta opetusmateriaalista. Kolmantena kerroksena on yliopistotaso, johon
kuuluvat opettajien koulutus ja tutkimus. Témid taso kytkeytyy siis tavallaan
opetusministerioon, joka p#ittdd yliopistoissa tapahtuvasta koulutuksesta. Tarkastelun
neljis porras on koulutuspoliittinen taso, joka pitad sisdllaan yhteiskunnalliset toimenpiteet.
Tahian tasoon kuuluu yhdistystoiminta, ammattiliitot, julkaisut, lehdistd sekd muut
yhteiskunnalliset tahot. Huolimatta eri tasoista, tutkimustulokset esitetdén selvyyden vuoksi
kronologisesti keskittyen nimen omaan viimeisen 30 vuoden tapahtumiin, kuten jo

aikaisemmin on mainittu.

8.1 Ilmaisun ja teatterin juuret 1970-luvulle saakka

Hakala (1984) sijoittaa suomalaisen ilmaisun juuret myyttis-riittiseen magiikkaan,
runonlaulajien ja itkuvirsien esittdjien tehokeinoihin, arjen ja juhlan seremoniallisiin
piirteisiin, juoruihin, leikkeihin ja tarinan kertojiin. Monet edelld mainituista perinteistd
ulottuvat aina nykypaivaan saakka. (Hakala 1984a, 13.) Eraat tutkijat ovat sitd mielts, ettd
nayttimotaiteemme  alkuvaiheet 10ytyvidt kristillisen ndyttimotaiteen alkeista ja
kansanrunon sdvyttdmastd kulttuuriperinteestd (Tiusanen & Seimola 1970, 526). 1600-
luvulla teatteri eli aktiivista aikaa Turun Akatemian ja teinien teatteriesityksissi.
My®dhempiin kansanleikkeihin niilld on lukuisia yhtyméakohtia, mista voidaan huomata, ettd
leikeilld ja ilmaisulla on kiistaton yhteys. 1700-luvulla sen sijaan Suomessa oli teatterin

saralla kuollutta (Aro, M. 1977, 22, 24; Tiusanen & Seimola 1970, 532.) 1800-luvun
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loppupuolelta ja 1900-luvun alusta saakka Suomessa on ollut taidekasvatuksellisia
virtauksia, mistd ovat osoituksena esimerkiksi® Yrj6 Himin ja Sakari Topeliuksen
kirjoitukset lasten leikistd ja pienestd teatterista ja J. A. Hollon ajatukset kielesti ja
estetiikasta. Lausuntakulttuuri on eldnyt vahvana kautta aikojen ja myds harrastajateatterilia
on vankka jalansija suomalaisessa tulkintataiteessa. Tami on olennaisesti antanut virikkeita
ja luonut tietd draamalle sekd koulunayttimolla ettd luokkahuoneessa. Virikeldhteend on
toiminut my6s John Deweyn uudistuspedagogiikka, jonka ideana on tekemilld ja
reflektoimalla oppiminen, ja jossa transformatiivinen estetiikka toimil oppimisfilosofian
tarkedni osana. (Transformatiivisuudesta ks. Dewey 1934.) Uudistuspedagogiikka syntyi
vastareaktiona vuosisadan vaihteen autoritddriselle ja tietopainotteiselle koululle. Se otti
esille lapsille ominaiset tydskentelytavat ja nosti lapsen keskeiselle paikalle kasvatuksessa.
Deweyn pididea hinen vuonna 1899 ilmestyneessi teoksessaan ‘The School and Society’
oli, ettd lapsilla on nelja viettid (instinct), jotka koulun pitiisi ottaa huomioon. Niité ovat
sosiaalinen vietti, tekemisen vietti, tutkimisen vietti ja taidevietti.

Ruotsalainen Elsa Olenius vieraili Suomen Turussa, Tammisaaressa ja
Pietarsaaressa René Laurénin kutsumana vuosina 1966—1968 pitdmassa creative dramatics -
kursseja. Kurssit olivat suomenruotsalaisen ‘Centralférbundet for svenska teateramatorer I
Finland’ -yhdistyksen jirjestamii ja kuuluivat kokonaisuuteen nimelta ‘Skapande dramatik
for barnteaterledare’. Laurén oli lapsiteatterikonsultti, joka oli osallistunut Oleniuksen
kursseille Ruotsissa ja Tanskassa. (Silius-Ahonen 2000.)

Koululaitokseen liittyneeni teatteri ja kasvatus yhdistyvit 1960-luvulle saakka
ainoastaan juhlissa ja koulun ulkopuolisessa kerhotoiminnassa, silld vuonna 1866 annetun
kansakouluasetuksen perusteella koulun taidekasvatus kisitti vain voimistelua, piirustusta,
laulua ja kasitoita (Hakala 1984a, 13). Kock muistutti haastattelussa kansakoulujen
aktiivisista, luovista ja muuntautumiskykyisistd aidinkielenopettajista, jotka vuodesta
toiseen ideoivat ja ohjasivat koulujen joulu- ja kevitjuhlaohjelmia. Myoskin 60-luvun
viitkoittaiset “luokan yhteiset tunnit” osaltaan kannattelivat ja pitivit ylla oppilaiden
ilmaisun taitoa ja esittdmisen halua. 1900-luvun alkupuolella &idinkielen yhteydessa
puhuttiin  ainoastaan suullisesta esityksestd ja lausunnasta. Kock arvelee suullisella

esitykselld olleen kielteistd merkitystd ilmaisutaidon tulevaisuutta ajatellen. Saadut
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negatiiviset kokemukset painavat yha monien mielia, joteﬁ siithen on ollut helppo vedota
vastustettaessa ilmaisutaitoa koulun oppiaineena.

[Imaisun puuttuminen koulumaailmasta sai Kaarlo Marjasen vuonna 1932 Virittija-
lehdessi kirjoittamaan, ettd “Oppilaalle on hankittava runsaasti tilaisuutta jakamattomaan
ilmaisuun. Olisi huolehdittava, etteivit vaylat, joita myoten yksilon ilmaisun tulisi kulkea,
padse tukkeutumaan ja ettei siten psyykkisid esteitd kohoa hénen tielleen.” (Marjanen 1932,
279-293.) 1950-luvun jilkeen tirkein teatterin ja kasvatuksen yhdistdja, luoja ja kehittdja
oli Koulujen Niyttamotoiminnan Keskus, joka toimi vuosina 1956-1972. Sen pohjalta
perustettiin  vuonna 1972 Koulujen luovan toiminnan yhdistys, jonka toiminnassa
painopiste oli nimenomaan kiytinnon koulutustoiminnassa ja erityisesti opettajien
jatkokoulutuksessa, luovan toiminnan menetelméikurssien kautta. (Teatterikasvatus-
tydoryhma 1982, 26-31). Tassa yhteydessa Tintti Karppinen kustantajansa toivomuksesta
suomensi termin creative drama luovaksi toiminnaksi. @stern (2000b) esitti nakemyksensi
siitd, ettd termin creative drama / skapande dramatik suomentaminen luovaksi toiminnaksi
oli vdhemmain onnistunut ja voi titen olla yksi syy siihen, etti draamasta ei ole kyetty
luomaan selkedsti madriteltyd, itsendistd ainetta. My6hemmin yhdistyksen nimi vaihdettiin
[Imaisukasvatus ry: ksi (ILKA ry) ja parhaillaan keskustellaan mahdollisesta uudesta
nimestd ‘Draama- ja teatteriopettajien liitto’. (Suullinen tiedonanto Pipsa Teerijoelta.)
Vuonna 1973 ilmestyi lasten- ja nuortenteatteria ja kouluteatteritoimintaa tutkimaan
asetetun toimikunnan mietintd, josta seurasi mm. termien lapsiteatteri ja lastenteatteri
vakiintuminen. Lapsiteatterilla  tarkoitettiin  lasten omaa, luovaa toimintaa ja
teatterinomaista tydskentelya, kun taas lastenteatteri tarkoitti ammattilaisten tai harrastajien
lapsia varten tekemai teatteriesitysti. (Kurkela 1981, 7.)

Kouluviranomaisten suunnitelmiin kasvatuksen yhdistiminen ilmaisuun ja teatteriin
ilmestyl vasta 1970-luvun puolivilissa. Vuoden 1959 Kouluohjelmakomitea tarkoitti
termilld ilmaisutaito puhetaitoa ja lausuntaa. Koulunuudistustoimikunta nimesi vuonna
1966 lukusuunnitelmaan kuuluviksi vain musiikin, kuvaamataidon ja kitevyysaineiden
estetiikan ja vuoden 1970 Lukiokomitea mainitsi teatteritaiteen esteettisen kasvatuksen
yhteydessa tarkoittaen silld kuitenkin draamaan (nidytelmdin) tutustumista kirjallisuuden
yhteydessd. Varsinaisesti termi luova ilmaisu oli mukana vasta Peruskoulun

opetussuunnitelmatoimikunnan tyéssid vuonna 1970. (Hakala 1984a, 15.)
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Konkreettisesti draama tuli koulun yhteyteen ensimmaisen kerran vuonna 1977, kun
lukion opetussuunnitelmatoimikunta esitti perinteisten taideaineiden musiikin ja
kuvaamataidon rinnalle kolmatta taideainetta, ilmaisutaitoa. Uuden taideaineen puolesta
esitettiin perusteluina muun muassa, ettd “Suomen koululaitoksessa on kansainvilisesti
ottaen niukalti taideaineita ja lisiksi Suomen teatterikansan maine velvoittaa”. (Lukion
opetussuunnitelmatoimikunnan mietinté Postin 1984, iv mukaan.) Byrokratian mutkaisten
teiden kautta oppiaineen nimed on vaihdeltu teatteritaiteesta esitystaidon ja luovan

toiminnan kautta ilmaisutaitoon ja nyky4in nimeksi on vakiintumassa draama.

8.2  1970-luku — luovasta toiminnasta ilmaisutaitoon

1960-luvulla alkoi maahamme Skandinavian kautta ja suoraan Englannista ja
Yhdysvalloista kantautua tietoja ja menetelmis, jotka perustuivat teatteri-ilmaisulle. Noita
uusia menetelmia alettiin kutsua luovaksi (ilmaisu)toiminnaksi ja niiden kautta draama sai
aivan uuden roolin koulutydssid. Englannissa oli jo vuonna 1954 perustettu Drama in
Education Association ja Norjassa vuonna 1962 Landslaget Drama i Skolen. Suomeen
asiasta kiinnostuneet henkil6t hakivat draamaoppia Ruotsista. (Hakala 1984b; Laakso
1994a, 13; 1997, 12; Monthan 2000, 11.)

1970-luvun puolivalissd, peruskoulu-uudistuksen toteutuessa kautta maan, alkoi
uuden lukion suunnittelu, jonka yhteydessa taidekasvatuksellisiksi yhteisiksi nimittdjiksi
nousivat puhe-, teatteri- ja luovuuskasvatus (Hakalal984c). Opetussuunnitelmaa ohjasi
tuolloin  kokonaispersoonallisuuden  kehittdmisen ihanne, joka ennakoi paluuta
humanistiseen  korostukseen  ihmiskisityksessd.  Opetusministerid  asetti  lukion
opetussuunnitelmatoimikunnan 28. 8. 1974 (kirje nro 10680/04/74; Postin 1984, 17-18
mukaan). Lokakuussa 1975 toimikunnan rakennejaosto mainitsi uuden esteettis-taiteellisen
ilmaisuaineen nimeltiin teatteritaide (rakennejaoston muistio 16. 10. 1975, 11; Postin
1984, 17-18 mukaan). Myohemmin samassa kuussa perustettiin vield esteettisen
sisiltdalueen jaosto, joka ennen joulua ilmestyneessi muistiossaan ehdotti lukion
taidekasvatusaineeksi uutta ainetta, esitystaitoa, perinteisen musiikin ja kuvaamataidon

rinnalle. (Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan kokous 19. 12. 1975.) Heinolan
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seminaarissa helmikuussa 1976 nimi vaihtui ilmaisutaidoksi (suullinen tiedonanto Timo
Tiusaselta 1. 2. 1984; Postin 1984, 18 mukaan). Maaliskuussa 1976 Kouluhallitus perusti
tyoryhmin laatimaan ilmaisutaidolle oppimairan. Tydryhmaan kuuluivat puheenjohtajana
Timo Tiusanen ja jiseninid Kaarina Hukkinen, Aili Montonen-Rinne ja Terttu Tupala. He
saattoivat tyonsd loppuun lokakuuhun mennessi ja joulukuussa se esiteltiin lukion
opetussuunnitelmatoimikunnalle (kokous 3. 12. 1976). Tamin prosessin seurauksena
vuonna 1977 esiteltiin lukion uusi oppiaine nimelti ilmaisutaito. (Posti 1984, 17-18.)
Ilmaisutaito kasvoi oppiaineeksi sekd kansainvilisen draamaopetuksen Suomeen
kantautuvien laineiden etti entistdi parempia puheviestinnallisida valmiuksia vaativan
paineen vallitessa. Kock arveli myos yleisen globalisoitumisen ja kansainvilistymisen seka
TV:n yleistymisen vaikuttaneen suomalaisen ilmaisutaidon kehittdmisen tarpeeseen.
Mietinn6ssd ilmaisutaidon tarpeellisuutta perusteltiin sanomalla, ettd “ilmaisutaitoon on
kiinnitetty lilan vihin huomiota” ja ettd “olisi jo viimeinkin aihetta huomata nuorten
taideharrastusten suuntautuvan kuvataiteiden ja musiikin lisaksi my&s ndyttimolle, teatteri-
ilmaisuun”. (Hakala 1984b; 1986c; Kouluhallituksen asiakirjat.) Tédmé hepjasteli ajan
uudistusmielistd ja vapautunutta henked, jossa luovuutta ja luovaa toimintaa alettiin
korostaa. Aineeseen suunniteltiin neljan kurssin oppisisillot ja lukusuunnitelmat ja sitd
ehdotettiin  kaikilla tavoin tasavertaiseksi taideaineeksi perinteisten musiikin ja
kuvaamataidon kanssa. (Hakala 1984b.) Hakalan (1984c) mukaan tdméa herdtti kuitenkin
“eri intressiryhmissa kulttuuri- ja kasvatushistoriallisesti kiintoisia reaktioita”.
Opetusministerié valitsi oppimairidehdotuksen lausunnon antajiksi muun muassa
Sibelius-Akatemian ja Taideteollisen korkeakoulun, mutta ei esimerkiksi Suomen
Teatterikoulua ja Suomen Puheopistoa, vaikka juurt niiden opetusalat yhtyivdt monin
tavoin uuden oppiaineen kanssa (Hakala 1984b; Posti 1984,19). Postin (1984) mukaan
Kouluhallitus halusi ilmaisutaidon vain valinnaiseksi aineeksi, koska oppiméirille ei
ongelmattomasti voitu osoittaa pdtevid- opettajia (KH 11172 / 23. 11. 1977).
Opettajainkoulutusneuvosto sen sijaan piti ilmaisutaitoa tarpeellisena oppilaan
persoonallisuuden kehittdmisen kannalta (Opettajainkoulutusneuvosto 10. 10. 1977).
Kaupunkiliiton mielestd ilmaisutaide oli omiaan lisdamadn lukion taidekasvatuksen
monipuolisuutta (Kaupunkiliitto 1164/77/8. 11. 1977), kun taas kunnallisliiton mielestd

aine oli turha, silld “ilmaisutaitoa on ja tulee myos olla didinkielessd” (kunnallisliitto 19.
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10. 1977). Opettajien Ammattijarjeston kanta oli, ettd ilmaiéutaito vapaaehtoisena aineena
huonontaisi taidekasvatuksen asemaa lukiossa (OAJ 20. 1. 1977), mutta Aidinkielen
opettajain liitto piti ehdotusta uudesta oppiaineesta erinomaisena (AOL 7. 7. 1977).
Musiikinopettajain liiton mielestd eri opettajaryhmien kouluttaminen ilmaisutaidon
opettajiksi oli vihintddnkin kyseenalaista (SMOL 7. 7. 1977) ja Taideteollisen
korkeakoulun lausunnossa peldttiin kuvaamataidon ja musiikin tuntien muodostuvan
ilmaisutaidon ansiosta liikunnan ja &idinkielen tunneiksi (TAIK 260/L/77/14. 10. 1977).
Sibelius-Akatemian mielestd oppilas asetettiin ikdvddn tilanteeseen tdmén joutuessa
valitsemaan kolmen taideaineen vililld ja ettid ilmaisutaidolla tulisi olla selked tiedepohja
eiki uutta oppiainetta voida perustaa muiden oppiaineiden virheellisten
tydskentelyperiaatteiden korjaamiseksi (Sibelius-Akatemia 17. 10. 1977). (Posti 1984, 19-
20.)

Hakala on todennut, ettd 70-luvun lopun aikana ilmaisutaitoasialle ei tapahtunut
yhtddn mitiin komiteamietinnén sivyja lukuun ottamatta. Syiksi hin mainitsee uuden
aineen kilpailun perinteisten taideaineiden kanssa, aineen opettajankoulutuksen olemisen
vasta hahmotteluvaiheessa ja oppiaineen siséllollisen méadrittelemittomyyden. Kuitenkin
koko ajan muutamassa kymmenessd lukiossa ymp#ri maata opiskeltiin ilmaisutaitoa
vaihtelevin tarkoituksin, tavoittein ja sisdlldin. Virallinen ilmaisutaidon kokeilu tehtiin
vuosina 1978-1981 Ranuan lukiossa, joka oli yksi kurssimuotoisen lukion kokeilua
suorittavasta yhdeksastd koulusta. Kaikkiaan noin 70-80 lukiossa aine eli traditioidensa
pohjalta ja uudistui opettajien toimekkuuden, halukkuuden ja innovatiivisuuden varassa.
(Hakala 1984c.)

Lukuvuonna 1978-1979 toteutettiin tutkinnonuudistus, jonka seurauksena
luokanopettajaksi opiskelevilta poistettiin suullisen esitystaidon laajennettu kurssi, joka
vastasi laajuudeltaan nykyistd draaman approbaturia (Monthan 2000, 13). Tata takaiskua
voidaan pitdd hyvin yllattavana, silld wuusi oppiaine oli ehtinyt olla lukion
opetussuunnitelmassa yhden lukuvuoden ajan, joten perusteluyja draamaopettajien
koulutuksen lakkauttamiselle on vaikeaa kuvitella.

Draamaan liittyvat yhdistykset toimivat maassamme aktiivisesti koko 70-luvun ajan
jarjestden seminaareja ja koulutusta kaikille aiheesta kiinnostuneille. Ruotsinkielinen

Barnteaterforeningen jarjesti Helsingissa kevaalla 1970 opettajille suunnatun Pohjoismaisen
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seminaarin, jonka teemana oli skapande dramatik. Saman vuoden kesilla
Harrastajateatteriliitto ja Ty6vden Niyttamoliitto' Hannele Krohnin johdolla jarjestivit
pohjoismaista lapsiteatteria kisittelevin seminaarin. Vuonna 1971 yhdistystoimintaan
tulivat mukaan Margaret von Martens, Birgitta Mattsson ja Tintti Karppinen. Vuonna 1972
perustettiin Koulujen luovan toiminnan yhdistys (KLTY) ry jatkamaan vuosina 1956-1972
vaikuttaneen Koulujen Nayttdmotoiminnan Keskuksen toimintaa. Puheenjohtajana toimi
Tintti Karppinen. Yhdistys keskitti toimintansa draaman edistimiseen kasvatuksessa ja
opetuksessa kouluttaen merkittdvan midrdin draamaa opetuksessaan ja kouluty6n
ulkopuolella kayttavia opettajia. (P. T. Hakala Suomen kuvalehdessa 21/25. 5. 1984, 105;
Kouluhallituksen asiakirjat.) Vuonna 1976 Karppinen suomensi Brian Wayn paiteoksen
‘Luova toiminta ja persoonallisuuden kehittdaminen’ (Development Through Drama 1967).
Karppinen, Soile Rusanen, Erkki Laakso ja Anna-Lena @stern osallistuivat vuosina 1972—
1976 Brian Wayn kursseille. Way vieraili Suomessakin vuonna 1974. Birgitta Lehtonen
kutsui Augusto Boalin Helsinkiin vuonna 1978 ja Dorothy Heathcoten Espooseen vuonna
1985. (Silius-Ahonen 2000.)

Barnteaterforeningenin ja Koulujen luovan toiminnan yhdistyksen aikaansaannokset
draaman edistdmisessd ja istuttamisessa Suomeen ovat siis olleet erittidin mittavat. Jsternin
mukaan oli luonnollista, ettd nimenomaan ruotsinkielinen lastenteatteriliitto toimi
ensimmaisend virikkeentuojana — olihan silld yhteisen kielen takia kiintedmpi yhteys

Ruotsiin ja muihin Pohjoismaihin. (Jstern 2000d.)

8.3 1980-1984 — Kohti uutta oppimairai

Vuonna 1980 Kouluhallitus perusti paitéksellaan (KH 12029 / 020 / 80) tyéryhman, jonka
tehtdvana oli laatia ehdotus teatterikasvatuksen toteuttamisesta peruskoulussa ja lukiossa.
Ehdotukseen tuli siséltyd teatterikasvatuksen yleiset tavoitteet peruskoulussa ja lukiossa,
teatterikasvatuksen oppiaines ja toteuttamista koskevat opetusmenetelmilliset ohjeet,
selvitys teatterikasvatuksen oppi- ja opetusmateriaalista sekd opettajien koulutustarpeesta.
Tyd tuli saattaa valmiiksi 31. 5. 1981 mennessi. Teatterikasvatustyéryhmadn kuuluivat

puheenjohtajana ylitarkastaja Jaakko Linnankivi ja jdsenind ylitarkastaja Leena
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Laulajainen, ylitarkastaja Reijo Laukkanen, Vaasan kaupunginteatterin johtaja Taisto-Bertil
Orsmaa, Teatterikoulun koulutuskeskuksen johtaja Raija-Sinikka Rantala, Penniteatterin
taiteellinen johtaja Nena Stenius. Sihteerini toimi Terttu Tupala. MyShemmin tyéryhmalle
myonnettiin jatkoaikaa 31. 12. 1981 saakka. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Vuonna 1981 opetusministerion antama lukion lukusuunnitelma-asetus (1023/81)
sijoitti ilmaisutaidon koulukohtaisten oppiméirien ryhma&én tarkoittaen, ettd se oli
valittavissa koulun kiinnostuksen ja voimavarojen mukaan. Syytd tdhdn muutokseen ei
asiakirjoista 16ydy. Kock arveli, ettdi kyse saattoi olla lukion tuntikehysjarjestelmin
saattamisesta vastaamaan peruskoulun tuntikehystd. Mydskin resursseilla saattoi olla osansa
asiassa samoin kuin tuohon aikaan kdydylla keskustelulla oppilaan tyOmédrastd ja
liiallisesta rasittamisesta. Olennaisinta hinen mielestddan oli kuitenkin se, ettd
Kouluhallituksessa tai opetusministeriossdé ei tuolloin ollut ketdin vastaamassa
ilmaisutaidosta. Tuntim#4rd putosi tdssd vaiheessa yhteen, enintdan kahteen kurssiin,
muodostaen ongelman, silld komitean vuonna 1977 laatima lukusuunnitelma oli mitoitettu
neljille kurssille. (Hakala 1984b, 18; Posti 1984, 21.) Vuoden 1981 ilmaisutaidon
opetussuunnitelma kiytti oppimédirastd termid ilmaisutaito. “Télld lukio-opetuksen
oppimaarilld tarkoitetaan ihmiskehoa seki eri vilineitd ja materiaaleja hyvaksikayttavaa
aanellista, eleellistd ja likunnallista ilmaisutoimintaa, joka pyrkili oppilaan
persoonallisuuden kehittdmiseen tyydyttdmalld hinen luontaista ilmaisutarvettaan sekd
koulimalla hinen kyky#in vastaanottaa teatteri- ja muita esitystapahtumia”. Siind todettiin
myds, ettd luovan toiminnan kursseja oli kesdyliopistoissa ja muissa oppilaitoksissa
suorittanut yli 5000 opettajaa, joten ilmaisutaidon opetuksen edellytykset olivat
varttumassa. Oppiméirasuunnitelma mainitsee ilmaisutaidon oppiméaran peittdvén osittain
sen taidekasvatuksen kentdn, jota Ruotsissa kutsutaan nimelld skapande dramatik ja
Englannissa nimelld creative dramatics ja jonka vastineena Suomessa kiytettiin termid
luova toiminta. (Lukion ilmaisutaidon kurssimuotoinen oppimaérasuunnitelma 1984, 1).

Vuonna 1982 ilmestyi teatterikasvatustyéryhmin muistio, joka sivusi myos
ilmaisutaitoasiaa kisitellessddn koko yleissivistivad koulua. Tdssd yhteydessd esiintyi
kritiikkid ilmaisutaito -nimen johdosta ja tyéryhma kayttikin termid ilmaisukasvatus.
Samana vuonna Paavo Tapio Hakala kirjoitti Ilmaisutaito-kirjan oppimateriaaliksi

ilmaisutaidon opetukseen (Suomalaisesta draamakirjallisuudesta ks. liite). Lapin kansa
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raportoi huhtikuussa 1982 Suomen kulttuurirahaston Hakalalle myéntiamaéstd apurahasta
ilmaisukasvatusta kisittelevian lisensiaattityohon. “Ratkaisevasti apurahan saantiin vaikutti
stipendiaatin loppukeséstd ilmestyva ilmaisutaidon oppikirja”. (Lapin Kansa 20. 4. 1982;
Kouluhallituksen asiakirjat.)
‘ Marraskuussa 1982 Kouluhallitus asetti tyéryhmén laatimaan ehdotuksen
ilmaisutaidon oppimiirdksi ja oppimadrdsuunnitelmaksi lukion 1-2 kurssia varten.
Tyoryhmin tuli tydssddn ottaa huomioon lukion opetussuunnitelmatoimikunnan ehdotus
(komitean mietintd 1977:2 osa 2 E) seki teatterikasvatustydryhman ehdotukset. (KH 14457
/ 020.82.) Tyd oli saatettava paiatokseen 30. 4. 1983 mennessd. Tyoryhméddn kuuluivat
puheenjohtajana suunnittelija Raija Kock ja jasenind ylitarkastaja Marja Linnankivi,
ylitarkastaja Raija Miettinen, ylitarkastaja Terttu Tupala, rehtori Paavo Tapio Hakala seka
lehtori Tuula Kamirainen. MyShemmin Kouluhallitus suostui jatkamaan toimikautta 31. S.
1983 saakka tyén loppuun saattamiseksi. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Ilmaisutaidon
ensisijaisiksi tavoitteiksi asetettiin tuolloin oppilaan persoonallisuuden rakentuminen,
arvojen valintakyvyn kehittyminen ja kulttuuria kokoava tavoite (Hakala 1984b; Hakala
1984c). Perustettu tyéryhma otti nimekseen lukion ilmaisutaidon oppimadratyéryhma
(lyhennetdan myoh. LITO -tydryhmai) ja ryhtyi toimeen ldhettimélld Suomen lukioille
kyselyn selvittddkseen, kuinka monessa lukiossa ilmaisutaitoa opetettiin lukuvuonna 1982-
1983, kuinka monelle ryhmiille ja kuka toimi opettajana. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Persoonallisuuden kehittdminen draaman avulla on sdilynyt maassamme keskeisend
tavoitteena aina ndihin paiviin saakka. Muualla maailmassa se oli paddmidrdni ldhinna
1960-luvulla. Seuraavalla vuosikymmenelld kansainviliselldi draamakentilld siirryttiin
korostamaan emansipatorista pedagogiikkaa ja  1980-luvulla pédihuomion sai
taidekasvatuksellinen ja esteettinen ndkokulma. Sen jalkeen on edetty painottamaan
postmodernin virtauksen korostamaa merkityksien konstruoimista. Uuden vuosituhannen
alussa ollaan kansainvilisesti tilanteessa, jossa draamallista toimintaa katsotaan laajasta
kulttuuris-esteettisestd nakokulmasta. Nykypdivan Suomessa eri instansseissa toimivat
draamakouluttajat edustavat taidekasvatuksellista nidkokulmaa draamaan ja soveltavaan
teatteriin. (Jstern 2000e.)

Hakala pohdiskeli joulukuussa 1982 paivatyssd kirjelmdssddn muun muassa

ilmaisutaidon opetuksen sitomista luokkatasoon. Saavutettaviksi eduiksi hdn mainitsi
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terapeuttisen ja yhdistivin funktion ja mahdollisuuden pitkijanteiseen suunnitteluun.
Haitoiksi hinen mukaansa saattoi muodostua koulun oppilaspohjan riittimattémyys kurssin
syntymiseen sekd tydjarjestyksen laadinnan vaikeutuminen. Hin myds mainitsi tarpeen
kiinteyttad ilmaisutaidon opetukseen liittyvai terminologiaa, rajankdynnin puheviestinnin,
viestintdkasvatuksen ja luovan Kkirjoittamisen kesken sekd opetuksen eheyttdmisen
huomioon ottaen aidinkielen, musiikin, kuvaamataidon, litkunnan, kasitySt ja muut aineet.
Kunta- ja koulukohtaiset kysymykset, kuten ilmaisutaito kunta- ja koulukohtaisessa
opetussuunnitelmassa, taideaineiden yhteissuunnittelu, opettaja- ja oppimateriaaliresurssit
sekd kerhoty6, tulisi Hakalan mukaan myés huomioida. Muutamaa paivda myShemmin
paivityssd kirjeessi Hakala kirjoitti, ettd ilmaisutaidon peruskurssille osallistumista
lukiossa suositellaan ensimmdaisenid lukuvuotena, koska se on “merkittdvai uuteen kouluun
ja uusiin tovereihin tutustumisen kannalta”. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

LITO -tyéryhmin kokouksessa tammikuussa 1983 kasiteltiin lukioissa suoritetun
kyselyn tuloksia. Niiden mukaan lukuvuonna 1982-1983 ilmaisutaitoa opetettiin Suomen
kaikkiaan 400: sta lukiosta 70: ssi. 20 naistd lukioista sijaitsi Uudellamaalla. 28: sta
kokeilulukiosta 10: ssd ilmaisutaito kuului opetusohjelmaan. Opettajana selvityksen
mukaan toimi useimmiten &idinkielen opettaja tai teatterista saatu tuntiopettaja.
IImaisutaitopainotteisia lukioita, joissa ilmaisuaineiden opetusta oli vahintian 10 kurssia,
oli kaksitoista. Kyselyn perusteella selvisi my0s, etti joissakin kouluissa ilmaisutaidon
nimikkeend oli ollut taidekasvatus, johon oli sisdltynyt kulttuuriin, musiikkiin ja
kuvataiteisiin painottuneet jaksot. Byrokraattisena ongelmana tuntui olleen se, ettd
ilmaisutaidolla ei ollut selvai oppisisaltéd vaan kouluissa usein miellettiin ilmaisutaito siksi
“oppiaineeksi, jossa tuotetaan koulun juhliin ohjelmaa”. Tamai sai tyéryhmin korostamaan
ilmaisutaidon tavoitteita ihmisen kokonaisvaltaisessa kasvattamisessa itsendisyyteen ja
kurinalaisuuteen sekd pidemmin tahtdimen esteettistd tavoitetta. (Kouluhallituksen
asiakirjat.)

Kokouksessaan helmikuussa 1983 LITO -tydryhmi luonnosteli oppimiari-
suunnitelman perusrakenteeksi samaa kuin muissakin aineissa. P. T. Hakalan laatiman
kirjoituksen Ilmaisukasvatuksen kisitteistdd, tavoitteita ja teoriaa (21. 2. 1983) pohjalta
ryhmiteltiin  ilmaisutaidon tavoitteiksi kulttuurin alue, oppilaan persoonallisuuden

eheyttdminen, ilmaisun taidon antaminen, sosiaalistavat ja terapoivat tavoitteet, my6nteisen
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kriittisyyden kasvattaminen sekd itsendisyys ja oma-aloitteisuus. Tyoryhma pohdiskeli
myos arvostelua ilmaisutaidon yhteydessd sekd sitd, miten oppiaineesta tulisi tiedottaa
ylaasteen valintatilaisuudessa. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Hallitustason ohella
ilmaisutaidosta kiytiin myos julkisempaa debattia. Huhtikuussa 1983 Keskisuomalainen
kirjoitti ilmaisutaidon etsivdn paikkaansa koulussa painottuvien tietoaineiden rinnalla.
Kysymykseen, miksi ilmaisutaitoa on opetettava, Hakala wvastasi: “Nykyaikainen
demokratia edellyttid, ettd jokainen ihminen pystyy ilmaisemaan itsedin, pystyy esittimaan
vaatimuksensa ja tarpeensa”. (Keskisuomalainen 14. 4. 1983, 9; Kouluhallituksen
asiakirjat.) Taustalla vaikuttanee painopisteen siirtyminen tieteellisen tiedon korostamisesta
henkiseen ja sosiaaliseen kasvatukseen sekd viestinnillisten taitojen painottuva merkitys.
Toukokuussa LITO -tyéryhmé sai ehdotuksensa valmiiksi. Ennen oppimiidrin
luovuttamista  pyydettiin ~ lausuntoja  lukion  ilmaisutaidon  oppiméirin  ja
oppimadrdsuunnitelman ehdotuksesta Aidinkielen opettajain liitosta, Teatterikorkea-
koulusta, Kuvaamataidonopettajain liitto ry: std, Koulujen musiikinopettajat ry: std seka
Taideteollisesta korkeakoulusta. Madrdpaivaan mennessd vastauksia ehti tulla vain kahdelta
ensin mainitulta. Aidinkielen opettajain liitto suhtautui my6nteisesti oppimairaehdotukseen
toivoen sen vahvistavan oppiaineen asemaa lukiossa ja katsoi, “ettd oppimaara tulisi saattaa
voimaan sellaisenaan”. AOL piti ilmaisutaidon opetuksen lisaamistd koulussa tirkedni,
silla “ilmaisutaito tukee lukion yleistavoitteita ja sen tavoitteet ovat lisdksi varsin
samansuuntaiset didinkielen opetuksen tavoitteiden kanssa”. Teatterikorkeakoulusta
lausunnon antoi rehtori Jouko Turkka, joka piti ehdotusta kokonaisuutenaan
kannatettavana, ja erityisesti pyrkimysta, “ettd jokainen lukion oppilas saisi mahdollisuuden
Jonakin lukuvuonna kéyda ilmaisutaidon kurssin”. Turkka ounasteli opettajakysymyksen
muodostuvan mahdolliseksi ongelmaksi ja muistutti erddnid vaihtoehtona teatterialan
taiteilijoiden kéayttdmisen tuntiopettajina. Kuvaamataidon-opettajain liitto ry. vastasi
madrdajan jalkeen kesdkuussa ja takertui ilmaisutaidon terapeuttisuuteen huomauttaen, etti
“koulussa ilmaisu ei voi olla mikaén erillinen terapia-aine- -” Kyseinen liitto totesi myds,
ettd suhde muihin taito- ja taideaineisiin oli selvittdmatta. Sen mielesta ilmaisutaitoon “ei
sisdltynyt mitaén uutta, mitd ei muissa taideaineissa olisi harjoiteltu jo ala-asteelta lahtien”.
Se my0s rinnasti ilmaisutaidon aidinkielen opetuksen kanssa paillekkaiseksi. Vahvimmin

se kuitenkin painotti sitd, ettd “ilmaisutaito vie tunteja muilta taitoaineilta, kun tunnit eivit
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muutenkaan tahtoneet riittdd musiikin ja kuvaamataidon virkoihin”. Suomen kuvalehti
kirjoitti muiden taideaineiden opettajien vastustavan uuden taideaineen tuloa lahinni
tyovoimapoliittisin perustein (Suomen kuvalehti 21/25. 5. 1984, 105; Kouluhallituksen
asiakirjat.).

Toukokuun viimeisend pdivind vuonna 1983 LITO -tyéryhmid jitti esityksensd
Kouluhallitukselle. Saatekirjeessd kerrottiin, “ettd Teatterikorkeakoulun ja Aidinkielen
opettajain liitto ry: n lausunnot tukivat tydryhmaén esitystd ja ettd lausunnoissa kiinnitettiin
huomiota opettajain koulutukseen ja ilmaisutaidon opetusoppaan laatimiseen. Tydryhma
esitti, ettdi Kouluhallitus laatisi suunnitelman ilmaisutaitoa opettavien opettajien
taydennyskoulutukseksi ja perustaisi tyéryhman ilmaisutaidon opetusoppaan laatimiseksi.
Téydennyskoulutuksen keskeinen tavoite on ammattipatevyyden sdilyttdminen,
kehittiminen ja syventiminen alan ja tyStehtdvien kannalta tirkedd tieteellistd ja
ammatillista tietoa tarjoamalla. Se pitdd ajan tasalla kyseisen tieteenalan kehityksessi.
Téaydennyskoulutuskeskukset jarjestavat Opetushallituksen my6ntimilli madrirahoilla
opettajille maksutonta ja vapaaehtoista koulutusta liittyen opetuksen kehittimisohjelmiin.
(Heikkild, Salmela & Kurki 1990, 48; Merildinen 1998, 259; Rinne, Kivinen & Naumanen
1991, 64). Kesidkuussa 1983 puheenjohtaja Kock kirjoitti tydryhmén jasenille seuraavasti:
“Kollegio jatti esityksemme poydélle psykologian terminologian epatismillisyyden
vuoksi. Oli kiinnitetty huomiota sellaisiin ilmaisuihin kuin “psykologinen turvallisuus”/
psyykkinen turvallisuus, “litkeaisti”/lihasaisti jne... Olivat johdanto-osaa pitineet vaikea-
lukuisena.” (Kock 28. 6. 1983; Kouluhallituksen asiakirjat.) Heindkuussa ilmestyi
oppimairan ensimmaiinen korjattu versio. LITO -ty6ryhmin toimintakertomus vuodelta
1983 kertoo ryhmin kokoontuneen vuoden aikana viisi kertaa. Toimenpiteindin tyéryhm'é
mainitsee lukion ilmaisutaidon oppimairi- ja oppimiidrasuunnitelman ehdotuksen
laatimisen Kouluhallitukselle.

Opettajankoulutusta yritettiin tehostaa, kehittdd ja lisdtd. Helsingin seudun
kesayliopistossa P. T. Hakala piti kesalla 1983 laajan ja suppean kurssin ilmaisutaidon
didaktiikan perusteista. Marraskuun lopulla Hakala esitti suunnitelmiaan kesin 1984
ilmaisutaidon kursseiksi. Sen mukaan peruskursseja olisi avoimessa korkeakoulussa
Helsingissd ja Vaasassa ja jatkokurssi Helsingissi. Molemmat kurssit tulisivat myos

Helsingin teatteritieteeseen ja jatkokurssi Jyvidskyldn taidekasvatukseen. Kurssit
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noudattaisivat Kouluhallituksen hyviéksymaa oppiméi'airéiéuunnitelmaa ja soveltuisivat
opetustyosséd oleville sekd eri taideaineiden, puheviestinnin, taidekasvatuksen ja teatteri-
tieteen opiskelijoille. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Teatterikorkeakoulun tédydennys-
koulutuskeskus jargesti 10. —14. 10. 1983 kurssin ‘Teatterikasvatus opettajan-
koulutuksessa’. Kurssin tavoitteina oli “perehdyttad opettajien kouluttajat teatteritaiteen
mahdollisuuksiin koulu- ja kasvatustyossi sekd kartoittaa teatterikasvatuksen osuus ja
sovellutusmahdollisuudet opettajien perus- ja taydennyskoulutuksessa”. Kurssin ohjaajana
toimi Nena Stenius. (Teatterikorkeakoulun koulutuskeskus, tadydennyskoulutus 1983, 32.)
Jyviaskyldan yliopiston suullisen esitystaidon lehtori Erkki Laakso laati avoimen
kirjelmén  ehdotuksineen  ‘Teatterikasvatus  opettajankoulutuksessa’  -seminaarin
jalkivaikutelmista. Han kirjoitti seuraavasti: “Teatterinomaisten ja ns. luovien tydtapojen
kaytté on viime vuosina lansimaissa voimakkaasti lisdéntynyt kouluopetuksessa. Tama on
seurausta oppiainejakoisesta opetussuunnitelmasta, joka on heréttinyt tarpeen tuoda
koulutydn piiriin ns. opetusta integroivia tydtapoja. Uusia ty6tapoja voidaan perustella mm.
siitd nikokulmasta, ettd kasvatuksen tavoitteeksi on asetettu kokonaispersoonallisuuden
kehittdminen.” Tim3 johti hdnen mukaansa uuteen kasvatusfilosofiaan, jonka keskeinen
ajatus oli kasvatus taiteen avulla. Niinpd hin ihmetteli ja paheksuikin ilmaisuaineiden
vihiistd osuutta opettajankoulutuksessa. Hén ehdotti, etti teatterikasvatus koskisi kaikkia
opettajaksi opiskelevia, ja ettd se olisi luontevinta liittdd osaksi puheviestintdd. Opintojen
tulisi sisdltdd luovan toiminnan ja teatterikasvatuksen osuus sekd puheviestinnén teoriaa ja
harjoituksia, kokonaisuuden ollessa kahden opintoviikon laajuinen ja sisaltyessi kaikkien
opettajaopiskelijoiden yleisopintoihin. Hin esitti myds suullisen esitystaidon palauttamista
luokanopettajakoulutuksen erikoistumisaineiden joukkoon nimikkeelld ‘puheviestinnidn
erikoistumisopinnot’. Taten kyettéisiin kouluttamaan puhe- ja ilmaisukasvattajia toimimaan
koulussa ja sen ulkopuolella, milld Laakso arveli olevan “myonteistd yhteis-kunnallista
merkitystd”. (Laakso 1983; Kouluhallituksen asiakirjat.) My6s opetus-ministerién
asettamalta puheviestintdkoulutustyoryhmalta ilmestyi vuonna 1983 muistio, jossa
selvitettiin puheopetuksen tilaa ja tarvetta Suomessa. Muistion liiteosan johtopaatoksissi
todettiin, ettd kouluissa tarvittaisiin 4didinkielen opetuksen tukena puhe- ja
ilmaisukasvatukseen erikoistuneita opettajia. (Puheviestintiakoulutustyéryhméan muistio

1983, 64; Kouluhallituksen asiakirjat.)
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Kouluhallitus vahvisti 11. 1. 1984, yli puoli vuotta ehdotuksen valmistumisen
jalkeen, lukion ilmaisutaidon oppiméiran ja oppimadrasuunnitelman kolmeksi vuodeksi.
Kulunut puoli vuotta oli kiytetty tarkkaan aiheeseen perehtymiseen. Kiinnostus ainetta
kohtaan oli herdnnyt ja saanut aikaan opettajien ilmaisutaidollisten koulutus-
mahdollisuuksien syntymisen Heinolaan. My6skin suunnitelmia pedagogisen oppaan
laatimiseksi oli alettu tehdi. (Posti 1984, 21.) Ilmaisutaidon oppiméaaridssi korostettiin
muun muassa, ettd ilmaisutaito on kaikille tarkoitettu oppiaine, jossa korostuvat
oppilaskeskeiset tyotavat. Ilmaisutaidon tavoitteiksi oppimadrdssd mainittiin oppilaan
ilmaisemisen kyvyn kehittaminen, oppilaan ohjaaminen yhteistoimintaan ja myonteisiin
vuorovaikutussuhteisiin, oppilaan kriittisyyden ja arvojen valintakyvyn kehittdminen seka
oppilaan kasvattaminen taiteen kulttuuriperinnén vaalimiseen ja kehittimiseen.
Peruskurssin keskeisiksi sisalloiksi nimettiin psyykkisen turvallisuuden luominen,
aistimusten vastaanottokyvyn kehittiminen, havaintojen synestesiakyvyn kehittdminen,
vuorovaikutusviestinndn ongelmanratkaisukyvyn kehittiminen ja teatterin kohtaaminen.
Jatkokurssin sisaltdé oli suunniteltavissa koulukohtaisesti. (Lukion kurssimuotoinen
oppimaiira ja oppimadrasuunnitelma. Ilmaisutaito 1984, 1; Hakala 1984b; Kouluhallituksen

asiakirjat.)

8.4 1984-1989 — Opetuksen opas tekeilld

Ilmaisutaidon asema oli nyt siis sddnnoksellisesti vakaa, silld se mainittiin lukioasetuksen
32 §: ssd muiden valinnaisaineiden rinnalla ja lisiksi silld oli uunituore oppimiiri ja
oppimédirasuunnitelma. Uuden oppiaineen ehkd suurimpana ongelmana oli kuitenkin
pétevien opettajien puuttuminen, silld Kock’n (1991) mukaan opetus saattoi vakiintua
vasta, kun opettajien peruskoulutus ja tdydennyskoulutus olivat mahdollistaneet osaavien ja
patevien opettajien tydskentelyn koulussa. (Kock 1991, Kouluhallituksen asiakirjat.)
Vuonna 1984 yhdeksdn ilmaisutaidon opettajaa kymmenestd oli didinkielenopettajia ja
peruskoulutus oli ldhinnd muutamien kesédyliopistojen varassa. Korkeakoulutasolla
ilmaisutaitoa oli voinut opiskella Jyvaskylan yliopiston taidekasvatuksen opinnoissa ja

Tampereen yliopiston puheopin opinnoissa (Posti 1984, 23). Syksysta 1984 lihtien oli ollut
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mahdollista tutustua ilmaisutaitoon Helsingin yliopistossa teatteritieteen opinnoissa, minka
Hakala nimesi “ilmaisutaidon opetushistorian - korkeimmaksi saavutukseksi”, sekd
Jyviaskyldan yliopiston puheentutkimuksen oppisisélloissd. (Hakala 1984c; Helsingin
yliopiston historiallis-kielitieteellisen osaston opinto-opas osa B 1984-1985, 289;
Kouluhallituksen asiakirjat.) Saavutukseksi on laskettava myds vuonna 1984 ilmestynyt,
tiettdvasti ensimmiinen tieteellinen, draamaa kisitteleva julkaisu, joka oli Anna-Lena
@sternin Abo Akademin ‘Rapporter fran pedagogiska fakulteten’ -sarjassa ilmestynyt
‘Projektorienterad dramaundervisning’. @stern on vuodesta 1984 lahtien toiminut draama-
pedagogitkan alan tutkijana. Helsingin seudun Kesdyliopiston valtuuskunta jatti
huhtikuussa 1984 ennakkotiedoista poiketen vahvistamatta ilmaisutaidon didaktiikan
peruskurssin ja jatkokurssin ilmoittaen syyksi taloudelliset syyt. Muita kursseja ei
tiettavisti peruttu. (Posti 1984, 23.)

Maaliskuussa 1984 Raija Kock ldhestyi Kouluhallitusta lukion ilmaisutaidon
opastydryhmén asettamisen tarpeella. Han ehdotti tyotd saatettavaksi loppuun 30. 10. 1984
mennessi. Vastauksen ldhetti 22. 3. 1984 ylijohtaja Yrjénsuuri: “Ilmaisutaidon oppimaari
on paitetty sellaiseksi, ettd kouluilla on hyvin suuri vapaus opetuksen suunnitteluun koulun
perinteiden ja ympériston mukaiseksi—Mielestini kouluilta pitdisi nyt alkaa vasta kerita
palautetta siitd, syntyykd ideoita—vasta sen jidlkeen olisi aikaa pohtia oppaan
tarpeellisuutta. En puolla ainakaan nyt”. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Julkisella tasollakin ilmaisutaidosta puhuttiin, silld huhtikuussa 1984 Helsingin
Sanomat kirjoitti ilmaisutaidon tavoitteena olevan oppilaan ilmaisukyvyn kehittdmisen: “—
palaute kertoo, ettd ilmaisukyvyn kohentuminen nidkyy muillakin tunneilla”. Kirjoitus
jatkoi, ettd suomalaisen esiintymishalua jarruttaa lilan ankara itsekritiikki ja huono
mindkuva. Koulun pitéisi ihmisen nujertamisen sijasta pyrkia kasvattamaan fyysisesti ja
psyykkisesti terveitd ihmisid. Raija Kock kertoo samassa artikkelissa, ettd ilmaisutaitoa
kehitellyt tyoryhma lahti liikkeelle ryhmatyota painottavista uusista opetussuunnitelmista.
[Imaisutaidon avulla yritettiin nimenomaan harjaannuttaa oppilasta ryhmétydskentelyyn ja
kykeneviksi ilmaisemaan mielipiteensi. (HS 1. 4. 1984; Kouluhallituksen asiakirjat.)
Tallaiset painotukset kertovat entistid selvemmin siitd, kuinka opettamisen kulttuuri oli
siirtynyt korostamaan sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja. Kesdllda 1984 Helsingin

Sanomat kertoi ilmaisutaidon opettajien koulutuksen olevan hataralla pohjalla. “Lukioissa
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alkaa ilmaisutaito -nimisen oppiaineen opetus ja peruskoulussakin ilmaisukasvatukseen
kiinnitetddn entistd enemmin huomiota. Sen sijaan tilanne korkeakouluissa ja
opettajakoulutuksessa ei vield ndytd kovin hyvaltd”. (HS 22. 7. 1984; Kouluhallituksen
asiakirjat.)

Helmikuun lopussa vuonna 1984 valmistui opetusministerién asettaman tasa-
arvokokeilutoimikunnan alustava muistio. Toimikunnan tehtivana oli ollut muun muassa
suunnitella ja kdynnistad sukupuolten tasa-arvoa edistivaid kokeilutoimintaa. Muistioon
liittyen tasa-arvokokeiluja ilmeni myds ilmaisukasvatuksen kentdssd. Raportissa tasa-
arvokokeilun suunnitteluseminaarista 13.-14. 8. 1984 mainitaan Espoon kaupungin
‘Teatterikasvatuskokeilu” 14. 1. 1985 alkaen, Tapiolan koulun ‘Ilmaisukasvatus
peruskoulussa’ -kokeilu 1985-1988, savonlinnalaisen Nitkin ala-asteen ‘Suullisen ja
kirjallisen ilmaisukasvatuksen kokeilu didinkielen opetuksen yhteydessd’ 1985-1986 seka
vaasalaisen Onkilahden ylaasteen ‘Ilmaisutaito valinnaisaineena (tasa-arvon nako-
kulmasta)’ -kokeilu 1985-1986. Kaikki kokeilut olivat myods osa pyrkimystd vahvistaa
teatteri- ja ilmaisukasvatuksen asemaa yleissivistivissd koulussa ja saattaa se koko
koulutuksen lipaiseviksi aineeksi. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Kouluhallitus jarjesti Heinolassa 12.-14. 9. 1984 ensimmadisen lukion ilmaisutaidon
oppimaarin perehdyttdmiskurssin. Osanottajina oli yhteensa 35 opettajaa, jotka vastasivat
“ilmaisutaidon opetuksesta opettajankoulutuslaitoksissa, harjoituskouluissa ja lukioissa.
Paakouluttajana kurssilla oli P. T. Hakala, jolta oli samana vuonna ilmestynyt ilmaisutaidon
oppikirja ‘Ilmaisutaidon aakkoset’. Kurssilaisilta kerdtysta palautteesta ilmenee, ettd kurssi
koettiin hyodyllisend muun muassa siksi, ettd sielld tehdyt harjoitukset olivat suoraan
sovellettavissa lukion ilmaisutaidon opetukseen. Lisiksi se “antoi runsaasti virikkeitd
ideointiin”, “lisasi rohkeutta ryhtya kokeilemaan”, “avarsi nakoaloja” ja “opetti kdytannon
tyoskentelyd” (kurssipalaute; Kouluhallituksen asiakirjat). Osallistujilta kysyttiin myos,
millaiselle tidydennyskoulutukselle olisi tarvetta. Vastauksissa esiintyi harjoitus-
painotteisuus, teoreettisen taustan tarve, draaman tekemiseen ohjaaminen ja muihin
aineisiin integrointi. Koulutuksen tulist my6s enemmain suuntautua tavallisille opettajille.
(Kouluhallituksen asiakirjat.)

Heinolan ensimmaisen perehdyttamiskurssin jilkeen lahetettiin opetus-ministeriélle,

Kouluhallitukselle sekd yliopistoille kirjelma, jonka tarkoituksena oli kiinnittda paattijien
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huomio muutamiin ilmaisukasvatukseen liittyviin seikkoihin. Sen mukaan ilmaisutaidon
olisi kuuluttava kaikille ja sen asema eri kouluasteilla tulisi vakiinnuttaa. Opetuksen
kehittdmistd ajatellen keskeiseen asemaan nousi opettajan-koulutus. Kirjelmidn mukaan
kaikkien opettajaksi opiskelevien koulutusohjelmaan tulisi sisaltyd yhden opintoviikon
laajuinen ilmaisutaidon kurssi ja opetuksen pitdisi alkaa jo lukuvuonna 1985-1986. Tamén
kirjelméan olivat allekirjoittaneet Helsingin II normaalikoulun Z#idinkielen lehtori Irma
Lonka, litkunnan ld4ninkouluttaja Raija Pulli, musiikin ldaninkouluttaja Eira Kasper,
suullisen esitystaidon lehtori Erkki Laakso Jyviskylan yliopistosta ja teatteritieteen
ylimadrdinen professori Timo Tiusanen Helsingin yliopistosta. (Kouluhallituksen
asiakirjat.)

Kesilla 1985 Raija Kock pohdiskeli Opettaja-lehden sivuilla ilmaisutaitoa
oppiaineen nimeni. Hinen mukaansa aineen nimi saattoi johtaa harhaan. “Se (ilmaisutaito)
saa helposti seki oppilaat ettd opettajat ajattelemaan, ettd sitd taitoa jo on, ettd sitd pitdd jo
osata ennen kuin voi aineen valita. Ilmaisukasvatus olisi paljon parempi nimi. Silloin
saataisiin ehkd mukaan myos ujot—" (Opettaja 24/1985, 18; Kouluhallituksen asiakirjat.)
Marraskuussa 1985 Kock teki Kouluhallitukselle esityksen, jossa kerrottiin Heinolassa
koulutetun jo noin 60 opettajaa ja meneillddn olevan seurantakyselyn laatimisen, jossa
selvitetddn ilmaisutaidon toimivuutta. “Koska kyseessi on tavoitteiltaan ja sisalloiltdan uusi
oppiaine, tulisi nimenomaan Kouluhallituksen huolehtia siitd, ettd sen opettaminen etenisi
vahvistetun oppimairin hengessd. Niukan koulutuksen lisdksi tarvitaan tdhédn
oppiaineeseen opas”. Lisidksi mainitaan opasasian olleen esilld maaliskuussa 1984, jolloin
asiaa siirrettiin eteenpdin. (Kock 1985, Kouluhallituksen asiakirjat.) Kouluhallitus lahettikin
lukioihin seurantakyselyn ilmaisutaidon opetukseen liittyen. Siina selvitettiin ilmaisutaidon
opetusjarjestelyja, luokkatasoja, opetustiloja ja -vilineitd, opettajien koulutusta, ja muita
kokemuksia. 26. 11. 1985 Kouluhallituksen ylijohtaja Yrjonsuuri ldhestyi Raija Kockia
kirjeelld, joka kisitteli ilmaisutaidon oppaan laatimista. Han esitti, ettd “oppaaseen tulisi
koota ilmaisukasvatuksen riittivd tieteellinen viitekehys” ja “siind tulisi esitelld
ilmaisukasvatuksen pedagogisia ratkaisuja”. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Heinolassa jarjestettiin  Kouluhallituksen toimesta toinen lukion ilmaisutaidon
oppimairin perehdyttamiskurssi 15.-17. 10. 1985. Osallistujina oli yhteensa 35 didinkielen,

kuvaamataidon ja musiikin opettajaa. Palautteesta voidaan paatelld, ettd kurssi oli koettu
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erittdin tarpeelliseksi ja hyodylliseksi. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Erkki Laakso
Jyviskyldn yliopistosta oli ottanut draamaopettajién koulutuksen syddmen asiakseen. Han
Jérjesti  opiskeljjoille puhe- ja ilmaisukasvatuksen vapaavalintaisia opintoja.
Puheviestintdkoulutustyéryhmén vuonna 1983 valmistuneeseen muistioon tukeutuen
Laakso ehdotti, ettd Jyvaskyldn yliopistossa aloitettaisiin puhe- ja ilmaisukasvatukseen
erikoistuneiden luokanopettajien koulutus, joka sitten jarjestettiinkin ensimmadisen kerran
vuonna 1985. Vuonna 1986 presidentti Mauno Koivisto allekirjoitti asetuksen muutoksen,
jonka nojalla puhe- ja ilmaisukasvatukselle annettiin erikoistumisaineen asema
luokanopettajakoulutuksessa. Itse draama (luova toiminta) jai opinnoissa hyvin vahaiseksi,
silld sen osuus kokonaisuudesta oli vain 1-2 opintoviikkoa. (Laakso 1997, 12; Monthan
2000, 14.)

Kouluhallituksen suorittaman kyselyn perusteella selvitettiin ilmaisutaidon tilaa
vuoden 1986 alussa. Kyselyyn vastasi 152 suomenkielistd lukiota ja vastauksista nikyy
ilmaisutaidon opetusta annetun 17%: ssa lukioista eli 73: ssa Suomen kaikkiaan 430: std
lukiosta. Opetuksesta paisi osalliseksi 1159 oppilasta. Poikia opetukseen osallistuvista oli
20%, kun poikien osuus lukioissa yhteensa oli 40%. Opettajina toimi pd4asiassa didinkielen
lehtoreita, mutta jonkin verran myds nayttelijoitd, kuvaamataidon- ja luokanopettajia.
Virkavuosia suurimmalla osalla ndistd opettajista oli yli 15. Miehid ilmaisutaitoa
opettavista oli 17%. Draamaopettajien koulutusta lisitdkseen Kouluhallitus jarjesti
Heinolassa 15.-17. 10. 1986 kolmannen lukion ilmaisutaidon oppiméiirdin perehdyttivin
peruskurssin. IImoittautuneita oli yli 60, joista vain 30 paisi mukaan kurssille. Osallistujat
olivat didinkielen, kuvaamataidon ja musiikin opettajia. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Helmikuussa 1986 Kouluhallitus antoi paitoksen (KH 1469/020.1986) tydryhméih
perustamisesta. Sen tehtdvani olisi laatia opetuksen opas lukion ilmaisutaidon oppiméaran
toteuttamiseksi. Oppaan tuli olla valmis 31. 12. 1986 mennessd. Tydryhméain kuuluivat
puheenjohtajana suunnittelija Raija Kock ja jasenina HuK Anne Alanne, ylitarkastaja Leena
Jaaskeldinen, ylitarkastaja Pirkko-Liisi Kuhmonen, ylitarkastaja Marja Linnankivi,
ylitarkastaja Raija Miettinen, assistentti Alja Simola seka rehtori Paavo Tapio Hakala.
Tyoryhma piti ensimmaisen kokouksensa maaliskuussa ja otti nimekseen Lukion
ilmaisutaidon opasty6ryhmi. Kokouksessa keskusteltiin muun muassa tuntijako-

kysymyksests, ilmaisutaidon vilineellisestd arvosta ja eriyttdmisesti. Toisessa kokouksessa
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syyskuussa todettiin muun muassa, etti ilmaisukasvatusta olisi saatava myds peruskoulun
8.ja 9. luokille. Lisdksi keskusteltiin ilmaisutaito-termisté ja todettiin lisdajantarve. Neljas
kokous pidettiin joulukuussa 1986 ja tuolloin keskusteltiin hallinnollis-byrokraattisista
menetelmistd ja todettiin jatkoaika myonnetyksi maaliskuun loppuun 1987 saakka.
Opastydryhmin toimintakertomuksesta vuodelta 1986 ilmenee ryhmin kokoontuneen
vuoden aikana kuusi kertaa “hahmottamaan ja jdsentdmddn oppaan sisdltéd”. Vaikka
opastydryhmé maaliskuussa lopetti virallisesti toimintansa, kokoontui se vield toukokuussa
1987 kokoamaan oppaan kisikirjoitusta. Kesdkuun alussa Lukion opetuksen opas:
ilmaisutaito -kasikirjoitus valmistui ja oppaan julkaisemista koskeva neuvottelu pidettiin
22. 9. 1987. Korjauksia tehtiin professori Jaakko Lehtosen kanssa 13. —-15. 1. 1987 ja
lopullinen puhtaaksikirjoitus ilmestyi helmikuussa 1988. (Kouluhallituksen asiakirjat.)
Opastyoryhma teki kartoituksen korkeakoulujen opetusohjelmista Iukuvuonna
1986-1987. Sen mukaan ilmaisutaito kuului opetusohjelmaan Helsingin yliopiston
teatteritieteen, kasvatusalan hallinnon, luokanopettajan koulutusohjelman seki kotitalous-
ja tekstiilitydnopettajan koulutusohjelmien opinnoissa. Joensuun ja Jyviskyldn yliopistoissa
ilmaisutaito sisdltyi puheviestinndn ja luokanopettajan koulutusohjelman opintoihin.
Kajaanin opettajankoulutuslaitoksessa ilmaisutaito oli osana lastentarhanopettajan
koulutusta, kun taas Oulun, Tampereen ja Turun yliopistoissa ilmaisukasvatus kuului
luokanopettajakoulutukseen. Lisdksi yliopistoissa oli opintoja, joissa osa luettavasta
kirjallisuudesta késitteli ilmaisu- ja/tai draamakasvatusta. Toisesta tehdystd selvityksestd
ilmenee lukuvuonna 1986-1987 ilmaisutaidon peruskursseja jarjestetyn 74 lukiossa. Maira
oli lisddntynyt melko huomattavasti, silli edellisend lukuvuonna ilmaisutaidon opetusta
antaneiden lukioiden méari oli ollut 25. Ilmaisutaidon opettajia, jotka olivat osallistuneet
Heinolan, P. T. Hakalan tai E. Postin kursseille, oli selvityksen mukaan 114. Myés lihes
30: lle ilmaisutaitoa opettavalle opettajalle oli tehty kysely, johon méarapdivain mennessa
oli vastannut 13. Opettajat vastauksissaan sanoivat, ettd jonkinlaista opetuksen opasta ja
koulutusta tarvitaan, samoin pedagogisten vihjeiden ja kdytinnon harjoitusten tarve
mainittiin suureksi. Myds tuoreita ideoita seki eriyttamisohjeita kaivattiin. Peruskouluun ja
lukioon kohdistuneista ilmaisukasvatuksellisista odotuksista oli kesakuussa 1987 laadittu
muistio, jossa eriteltiin ilmaisutaidon sen hetkista tilannetta opettajankoulutuksen kannalta.

Muistion mukaan vuosina 1984-1987 noin 120 opettajaa oli perehdytetty lukion
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ilmaisutaidon oppim#iraan. Kuntia, joilla ei ollut minkisnlaisia perinteitd kyseiseen
aineeseen, aktivoitiin ottamaan ilmaisutaito opetusohjelmaansa. T4sta johtuen nahtiin tarve
vield ainakin yhdelle perehdyttamiskurssille vuonna 1988-1989. Ilmaisutaidon opettajien
koulutusohjelmaa kaavailtiin sellaiseksi, ettd opettajaksi valmistuva voisi suorittaa
esimerkiksi Jyviskyldn yliopistossa 15 opintoviikon laajuisen ilmaisukasvatuksen
arvosanan. Suunnitelmaa oltiin laatimassa syksylla 1987 ja sen toteuttamista suunniteltiin
aloitettavaksi syksystd 1988 alkaen. Muistio kertoo myds, ettd vuonna 1982 toimineen
teatterikasvatustydryhmén kanta opettajankoulutukseen oli, ettd teatterikasvatuksen
ohjaamisen tulisi kuulua luokanopettajien ja didinkieleen erikoistuvien peruskoulutukseen.
Opetusministerié asettikin vuonna 1987 tyéryhmin laatimaan konkreettisia ehdotuksia
teatterikasvatuksen toteuttamiseksi koulussa ja opettajankoulutuksessa. Muistiossa todettiin
lisaksi, ettd draamapedagogiikan opintojen tulisi sisédltyd kaikkien opettajien perus- ja
taydennyskoulutukseen, silldi draama on opetusmenetelmi, joka huomioi oppimisen
tiedolliset, taidolliset ja affektiiviset alueet. Se olisi “tie tyStapojen muuttamiseen nykyisti
vuorovaikutuksellisemmiksi ja oppilaan ikidkauden ja kokemusmaailman huomioimiseen”.
Viestintakasvatus oli opetusministerion ja Kouluhallituksen keskipitkdn aikavilin
suunnitelmien yksi painoalue. Kuntien halukkuus osallistua viestintapolitiikkaa koskevaan
keskusteluun oli ilmennyt kokeiluhankkeina kolmessa peruskoulussa ja yhdessi lukiossa.
(Kouluhallituksen asiakirjat.)

Syyskuussa 1987 opetusministeriélle luovutettiin muistio koskien peruskoulun ja
lukion ilmaisutaidonopetuksen kehittamisti teatterikasvatuksen koulutusrakennetyéryhmain
esitysten pohjalta, joka oli jatetty ministeridon kuukautta aikaisemmin. Muistio perustui
paaministeri Harri Holkerin hallituksen ohjelmaan, jossa kirjoitettiin mm. seuraavalla
tavalla:  “kansainvilisen  ty6njaon  kehittyminen, talouden  yleismaailmallinen
rakennemuutos ja kansainvilistyminen muuttavat elimiantapamme perustaa. Kansallisen
kulttuurin ja identiteetin sekd taloutemme perustan vahvistaminen edellyttaviat kykyi
vastata rakennemuutoksen haasteisiin ja tarttua sen tuomiin mahdollisuuksiin—
Muuttuvassa maailmassa ja arvojen murroksessa kulttuurin merkitys kasvaa. Hallituksen
kulttuuripoliittiset 1dhtokohdat ovat kansallisen kulttuurin rakentaminen ja pyrkimys
hallittuun kansainviliseen yhteistyohon—Vuorovaikutuksen lisdantyessd on kansallisen

kulttuurin  kehittiminen ja sen omaleimaisuuden vahvistaminen entista tarkedmpéa.
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Monipuolisen  kulttuuritarjonnan  turvaaminen luo pohjan henkiselle kasvulle.
Koulutusjéarjestelmén  puitteissa  kehitetddan ‘mahdollisuuksia  taidekasvatukseen”.
(Hallituksen ohjelma 1987, 2-10; Kouluhallituksen asiakirjat.) Opetusministeriélle laadittu
muistio sisidlsi huomautuksia muun muassa mahdollisuuksista ottaa teatteri-ilmaisu -
niminen uusi oppiaine peruskoulun opetusohjelmaan, virkajarjestelyistd ja opettajien
kouluttamisesta, koulutuksen sisdllon suunnittelusta, ilmaisutaidon tuntiopettajien
kouluttamisesta, ilmaisutaidon opettajien patevoittimisestd ja opetussuunnitelman
tekemisestd koko koulua varten. Syyskuussa piivatyissi Paula Tuomikosken
muistiinpanoissa lukee, ettd Yrjo Yrjonsuuri oli verrannut lukion ilmaisutaitoa
kansalaistaitoon, “joka perustettiin, mutta joka katosi nyt, koska silld ei ollut yliopistossa
oppituolia. Lukio on oppilaitos, joka vaatii tietotaustaa”. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Néin
ollen pyrkimys vahvistaa ilmaisutaidon jalansijaa yliopistoissa ja koulutuksen kautta on
hyvin ymmirrettavaid. Kouluhallitus jérjestikin neljannen lukion ilmaisutaidon oppiméérin
perehdyttamiskurssin Heinolassa 15.-17. 10. 1987 ja paikouluttajana toimi jalleen P. T.
Hakala. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja
koulutuskeskuksessa  jarjestettin 11.-13. 5. 1987  Pedagogisen = draaman
taydennyskoulutuskurssi, joka oli opettajakoulutuslaitosten suullisen ilmaisun opettajien
taydennyskoulutuspiivien toinen jakso. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Eva Rentola laati 11. 1. 1988 vapaamuotoisen muistion ilmaisutaidon opettajien
koulutuksesta. Siini hin totesi muun muassa olevan “nurinkurista, ettd on luotu
mahdollisuus opettaa oppiainetta, jonka opettamiseen joutuu kerdilemdin koulutuksen
monesta ldhteestdi ja jonka oppisisdllotkin  ovat vield varsin  hahmottomat”.
Opettajankoulutuksen yhtend ongelmana hin nidki myds ilmaisutaitoa kaisittelevin
opiskelumateriaalin puutteen. Lukioissa tapahtuvan ilmaisutaidon opetuksen kartoituksesta
ilmeni, ettd opetus ja tavoitteet painottuivat pitkdlti opettajan mielenkiinnon ja taitojen
mukaan ja tillainen heterogeenisuus et hinen mukaansa ole hyvdksi lisddméédn
ilmaisutaidon statusta oppiaineena. Epdkohtana Rentola naki my®os sen, ettd ilmaisutaito tuli
valittavaksi vasta lukiossa, jolloin alempien asteiden pohjakoulutus puuttui.
(Kouluhallituksen asiakirjat.)

Kouluhallitus jarjesti Heinolassa 13. —15. 1. 1988 ilmaisukasvatuksen

suunnitteluseminaarin, jonka tavoitteena oli selkeyttdd peruskoulun ja lukion
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ilmaisukasvatuksen sisltoon ja opettajien koulutukseen liittyvia kysymyksia. Seminaarissa
médriteltiin ilmaisutaidon opettajien kelpoisuusehdot siten, ettd vanhempi lehtoraatti
edellyttdisi ylempaa korkeakoulututkintoa sekd pidaineena ilmaisutaidon 55 opintoviikon
opintoja tai sivuaineena ilmaisutaidon 35 opintoviikon ja aineenopettajan kasvatus-
tieteellisia opintoja. Nuorempi lehtoraatti tai aineenopettajuus edellyttdisi ylempda tai
alempaa korkeakoulututkintoa sekd joko ilmaisutaidon 35 opintoviikon opintoja tai 15
opintoviikon ilmaisutaidon opintoja ja aineenopettajan kasvatustieteellisii opintoja.
(Kouluhallituksen asiakirjat.) Seminaarin seurauksena opetusministerid ldhetti 22. 2. 1988
kirjeen (nro 512/47/86) yliopistoille koskien opettajakoulutuksen kehittamistd ja
opettajavajauksen poistamista. Sithen liittyi muun muassa seuraava maininta:
“Ilmaisutaidon opettajien koulutus jarjestetdsn. Jyvaskyldn yliopistossa suunnitellaan
ilmaisutaidon opinnot siten, ettd koulutus voidaan aloittaa viimeistd&n vuonna 1990”.
Tamin seurauksena keskustelu siirtyi jilleen ndkyviammin myds julkiselle sektorille.
Keskisuomalaisessa kirjoitettiin Jyvaskylidn yliopistossa 1990 aloitettavasta ilmaisutaidon
opettajien koulutuksesta. “Uusi tehtdva Jyvaskylan yliopistolle sisdltyy opetusministerién
torstaina  julkistamaan p&itokseen opettajankoulutuksen kehittamisesta”. (Keski-
suomalainen 26. 2. 1988; Kouluhallituksen asiakirjat.)

Helmikuussa 1988 valmistui opastyéryhmin lopullinen puhtaaksikirjoitus Lukion
ilmaisutaidon opetuksen oppaasta, jonka Kouluhallitus mySéhemmin samana vuonna
julkaisi. Siithen sisdltyi mm. ilmaisutaidon opetusjérjestelyistd saatuja kokemuksia, jotka
perustuivat Kouluhallituksen teettdmiidn kyselyyn ilmaisutaidon opettajille heididn
opetukseensa liittyen lukuvuonna 1985-1986. (Lukion opetuksen opas: ilmaisutaito, 6—14;
Kouluhallituksen asiakirjat.) Toukokuussa Raija Kock kirjoitti opastydryhmain jisenille,
ettd “oppaan kisikirjoituksesta pyydettiin lausunto Heinolan kurssikeskuksessa pidetyssa
ilmaisutaidon seminaarissa n. 30 opettajalta. He pitivit opasta tuiki tarpeellisena, mutta
moittivat kieltd vaikeaksi ja erityisesti lukuun Salat julki he halusivat kielellistd helpotusta”.
(Kock 31.5.1988; Kouluhallituksen asiakirjat.) Kesikuun 16. paivand Kouluhallitus ldhetti
lukioille tiedotteen (T 168 / 1988) Lukion ilmaisutaidon opetuksen oppaan ilmestymisesta.
Sen mukaan “opas on tarkoitettu lukion ilmaisutaidon opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen tueksi. Sitd voidaan kidyttdd opettajien tdydennyskoulutuksessa kunta- ja

koulukohtaisissa  tdydennyskoulutustilaisuuksissa”.  (Kouluhallituksen  asiakirjat.)
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Huolimatta siitd, ettd opettajat olivat edeltivissd kyselyissd ilmaisseet tarvitsevansa
opastusta pedagogisissa keinoissa, harjoituksissa ja kdytinnon toiminnassa, opas et sisalla

muita kdytannén harjoitteita kuin Heinolassa 1986 pidetyn perehdyttimiskurssin ohjelman.

8.5 1989-1999 — llmaisutaito valloittaa yliopiston

Helmikuussa 1988 Jyviskylin yliopisto oli saanut opetusministeriéltd tehtivikseen
ilmaisutaidon opettajankoulutuksen jirjestimisen. Sen johdosta lokakuussa 1988
Jyviskylian yliopiston hallintovirasto asetti tyéryhmén arvioimaan ilmaisutaidon opettajien
koulutuksen jarjestimisen mahdollisuuksia Jyvaskylan yliopistossa. Tyoryhmaén kuuluivat
puheenjohtaja professori Jaakko Lehtonen ja jdsenet lehtorit Marja-Leena Koppinen ja
Erkki Laakso, apulaisprofessori Paavo Malinen, professori Lauri O. Routila, vt. professori
Aino Sallinen-Kuparinen ja tiedekuntasihteeri Sakari Liimatainen. Maaliskuun lopussa
vuonna 1989 tydryhmin selvitys oli valmis. Lisa- ja patevoittamiskoulutusta oli suunniteltu
yhdessi taydennyskoulutuskeskuksen kanssa. Varsinaisen koulutuksen ongelmaksi koettiin
kysymys, koulutetaanko aineeseen toisen aineen opettajia vai rakennetaanko koulutus
ylemmén kandidaatintutkinnon pohjalle ilmaisutaito tai vastaava padaineena. Lihtokohtana
tyoryhmalld oli nikemys, ettd tulevaisuudessa ilmaisutaitoa opetetaan sekd peruskoulussa
ettd lukiossa. Erddn4 ratkaisumallina nahtiin koulutuksen rinnastaminen kielten opettajien
koulutukseen. Tiarkedksi ty6ryhméd ndki pyrkimyksen kehittdda myds edellytyksid
ilmaisutaidon varsinaisen aineenopetuksen kiynnistimiseksi perustamalla ilmaisutaidon
assistentin ja lehtorin virka ja tekemilld esityksen ilmaisutaidon professorin tai
apulaisprofessorin viran perustamisesta. Lisdksi olisi kasvatustieteelliseen tiedekuntaan
perustettava ilmaisutaidon didaktiikan lehtorin virka. (Tyéryhmin selvitys 31. 3. 1989;
Kouluhallituksen asiakirjat.)

Jyviskyldn yliopiston rehtori Antti Tanskanen antoi 4. 4. 1989 tekemdllddn
paatoksella “professori Lehtosen johdolla tydskennelleen tydryhmin esityksen mukaisesti
tdydennyskoulutuskeskuksen tehtdviksi ilmaisutaidon opettajankoulutuksen suunnittelun,
johon sisiltyy ilmaisutaidoﬁ aineopintojen opetussuunnitelman sekd yksityiskohtaisen

kurssisuunnitelman laatiminen”. (Kouluhallituksen asiakirjat.) Ensimmainen ilmaisutaidon
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opettajankoulutusta koskeva kokous pidettiin 17. 8. 1989. Ty6éryhméan kuuluivat Raija
Kock, Esko Laulajainen, Jaakko Lehtonen, Jaakko Linnakivi, Soile Rusanen ja Paula
Tuomikoski. Kokouksessa todettiin opettajankoulutuksen suunnittelun koskevan sekd
aineenopintojen suunnittelua ettd jo opettajana toimivien lisdkoulutuksen jarjestdmista.
Koska ilmaisutaidolla ei ollut omaa teoriarakennelmaansa, ldhtékohdaksi ajateltiin ottaa
viestinnin ja teatterin teoriat (Kysymysta draamapedagogiikan puuttuvasta teoriapohjasta ja
kahdesta laaditusta teoreettisesta esityksestd on kisitelty sivulla 46). Kokouksessa todettiin,
ettd ilmaisutaito oli oppiaineena vain lukiossa, ja ettd sen saaminen peruskouluun olisi
vaikeaa. Tasti huolimatta ilmaisutaidon opettajille todettiin olevan sosiaalinen tilaus.
Koulutusmahdollisuuksiksi nzhtiin luokanopettajien erikoistuminen ilmaisutaitoon tai
koulutus taidekasvatuksen uutena suuntautumisvaihtoehtona. Ilmaisutaitoa opettaville
opettajille paitettiin tehda kysely, josta saatuja tietoja voitaisiin kdyttda apuna koulutuksen
suunnittelussa. Lokakuussa pidetyssd kokouksessa todettiin, ettd Teatterikorkeakoulu voi
tarvittaessa tarjota apua, mutta se ei koe ilmaisutaidon opettajankoulutusta omaksi
tehtdvikseen. Kokouksessa pohdiskeltiin myds taiteen ammattilaisten toimimista
tuntiopettajina peruskoulussa ja lukiossa, mikd oli mahdollistunut kelpoisuusvaatimusten
my6ta. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Puhe- ja ilmaisukasvatuksen opintoja oli jo mahdollista suorittaa myds
korkeakoulutasolla. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajan-
koulutuksen yleisopintoihin kuului lukuvuonna 1989 kaikille pakollisena puhe- ja
ilmaisutaidon opinnot seki eheyttdvdn ilmaisutapahtuman opinnot. Muihin opintoihin
kuului  lisdksi  &idinkielen suullisen ilmaisun didaktiset sovellusharjoitukset.
Erkoistumisvaiheessa oleville Iuokanopettajille ja myoskin aineopiskelijoille oli
mahdollista valita approbatur -laajuiset puhe- ja ilmaisukasvatuksen opinnot, joihin
syyslukukaudella 1989 ilmoittautui 23 opiskelijaa. Liséksi oli valittavissa 20 opintoviikon
opintokokonaisuus, joka oli tarkoitettu didinkielen opettajakoulutukseen osallistuville ja
muille asiasta kiinnostuneille. “Erityisen suositeltavia puheopin opinnot ovat opettajiksi
aikoville”. (Kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-opas 1989-1990, 265, 294-295;
Kouluhallituksen asiakirjat.) Opettajia tarvittiin, silia Kouluhallituksen tekemén selvityksen
mukaan lukuvuonna 1988-1989 ilmaisutaitoa opetettiin 90 lukiossa. (Kouluhallituksen

asiakirjat.) Kotimaista opetusmateriaalia ilmestyi lis44, kun Anna-Lena Ustern julkaisi 1989
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yliopisto-opetukseen suunnatun oppikirjan ‘Tal- och uttryckspedagogik. Lararens handbok i
verbal och nonverbal kommunikation’ (Suomalaisesta draamakirjallisuudesta ks. liite s.
102).

Kouluhallituksen kulttuuriprojekti péitti kokouksessaan joulukuussa 1989 perustaa
alaprojektin pedagogisen draaman ja ilmaisutaidollisten ainesten vahvistamiseksi
peruskoulussa. Kulttuuriprojektin tavoitteena oli kehittdd koulua kulttuuriympéristéna,
tukea oppilaiden kasvua kansallista kulttuuria arvostaviksi ja kansallisia arvoja pohtiviksi
seki kansainviliseen yhteistyohon pystyviksi kansalaisiksi. Erityistd huomiota kiinnitettiin
muun muassa taiteen ilmaisumuotojen hyviksikdyttoén eri oppiaineiden opetuksessa.
Alaprojektin tavoitteina oli pedagogisen draaman toteutuminen opetusmenetelméina eri
oppiaineissa peruskoulun ala- ja ylaasteilla ja lukiossa ja kokonaisopetuksen toteuttaminen
pedagogisen draaman keinoin, alan kirjallisuuden kokoaminen ja teoriapohjan
selkeyttdminen, oppimateriaalin kehittdminen, tiydennyskoulutuksen jéarjestdminen seki
kokeiluluokkien kdynnistiminen, niiden saannéllinen raportointi ja seuranta. Konkreettisina
tavoitteina vuodelle 1990 mainittiin tydvaliokunnan perustaminen suunnittelemaan
asiantuntija- ja seurantakokouksia, kurssin jirjestiminen Heinolaan, teoriapohjan
selkeyttiminen ja pedagogisen draaman kokeilun aloittaminen, kerhokokeilujen
kaynnistiminen Nena Steniuksen ja Martti Helstromin 1989 suunnitteleman teatterikerho-
ohjelman pohjalta sekd lisdprojektin perustamis-mahdollisuuden tutkiminen selvittelema4n
koulun juhla- ja kouluniyttamétoimintaa. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Kouluhallitus teki 28. 2. 1990 paatoksen (KH 30/020/97) tyéryhmén perustamisesta.
Tyoryhmén tuli lisata ilmaisutaidollisia aineksia peruskoulun #idinkielen ja muidenkin
aineiden opetuksessa, edesauttaa pedagogisen draaman kaytt6a opetusmenetelméand, seurata
ja raportoida kokeilevien luokkien tydskentelyi seka jarjestda taydennyskoulutusta, tuottaa
koulutusmateriaalia ja kehittdd oppimateriaalia. Tyoryhméan kuuluivat puheenjohtaja
ylitarkastaja Pirjo Nallikari, varapuheenjohtaja lehtori Marjaliisa Grondahl sekd jasenet
lehtori Kaarina Ahonen, luokanopettaja Ulla [loméki, ylitarkastaja Raija Kock, ylitarkastaja
Hannu Kuitunen, lehtori Erkki Laakso, lehtori Harriet Lindroth, lehtori Seija Liukko,
ilmaisutaidon opettaja Ulla Nevanlinna, TK Tuovi Paikkénen, lehtori Tuulikki Saliméki ja
sthteerind Ritva Nyfors. Ty6ryhmin maaliskuussa 1990 pitdmadn kokouksen muistiosta

ilmenee, ettd Jyviaskylin yliopiston tdydennyskoulutuskeskus oli jattdnyt yliopistolle
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vuoden 1991 budjettiesitykseen liitettiviksi esityksen maarirahan varaamiseksi
ilmaisutaidon opettajien patevéittamiskoulutukseen tiaydennyskoulutuksena. Jyviskylan
yliopiston kasvatustieteellinen tiedekunta oli 1. 2. 1990 hyviksynyt ilmaisukasvatuksen
cum laude -vaatimukset ja pédattanyt aloittaa puhe- ja ilmaisukasvatuksen erikoistumis-
opinnot syyslukukaudella 1990. Kokouksessa todettiin myds, ettd lukion ilmaisutaidon
opettajan péatevyys edellyttdd yhdeksdan viikon opetusharjoittelua. Yliopisto el tdssd
vaiheessa katsonut aiheelliseksi tehdd muutosesitysta kasvatusalan tutkintoasetuksen 19 §:
aan, koska oletti opetusministerion ottavan huomioon seuraavat, opettajankoulutuksen
jérjestamistd edesauttavat nikokohdat: ensinndkin “luokanopettajan ns. laajojen (35 ov)
erikoistumisopintoaineen ei tarvitse olla peruskoulussa opetettava aine, vrt. opettajan-
koulutuksen kehittdmistoimikunnan mietintd ja/tai” toiseksi “ilmaisutaito tulee perus-
koulussa opetettavaksi aineeksi”. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Opintovaatimusten hyvéksymisen ja arvosanojen kayttéonoton myota tuli tirkedksi
madritelld draama oppiaineena ja sithen kuuluvat kisitteet, mika tehtdva lankesi suureksi
osaksi lehtori Erkki laakson hartioille. Norjalaisen Bjorn K. Rasmussenin viitdskirjasta
16ytyi kasite draamapedagogiikka, jota Laaksokin alkoi kayttdad. Rinnalle jai kuitenkin
elamdan kasite ilmaisukasvatus, joka ei pysty vastaamaan tdméan hetkistd draama-
pedagogiikka-kisitettd. Laakso on selvitellyt draamapedagogiikan keskeistd kasitteistod
Inari Grénholmin toimittamassa kirjassa Ilmaisun monet kielet. (Draaman kisitteistd ks.
Laakso 1994b, 122; Monthan 2000, 16.) Keskisuomalainen seurasi tapahtumia
kirjoittamalla Jyvaskyldan yliopistossa seuraavana syksynd aloitettavasta ilmaisutaidon
opettajien koulutuksesta. Koulutuskanavia olisi aluksi kaksi, syksystd 1990 alkaen
luokanopettajien erikoistumiskoulutus ja syksysti 1991 tiydennyskoulutusohjelma jd
tyoelamiassd oleville peruskoulun ja lukion opettajille lisdpitevyyden saavuttamiseksi.
Koulutus k#ynnistyisi kasvatustieteellisen ja humanistisen tiedekunnan yhteistyona.
(Keskisuomalainen 7. 2. 1990; Kouluhallituksen asiakirjat.)

Joulukuussa 1990 pidetyn projektiryhmin kokouksen muistiosta ilmenee
keskustellun, ettd muissa maissa, kuten Tanskassa, Norjassa ja Englannissa draama on
koulussa esteettisend aineena eik lapdisyaineena ja etti naissd maissa draamaa opettamassa
ja kehittdimassa on useita palkattuja opettajia. Keskusteluissa herdsi kysymys, koska niin

tapahtuu Suomessa. Kokouksessa todettiin myos, ettd draamapedagogien nykyinen
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koulutus oli lahinna lyhyiden, 1-5 paivin mittaisten kurssien varassa. Kouluhallitus oli
suunnitellut tillaisen asiantuntijoille tarkoitetun kurssin Heinolaan 2.—4. 12. 1991. Erkki
Laakso kertoi kokouksessa, ettd Jyviskyldn yliopistossa on mahdollisuus erikoistua puhe-
ja ilmaisukasvatukseen 15 tai 35 opintoviikon laajuisesti. Opintojen ensisijaisena
pyrkimyksena on pedagogisen draaman uskottavuuden lisadminen sen historiaan ja taustaan
perehtymailld seka filosofisen taustan 16ytéiminen ja kiinnittdminen kayttdytymistieteisiin ja
taidekasvatukseen. Toisena pyrkimyksena on itse draaman tekeminen ja sen hyddyntiaminen
luokissa, eri oppiaineissa ja kokonaisopetuksen yhteydessd. Yleisesti kokouksessa todettiin
koulutuksen jarjestamisen tarve opettajille, ohjaaville opettajille ja rehtoreille pedagogiselle
draamalle myonteisen ilmapiirin luomiseksi. Koulutusta olisi saatava myds pedagogista
draamaa kayttaville opettajille teoriapohjan vahvistamiseksi ja ammattitaidon
uudistamiseksi. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Taydennyskoulutuskeskus esitti yliopistolle, ettd vuodelle 1991 varattaisiin
ilmaisutaidon  opettajien  tdydennyskoulutukseen méaardraha.  Tédydennyskoulutus
toteutettaisiin  monitaho-opetuksena  kasvatustieteellisessa  tiedekunnassa.  Ilmaisu-
kasvatuksen cum laude -opinnot antaisivat patevyyden lukion ilmaisutaidon niin sanotun
toisen aineen opettajaksi. Tammikuussa 1991 opetusministerié myonsi maararahan
ilmaisutaidon opettajien poikkeuskoulutuksen jarjestimiseen. Tamén seurauksena kutsuttiin
koolle koulutusta suunnitteleva tyéryhmi. Ty6ryhmiin kuuluivat Esko Laulajainen ja
Paula Tuomikoski opetusministeriostd, Raija Kock ja Esko Linnankivi Kouluhallituksesta,
Soile Rusanen Suomen Puheopistosta sekid puheenjohtajana Jaakko Lehtonen Jyviskyldn
yliopistosta. Myo6hemmin tyoryhmiian kutsuttiin = lisdjaseneksi Inari  Grénholm
Opetushallituksesta. Ensimméinen ilmaisutaidon opettajien patevoittdmis-koulutusohjelma
Jyviskylan yliopistossa alkoi 1. 9. 1991. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Ilmaisukasvatuksen asiantuntijaseminaarissa syyskuussa 1991 Raija Kock tiivisti
ilmaisutaitoon liittyvid seikkoja. Hdnen mukaansa ilmaisutaidon ehk# suurin ongelma oli
ollut patevien opettajien puuttuminen. Opettajina olivat toimineet muiden aineiden
opettajat, jotka olivat kdyneet puhetaidon, lausunnan tai luovan toiminnan kursseja. Vasta
syksylla 1991 kaynnistyi ensimmaiinen pitevittdmiskurssi, joten ensimmaiiset opettajat
valmistuisivat ~ kevailla 1994. Opettajien pitevoittaminen tulisi  vaikuttamaan

virkajarjestelyihin, silla kun alan opettajille voidaan maarittaa muodolliset
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kelpoisuusvaatimukset, pystyvat kunnat perustamaan ilmaisutaidon opettajan virkbja.
Toisen ongelman oli muodostanut ilmaisutaidon sijoittaminen vapaaehtoisiin
koulukohtaisiin aineisiin, jolloin koulu itse paatti, jarjestiké se opetusta vai ei. Vuonna
1991 Suomen kaikkiaan 467 lukiosta vain noin 90: ssi opetettiin ilmaisutaitoa. Opetuksen
jarjestamistd toivotussa laajuudessa esti lukion niukka tuntikehys ja yhteisten, pakollisten
aineiden suuri maard sekd opettajien ja tradition puute. (Kock 1991; Kouluhallituksen
asiakirjat.)

Ilmaisutaidon koulutus tehostui kuitenkin koko ajan; itseilmaisu, luovuus ja draama
olivat herittineet jossain miirin myds tavallisen vieston mielenkiinnon. Kesilla 1991
draamakursseja ja muita ilmaisuasiaa sivuavia kursseja jérjestettiin kesayliopistoissa ja
koulutuskeskuksissa eri puolilla Suomea yhteensd 27. Suurin osa kursseista oli suunnattu
nimenomaan opettajille ja ohjaajille. Helsingin yliopisto jarjesti 9.-12. 9. 1991 Vantaan
taydennyskoulutuslaitoksessa ‘Draama opetusmenetelménd’ -kurssin, jonka johtajana ja
ohjaavana opettajana toimi Maisa Grondahl. Kurssin tavoitteena oli “antaa valmiuksia
kayttaa pedagogista draamaa omassa opetustydssa”. Jyviskyldssa jarjestettiin 20.-21. 3.
1992 ‘Pedagoginen draama kansainvilisyyskasvatuksessa’ -kurssi ja 11. 5. 1992 ‘Drama as
a learning medium/Draama opetusmenetelmana’ -kurssi. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Kevailla 1992, ensimmdisen lukuvuoden jilkeen, professori Lehtonen raportoi
ilmaisutaidon opettajien patevoittamiskoulutusohjelmasta. Koulutus oli  kokonaan
opetusministerién subventoimaa ja sen aloitusta valmisteli opetusministerion alainen
tydryhma. Ensimmaiseen 1991-1994 jarjestettaviaan koulutusohjelmaan haki 124 opettajaa,
joista 23 wvalittiin. Koulutus alkoi 1. 9. 1991 ja se oli tyén ohessa tapahtuvaa monimuoto-
opiskelua, koulutuspaikkoina Jyvidskyld ja Helsinki. Koulutuksen kokonaiskesto tuli
olemaan kaksi ja puoli vuotta. Jokaisella kurssijaksolla oli ollut kokemuksellinen osio,
jossa perehdyttiin draamapedagogiikan ldhestymistapoihin. Sen lisdksi etitehtdvana oli
ollut tehda ilmaisutaidon kurssisuunnitelma, toteuttaa se ja raportoida siitd kouluttajille.
Toiseen syksylld 1992 alkavaan pitevéittimiskoulutusohjelmaan hakijoita oli 138, joista
haastatteluun kutsuttiin 41. Lopullinen ryhmikoko oli 20. Joulukuussa 1992 professori
Lehtonen arvioi koulutusohjelmien 1 ja 2 rinnakkaisuudesta olleen sekd hyé6tyi jaettujen
tietojen, taitojen ja kustannusten ansiosta ettd haittaa suuren ryhmékoon vuoksi.

Osallistumisaktiivisuus oli ollut kiitettavai, silla ensimmaiseltd kurssilta oli keskeyttanyt
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vain yksi osallistuja, toisen kurssin ollessa yha tdysilukuinen. Lokakuussa 1992 pidetﬁin
pitevéittimiskoulutusohjelmien yhteisseminaari Helsingissd. Seminaarin tarkoituksena oli
kasitella ilmaisukasvatuksen ja ilmaisutaidon opettajankoulutuksen ajankohtaisia
kysymyksii ja erityisesti valmisteilla olevaa ilmaisutaidon opetussuunnitelmaa. Alustajaksi
seminaariin oli kutsuttu tohtori Anna-Lena Ostern, joka 80-luvulta saakka oli luennoinut
draamasta ympéri Suomea. Opetussuunnitelman sisltéd pohtiessaan @stern painotti, ettd
draama ei ole menetelmid vaan taideaine, jossa tulisi pyrkid kokonaisvaltaisuuteen ja
teematyoskentelyyn. Tuotos ja prosessi ovat tirkeitd, mutta tirkeintd tiytyy olla tietojen
hankinta. Progressio aineessa on myds keskeistd ja sitd varten tdytyy mééritelld, mita
progressio on. (@stern 1992, 4; Kouluhallituksen asiakirjat.)

Keviilld 1994 ensimmiinen ilmaisutaidon opettajien patevoittamiskoulutusohjelma
saatiin paatokseen. Opetushallituksen pagjohtajan, Vilho Hirven allekirjoittamissa
todistuksissa lukee: “Iloisena ja tyytyviisend Suomen koululaitoksen puolesta
Opetushallitus onnittelee Teitd, ensimmdiiset patevoityneet ilmaisutaidon opettajat, tina
valmistumisenne pdivani 16. 4. 1994”. (Kouluhallituksen asiakirjat.)

Vuonna 1994 Jyviskylin yliopiston kasvatustieteelliseen tiedekuntaan saatiin
draamapedagogiikan dosentti ja 1995 perustettiin draamapedagogiikan lehtoraatti, joka oli
aineen ensimmdiinen varsinainen virka (Laakso 2000). Kesalld 1997 jarjestettiin
Jyviskyldssd yhteispohjoismainen draamakonferenssi Drama Boreale, jonka merkitys oli
konkreettisen huomattava, silld se vakiinnutti kdytdnnon joka kolmas vuosi pidettavisti
pohjoismaisesta konferenssista. (Monthan 2000, 16.) Syksylla 1999 draamapedagogiikan
yksikké sai maidriaikaisen professuurin yliopiston rahoituksella ja ensimmdiseksi
professoriksi kutsuttiin 1. 9. 1999 alkaen Anna-Lena @stern. (Monthan 2000, 16.)
Jyviskylan yliopisto on jattinyt opetusministeridlle anomuksen draamapedagogiikan
padaineoikeuden saamiseksi. Tahin mennessd suhtautuminen anomukseen on ollut
varautunutta mutta ystavillistd. Ehdotettu on, ettd draamapedagogiikka voisi olla
kasvatustieteen suuntautumisvaihtoehtona. Jyviskylidn yliopistoa on kuitenkin kehoitettu
jatkamaan draamapedagogiikan kehittdmisty6ta. Parhaillaan opetusministeriossd késitellaan
lukion mahdollista uutta tuntijakoa. Opetushallituksessa sen sijaan kaydaan lapi
peruskoulun ja lukion valtakunnallisia opetussuunnitelmia. N4illd molemmilla prosesseilla

saattaa olla vaikutusta draaman tulevaisuuteen. (@Jstern 2000c; 2000d.)
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Syyslukukaudella 1999 Jyviskyldn yliopiston kasvatustieteellinen tiedekunta
vahvisti ~ draamapedagogiikan  syventdvien ~ opintojen  tutkintovaatimukset ja
kevitlukukaudella 2000 opinnot ja draamapedagogiikan alalle suuntautunut tutkijakoulutus
kéynnistyivat. Kevddseen 2000 mennessi noin 180 opiskelijaa on suorittanut 35
opintoviikon laajuiset draamapedagogiikan sivuaineopinnot. 15 opintoviikon laajuiset
erikoistumisopinnot on samana aikana suorittanut yli 420 opiskelijaa. (Jstern & Linsitie
2000, 6; Osterni 2000d.) Tulevaisuuden suurimpia tavoitteita on pédaineen statuksen
saaminen. Psternin toisessa “kiintopisteessia”, Abo Akademin opettajankoulutuslaitoksessa,
on draaman erikoistumisopintoja voinut suorittaa vuodesta 1990 alkaen. Cum laude -
laajuisen arvosanan on voinut suorittaa vuodesta 1995 ja syventivit opinnot Abo
Akademissa alkoivat vuonna 1996. Draaman perusopintoja voi nykyddn suorittaa
Teatterikorkeakoulussa, Abo Akademissa ja Jyviskylin ja Oulun yliopistoissa seka useissa
avoimen yliopiston yhteistoiminta-oppilaitoksissa ympari maan, yhteensd 16: ssa erl
toimipisteessd.  (URL:http://www jyu.fi/tdk/kastdk/okl/index.html.)  Lukioissa  on
mahdollista suorittaa draaman jatkokurssin draama- ja teatteridiplomi, joka voi tukea
jatkokoulutusta ja sen on kevaidseen 2000 mennessd suorittanut 254 oppilasta (Dstern &
Lansitie 2000, 6).

Teatterikorkeakoulu huolehtii maamme teatteri-ilmaisun ja tanssin opettajien
koulutuksesta. Tutkintoa koskevassa asetuksessa todetaan, ettd koulutusohjelmaan tulee
sisdltyd sekd opetettavan aineen eli teatteri- tai tanssitaiteen aineenhallinta ettd opettajan
pedagogiset opinnot. Suoritettavat tutkinnot voivat olla kandidaatin, maisterin, lisensiaatin
tai tohtorin tutkintoja. Teatterialan opettajankoulutus tehtiin mahdolliseksi vuonna 1998
toteutetulla muutoksella yliopistollisia tutkintoja koskevaan asetukseen. Muutosta
perusteltiin arvioidulla opettajatarpeella perusopetuksessa, ammatillisessa koulutuksessa ja
ammattikorkeakouluissa.

Draaman alaan liittyvid pro gradu -t6itd on Jyviskyldn yliopistossa valmistunut 13
kappaletta  (URL:http://130.234.113.80/scripts/webmain.dll). Syventdvien opintojen
tutkielmia sekd muutamia lisensiaattitéitd on maamme yliopistoissa vuoden 1994 jilkeen
tehty kaikkiaan 45 kappaletta. (URL:http://www.jyu.fi/tdk/kastdk/okl/index.html.) Syksylla
2000 on Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa ilmestynyt ensimméiinen

suomalainen draamaa kisitteleva vaitoskirja Sirkka-Liisa Heinosen toimesta. Viitoskirja on
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nimeltddn ‘Ilmaisuleikit tarinan talossa. Analyysi ja tulkinta lastentarhanopettéjan
pedagogisesta toiminnasta varhais-kasvatuksen draaman opetuksessa’. Jatkoa seuraa
Jyvaskylan yliopistossa kevaalla 2001. Hannu Heikkisen viitoskirja on englanninkielinen ja
tyonimeltdsn ‘Being-On-the-Treshold. A critical approach towards Drama (in) Education.
Outlines of a theory for Drama Teacher Education’ (Suullinen tiedonanto Hannu
Heikkiseltd 10. 10. 2000). Mydé Teatterikorkeakoulussa on lahitulevaisuudessa
ilmestymassd uusi viitoskirja, Tapio Toivasen osallistuessa peruskoulun draama- ja
teatteriopetuksenasemasta ja merkityksesti kaytavaan keskusteluun (@stern 2000b; 2000d).
Draaman alan tutkimus on siis vuosien varrella lisd4ntynyt huomattavasti ja on viime
aikoina saanut aivan uusia mittasuhteita sekd mairén etti laajuuden suhteen.

Viimeisimpid  edistysaskeleita  draaman  kehityksen saralla on ollut
Opetushallituksen johtajan Pentti Takalan Helsingissi 5.-6. 5- 2000 pidetyssa esteettisten
aineiden pohjoismaisessa kongressissa mainitsema ajatus asettaa ty6ryhmid laatimaan
draaman valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet sekd peruskoulua ettd lukiota
varten. (@stern 2000b.)

9 TULKINTA JA YHTEENVETO

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata draaman historiaa Suomen koululaitoksessa
Kouluhallituksen dokumenttiaineiston ja sitd tdydentdvan muun ldhdemateriaalin pohjalta.
Toisena tutkimustehtdvand oli tarkastella, ovatko eri vaiheet selitettdvissd yhteiskunnan
muutosten aikaansaamilla muuttuneilla ithmis- ja oppimiskdsityksilla. Seuraavaksi
tarkastellaan kainnekohtia draaman kehityslinjassa Suomessa Pierre Bourdieun ajatusten
pohjalta. Tarkoituksena on pyrkid nostamaan esiin yhtailta draaman kehitysti edesauttaneet
tahot ja toisaalta sita jarruttaneet tekijét.

Bourdieu (1992) on tutkimuksessaan tarkastellut, kuinka koululaitosta hallitsee

tietty kulttuurinen ylivoima. Han on my6s analysoinut valtapelid, joka edistdd tai estdd
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kehitystd. Tuossa valtataistelussa toisena osapuolena on uusi tulokas, joka yrittdad raivata
tieltddn olemassaolonsa oikeutta rajoittavat esteet. Toisena osapuolena on hallitseva taho,
joka pyrkii puolustamaan monopoliasemaansa yrittdmalld torjua kilpailijansa. Nama
taistelevat osapuolet muodostavat sosiaalisen kentén eli systeemin, jossa taistellaan jostain
molemmille yhteisestd ja tarpeellisesta. (Bourdieu 1992, 41-52, 230.) Taisteluun
investoitava padoma ei kasitd ainoastaan rahaa vaan my6s symbolista, niin sanottua
kulttuurista, kehollista ja sosiaalista padomaa (Broady 1998, 13).

Kuten edellé esitettiin, on teatteri- ja ilmaisukulttuurilla ollut maassamme vankka
jalansija lahes kautta aikojen. 1960-luvulla tiedonvilitys maiden valilla rupesi lisddntyméaan
ja Suomeenkin alkoi saapua uusia pedagogisia virtauksia. Muun muassa Elsa Oleniuksen
vierailujen ansiosta maahamme kantautui myos kokemukselliseen oppimiseen perustuvia
draamallisia maininkeja. Barnteaterforeningenin ja Koulujen luovan toiminnan yhdistyksen

vaikutus oli huomattava (kuvio 3).



85

essonn| Jepyoxouurey uasyAIYay ueweeld ‘¢ OIANM

rwopdip sedo
-onn| uasymado urggwiddo e]saauIeaple)]
uL1911e9} uoprensiew]I UTISTRIYONNMOY €)SoULEW[0Y]
ef uewerig uonn| usunueniofig smopyg
—L661 v661 8861 ¥861 1861 LL6T SL6I
199)snrad
uewpojtuunnssniado USUIIR)SIAYRA
UusUI[[EUUNBI[BA ugwI)IUUNNS- uooryn]
1snn ef upagpurddo IS)oaureapie],

essn[e

unan[-0061

gssawong

BIYONOIYET]



86

BUIONIR 119 JosyANWIU ueweel(J ¥ OIAN

expuidodepadeweei(q (1197189) BARI[9A0S) BUIBRI(] sansieAd[n |,
snjeAsednsrewyl el -oyng ojrensIew|| 0661
snjeasexnsiew|] £861-C861
snjeaseynsew|| 861
ojieInsIBW[[ LL6IT
0)1BISAYISH SL61
BJUIUIO] BAON] L6l
VNHANIVNTNOA
ININ NESANLOTNOXA VI VYNIWJAL SALININ ISONA




&7

Ensimmiinen  konkreettinen  tapahtuma oli  vuoden 1975  lukion
opetussuunnitelmatoimikunnan rakennejaoston “ehdotus kolmannesta taideaineesta,
esitystaidosta (kuvio 4). Ehdotuksesta kdynnistyi kahden vuoden prosessi, jonka aikana
ilmaisutaidolle laadittiin oppiméira ja jonka seurauksena vuonna 1977 esiteltiin uusi
tulokas, lukion valinnainen taideaine, ilmaisutaito. Luovuuskasvatukseen ja yksilon
persoonallisuuden kokonaisvaltaiseen kehittdmiseen oli 70-luvun puolivilissd alettu
kiinnittdd huomiota. Kasvatusajattelussa oltiin  siirtyméssd takaisin humanismiin.
Opetusministerion asettama opetussuunnitelmatoimikunta naki tarpeelliseksi kolmannen
taideaineen saamisen perinteisten musiikin ja kuvaamataidon rinnalle. Niinpa Kouluhallitus
asettl tydryhmén laatimaan aineelle oppimairan. Ensimmaéisen vaiheen edesauttavat tahot
loytyvat siis byrokratian ylimmiltd portailta. Ilmaisutaitoa pidettiin tarpeellisena ja sen
puolesta puhuttiin myds opettajainkoulutusneuvostossa, Kaupunkiliitossa ja Aidinkielen
opettajain  liitossa. Vastustusta sen sijaan ilmeni Kunnallisliitossa, Opettajien
Ammattijarjestossd, Musiikinopettajain liitossa, Taideteollisessa korkeakoulussa ja
Sibelius-Akatemiassa. Uuden oppiaineen ilmestyminen ikd4n kuin tyhjastd herattaa paljon
kysymyksia. Tutkija oli odottanut dokumenttien paljastavan ryhmin tai yksittdisen
henkilon, jonka henkilokohtaisesta mielenkiinnosta tai harrastuneisuudesta olisi koko
prosessi saanut alkunsa. Tallaista ryhmai tai henkil6d ei kuitenkaan aineistossa tai
haastattelun tuloksissa ilmennyt.

[Imaisutaidon sijoittaminen vuonna 1981 koulukohtaisten oppiméarien ryhmaéén ja
tuntimidrdn pudottaminen suunnitellusta neljastd kurssista yhteen, korkeintaan kahteen
kurssiin, oli takaisku aineen statukselle. Selitysta tapahtuneelle ei asiakirjoista ilmene. Kock
arvelee olennaista olleen ilmaisutaidon asiaa ajavan ja sen puolesta puhuvan henkilon
puuttumisen opetusministeriostd ja Kouluhallituksesta. Syy saattaa 16ytyd myos lukion
tuntikehyksistd sekd resurssikysymyksisti. Rasmusson esitti nakemyksen 1970-luvun
loppua kohden ehtyviastdi draama-aallosta. Sen my6ta selitysti voi  hakea
yhteiskuntamullistuksista, joiden seurauksena sidstja kohdistettiin voimakkaina juuri
esteettisiin aineisiin. Toinen selitys voisi olla draamaopettajien riittdmitén koulutus seka
draamalta puuttuva historiallinen ja teoreettinen perusta (kysymystd teoreettisen perustan
puuttumisesta on kisitelty sivulla 46). Konkreettista vastustavaa tahoa on siis mahdotonta

nimetd, joten taytyy tyytyd osoittamaan syyttivilld sormella yleisid yhteiskunnallisia
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tendensseja. Tuon ajan yhteiskunta painotti koulutuksessa tieteellisen tiedon merkitystd
henkisen kasvun kustannuksella.

Seuraava merkkipaalu pystytettiin Kouluhallituksen toimesta. Se asetti tyéryhmin
laatimaan ilmaisutaidolle oppiméirin ja oppiméirasuunnitelman, jotka se sitten vahvisti
vuonna 1984. Kannatusta aineelle ja oppimairille 16ytyi Aidinkielen opettajain liiton seki
Teatterikorkeakoulun  suunnalta.  Vastustavana tahona  esiintyi  konkreettisesti
Kuvaamataidonopettajain liitto, mutta yleisemmin vastustusta ilmeni taideaineiden
opettajien keskuudessa. Ty6ryhmin asettamiseen liittyy erittdin tarked seikka draaman
olemassaoloa ajatellen; Raija Kockin nimeiminen ilmaisutaidosta vastaavaksi henkiloksi,
vaikka hin itse sanookin joutuneensa tehtavain sattumalta. Voidaan olla kiitollisia siit4, ettd
sattuma valitsi tehtdvddn henkiloén, joka tunsi kiinnostusta ilmaisutaitoa kohtaan, silld
kuvitella voi, kuinka mahdollisesti olisi kaynyt, jos valituksi olisi tullut ainoastaan kovia
arvoja ja tieteellistd tietoa arvostava henkil6. Kock sai koota ty6ryhmin haluamistaan
henkil6istd. Erds valituista oli Paavo Tapio Hakala, ilmaisutaidon opettaja ja edellakaviji,
joka vuosien kuluessa perehdytti huomattavan méérin opettajia ilmaisutaidon saloihin. Han
julkaisi my6s ensimmadiset suomenkieliset ilmaisutaidon oppikirjat ja kaikkiaan hinen
osuutensa draaman historiassa Suomessa on huomattava.

Draaman kasvaneesta suosiosta kertol muun muassa sen lisdintynyt opetus
maamme lukioissa 1980-luvun kuluessa. Pula ilmaisutaidon opettajista oli huomattu ja siitd
puhuttiin.  Téstd huolimatta opettajien koulutusta ei jirjestetty muutamaa
perehdyttamiskoulutusta lukuun ottamatta. Ristiriitaista on, ettd Kouluhallituksen toimesta
ilmaisutaidolle laadittiin oppimaard ja oppimairasuunnitelma, mutta toisaalta konkreettiset
toimet aineen vakiinnuttamiseksi ja todellisten kehittymisedellytysten luomiseksi olivat
hyvin véhdiset.

Vuonna 1988 Kouluhallitus reagoi havaittuun tarpeeseen ja opettajilta
kantautuneeseen viestiin julkaisemalla Lukion ilmaisutaidon opetuksen oppaan. Opettajien
viestiin vastattiin kuitenkin vain osin. Suurimmaksi tarpeeksi ja puutteeksi oli mainittu
kdytinnon harjoitteet, ideat ja virikkeet, joita opas ei sisdltanyt juuri lainkaan.
Suomenkielinen draamakirjallisuus oli muutenkin tuolloin vield hyvin vihiistd ja se
lisdantyikin vasta 1990-luvun puolen vilin jalkeen (ks. liite s. 102) Voidaan ajatella, ettd

toisaalta edesauttavana, toisaalta kehitysta jarruttavana tahona tissi vaiheessa esiintyy yksi
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ja sama instanssi; Kouluhallitus. On kuitenkin huomattava, ettd byrokratia teki joitakin
toimenpiteitd draaman kehityksen edistamiseksi.

Vuonna 1988 tapahtui erds olennaisimmista k#anteistdi draaman historiassa.
Kouluhallitus oli jarjestanyt ilmaisukasvatuksen suunnitteluseminaarin, jossa oli pyritty
selvittelemédian ennen muuta ilmaisutaidon opettajien koulutukseen liittyvid kysymyksia.
Témén seminaarin seurauksena opetusministerid teki paitoksen antaa ilmaisutaidon
opettajankoulutuksen jarjestamisen Jyviskyldn yliopiston tehtdvdksi (kuvio 5).
Koulutusasia eteni Jyvidskyldan yliopiston asettaessa tyéryhmén kartoittamaan
koulutusmahdollisuuksia sekd mydhemmin laatimaan opetus- ja kurssisuunnitelmat
ilmaisutaidon aineopintoja varten. Niiden pohjalta opetus Jyvaskyldssd kidynnistyl vuonna
1990. Draaman kehitystd edistivind tahoina toimivat siis jilleen korkeimman portaan
paattajat, Kouluhallitus ja opetusministerio. Vastustusta koulutuksen aloittamiselle ei
asiakirjoista ilmene.

Vuonna 1990 aloitettiin Turun ammattikorkeakoulussa ilmaisukasvatuksen
ohjaajien koulutus. Tami tutkinto ei oikeuttanut opettajan patevyyteen. Huomiota
herattdvaa on, ettid opettajien ja ohjaajien koulutukseen panostettiin eli konkreettista ja
oikein suuntautunutta reagoimista havaittuihin tarpeisiin alkoi viimeinkin 16ytya.

Vuoden 1994 valtakunnallinen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet mainitsi
ilmaisutaidon valinnaisena koulukohtaisena oppiaineena. Se loi osaltaan mydnteista
ilmapiiria draamaa kohtaan mainitsemalla kasvatustavoitteiksi sosiaaliset taidot ja
itseilmaisun kehittdmisen, eettisen tietoisuuden kehittymisen ja kulttuuriperinteen
vaalimisen. Tami osoittaa koulutuksesta paittivien tahojen pyrkivdn ennakoimaan
tulevaisuuden globalisoituneen maailman ja uudistuneen yhteiskunnan tarpeita. »

Suomen Eduskunta antoi vuonna 1995 lain taiteen perusopetuksesta. Siind
madritellddn uudelleen muun muassa musiikin-, Kkuvataiteiden-, teatterin- ja
tanssinopetuksen  keskindiset  suhteet. = Laki  heikensi  ennen  ylivoimaista
musiikkioppilaitosverkostoa, mutta nosti toisaalta muut taideaineet tasa-arvoisemmiksi
musiikin kanssa. Tama on draaman kannalta positiivinen asia. Edistivini tahona oli siis
valtakunnan laeista sdatavd elin, Eduskunta. Vastustavana tahona esiintyivat muiden

taideaineiden ja -laitosten, erityisesti musiikkioppilaitoksen edustajat.



90

jouutdo
1eARIUIAAS

e[ umnssajoid
ueydodepad

-ewieel(J

_

— 000T/6661

8661

_

usasHNIose

uBRASYSOY
efoyunyin
uejeLo)es) ef

-1ssue] soInnAN

eepiofe
sojie|
uexngoSepadiones)
ef -1ssue)

UNJnOYeaIoNLIaNE L,

_

L661

G661

SwowxaomOman
ueolel

D]

eSSINNOYBa3I0% ef essojstdor[A 1epYONIUUEEY uasy

vey[e
smnnoy
uatfeelyo

uasyeASENSIBUI]

_

0661

_

eey[e
snnoy
uotfenodo

uoprensiew|y

£yrgey uewreeld s OIANM

8861 —

_

gisastugysaligl
uasrIn{noy
-uefepado
uopiejnsiew]t

soiged



91

Teatteri-ilmaisun ja tanssiopettajien tutkinnoista saddetdan vuoden 1995 teatteri- ja
tanssialan  yliopistollisia  tutkintoja koskevassa laissa. Vuodesta 1997 lihtien
Teatterikorkeakoulussa on toiminut tanssi- ja teatteripedagogiikan laitos, jossa alan
opettajia koulutetaan. Yhteiskunnassa oli nahtavisti havaittu pula teatteri- ja draamanalan
opettajista kaikilla eri koulutusasteilla, silld vuonna 1998 edelld mainittuun asetukseen
tehtiin muutos, joka mahdollisti opettajien koulutuksen. Edesauttajana toimi siis jélleen
Eduskunta. Opetusministerié antoi kymmenen vuotta aikaisemmin Jyviskylan yliopistolle
tehtdvin kouluttaa ilmaisutaidon opettajia. Draamapedagogiikan yksikkd on sijoitettu
opettajankoulutuslaitokseen, mikd omalta osaltaan takaa asiantuntemuksen my6s
kasvatustieteellisissi ja pedagogisissa opinnoissa. Nyt yliopisto on anonut
draamapedagogiikan péiaineoikeutta, joka mahdollistaisi Jyviskyldssa paitsi ilmaisutaidon
opettajien koulutuksen my®s entisti tdysipainoisemman tutkimusty6n tekemisen.

Vuodesta 1997 asti on lukion ilmaisutaidon jatkokurssilla ollut mahdollista suorittaa
draaman ja teatterin lukiodiplomi. T4mai on tulkittava jonkin asteiseksi noteeraukseksi ja
tunnustuksen antamiseksi draamalle todellisena oppiaineena. Ristiriidan synnyttdd juuri
tallaisten pienten myonnytysten antaminen, mutta toisaalta konkreettisten kehitystoimien
puuftuminen.

Vuonna 1999 Jyviaskylian yliopistoon kutsuttiin maamme ensimmiinen
draamapedagogiikan ~ professori  yliopiston  rahoituksella. = Samana  syksyni
kasvatustieteellinen  tiedekunta  vahvisti tutkintovaatimukset draamapedagogiikan
syventdville opinnoille, jotka kdynnistyivit kevialla 2000. Paiaineoikeutta draamalle on
anottu, mutta toistaiseksi opetusministerié on suhtautunut ehdotukseen varautuen. (Jstern
2000d.)

Draaman historian eri vaiheissa eri tahot ovat toimineet sen puolestapuhujina ja
jarruttajina, mutta kattavia yleistyksid naista ei voida tehdi. Kock totesi olevan mahdotonta
mainita mitdan tahoa, joka olisi erityisesti tuntunut vastustavan draaman olemassaoloa. Sen
sijaan sitd edesauttaneista ja sen eteen tyoskennelleistd, mutta usein kiitoksissa ohitetuista
yksittdisistd henkiloistd han mainitsi Jaakko Lehtosen ja Paula Tuomikosken. My6s Erkki
Laakson osuus draamaopettajien koulutuksessa on merkittiva. Systemaattinen draamanalan
tutkimus on kdynnistetty Jyvaskyldn yliopistossa. Tamén hetken keskeisid tehtivid ovat

draaman teorian tutkiminen ja sen vakiinnuttaminen koulun taideaineeksi.
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Draaman kehityskulku Suomessa tuntuu noudattelevan muiden Pohjoismaiden
kehitystd, vaikka maassamme on ajallisesti tultu hieman muiden jéljessd. Draama otettiin
kasvatuksessa kiyttoon, jotta voitaisiin paremmin vastata kehittyvin yhteiskunnan
sanelemiin tarpeisiin kasvattaa luovia, ilmaisutaitoisia, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
yhteistyohén kykenevid yksiloitd. Nidin ollen draaman tulo kouluun ja osin sen er
vaiheetkin voidaan selittdd muuttuneilla kisityksilld ihmisestd ja oppimisesta sekd uusilla
kasvatusihanteilla. Tutkijan huomion her4tti yhteiskunnassa ilmenevien tarpeiden ja niihin
vastaamisen vilinen ajallinen ristiriita, konkreettisen reagoinnin hitaus. Haastattelussa Raija
Kock kuitenkin totesi, ettd kouluinstituutiossa tapahtuvat muutokset edellyttavit pitkallisia
valmisteluja ja prosesseja ennen kiytint66én tuloaan, joten ndkyvan toiminnan hitaus on
saantd eikd poikkeus. Tamén viiveen kautta voitaneen selittdd my6s ajallinen
epayhteneviisyys kasvatuksen tavoitteiden ja draaman vaiheiden vililla.

Draama oppiaineena ja muiden aineiden oppimiskenttdnd on tidssi tutkimuksessa
médritelty taideaineeksi. Suomessa draamaa opetetaan nykyddn laajassa mittakaavassa.
Tamin tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd opetuksessa ovat yha nahtdvissa kaikki
kansainviliset virtaukset kuten oppijan persoonallisuuden kehitys, aineen “empowerment”
eli voimaantumisen mahdollisuudet, tiedot teatterista taidelajina, taiteelliset
oppimisprosessit sekid kuva laajasta kulttuuriaineesta, draamasta. Suomessa draama ei ole
vield vakiinnuttanut asemaansa koulun opetussuunnitelmassa. Siitd huolimatta maassamme
ei toiminnallisesti tulla muiden maiden jiljessid. Suomessa taiteessa oppiminen on ollut
merkityksid hakeva kasvatuksellinen ja taiteellinen ilmié aina Kalevalan luomisajoista
saakka.

Verrattaessa draamaa erilaisiin, tdmén tyon ensimmaiisessd osassa esitettyihiﬁ
pedagogisiin ndkemyksiin ja kasityksiin voidaan huomata, ettd draamassa tirkeimmit
taustateoriat luovat kuvan, missé aktiivinen, tutkiva oppiminen sosiokulttuuriselta pohjalta
yhtyy humanistiseen ja holistiseen nakemykseen ihmisestd. Draamassa avainasemassa on

merkityksien konstruoiminen fiktion luomisen kautta.
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10 LOPUKSI

Yhteiskunta muuttuu ja muovaa muuttuessaan siind eldvid ihmisid. Jokainen aika
muodostaa ihmisille tarpeita, jotka ohjaavat inhimillisti toimintaa. Tarpeet heijastavat
yhteiskuntaa kannattelevia arvoja ja nikemyksid ja luovat vaatimuksia, joita pyritdin
tayttdimaan. Eras konkreettisimmista vastauksista yhteiskunnan esittimille vaatimuksille on
nithin reagoiminen kasvatuksen ja koulutuksen kautta. Koulu on yhteiskunnan yllapitama
instituutio, joka pyrkii eldmididn ajan hermolla ja kehittym#in muuttuvien
kasvatusndkemysten ohjastamana. Todellisuus on kuitenkin se, ettd koulu instituutiona on
kuin suuri ja hidasliikkeinen Ruotsinlaiva, joka reagoi uusiin tuuliin ja muuttaa suuntaansa
tarpeen mukaan, mutta jonka kdintyminen vaatii paljon tilaa ja aikaa. Yhteiskunnan
muutosten aiheuttamat uudet vaatimukset ja tarpeet huomataan ja huomioidaan, mutta
uudistusten saaminen kaytinndn toteutuksen tasolle on pitkéllinen ja aikaa vieva prosessi.
Ajateltaessa draamaa koulun taideaineena huomataan, ettd laivan ruoriin on tartuttu ja
kurssia muutettu. Ty6td on kuitenkin viela tehtidvi ennen kuin laiva on kokonaan kadntynyt

ja loytanyt uuden vaylan.
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