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THVISTELMA
Tutkimuksessa tarkasteltin draamakasvatuksen ihmiskésitystd ja tietokasitysta
koulussa ja postmodernissa kontekstissa.

Tutkimusmenetelmind kéaytettiin eldytymismenetelmda ja teemahaastattelua. 24
vastaajaa kuvasi Anttia tai Annaa, nuorta, joka oli peruskoulun kolmannelta
luokalta lahtien osallistunut ilmaisutaidon kerhoon. Eldytymistarinassa kuvattiin,
millainen nuoresta oli kasvanut (ihmiskasitys) ja mitd han oli oppinut (tietokasitys).

Elaytymistarinan  vastaajat olivat  aikuisopiskelijoita:  ilmaisukasvatuksen
approbaturia avoimessa yliopistossa Kokkolassa suorittavia, sekd Chydenius-
Instituutissa,  luokanopettajien  aikuikuiskoulutuksessa olevia  opiskelijoita.
Vastaajista kolme oli miehia ja naisia oli 21. Vastaajien ika vaihteli 24 — 55 vuoteen.

Haatatteluosuudessa kolme ilmaisutaidon opettajaa kertoi tydstddn ala-asteella,
yldasteella tai lukiossa. Haastattelussa tarkennettiin eldytymismenetelmélla saatuja
tuloksia seka liitettiin koulun arki osaksi teoreettista tarkastelua. Ala-asteen ja
lukion opettajat olivat noin 30-vuotiaita naisia, yldasteen opettaja oli n. 45-vuotias
nainen.

Elaytymismenetelméasta tuloksena saatiin ihmiskasitystd kuvaavia luokkia, jotka
sisdlsivat vastaajien mainintoja nuorten ulkoisista piirteistd, luonteen piirteista,
harrastuksista sek@ suhteesta ymparisté6n. Ihmiskéasityksesta muodostui holistinen
kokonaisuus, joka kattoi kehollisen, tajunnallisen ja situationaalisen olemuspuolen.
Taydennettyind haastateltavien kuvauksilla pé&&adyttin  ilmaisukasvatuksen
ihmiskasitykseen, ihanteeseen, joka on; itsensa tunteva, itseensa luottava, rohkea,
esiintymiskykyinen, sosiaalinen, omat mielipiteensa ilmaiseva yksild.

Eldytymistarinoista analysoitu draamakasvatuksen tietokdsitys, (se mita
draamakasvatuksessa opitaan), siséltdd seuraavia luokkia: minuuden kehitys,
sosiaaliset taidot, itseilmaisu ja esiintyminen, Iluovuus ja estetikka sekd muut
taidot. Haastatteltavat korostivat oppimisprosessissa kokemuksellisuutta ja
oivaltamista.

Postmodernia aikaa leimaa normittomuus. Siksi ihminen on pakotettu eettisiin
kannanottoihin, koskivat ne sitten moraalia, ihmiskasitysta tai tietokasitystd. Mika
tahansa meneteimd, joka mahdollistaa tulkinnan, ymmaértdmisen ja eettisen
kannanoton, sopii postmodernin ajan ihmiskédsityksen ja tieok&sityksen
tarkasteluun. Niin myds draamakasvatuksen menetelmaét.

Oletettavasti draaman perusontologia siséltdd elementtejd kaikista ihmisen
maailman jasentdmisen tavoista: taiteellisesta, tieteellisestd ja uskonnollis-
ideologisesta. Tama korostaa draamakasvatuksen merkitysta opetusmenetelmana.

Keskeiset kasitteet: draamakasvatus, iimaisutaito, draama, draamapedagogiikka,
postmoderni, ihmiskéasitys, autenttisuuden ihanne, tietokéasitys.



SISALLYS

1 JOHDANTO

2 PUHEILMAISUSTA DRAAMAKASVATUKSEEN: HISTORIA NYKYISYYS

JA TULEVAISUUS
2.1 Oppiaineen historiallinen kehitys Suomen koululaitoksessa... 6

2.2 Termist6a ja opetuksen sisdllén maarittelya............................ 8

2.3 Yhteiskunnallinen muutos koulussa: keskitetysta hajautukseen,

kohti postmodernia ihannetta..............................coooo. 12

3 IHMISKASITYS KOULUSSA JA DRAAMAKASVATUKSESSA:
TOTEUTUUKO AUTENTTISUUDEN IHANNE?

3.1 Ihmiskésitys ja KOulU..................ccoooo e 17
3.2 Ihmiskasitys draamakasvatuksen teorioissa....... U 19
3.3 Ihmiska&sitys ja autenttisuuden ihanne................................... 23

4 TIETOKASITYS KOULUSSA, DRAAMAKASVATUKSESSA JA
POSTMODERNISSA YHTEISKUNNASSA

41 Koulujatieto. ..o 28
4.2 Draamakasvatuksen tietokasitys......................................... 36
4.3 Tieto postmodernissa yhteiskunnassa....................c............. 49

5 TUTKIMUSKOHTEENA DRAAMAKASVATUKSEN [HMIS- JA
TIETOKASITYS

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja metodologinen tarkastelu............. 61
5.2 Vastaagjat ja haastateltavat...............................coocooovvi, 68
5.3 Elaytymismenetelman tulosten analysointi, teemoittelu
Jatyypittely.....oo L 68
5.4 Haastatteluaineiston kasittely..........................cococcceii 70

5.5 Tutkimuksen péatevyys ja luotettavuus....................cccc.ooo . 71



6 KASITYKSIA ILMAISUTAIDON VAIKUTUKSISTA KASVAMISEEN JA

OPPIMISEEN

6.1 llmaisutaidon kerhoon osallistuvan nuoren henkilékuva........ 75
6.1.1 Antin henkildkuva................ccccciiiiiiiii 75
6.1.2 Annan henkilOkuva.............ccccoeiiiiiiieiie 77
6.1.3 Henkildkuvien tarkastelua................c..c..ccoooienn 78

6.2 limaisutaito ja OppimMINeN ............ovvviiiiiiiicciiee e 79
6.2.1 Antin positiiviset ja negatiiviset oppimiskokemukset......79

6.2.2 Annan positiiviset ja negatiiviset oppimiskokemukset....80

6.2.3 Oppimiskokemusten tarkastelua...................ccccooooeel. 81
6.2.4 Mita Antti on kerhossa oppinut?...........cccceevvvieiiienennn 82
6.2.5 Mitd Anna on kerhossa oppinut?.....................ccccvvinn. 84
6.2.6 Oppimistulosten tarkastelua .............................coll. 86
6.3 Mihin ilmaisutaito kasvattaa?.................cccoocoiiiiiii, 87
6.3.1 Kasvatustavoitteet ala-asteella........................c..o. 88
6.3.2 Kasvatustavoitteet ylaasteella....................ccc.cccooei 90
6.3.3 Kasvatustavoitteet lukiossa ...............cc.ccccciiiiiin, 93
6.3.4 Yhteenveto kasvatuksen tavoitteista............................. 95
6.4 Mita ilmaisutaidossa opitaan?..............cccccevveeiiiiiiiiiiiiiie 95
6.4.1 Mita ilmaisutaidossa opitaan ala-asteella? .................... 96
6.4.2 Mita ilmaisutaidossa opitaan yldasteella? ..................... 99
6.4.3 Mita ilmaisutaidossa opitaan lukiossa?............................ 101
6.4.4 Yhteenveto oppimistuloksista..................ccccoeeeiiinnnnnn, 103
6.5 limaisutaito koulussa: arki ja ihanne kohtaavat ................... 103
6.5.1 Opetuksen arki ja ihanne eraalla ala-asteella............... 104
6.5.2 Opetuksen arki ja ihanne eraalla ylaasteella................. 106
6.5.3 Opetuksen arki ja ihanne eraassa lukiossa .................. 110

6.5.4 Yhteenveto koulujen tilanteesta ..................... ..... ... 113



7 DRAAMAKASVATUS JA POSTMODERNISMI KOULUKONTEKSTISSA

7.1 Henkil6kuvasta inmiskasitykseen ja autenttisuuden

AN S N . .o 114

7.2 Oppimistuloksista tietokasitykseen ...............ccccccenl. 119

7.3 Koulu haasteiden edessd ............oovveiieiir e, 126
8 LOPUKSI

8. 1 Tutkimuksen arviointi ..........ccooeiiir e, 130

8.2 YOEEENVELO. ... e, 133

LAHT EET oo e, 136

LHTTEET .. e 148



1 JOHDANTO

Suomessa koulujen viimeaikaisessa hallinnollisessa ohjauksessa on edetty
keskityksesta hajautukseen. Yksityisille opettajille ja opettajakunnalle on
annettu valta, vastuu ja velvoite koulukohtaisten opetussuunnitelmien
laatimiseen. Opetussuunnitelmien laatiminen on vaatinut henkil6kohtaisen
vastuun opetuksesta ja opetuksen tavoitteista. Perustana on ollut
arvokeskustelu koulun perustehtédvasta, jotka on kiteytetty koulun toiminta-
ajatuksiksi ja toimintaperiaatteiksi. (Ks. Grdndahl, Piekkari & Rassi
1995,72.)

Koulujen toiminta-ajatukset ja periaatteet perustuvat oppimisteoreettisiin,
kasvatuksellisiin ja yhteiséllisiin lahtékohtiin (Gréndahl, Piekkari & Rassi
1995, 83-85). Koulut suuntaavat yhd enemmén toimintaansa koteihin,

ympardivaan yhteiskuntaan ja kansainvaliseen toimintaan.

Koulut kayvat I|api valtaisaa muutosprosessia. Tassd muutosprosessissa
koulujien antama opetus joutuu kriittisen tarkastelun kohteeksi. Syyna
koulutuksen kriittiseen arviointiin ovat ennen muuta taloudelliset kysymykset,
sekd muut ajassa liikkuvat muutokset ja uudistuspyrkimykset. Tallaisia ovat
maailmanlaajuiset muutokset, kansainvélinen kaupallinen ja muu
yhdentyminen sekd Suomen yhteiskunnallinen kehitys ja rakennemuutos,
johon liittyy tyéelaman uudistuminen arvomuutoksineen ja julkisen sektorin
saneeraus (joka ei yksinomaan johdu taloudellisesta tilanteesta, vaan
yleisempi suuntaus on tehostaa ja uudistaa julkista sektoria ja siten myds
koululaitosta). Muutoksia edellyttdvat niin ikdan oppimisnakemyksissa
tapahtuneet osin  voimakkaatkin muutokset sekd vield erdana
yksityiskohtana viestintateknologian mahdollistamat opetusjarjestelyt.

(Helakorpi, Juuti & Niemi 1996,54. Ks. myés Sarjala 1993, 15 — 22; Sarjala
1996, 11-12. ) Koulutuksenkin avainsanoja ovat taloudellisuus, teknisyys ja

kansainvélisyys.



Namé& muutokset siis kohdistuvat koko yhteiskuntaan ja koulutuksen
uudelleenjérjestelyt ovat vain osa tata muutosprosessia. Koulut ovat saaneet
vapautta ja vastuuta opetuksensa jarjestelyyn. Uudet mahdollisuudet voivat
avata tietd uuteen positilviseen kasvatusajatteluun, mutta pahimmillaan
tilanne voi kuitenkin ruokkia myés negatiivista kilpailua, joka tyrehdyttaa

koulujen vélista vuorovaikutusta ja lisda kaikenlaista eriarvoisuutta.

Tama uusi vapautuminen; koulujen entistéd suuremman vapauden ja vastuun
lisdantyminen on tuonut koulujen opetussuunnitelmiin myds uusia
oppiaineita: ilmaisukasvatus, viestintakasvatus, yrittdjyyskasvatus,
tapakasvatus, = ympaéristékasvatus  jne. Useita naistd  vieddan
|&péaisyperiaatteen tapaan |api koulujen opetussuunnitelmissa. Ne voivat olla
koulujen painopisteaineita tai erikoistumisaineita. Taman ajan mukanaan
tuomia asioita ovat profiloituminen ja imago. Néiden uusien aineiden avulla
voidaan toki kirkastaa tai selkeyttaa sité kuvaa, jonka koulu haluaa itsestaan
valittda ulospéin. Naiden oppiaineiden ottaminen mukaan opetusohjelmaan
voi olla myds vain kevyttd muoti-ilmién seurantaa, mutta toki kyse voi, ja
pitaisikin olla muustakin. Namé& oppiaineet voivat osaltaan tarjota sellaisia
valineitd nykyisen todellisuuden kohtaamiseen ja siitd selviytymiseen, mita

muut perinteiset oppiaineet eivét ole tarjonneet.

Emme varmasti viela taysin ymmarrakdan sitd, miten suuret muutokset
lapikayvat talla hetkelld yhteiskuntamme rakenteita. Nama muutokset
nakyvat kaikkialla, niin my6s koulussa. Eldmme tietoyhteiskunnassa ja
postmodernissa maailmassa ja se nimenomaan heijastuu myos
opetussuunnitelmiin  ja niihin  muutoksiin, joiden keskelld koko

koulutusmaailma talla hetkella elaa.

Kun siis koulujen opetussuunnitelmiin valitaan erilaisia oppiaineita, niin
opettajakunnan taytyisi tarkkaan pohtia niitd perusteita ja kriteereita, joilla
néitd oppiaineita opetusohjelmiin valitaan. Eréas tarkea valinnan kriteeri on

tietysti se yhteiskunnallinen tilanne, mik& kulloinkin vallitsee. Onhan koululla



taloudellinen kvalifikaatiotehtdva ja kulttuurillinen sosiaalistamistehtava.
Koulutus ei siis voi olla irrallaan muusta yhteiskuntapolitiikasta. Kun
vallitseva yhteiskuntapoliittinen ajattelu muuttuu se heijastuu  myods
koulutuspolitikkaan. (Sarjala 1993,16.) Myds valinnaisuus koulussa on

syntynyt yhteiskunnallisen muutoksen seurauksena.

Sarjalan mukaan (1993, 27) valinnaisuus ei kuitenkaan saa olla itsetarkoitus.
Yhteiskunnallisten muutosten vaikutusten vuoksi, koulu ei kuitenkaan voi
pitdytyd entiseen yhdenmukaisuutta korostavaan toimintatapaan, koska

ymparistd arvostaa monimuotoisuutta ja yksil6llisyytta.

Valinnaisaineiden tarkastelun perusteena, vallitsevan yhteiskuntapolitiikan
lisdksi, on tietysti mydés muut arvot ja kriteerit. Mielestani keskeisia
tarkastelun kriteereitd ovat tietokasitys ja ihmiskasitys, johon nama
oppiaineet pohjautuvat. Mielenkiintoni kohteena tassad tydssd onkin
tarkastella draamakasvatusta tassad valossa: ilmaisukasvatuksen/
draamakasvatuksen ihmis- ja tietokasitystd, sek& niiden teoreettisia

perusteita.

Postmodernismi vaikuttaa tietoon ja tietokasitykseemme, tietoa on entista
enemman saatavilla, mutta samalla sen merkitys on muuttunut.
Postmodernismiin  kuuluu  tiedon ja totuuden universaalin luonteen
kyseenalaistaminen. Samalla se asettaa aivan uudenlaisia haasteita

ihmisyyden tarkastelulle.

Yhteiskunnallinen muutos ja tiedonkasityksen muuttuminen ovat vaikuttaneet
siihen, ettd nykyisin kehitelldadn uusia ja erilaisia opetusmenetelmia
kehittyvada koulua ja uutta oppimiskasitysta varten (ks. Passild, Niinikuru,
Ojanen & Rokka 1994). Draama opetusmenetelmanad on tassa yhtena

tarkastelun kohteena.



Tiedon ja teknologian kehittyminen muuttaa myés kasitysta siitd, millainen
on ihminen? Vaikka me jo tieddmme paljon ihmisen genetiikasta, niin emme
viela pysty kontrolloimaan kaikkia neurologisia ja geneettisia toimintoja.
Utopioissa on jo luotu ihminen, joka ylittad ndma geneettiset rajoitukset.
Bolter on kirjassaan Turning's man (1986) kuvannut tallaistad utopiaa. Tasséa
teoksessa ihmiskunta on viimein saavuttanut tilan, jossa se pystyy ylittdmaan
geneettiset rajoituksensa. ltseohjelmoinnilla sek&a tietokoneen avulla
ihmiskunta  pystyy sopeutumaan aina muuttuviin olosuhteisiin. Tama
ihminen ei ole halukas odottamaan satoja vuosia, jotta luonnolliset prosessit
mahdollistaisivat tdman kehityksen. Bolter kuvaakin ihmista tietokoneen
termeilla. Bolterin mukaan tavoitteena on erdanlainen “software” ihminen ei
“hardware” ihminen. Talléin ihminen toimisi kuten tietokoneohjelma toimii
tietokoneessa, ei niink&an kuten tietokoneen koneisto. Bolter kuvaa
erddnlaista ihmisen ja tietokoneen yhdistelmaa, joka puhdistaisi vanhan
kulttuurin  tuotteet: luonnon, inhimillisen luonteen ja emotionaalisen
intensiteetin. Sen sijaan tavoitteena onkin jarjestelmallisyys ja
systemaattisuus. Yhtena opetuksen paamaarané onkin luoda tietokoneen ja

ihmisen kielen assimilaatio.

Vaikka tdméa on vield pelkaa utopiaa, niin olemme saaneet kokea, etté usein
utopioilla on mahdollisuus myds todellistua. Mielenkiintoista tassa
ajattelussa on se, ettd inhimillisen toiminnan ja tiedon paamaaraksi
asetetaan koneen, tietokoneen tapa toimia. lhmisyys ja tieto saavat
kriteerinsd tata kautta. Koneen ominaisuuksiia kuvaavat seikat, kuten

jarjestelmallisyys ja systemaattisuus ovat tavoiteltavia ominaisuuksia.

Tasta “software” - “hardware” ajattelua on tarkasteltu myés tuotannollisen
toiminnan yhteydessa. On arvioitu, ettd Suomenkin teollinen tuotanto yha
enemman tulevaisuudessa keskittyy tallaiseen “software” tuotantoon, mika
tarkoittaa sita, ettd talous rakentuu enemmén pienten kuin suurten
tavaroiden tuotannolle, enemman palvelujen tuottamiselle  kuin

teollisuustuotannolle, enemman softwarelle (ohjelmille ja oheismateriaaleille)



kuin hardwarelle (laitteille ja koneille), enemman informaation ja mielikuvien
tuottamiselle kuin tavaroiden ja tuotteiden tuotannolle. Tama muuttaa
suuresti tyon ja tyépaikkojen luonnetta. Tuotantoyksikét kutistuvat. Johtava
taloudellinen periaate, kuten voitto, tulee riippuvaiseksi kyvysta ennakoida ja
vastata nopeasti paikallisiin ja muuttuviin markkinavaatimuksiin tuotannon ja
likevaindon lisddmiseksi. Tallainen kehitys tuo mukanaan uuden
tietotyontekijan kasitteen. (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 13.) Nama
molemmat ovat tavallaan kuvauksia siitd postmodernista ajasta, jota talla

hetkelld jo elamme.

Miten ndma muutokset vaikuttavat koulun tilanteeéeen, ja miten koulun tulisi
niihin reagoida? Oppimisen ja tiedon késite joutuvat kriittisen tarkastelun
kohteeksi, samaten ihmiskasityksen tarkastelu saa uusia piirteitd ja
haasteita. Eettiset kannanotot siitd, mikd on ihminen ja mikd on hanen
arvonsa nousevat nain individualisuutta korostavana, teknistyvana,

kloonien, tekoélyn ja nanoteknologian aikana yha keskeisemmaille sijalle.

Tarkastelenkin téssa tydssa sitd, miten tallainen uusi oppiaine:
(draamakasvatus/ilmaisukasvatus tai ilmaisutaito, mitd nime& siitd nyt
halutaankaan kayttaa) pystyy vastaamaan postmodernin ajan haasteisiin?
Mita vastauksia sillda on annettavana naihin peruskysymyksiin, jotka
kasittelevat tietoa ja ihmiskasitysta? Tutkimusmenetelmind on kaytetty
elaytymismenetelméaa ja teemahaastattelua. Elaytymismenetelmén vastaajat
ja haastateltavat olivat ilmaisukasvatuksen opiskelijoita tai luokanopettajiksi

opiskelevia.

Inmiskasitysta tarkastellaan mm. Lauri Rauhalan holistisen ihmiskasityksen
sekd Taylorin autenttisuuden ihanteen pohjalta. Tietoteoriaa tarkastellaan
Vekulan mentaalisen jarjestelman oletettujen osajérjestelmien seké Lyotardin
postmodernin  ajan tietoa kuvaavien kasitysten pohjalta. Myds

draamakasvatuksen teoriat seka koulukonteksti ovat tarkastelujen perusta.



2 PUHEILMAISUSTA DRAAMAKASVATUKSEEN:
HISTORIA , NYKYISYYS, TULEVAISUUS

2.1 Oppiaineen historiallinen kehitys Suomen koululaitoksessa

Maamme opetuslaitoksissa puhe- ja iimaisukasvatuksella on pitkat perinteet
aina Vihtori Peltosesta (puhetaito 1901) ja Kaarlo Marjasesta (Miten oppia
puhujaksi 1964) Inkeri Lammen (Puhekasvatusohjeima 1969) ja P.T.
Hakalan (limaisutaito 1982) kautta tdman péivan  pedagogisiin ja
tutkimuksellisiin menetelmiin. Ollaan edetty eraalla tavalla puheopetuksesta
lagjempaa ilmaisun kasitteeseen, joka sivuaa puhumisen ohella myés

teatteriin, draamakasvatuksen ja draaman opetusmenetelmailisia sisaitoja.

Laadullisesti opetus on ollut kirjavaa. Vanhemmalla sukupolvella puhe- ja
iimaisukasvatuksesta mieleen tulevat aidinkielentunnilla ulkoa opetellut
esitelmat.  Jotkut voivat myds muistaa erilaiset ryhmaty6ét ja
ryhmatyémenetelmat, jotka etenkin 1970-luvulla olivat muodissa. Keskeista
naissa oli se, ettd ilmaisu- ja puhetaidon opetusta annettiin p&aasiassa
aidinkielen tunneilla. 1977 Lukion opetussuunnitelmakomitea mainitsee
ehdotuksessaan Iukion Ilukusuunnitelmaksi ensi kertaa oppiaineen
iimaisutaito (komiteamietinté 1977, 2). Tama lukion lukusuunnitelma astui
voimaan 1982 ja siitd la8htien oppilaat ovat voineet valita lukiossa

ilmaisutaidon kurssin (yksi kurssi on 38 oppituntia).

1980-luvun alussa naytti siltd, ettd Suomen Iukiot saisivat yhden uuden
oppiaineen opetusohjelmaansa, ilmaisutaidon. Tall6in suunniteltiin vahvasti
ilmaisutaidon opettajien koulutusta ja P.T Hakala kirjoitti myds oppikirjan
lukioille ja muuallekin kaytettavaksi. Oli olemassa vahva sosiaalinen tilaus

tallaiselle oppiaineelle.



Vaikka ilmaisutaitoa on voitu opiskella eri lukioissa jo vuodesta 1982
lahtien, on ilmaisukasvatuksen opettajien koulutus ollut kirjavaa. Lahinna
sitd ovat opettaneet Aaidinkielen opettajat, joille ilmaisukasvatuksen
menetelmat ovat olleet tuttuja ja jotka ovat olleet kiinnostuneita oppiaineen

tarjoamista mahdollisuuksista.

Eletaan 1990-luvun loppupuolta. limaisukasvatuksen opettajia koulutetaan
talla hetkellda mm. Jyvaskyldssa. Vuonna 1991 kasvatustieteiden tiedekunta
hyvaksyi uuden kasvatustieteellisen oppiaineen, ilmaisukasvatuksen, cum
laude approbatur -tutkintovaatimukset ja samana vuonna yliopiston
taydennyskoulutuskeskus  kaynnisti ensimmaisen viiden Iukukauden
mittaisen koulutusohjelman. Koulutusohjelman johtajana toimii professori

Jaakko Lehtonen.

limaisukasvatusta, draamaa ja teatterikasvatusta voi Suomessa erilaisissa
muodoissa opiskella useissa oppilaitoksissa eri puolilla maata. Liitteessa
yksi on esitetty ne mahdollisuudet, miten ja missd draamaa,
ilmaisukasvatusta ja teatterikasvatusta voi Suomessa opiskella
peruskoulun ja lukion jalkeen. Liitteestd voidaan myds havaita, etta esim.
luokanopettajatutkinnon yhteydessa Helsingissa, Turussa, Jyvéaskylassa ja
Abo Akademissa voi suorittaa puhe- ja ilmaisukasvatuksen
erikoistumisopinoja. Naiden lisaksi opettajia tdydennyskouluttavat avoimet
yliopistot ja muut tdydennyskoulutusta tarjoavat oppilaitokset. (ks. Liite 1:
limaisukasvatuksen, draaman ja teatterikasvatuksen koulutusmahdollisuudet

Suomessa)

Tassa ty6ssa tarkastellaan kuitenkin peruskoulun ja lukion opetuksen

kannalta draamakasvatuksen mahdollisuuksia Suomen koululaitoksessa.



2.2 Termist6d ja opetuksen sisallon maarittelya

Vaikka draamalla sindllddan on ihmiskunnan historiassa hyvin vanhat
perinteet, niin siitd huolimatta sen taytyy koko ajan perusteila omaa
oikeutustaan olla koulun taito ja-taideaine. Needlands (1992b,4) on
todennut, ettd draama on osa katkeamatonta kulttuurista traditiota, joka on
ollut olemassa kaikissa sivilisaatioissa kautta historian. Se on yhteisesti
jaetun kulttuurisen toiminnan muoto. Needlandsin mukaan ihmisella on
perustavaa laatua oleva inhimillinen tarve tulkita maailmaa ja ilmaista

tulkintojamme symbolisessa muodossa.

Hornbrookin mukaan (1991, 24 - 25, 29 - 30) draaman ja taiteen alkupera
on uskonnollisissa riiteissad. Uskonnolliset riitit ovat olleet se kieli, jolla
maailmaa on selitetty ja tehty tuntematonta tutuksi. Uudenlaiset tarinat
syrjayttavat vanhoja uskonnolllisia tarinoita ja se jannite, joka syntyy néiden

kohtaamisesta tunnetaan taiteena.

Vaikka siis draamalla toimintamuotona on todella vanhat perinteet aina
ihmiskunnan alkujuuriin saakka, niin Suomen koululaitokseen oppiaineeksi

tai opetusmenetelméksi se on hyvéaksytty vasta hiljattain.

limaisutaito on koulun taito- ja taideaine, joka kansainvalisesti tunnetaan
nimelld draama. Se on kehittynyt Englannissa ja Yhdysvalloissa ja eri
muodoissa se on edustettuna useissa Euroopan maissa. Norjassa draaman
kaytdssa ollaan kaikkein pisimmalla. Se on vaikuttanut mm. Norjan
kouluopetukseen ja opettajankoulutukseen. Trondheimissd Norjassa on
myés Pohjoismaiden toistaiseksi ainoa draaman oppituoli ja ainelaitos, jossa
draamaa paaaineena on mahdollista suorittaa tohtorin tutkinto. (Lehtonen &
Lintunen 1995.)



Nykyisesséa kirjallisuudessa kaytetéddn usein kasitettd draama, lahinna kai
siksi, ettd se opetustermistdssa on lahempand kantasanaansa drama tai
pedagogical drama. Opetuksessa draama ké&sitetddn oppimisvalineeksi,
jossa on keskeista ymmarrys ja Kkognitiiviset prosessit.  (Vahanikkila
1995,127.)

Draamaa kaytetddn hyvin monissa eri muodoissa. Draama voi olla esim.
Oppimisvéline, sosiaalipedagogista toimintaa, opetusmenetelma ja

taideaine.

Se on oppimisvaline, jonka avulla pyritdadn ajattelun kehittdmiseen ja
ymmarryksen lisddmiseen. Siind voidaan kayttda harjoitusta, draamallista
esittdmista ja teatteria, jotta paastaan sisdisen kokemuksen kautta sellaisiin
oppimistuloksiin, jotka koskettavat koko kognitiivista jarjestelmaa. Draaman
avulla on myds mahdollista lujittaa, selkeyttda ja muuttaa arvoja, asenteita,
tarpeita seka uskomuksia. (ks. Bolton 1984, 1992.)

Draama voi olla myés sosiaalipedagogista toimintaa (vrt. sosiodraama,
jossa tilanneroolissa toimiminen, osallistujien vélinen kommunikaatio ja
yhteistyd on keskeista. (Vahanikkila 1995,127.)

Draama voi olla myés opetusmenetelma, jossa roolitydskentelyn ja
draamallisten prosessien avulla kasitelldén erilaisia sosiaalisia ongelmia ja
harjoitellaan myds osallistujien puheviestintataitoja (ks. Landy 1982, 140;
Courtney 1987,15).

Draama voi olla taideaine, jossa korostuu esteettinen elamys, yleisén
kohtaaminen ja yleisélle esittdminen ja Kkertominen. Laajasti ja
kokonaisvaltaisesti edelliset maaritelmat yhdistden draama on
persoonallisuuden kehittamistéd ja eldmisen taidon harjoittelua, toimintaa,

jossa yhdistyvat elama ja taide. (ks. Way 1976).



Draamapedagogiikan kasite siséltéd kaksi paakomponenttia. Englannissa
puhutaan draamasta taidemuotona (as an art form) ja draamasta
oppimismenetelmana (as an learning medium). Sekaannusten valttamiseksi
Suomessa kaytetddn termid pedagoginen draama silloin, kun puhutaan

opetusmenetelmasta. (Laakso 1997,16.)

Tassa tydssa kaytetddn termid draamakasvatus silloin, kun kyseessa on
koulussa annettava ilmaisutaidollinen opetus. Draamakasvatus termina
kattaa tassa siis sekd draaman oppimisvéliineend, opetusmeneteiména ja
taideaineena seka ilmaisutaidon kerhot, pajat tai harrasteaineena
annettavan ilmaisutaidon opetuksen. Myéhemmin kaytetddan myés termia
ilmaisutaito, esim. ilmaisutaidon kerhon yhteydessa. Talla termilla
tarkoitetaan |&hinnd naitd pajoja, kerhoa tai harrasteaine -tyyppista
opetusta, joka on siis yleensd vapaavalintaista, ja jossa kaydaan lapi

erilaisia ilmaisutaidon/draaman harjoituksia.

Etenkin Englannissa kaydaan kiivasta keskustelua siitd, tulisiko
draamaopetuksen olla teatteritaiteen opetusta vai esimerkiksi ty&skentelya
persoonallisuuden kehittdmiseksi (Drama for Personal Development) tai
ymmartamisen syventamiseksi (Drama for Understanding). Laakson
(1997,16) mukaan draama pitaa siséilldan seka taidekasvatuksellisen - etta
oppimispotentiaalisen ulottuvuuden. Taméan vuoksi draamapedagogien
koulutukseen kuuluu perehtyminen draamametodiin seka teatteritaiteen

opintokokonaisuus.

Heikkinen (1996) on tarkastellut draama-kasitteen jaottelua eri osa-alueisiin.
Draamassa on Heikkisen mukaan (1996, 48) kyse esteettisten merkitysten
tutkimisesta ja luomisesta, jota voidaan lahestya erilaisten kysymysten
kautta, sellaisten kuin, miten draaman avaulla voimme auttaa oppilaita
nakemaan ilmiéiden eri puolia, sen sijaan, ettad toistamme stereotyyppista
kayttaytymistd ja annamme valmiita malleja toimia? Kun nostetaan

draamallisen merkityksen antaminen ja oppiminen yhdenvertaisiksi
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muunlaisen oppimisen kanssa, voi se oikeuttaa draamalle paikan osana
opetussuunnitelmaa. Nain ajateltuna myds keinotekoinen jaottelu draama
metodina, oppiaineena ja oppimisen valineena katoaa ja prosessi/pruduktio

dilemma unohtuu.

Kaikenkaikkiaan draama sek& opetusmenetelmana ettd itsendisena
oppiaineena on vakiinnuttanut asemaansa siind maarin, ettd esim. Laakson
(1997,16-17) mukaan Needlands on todennut, ettd pedagoginen draama
tulisi ndhdad yhtend lansimaisen teatteritaiteen lajityyppind tragedian,

komedian, farssin, melodraaman jne. rinnalla.

Suomessakin, kuten aikaisemmin on todettu voi opiskella draamaa, teatteri-
ilmaisua tai ilmaisukasvatusta eri muotoisina kokonaisuuksina eri puolilla
maata. Parhaiten oppiainetta onkin tarjolla juuri lukiovaiheessa tai lukion
jalkeen (tietenkd&an unohtamatta paivéakoti- ja esikouluikéa, jolloin kasvatus
pitéa sisallédan paljonkin draamallisen toiminnan muotoja).
Peruskouluvaiheessa draaman systemaattinen opetus puuttuu ja Laakson

mukaan (1997,16) “juuri tassa tyhjiéssa on pedagogisen draaman paikka”.

Suomessa eletddn nyt draamaopetuksen kannalta mielenkiintoista aikaa.
Opetuksen merkitys on vahvasti nousussa. Se ndkyy etenkin voimakkaan
kiinnostuksena oppiainetta kohtaan. Esim. opettajat tdydennyskouluttavat
itseddn draaman keinojen hallinnassa. Lisaksi Jyvéskylddn suunnitellaan
ilmaisukasvatuksen professuuria, mikd sekin osaltaan kertoo alan
arvostuksesta. Peruskoulussa ja lukioissakin ollaan kuitenkin vield hyvin
eriarvoisessa asemassa sen suhteen, voivatko oppilaat valita ilmaisutaitoa

opiskeltavakseen vai eivét.

limaisutaitoa  opetetaan useissa Suomen kouluissa, usein kuitenkin
valinnaisena aineena tai kerhomuotoisena. Jotkut koulut voivat olla
ilmaisutaitopainotteisia esim. Kallion ilmaisutaidon lukio. Useissa kouluissa

iimaisutaitoa vieddan |apaisyperiaatteen mukaisesti eri oppiaineissa.
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limaisutaitoa voi opiskella myds ns. paja-aineena tai harrasteaineena, jolloin

se on valinnainen oppiaine.

Tilanne ei kuitenkaan ole kokonaisuudessaan niin valoisa, kuin kaikesta
tasta voisi paatella. Yhteiskunta elaa talla hetkelld niukkenevien resurssien
aikaa. Kaikesta joudutaan karsimaan ja yhteiskunnassa vallitsevat arvot
maaraavat sen, mistd karsitaan: Valinnaisuudesta, resursseista,
tuntikiintidista, tukiopetuksesta jne. Monista suunnitelmista joudutaan
luopumaan rahapulan takia. Nykyisin joudutaan tekem&an paljon
arvovalintoja sen suhteen, miké opetuksessa koetaan keskeisend. Naihin
asioihin vaikuttavat kulloinkin vallalla olevat arvot ja ihanteet ja kulloinenkin
oppimisndkemys. Naihin taas vaikuttaa se yleinen henkinen ilmapiiri, mita

milloinkin eletaan.

2.3 Yhteiskunnallinen muutos koulussa: keskitetystd hajautukseen

kohti postmodernia ihannetta

Nykyisin puhutaan paljon postmodernismista ja sen vaikutuksista; tai niista
iimentymistd tassd yhteiskunnassa, joita postmodernismin piirteiksi
kutsutaan. Tahan aikaan liittyvat suuret muutokset sosiaalisissa,
kulttuurisissa ja ekonomisissa olosuhteissa. Laajemmassa mielessa
postmodernismi viittaa intellektuaaliseen tilaan ja kulttuurisen kriittisyyden
muotoon (Lyotard 1985,9).

Postmodernismi  vaikuttaa  monilla elaméan alueilla:  musiikissa,
kirjallisuudessa, elokuvissa, draamassa, arkkitehtuurissa, antoropologiassa,
sosiologiassa, visuaal(isissa taiteissa ja yhteiskuntakritiikissé (Hebridge,
1986,78). Sen lisaksi, ettd postmodernismi vaikuttaa ideologisessa mielessa,
se vaikuttaa my6s todellisuudesta tehtavien tulkinntojen luonteeseen
(Aronowiz & Giroux 1991, 60).
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Postmodernilla tarkoitetaan sellaista eldamé&nmuotoa, jolle on ominaista
yhteisten normien puuttumien ja jossa yksilén arvopohdinnoilla on tarkea
merkitys. Postmodernissa kontekstissa korostuu yksilén moraaliset valinnat
ja yhteisten merkitysten rakentaminen kommunikaation ja yhteistoiminnan
pohjaksi. Yksilén vastuun ja eettisen kasvun korostamisen lisaksi tulisi
kehittaa yhteista toimintakulttuuria, jossa eetttisten periaatteiden oikeutusta
voidaan arvioida. Tamén normittomuuden ei tarvitse valttamétta johtaa
valinpitamattémyyteen ja kommunikaation hajanaisuuteen, vaan se voi olla
haaste dialogiseen elamé&nmuotoon, jossa arvojen ja eettisten periaatteiden

jasentaminen kytkeytyy kaytanndn toimintaan. (Térma 1997, 211-212.)

Postmodernismissa on asioita, joita nykykasvattajan ja opettajan tulee
tiedostaa ja tietédd. Eras seikka on tama tietynlainen normittomuus ja siité
johtuva vaatimus arvokeskusteluihin. Erés lasten elaméaén voimakkaasti
vaikuttava tekija on myds tiedotusvélineiden ja informaatioteknologian

suuri ja voimistuva vaikutus (Aronowitz & Giroux 1991, 59).

Postmoderni aika, on suurten kertomusten kuoleman aikaa. Samaten
kuolevat kaikki totalitaarisen hallitsemisen muodot, niin filosofiassa kuin
yhteiskunnassa. Lyotardin (1985,28) mukaan tieteelliset tekniset ja
taiteelliset innovaatiot luovat maailman, jossa yksildiden taytyy olla oman
onnensa seppid ilman aikaisempia filosofisia kytkent6jda, yhteiskunnan
tukiverkkoja ja rakenteita. Elamme maailmassa, missa ei ole stabiilisuutta,
tieto muuttuu koko ajan ja merkitystd ei voi selittdd historiallisista
nakokulmista lahtien ( Aronowitz & Giroux 1991, 60). Myds luokka- ja
sosiaaliset rakenteet muuttuvat. Kapitalistissa valtioissa elaman ja taiteen,
korkeakulttuurin ja populaarikulttuurin raja-aidat murtuvat. (Aronowitz &
Giroux 1991, 59.)

1980-luvulta lahtien yhteiskunta tai yhteiskunnat olivat avautumassa (vrt.

kylmé sota tai suomettuminen; naiden ilmididen heikentyminen).

Auktoriteettiin  ja kuriin  perustuva hallitsemistapa on menettanyt
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merkityksensd. Samoin rotuun, sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan liittyvat
eriarvoisuutta korostavat tekijat ovat vahentyneet (néin ainakin lansimaissa
ja sosialistisissa maissa). Neuvostoliiton jarjestelméan totalitarismi ei kuulu
postmodernismiin (Aronowitz & Giroux 1991,62). Kaikenlaiset totalitaariset
teoriat yhteiskunnasta ja historiasta ovat kuolleet ja tilalle tulee erilaisuus ja
lokaalisuus. Kaikki tdmé vaikuttaa sosiaalisiin, kulttuurisiin ja taloudellisiin
suhteisiin. (Aronowitz & Giroux 1991,62.) Sarjalan (1993,18 -19) mukaan
sosialististen maiden romahtamista pidetdan lopullisesti osoituksena siita,
ettd keskitetty suunnittelumekanismi ei toimi. Vaihtoehtoina ovat nyt

hajautetut, yrittdmiseen ja markkinavoimiin perustuvat systeemit.

Kommunismin romahduksen myéta tapahtui jonkinlainen globaali tasa-
arvoistuminen. Postmodernismi tarjoaa nyt siis uuden radikaalin
kulttuuripoliittisen  ndkdékulman  siihen, miten kulttuuria tuotetaan,
kierratetaan, luetaan ja kulutetaan. Ja ndma muutokset tapahtuvat myos
entisissd sosialistisissa maissa. Toisaalta on kuitenkin olemassa
vastavoimia, jotka jarruttavat tata kehitysta. Tallaisia vastavoimia ovat esim.
useissa lansimaissa vallalla oleva konservatiivinen johto (vrt. Kuitenkin
nykyisin Englannissa ty6véenpuolue vallalla, samoin Yhdysvalloissa
demokraatit) yleinen ilmapiiri on nyt ehk& suvaitsevaisempi kuin viela

1980-luvun puolivélissa (vrt. Reagan, Thatcher) .

Lansimainen sivistys maaritellaan etuoikeutetun valkoisen miehen
standardien mukaan. |hanteet ja arvostukset, koskivat ne sitten
yhteiskuntaa, koulua tms. instituutioita on maaritelty tastd nakokulmasta.
Koulun tavoitteena on perinteisesti ollut yhteiskuntakelpoisten kansalaisten
tuottaminen. Téma on tapahtunut parempiosaisen enemmistén ehdoilla.
Pienet alakulttuurit  ja niiden huomioiminen opetuksessa on  ollut
toisarvoista edelld mainituista seikoista johtuen. Koulujarjestelma sinallaan
on rakennettu sosiaalisesti parempiosaisille, jolloin koulu instituutiona on

alistanut kéyhi& ja muita alakulttuureita. (Aronowitz & Giroux 1991,24-25.)
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Nama nékemykset joutuvat postmodernina aikana kriittisen tarkastelun
kohteeksi.

Edellisen tapainen postmoderni vaikutus on lahinnd nakynyt valtioissa,
joissa on erilaisia etnisia ryhmia ja vahemmistéja. Nykyisena
monikulttuurisena aikana, Suomessakin on yha kasvavassa maarin
ulkomaalaisia ja maahanmuuttajia. Myés meidédn on hyvd huomioida
tallainen 'piilo-opetussuunnitelma’, mikd voi koulun kdytanndissa vallita. Sen

tiedostaminen ja kriittinen tarkastelu on kaikissa kouluissa aiheellista.

Miten postmoderni aika sitten liittyy draamakasvatuksen edellytyksiin,
mahdollisuuksiin tai uhkakuviin nykyisessa ja tulevassa peruskoulussa? Kun
ilmaisutaitoa suunniteltiin koulujen oppiaineeksi, Suomenkin
koulutussuunnittelussa elettiin aivan toisenlaisia aikoja, kuin talla hetkella.

Nyt eletdan niukkenevien resurssien aikaa.

Puhe- ja Imaisukasvatuksen koulutusta on Suomessa paljon tarjolla. Myés
opettajat taydennyskouluttavat itseddn draamakasvatuksen menetelmien
suhteen. Silti on hyva tiedostaa my6s niita asioita, jotka voivat jarruttaa tata
kehitystd ja vaikuttavat ehkd asenteiden tasolla ja ennakkoluuloissa
draamakasvatusta kohtaan. Tarkoitukseni on tarkastella
draamakasvatuksen mahdollisuuksia sekd niitd tekij6ita, jotka voivat

jarruttaa draamakasvatuksen kehitystd Suomen peruskoulussa ja lukiossa.

Mielestani postmodernin ajan ilmentyvéat, sellaiset kuin moninaisuus,
erilaisuus ja lokaalisuus, ovat tavallaan mahdollistaneet sen kehityksen,
miten talld hetkelld koko koululaitosta uudistetaan ja naiden myéta myds
opetussuunnitelmia. Mahdollisuus  lokaalisuuteen, paatéksenteossa,
mahdollisuus erilaisuuden hyvaksymiseen ja mahdollisuus erilaiseen
tietok&sitykseen, mahdollistaa myds draamakasvatuksen tapaisen
oppiaineen olemassaolon nykyisessd koululaitoksessa. My6hemmin kun

tarkastellaan enemman postmodernin ajan piirteitd, voidaan havaita niita
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elementteja, joissa draamakasvatus linkittyy erinomaiseksi valineeksi
tarkastella tassa ajassa seka ihmiskasitysta ettd tietokasitystd. Samalla se

antaa valineen postmodernin ajan arvokeskustelun kaymiseen.
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3 IHMISKASITYS, KOULU JA AUTENTTISUUDEN IHANNE

3.1 Ihmiskasitys ja koulu

Kayttaytymistieteiden perusteita koskevassa keskustelussa on
ihmiskasityksella  keskeinen  sija.  Ihmiskéasitys viittaa  johonkin
kokonaisvaltaiseen, ihmisen tajunnassa tai mielessé olevaan tai tieteesséa
vallitsevaan, usein hypoteettiseen nakemykseen siitd, mitd ja millainen

ihminen on ja mita ihminen voi tehda itsestaan. (Hirsjarvi 1985,91.)

Ihmiskasitys maaritelladn myds ihmistd koskevien uskomusten, tietojen ja
arvostusten jarjestelmaksi. Késite on yhteydessd laaja-alaisiin
maailmankuvan ja maailmankatsomuksen kasitteisiin (Hirsjarvi 1980, 1983).
Ihmiskasitykseen liittyy myés voimakas eettinen nékdkulma. Siihen sisaltyy

ihanneihmisen kuva ja elamankatsomuksellinen nakékulma (Krohn 1981,10).

Nurmi (1995, 89) maarittelee inmiskasityksen perustelluksi
kokonaiskasitykseksi ihmisen olemuksesta, hdnen asemastaan luonnossa ja
yhteiskunnassa, kasitystd hanen kehitysmahdollisuuksistaan, johon kuuluu

koulutettavuus, seké kasitysta ihmisen kehitykseen vaikuttavista seikoista.

Ihmiskasitys on perusteiltaan mytologinen. Se asettaa ihmisen paikalleen
maailmankuvan luomaan taustaan se on myés olennaisin, vaikka ei
valttamatta tarkein, osa maailmankuvaa. Ihminen orientoituu maailmaan
itsestdan kasin. Han on koetun maailmansa keskipiste. Yksityinen ihminen
joutuu kuitenkin kokemaan myds pienuutensa: maailman mahtavatkin ovat
olleet lapsia, pakotettuja sopeutumaan aikuisten maailmaan. Koko
inhimillinen kulttuuri pyrkii sopeuttamaan yksityista ihmista voimakkaampiin

luonnon tosiasioihin. (Nurmi 1995, 90-91.)
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Ihmiskasityksen synonyymeind kaytetddan myds kasitteitd: ihmisluonto,
ihmiskuva ja ihmisen olemus (englannin kielessd tadman kéasiteryhméan
ilmaisuja ovat conception of man, image of man, human nature ja model of
man) (Hirsjarvi 1985,91). Kuitenkin naille kaikille on yhteistd se, ettd ne
viittaavat kasitteen neljgan perusmerkitykseen, joita ovat:

1. Ihmisluonto on samaa kuin tietty koko lajille yhteinen, alkuperainen ja
synnynnainen biopsyykkinen perusrakenne.

2. thmisluonto on joukko pysyvid, omia lakejaan noudattavia psykologisia
piirteitd, voimia ja ominaisuuksia, joista johtuvat ihmisen muuttumattomat
peruspyrkimykset. .

3. Ihmisluonto on joukko vaikutteiden vastaanottokykyja ja -herkkyyksia, se
on vain joukko aistielinten piirteitd eikd siind ole mitdan aktiivisia
komponentteja, ei mitdadn synnynnaisia motivointeja ja pyrkimyksia.

4. Inmisluonto ei ole sen enempaa biologinen perusrakenne kuin
synnynnainen psyykkinen rakennekaan, vaan se on vain kyky luoda
kulttuuria ja se ilmenee kulttuuriarvojen, moraalisten ihanteiden ja
yhteiskunnallisten laitosten luomisena, ja siten se on niiden piirteiden

joukko, jotka erottavat ihmisen eldimesta. (Szczepanski 1970, 98.)

Inmiskasitykset voivat erota toisistaan sen mukaan, minkalainen kasitys niilla
on todellisuuden laadusta. Sen mukaan, miten monta olemassaolon
perusmuotoa ne edellyttédvat voidaan erottaan monistiset -, dualistiset -

pluralistiset - ja monopluralistiset teoriat. (Rauhala 1983,19.)

Monistisia teorioita ovat materialistinen ja spiritualistinen nakemys.
Materialismin mukaan ihminen perimmaltddn on aineellinen olento. Ei-
aineellinen, esimerkiksi ihmisen tajunta, on aineellinen tuote tai heijastuma.
Spiritualistisen ndkemyksen mukaan todellisuuden peruslaatu on henkinen.
Esimerkiksi  kristillinen  ihmiskasitys on  spiritualistinen  (Wilenius
ym.1976,23). Dualistinen ihmiskasitys katsoo ihmisen koostuvan kahdesta
osasta, hengesta ja aineesta. Tdma nakemys tekee mahdollisiksi ihmisen

erilaisen tutkimisen ja selittdmisen, ja se sopii ndin empiirisen tutkimuksen
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perustaksi. Pluralismin mukaan ihminen koostuu useista osista, mm.

elollisesta ja psyykkisesta jarjestelmésta. (Rauhala 1974, 35).

Kasvattajan kasitykset kasvatustoimintansa kohteesta: lapsesta ja lapsen
perusluontoisista ominaisuuksista, on tarkea kaytannén kasvatustoimintaan
vaikuttava tekijd. Kasvattajan ihmiskésitys ei ole koskaan irrallaan sen
yhteiskunnan yleisestd ihmiskéasityksestéd, jossa kasvattaja elédd eikd
yhteisén ihmiskésitys taas ole irrallaan kulttuurispesifisestd laajemmasta
ihmiskasityksesta. (Hirsjarvi 1985, 95.)

Ihmiskasitys liittyy my6s yhteiskuntakésitykseen. Siihen liittyy kasitys
yhteiskunnan rakenteesta ja siihen vaikuttavista tekij6istd. Se muuttuu
poliittiseksi ideologiaksi, kun aletaan esittéda kasityksia siitd, mihin suuntaan

yhteiskuntaa olisi kehitettava. (Hirsjarvi 1985,95.)

3.2 Ihmiskésitys draamakasvatuksen teorioissa

Draamakasvatuksen ihmiskéasitystd ovat tarkastelleet esim. Taskinen ja
Teerijoki pro gradu tydéssaan (Taskinen ja Teerijoki 1997). Heidan tyéssaan
keskeiselld sijalla on Lauri Rauhalan n&kemykset. Rauhalan mukaan
(1976,26) draamakasvatuksen (kuten kaiken kasvatuksen) lahtékohtana on
kuva ihmisesta: kasvattajan sitoumus siit4, mihin kasitykseen ihmisestad han
kiinnittyy. Tutkijoilla ja pedagogeilla on siis oltava kasitys ihmisesta
draamapedgogiikan taustalla, kun  hahmotetaan draamapedagogisen
toiminnan keskeisia piirteitd. Ihmiskuvan muodostuminen luonne ja asenne
tulevat nakyviin niin tutkijan kuin pedagoginkin kannanotoissa ja

toiminnassa.
Anna-Lena @stern  (1996,6) on omaksunut nékemyksensa

draamakasvatuksen ihmiskasityksestéd John Deweylta. Han sanoo perustan

olevan positiivisessa ihmiskuvassa;, oppimisessa tekemisen kautta;
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kasityksessa siita, etta tiedolla on oltava merkitys; reflektoivassa otteessa
tekemisiin sek& kollektiivisuudessa. Draamatilanteissa toimii aktiivinen
ihminen vuorovaikutuksessa muiden kanssa jasentadkseen maailmaa
itselleen ymmarrettavaksi. Vuorovaikutuksen kasitteeseen kuuluu myés
oleminen yhteiskunnan jasenena. lhminen on maailmassa toisten ihmisten

kanssa ja tdma yhteys on kasvun ja kasvattamisen kannalta valttamatén.

Ihmisen sosiaalisen ymmartamisen tarkastelussa voi menné aina antiikkiin
saakka, missd yhteiskunnallisuutta pidettiin ihmisen erityispiirteena.
Aristoteles sanoi ihmisen olevan poliittinen ja yhteiskunnallinen eldin (zoon
politikon) (Taskinen & Teerijoki 1997, 3) .

Keskeista erityisesti draamapedagogiikan tutkimuksessa on  kahden
amerikkalaisen reformipedagogiikan paasuuntauksen tarkastelu, koska
draamapedagogiikka on saanut alkusysdyksensd vuosisadan alun
kasvatuksen reformista. Molemmat suuntaukset suhtautuivat kriittisesti
opettajajohtoiseen autoritédariseen opetusmuotoon, mutta niita erotti erilainen
ihmiskasitys. (Miettinen 1993, 68.)

Individualistista, radikaalia lapsikeskeisyyttd edustivat mm. ruotsalainen
Ellen Key ja amerikkalainen Stanley Hall. He nakivat ihmisen yksiléllisena,
ainutkertaisena ja spontaanina olentona. Tama lapsikeskeisyys tukeutui ns.
jélkidrarvinistiseen ajatukseen, jonka mukaan ihmisen olemus on
synnynnainen ja biologisesti annettu. Keyn ja Hallin edustama suuntaus naki
ihmisen ik&dan kuin yhteisdsta irrallaan, vapaana toteuttamaan itseaan ja
riippumattomana muista ihmisista. He asettivat yksilSllisyyden vastakkain
kulttuurin ja yhteiskunnan kanssa, aivan kuin ihminen pystyisi kehittymaan
taysin omien lakiensa mukaan kunhan sille ei aseteta yhteiskunnan toimesta
esteita. (Key 1900, 1- 64.)

Toisen reformipedagogisen suuntauksen nakyvin edustaja, John Dewey, on

my6s vaikuttanut vahvasti draamapedagogiikkaan. Deweyn ldhtdkohta
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kasitykseen ihmisestd on yhteiskunnallinen, silla han korosti koulun,
yhteiskunnan ja yksilén kolmiyhteyttd. Mitédan yhteiskunnasta riippumatonta
ihmista ei ole olemassa vaan ihminen on aina sidottu toisiin ihmisiin,
kulttuuriin ja historiaan. Ihmisen olemassaolo syntyy yhteisessa toiminnassa
muiden ihmisten kanssa. Sosiaalisen ymparistén muodostavat toisaalta
yksittdiset merkitykselliset ihmiset ja toisaalta se yhteisé tai ne yhteisdt,
joihin yksilé tuntee kuuluvansa. Taman kulttuurihistoriallisen inmiskasityksen
mukaan ihminen tutkii ja pyrkii muuttamaan maailmaa. Han toimii ja on
kriittinen tekemisiensa suhteen. Toimiessaan seka tutkiessaan ihminen
keskustelee ja vaittelee muiden ihmisten kanssa ja muokkaa siten

kasitystaan itsestaan ja muista inmisista. (Dewey 1957, 21, 56.)

Naiden kahden nakemyksen ero kiteytyy siis ihmisen ja yhteiskunnan
suhteeseen. Siind missa Key ja Hall uskoivat ihmisen voivan kehittyd oman
biologisen ja synnynnaisen olemuksensa suuntaan, joka on vapaa ja
rippumaton muista ihmisistd. Dewey taas oli sitd mieltd, ettd sosiaalinen
ympéristd muokkaa yksilén kasitystd ihmisesta ja ihmiskasitys syntyy tasta

sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.

Yhteisé voi toisaalta vaarantaa ihmisené olemisen totetumisen. Yhteiskunta
painaa pienen ihmisen valtansa alle eik& anna sille yksiléna arvoa. Von
Wright (1978,182) on kutsunut tata yksilén ja yhteisén valistd ongelmaa
humanismin ikuiseksi dilemmaksi. Tama yksilén ja yhteiskunnan valinen
ongelma ei tule poistumaan mydskaan postmodernissa ajattelussa. Siina on
vaarana, ettd yksilén merkitys voi olla ylikorostunut siind maarin, etta
yhteis6ja ja ihmissuhteita pidetaan vain valineellising, yksiléllisen minuuden

luomisen vélineina (Taylor 1995, 78).
Palataan vield Lauri Rauhalan (1983) inmiskasityksen tarkasteluun. Hanen

nakemystensa pohjalta suomalaiset draamakasvatuksen nykytutkijat ovat

hahmotelleet draamakasvatuksen ihmiskasitysta. Tassakin
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ihmiskasityksessa korostuu yksildn ja yhteiskunnan suhde, mutta lisédna on

viela ihmisen kasittdminen fyysisena eli kehollisena olentona.

Rauhalan (1983) nékemys perustuu kolmijakoon, jonka pohjaita Hannu
Heikkinen (1994) on rakentanut draamapedagogiikan teoriaa ja jonka
pohjalta Taskinen ja Teerijoki (1997) ovat tarkastelleet draamakasvatuksen

ihmiskasitysta.

Rauhalan ihmiskasitys on holistinen. Hanen mukaansa ihmiselld on kolme
erilaista olemuspuolta: psyykkinen eli tajunnallinen, fyysinen eli kehollinen
ja situationaalinen eli paikallinen. Fyysinen ja psyykkinen toteutuvat

toiminnallisesti situaatiossa eli erilaisissa elaméntilanteissa.

Rauhalan (1983,27) mukaan psyykkisessa eli tajunnallisessa osassa toimii
mieli. Mieli on sitd, jonka avulla ymmarramme, tieddmme, tunnemme,
uskomme, uneksimme jne. Mieli antaa kaikelle merkityksen ja se ilmenee
jossakin tajunnan tilassa eli elamyksessa. Elamyksellisia tiloja ovat:
havaintoelamys ja tunne-eldmys. T&han kuuluvat myds uskon, tiedon,

harhan, unen jne. elamykset.

Kehollisuus saa Rauhalan (1983,30) mukaan siséltonséd ihmisen
olemassaolon tapahtumisen struktuurista. Kysymyksessd on ihmisen
elintoimintojen kokonaisuus. Orgaanisen eldmén piirissa elinten ja niiden
toimintojen valinen informaatio on luotettavampaa kuin tajunnan niista
antamat symboliset tulkinnat. Kehollisuudessa siis toimii ihmisen orgaaninen

kokonaisuus.
Situaatiot taas ovat Rauhalan mukaan (1983, 26 ja 33) sita, miten ihminen

kietoutuu eri  eladmantilanteisiin ja todellisuuteen. Elédmantilanteisiin

vaikuttavat toiset ihmiset, ty6, koti, kulttuuri ym.
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Holistisuus tarkoittaa tassd sitd, ettd ndma olemuspuolet muodostavat
kokonaisuuden ja toimivat vuorovaikutuksessa keskenaan. (Heikkinen, 1994,
30-31.) Holistisuudesta huolimatta Rauhalan ihmiskéasityksessd ihmista
tarkasellaan monopluralistisesti (Rauhala 1983, 19 - 22). Talldin ihmista
tarkastellaan  aina kulloisenkin  olemuspuolen nakdkulmasta, joskin
taysimaaraisesti. Ihminen on siis holistinen kokonaisuus, mutta hanta

tarkastellaan monopluralistisesti eri olemuspuolien nékdkulmasta.

Kun draamapedagogiikassa puhutaan ihmisen koknaisvaltaisesta
kehittamisesta, niin silloin tarkastellaan ihmisen kaikkia olemuspuolia:
kehollista, tajunnallista ja situationaalista. Ongelmana on Heikkisen (1994)
mukaan se, ettd usein naiden vuorovaikutus ei korostu ja silloin situaatio
(merkityssuhde ihmisen ymparistén, kulttuurin, kielen, historian ja yleensé

eldménolosuhteiden vélilld) ei rakennu dialogisesti.

Draamakasvatuksesessa mielenkiintoinen kysymys onkin silloin se, miten
tama ihmiskasitys pystytdan rakentamaan siten, ettd kaikki osa-alueet tulisi
huomioitua ja naiden valinen vuorovaikutus korostuisi. Teerijoki ja Taskinen
(1997)  korostavat dialogisuuden merkitystd draamaprosessin aikana.
Dialogin avulla jasennetadan yhteyksia ja merkityksia sekd luodaan yhteisté
tietoisuutta eri olemuspuolien vaélille. Taméa edesauttaa myés

ihmiskasityksen jasentymista holistiseksi kokonaisuudeksi.

3.3 Ihmiskasitys ja autenttisuuden ihanne

Postmodernin ihmiskéasityksen juuret ovat Taylorin (1995,58) mukaan 1700-
luvun lopulta: Ranskan suuressa vallankumouksessa ja Amerikan
siirtolaisuudessa. Eréanlainen yksil6llisyyden tarkastelun esitaistelija oli
Herder. Hanen mukaansa jokaisessa on omaperadinen ihmisena olemisen
tapansa, oma ‘mittansa’. Ennen tata ei ajateltu, ettad ihmisten valisilla eroilla

olisi eettistd merkitysta.
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Yksiléllisyyden kasitteen syntymiselle oli suuri merkitys myds silla, etta
taiteessa yksilo alettiin nahda taiteen luojana, ei todellisuuden kuvaajana.
Tama kaannekohta oli Taylorin (1995,90) mukaan 1800-luvun alkuvuosina.
Taitelija alettin ndhdad sankarina, joka pystyy valaisemaan ihmisena
olemisen suuria kysymyksid sek& luomaan wuusia kultuurisia arvoja.
Taitelijasta tulee ihmisena olemisen paradigmatapaus, ensimmainen itsensa

méaarittelija.

Tastd kehityksestd, joka siis alkoi 1700-luvulta, ja joka korostaa
yksil6llisyyden merkitysté ja arvoa, Taylor kayttdd nimitysta autenttisuuden
ihanne. Tama tarkoittaa sitd, ettd "on olemassa jokin tietty ihmisena
olemisen mitta, minun tapani. Minun tulee viettda elinpaivani tata tapaa
seuraten eika jaljitella muiden tapoja.” Samalla tulee ennennakemattéman
tarkeaksi, ettd on rehellinen itselleen. Jos ei ole, kadottaa elaman
merkityksen ja  kadottaa samalla oman ainutlaatuisen ihmisyytensa.
Kyseessa on voimakas eettinen ihanne, joka on jo osa kulttuuriamme. Tama
ihanne antaa tarkean eettisen merkityksen ihmisen yhteydelle minaansa,
omaan sisaiseen luontoonsa, jonka han voi kuitenkin my6és menettaa
yhdenmukaisen paineena alla tai valineellisen hyédyn kautta. (Emt. 58 —
59.)

Postmodernina aikana keskeiseksi ihmiskasitystd kuvaaviksi tekijéiksi
nousevat kasiteet individualismi ja autenttisuuden ihanne. Individualismi
korostaa ihmisen omaperaisyytta, itsensa toteuttamista, persoonallisuutta ja
hanen erilaisuuttaan suhteessa muihin. Individualismin hyvana puolena
voidaan pitaa sita, ettd yksild pyrkii koko ajan olemaan aidosti rehellinen
itseddn kohtaan. Elaman tarkoituksena on |0ytaa itsensa ja toteuttaa omaa
minuuttaan.  Yksilolld on vahva kuva siitd, mitd ihmiset ovat. Ihmisen
vaihtoehtoina ovat joko itsens& luominen tai helpompi tie, kulkeminen virran

mukana, sulautuminen massaan (emt. 67-68).
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Téassé ajattelussa Taylorin (emt. 71- 82) mukaan uhkina ovat valineellisyys,
koska ihmissuhteet saavat merkityksensé henkilékohtaisen merkityksen ja
hyédyn periaatteen mukaan. Tarkeistd ihmissuhteista kaytetdan nimitysta
tarkeat toiset. Omaperédinen identiteetti tarvitsee jatkuvasti tunnustusta
naiden tarkeiden toisten kautta. Samalia kun ihmissuhteet rakentuvat
jonkinlaisen hyédyn ja vastavuoroisuuden perustalle, vaaroina ovat myés

ihmissuhteiden pinnallisuus ja hetkellisyys.

Ihmiselle on tarkeétd huolehtia itsestdan, omasta hyvinvoinnistaan ja
omasta kehittymisestaan. Aarimmilleen vietynd namakin voivat johtaa
tuhoon: loputtomaan itsekeskeisyyteen ja oman minuuden palvontaan ja
omien tarpeiden tyydyttdmiseen. Nykyinen lansimainen kulttuuri tukee
voimakkaasti tietynlaista narsismia ja itsekkyyttd, tdma nakyy esimerkiksi
sellaisina pintailmidind kuin kehonrakennus ja muut kehonpalvonnan

muodot.

Individualismiin kuuiuu Bloomin (1987,61) mukaan, etta jokaisella ihmisella
on arvo, han on arvokas ja kykenee muodostamaan oman arvomaailmansa,
joka on aivan yhta arvokas, kuin kenen tahansa muun arvomaailma. Moni
nakee tdman tietynlaisena uhkana ja vaaranlaisena kehityksena, koska se
voi johtaa loputtomaan narsismiin ja estdd arvojen valilla kaytavan
vuorovaikutuksen. Autenttisuuden ndkemyksen kautta Taylor kuitenkin
tarkastelee tata yksiléllisyyden suuntaa liittyvien arvojen kehitystd myés
positiivisessa valossa.Individualismissa on Taylorin (1995, 105) mukaan
selvasti erotettavissa kaksi puolta; terve yksiléllisyys, jossa ihminen pyrkii
aitoon ja rehelliseen sisdiseen kasvuun ja kehitykseen seka toinen puoli tai
sen jatkumo; itsekkyys ja itsekkyyden pahin muoto, loputon narsismi. Taméan
vuoksi autenttisuuden kehittymisen kannalta on tarkeéta se, etta identitetti
madritellddn vain merkitsevien asioiden suhteen, esim. sellaisten kuin
ihmisen historia/oma historia, muiden ihmsten tarpeet,

kansalaisvelvollisuudet, Jumalan aani tai omatunto (emt. 69).
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Jos ajatellaan, ettd autenttisuus mekitsee uskollisuutta itselle, oman
"olemassaolon tunteen” uudelleen I6ytamistd, taytyy meidan pystya
littdmaan tuo tunne laajmpaan  kokonaisuuteen. Vanhan
maailmanjarjestyksen mukana menetetty tunne kuulumisesta tietyyn
asemaan tai ryhm&an korvataan nykyisin ehk& voimakkaalla henkisella
tuntella osallisuudesta johonkin muuhun. Tatad moderni runous on pyrkinyt

kuvaamaan, se tarvitsee vain konkreettisia muotoiluja. (Emt. 119.)

Taman ajan ilmi6itd ovat atomismi ja valineellisyys. Namé tarkoittavat
tietynlaista avuttomuutta toimia yhteiskunhan jésenend sekd pinnallista ja
piittamatonta elamantapaa. Néméa johtuvat usein markkinavoimien
vaikutuksesta ja byrokraattisuudesta. Kansalaisten yhteistoiminta edellyttaa,
ettd sirpaloituminen ja voimattomuuden tunne voidaan voittaa. Atomistisia ja
vélineellisd  ajattelutapoja  vastaan  voidaan taistella  aktiivisen
kansalaistoiminnan keinoin. Tama edellyttdd monimuotoista ja monitasoista
alyllista, henkista ja poliittista kamppailua, jossa pyritddn maarittelemaan
autenttisuuden vaatimukset sekd ihmiselaman olemus ja ihmisen paikka
kosmoksessa. Jotta tassd vaittelyssd voisi menestyd on kyettava
tunnistamaan kulttuurimme sek& arvokkaat ettd arvottomat ja vaaralliset
piirteet. (Emt. 148.)

Postmoderni aika mahdoliistaa ja vaatii sita, ettéd ihminen voi luoda itse oman
minuutensa ja toimia oman sisaisen luontonsa edellyttdamalla tavalla.
Ihminen on toisaalta my6s pakotettu tadhan, koska selkeat moraaliasetelmat
ovat kadonneet. Tama oman itsensé rakentaminen tulisi kuitenkin tapahtua
merkityksellisten  asioiden  suhteen  sellaisten kuten historia,
kansalaisvelvollisuudet, muut ihmiset jne. Autenttisuuden ihanne vaatii
taistelua atomistisia ja véalineellisd ajatelutapoja vastaan, jotka kuitenkin
tassa ajassa koko ajan luovat jannitteen autenttisuuden ja valineellisyyden

vélille.
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Baumanin (1996, 214) mukaan olennaista postmodernissa on se, etta yksil6é
joutuu tekemaan moraalisia valintoja erilaisten eettisten periaattteiden
mukaan ja ottamaan myés vastuun valinnoistaan. Toimija on seka tekija,

paattaja ja moraalinen subjekti.

Tasta kaikesta ndhdaan millaisessa arvojen ristiriidassa nykyajan lapset
kasvavat. Jos me ajattelemme koulua ja koulun kasvatustehtavaa, niin
herdakin kysymys: milld oppitunnilla tai mink& oppiaineen parissa naita
kysymyksia tarkastellaan? Nykyinen yhteiskunta vaatii kannanoton naihin
kysymyksiin: Mika ihminen on ja mikd on hanen tehtavansa ja

merkityksensa? Mita vélineita meilld on néita kysymyksia kasitella?
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4 TIETOKASITYS KOULUSSA, DRAAMAKASVATUKSESSA JA
POSTMODERNISSA YHTEISKUNNASSA

4.1 Koulu ja tieto

Tiedon on maaritelty olevan hyvin perusteltu, tosi uskomus (Voutilainen ym.
1989,13). Tassa (eikd monessa muussakaan yhteydessd) tama tiedon
maaritelma ei yksin riitd. Tieto koulussa siséditdd monenlaisia elementteja.
Opetussuunnitelmia laadittaessa ja arvioitaessa tiedon kriteerit ovat eras
tarkastelun kohde. Nain mydés silloin, kun tarkastellaan draamakasvatuksen

opetussuunnitelmallisen tiedon perustaa ja tiedollisen toiminnan tavoitteita.

Tietoteoreettiset kysymykset tarkastelevat sitd, mitd voimme sanoa
kasvatustieteelliseksi tiedoksi? Mita eri elementtejd on tietoprosessissa ja
mitka ovat tietoprosessin eri vaiheet? Onko tieto kasvatustodellisuudesta ja
silhen sisaltyvista ilmidistda mahdollinen ja mitka ovat tietomme rajat. Miké on
tietomme alkuperd, l&dhde ja perusta? Mité tiedolla tarkoitamme? (Hirsjarvi
1985,58.)

Tietoa tarkastellessa liikutaan my6s ontologisten kysymysten parissa.
Ontologian kasitteeseen kuuluu se, ettéd kasvatus ohjautuu aina kulttuurin
yleisten aatevirtausten mukaan. limiét aatteet ja kéasitteet seké teoriat ovat
joitakin todella todellisuuden piiriin kuuluvia ja tdmé todellisuus voidaan

jakaa reaaliseen ja ideaaliseen. (Hirsjarvi 1985,54.)

Pyrittdessa padsemaan selville siitd, mitd on todellinen tai aito tieto,
tarkastellaan myos sita, miten tietoa perustellaan. Airaksinen (1979, 31) on
esittanyt aidon tiedon maariteiméksi seuraavaa: Aito tieto on tosi, tietylla

tavalla oikeutettu uskomus. Tama maéritelma sisaltaa nelja seikkaa:
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1. Totuusvaatimuksen
2. Kysymyksen oikeutuksen valttamattémyydesta
3. Kysymyksen oikeuttamisen tavasta

4. Kysymyksen uskomuksen valttaméttémyydesta tiedon olemassaololle.

Tieto on jossain madrin aina suhteellista. Tieto on myds historiallisesti
muuttuvaa ja tieto kaikista kiintoisista asioista on epatarkkaa eli likiarvon
luontoista. Tiedon saavuttamiseksi on ensin valittava jokin nakékulma asiaan
eli tematisoitava se. Tallaistd kaytantéa ei kuitenkaan koulussa voida

soveltaa kovinkaan pitkélle.

Tiedolla on sisalléllinen ja muodollinen, formaalinen puolensa. Molemmat
ovat olennaisia. Muodolla ilman sisaltéa ei ole merkitystd ja sisélté ilman
muotoa ei voi olla ajattelun kohteena. Tiedon muoto on pysyvampi kuin
vaihtuvat sisallét. T4t on syyta painottaa, koska muoto takaa tietyt sisallét,
sisalldista riippumattomat péaattelymahdollisuudet ja uuden oppimisen

perusvalmiudet. (Mehtalainen 1992, 33.)

Mehtalaisen mukaan (1992, 33-34) tiedon formaalisia tekijéitd sisaltyy
kasitteenmuodostukseen, paattelyyn, ilmididen selittdmiseen ja tekojen
ymmartamiseen sekd tiedon ja totuuden arviointiin. Tiedon formaalisesta
puolesta ei olla ajattelussa kovin pitélle tietoisia, koska ajatellessamme
sisall6t hallitsevat tietoisuuttamme vahvemmin kuin tiedon formaalinen puoli.
Voimme joutua kuitenkin tilanteisiin, jotka voi hallita paremmin olemalla
tietoinen kasitteenmuodostuksen, paattelyn, selittdmisen ja totuuden
formaalisista ominaisuuksista. Erityisen tarkeda tama tietoisuus on silloin,

kun ajattelun kayttda pyritdan systemaattisesti kehittamaan.

Tietoa tarkasteltaessa taytyisi tarkastella myés seuraavia asioita eli:
tietdminen, ymmartamys, ymmartadminen ja viisaus. Tata voi tarkastella esim
tietokoneen toimintaperiaatteen pohjalta. Tietokone ei tuota tietoa, vaan

informaatiota, dataa. Jos siis kouluopetuksessa pystyttéisiin osoittamaan
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se, miten eri asioita tietdminen, ymmarrys ja ymmartdminen seka viisaus
ovat tietokonetulosteisiin verrattuna, oltaisiin oikealla tielld. (Hemanus
1990,24.)

Koulutiedon olemukseen kuuluu myds sen suhde ympéarbivaan
yhteiskuntaan. Varsinkin 1970-luvulta lahtien on kasvatussosiologien
toimesta kiinnostuttu my6s sosiaalisesta |&htékohdista kasin. Mm. Basil
Bernstein (1971, 47) kuvasi koulutiedon suhdetta yhteiskuntaan
seuraavasti: Se kuinka yhteiskunta valikoi, luokittaa, jakaa, vélittaa ja evaluoi
julkista tietoa, heijastaa sekd vallan jakaumaa ettéd sosiaalisen kontrollin

periaatetta.

Koulutietoa valikoidaan ja luokitetaan opetussuunnitelmien laatimisen
yhteydessa. Tahan vaikuttavat valtion, kuntien ja koulujen paattajat ja ne
heijastavat kunkin ajan ‘henke&’ seké poliittisia tavoitteita. Tasta on tiettyja
seurauksia. Koulutiedosta on tullut valine, jolla ei juuri ole itseisarvoa. Siten
myds  kouluopetuksessa pyritddn maailmankuvan esittdmisen sijaan
hyédyllisen tiedon valittdmiseen. Monet tutkijat katsovat, etta teknistyvassa
ja teknokratisoituvassa yhteiskunnassa tdma merkitsee maarallistettavan ja
mitattavan (teknisen) tiedon korostumista. Sen sijaan kaytannéllinen
(praktinen) jokapaivéistd elamaamme sosiaalis-historiallista tilannetta
koskeva tieto tai vapauttava (emansipatorinen) yksiléllisen ja yhteisollisen
vastarinnan ja vaihtoehtojen etsinndn mahdollistava tieto on lapsipuolen
asemassa. Teknisen tiedon ylivaltaa tukee my6s itse koulukdytantdjen
luonne, onhan se helposti opetettavissa, kuulusteltavissa ja arvosteltavissa.
(Antikainen 1990, 3-14.)

Yleinen viihteellisyyden Kkorostuminen vaikuttaa myds koulutiedon
olemukseen. Esim. oppikirjojen ulkoasu ja kieli on muuttunut
varikkddmmaksi ja helpommaksi. Ja télla kehityksella on myés omat
vaaransa. Tiedon siséalté voi muuttua myds entistd yksinkertaisemmaksi ja

yksipuolisemmaksi. Koulu kilpailee nuorten kiinnostuksessa
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viihdeteollisuuden ja mainonnan kanssa. Koulu vain ei voi kayttda samoja
menetelmid. Mainonta ja viihde pohjautuvat suuressa maarin sille
periaatteelle, ettd kuluttajan tajuntaan tuotetaan vain yksi tietty merkitys, joka
ei ole aina todenmukainen. (Antikainen 1990,16). Tama asettaa mielestani
suuria haasteita myds kouluopetukselle nimenomaan tulkinnan Kkeinojen

opettamisessa.

Tietokasityksen  muodostuminen on usein tiedostamatonta, mutta sita
voidaan tieteellisillda menetelmilld muuttaa. Tietokdsityksen muodostumiseen
vaikuttavia tekij6itéd ei toistaiseksi tunneta. Ne ovat laajemmin kulttuuri- ja
psyykesidonnaisia kuin vain niiden tiedollisiin puoliin sidottuja. Lapsen
todellisuuskasitys ei ole yhdentekeva asia, koska kasitys todellisuuden
luonteesta vaikuttaa siihen, miten todellisuudessa toimitaan.
Tiedostamattomasti iskostunut todellisuus- ja tietokasitys juurtuvat ihmiseen

niin syvasti, etta naita kasityksia on vaikea muuttaa. (Venkula 1990, 88.)

Tiedon ja tietokasityksen tarkastelu on (Venkulan 1990, 85-87) mukaan
haasteellinen tehtévd. Jos tarkastellaan erilaisia ilmi6ita, tarvitaan myés
erilaisia tarkasteluperspektiivejd. = Taman vuoksi tarvitaan erilaisia ns
makroparadigmoja, joilla kaikilla on erilainen todellisuutta kuvaava ja
ymmartava toimintakaavio. Naita erilaisia makroparadigmoja ovat: tiede,
taide ja uskonto/ideologia. Ne ovat ihmisen mentaalisen jarjestelman
tuotteita, joilla mieli pyrkii kategorisoimaan kohtaamiaan ilmiéita. Naihin
paradigmoihin sisaltyy jokin artikuloitu tai artikuloimaton kasitys:

1) todellisuuden luonteesta

2)

3) tiedon hankintatavoista
4)

todellisuutta koskevasta patevasta tiedosta

sallitusta saadun tiedon kuvaamiskeinosta

Jokaisella makroparadigmalla on kullakin oma ontologia, epistemologia,

metodologia ja symbolijariestelmd. Naistd maardava on ontologia ja
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ontologiasta  seuraa  erilainen  epistemologia, metodologia  ja

symbolijarjestelma.

Venkulan mukaan (emt. 87 - 88) todellisessa toiminnassa inminen kayttaa
jokaista mainitusta kolmesta paradigmasta, ilmién luonteen mukaisesti,
milloin mitékin niistd korostuneemmin. On myds todennakdista, etta
makroparadigmat eivat ole kokonaan toisensa poissulkevia vaan ne
menevét ontologioiltaan paallekkain. Kukin naisté on sisaisesti ja loogisesti
yhtenainen systeemi ja kullakin naista on spesifi alueensa ja todellisuudesta
ja itsestddn kukin paradigma auttaa jasentdmaan jotakin, mitd toinen
paradigma ei jasenna. Nykyisen globaalin ajattelutavan mukaan tieteellinen
tapa jasentdd maailmaa on ‘oikea’ ja se syrjayttda taiteellisen ja
uskonnollisen (ks. myés Antikainen 1990, 3-14). Se on myds parhaiten
tunnettu, joskin ihmisen kokonaisontologiassa on aineksia, joiden

ymmartédmiseksi pelkkéa tiedollinen paradigma ei riita.

Tieteellinen paradigma voidaan jaotella vield mikroparadigmoihin, jotka
voidaan ryhmitelld sisaisten tunnuspiirteidensd mukaan. Voidaan puhua
empiristisestd, eli ulkoiseen todellisuuteen nojaavasta ontologiasta,
tietokasityksestd seka tiedonmuodostustavasta. Liséksi on viela
hermeneuttinen eli ymmarrykseen nojaava seké pragmaattinen eli toimintaan

nojaava ontologia, tietokasitys ja tiedonmuodostustapa. (Venkula 1990, 88.)

Inhimillinen tieto ei kuitenkaan muodostu vain episteemisen osajarjestelman
sisaisesti. Tiedonmuodostukseen osallistuvat mentaalisen jarjestelman
kaikki muutkin osajérjestelmat tavalla, jota emme toistaiseksi juuri lainkaan
tunne. Nain ollen pelkka faktuaalinen tieto ei auta ongelmanratkaisussa. Se
auttaa vain siind maarin, kuin myés mentaalisen jarjestelman muutkin
osajarjestelmat ovat siind valmiustilassa, ettd ne kykenevat osallistumaan

ongelmanratkaisuun ja tiedonmuodostustapahtumaan. (Venkula 1990, 95.)

32



Mentaalisen jarjestelman oletetut osajarjestelméat ovat 7.episteeminen,

2. emotionaalinen, 3. eettinen, 4. esteettinen ja 5. empiirinen osajérjestelma.
(Venkula 1990,95). Episteeminen madritellddn yleensa tiedolliseksi ja
ilmaisulla on nykyaan vahva tieteellisen tiedon sivumerkitys. Sanalla
episteme on alunperin tarkoitettu myds taitoa tehda se, mita tiedetéaan.

Episteemiseen liitetdan myo6s latinalaisperainen sana ratio, mikd merkitsee
suhdetta. Aitoon tietoon kuuluu tietdmyksen liséksi siis se, ettd osaa tehda
ko. asian sekd ymmartad asiaan sisaltyvat suhteet. Tassd episteemisen

jarjestelman kasite tarkoittaa faktuaalista tietoa kasittelevaa osajarjestelmaa.

Emotionaalinen osajéarjestelma liittyy ihmisen tunteisiin ja vaistoihin ja
iimentaa niitad. Latinan kantasana E-movere tarkoittaa: ajaa ulos, poistaa,
toimittaa ja emotionaalista osajarjesteimaa voidaan pitdd mentaalisen
jarjestelman liikeelle panevana voimana. Tunteet ja vaistot on usein
ymmarretty joksikin mielen ‘alemmaksi’ osaksi. Niita taytyy hallita, hillita ja
tukahduttaa. Kuitenkin Venkulan mukaan (emt. 97) kaikki nama jérjestelmat
toimivat vuorovaikutuksessa, eikd toinen ole ylempi toista. Jo Aristoteles
arveli, ettd emootiolla oli jokin funktio ihmisen tiedonmuodostuksessa.
Luultavasti emootiot ovat tiedon kokoamisen ja Kkasittelemisen tarkea

esiaste.

Eettinen osajarjestelma liittyy Venkulan mukaan (emt. 97) ihmisen
arvoarvostuksiin, vastuun- ja velvollisuudentuntoon. Myds eraat
neurofysiologit ovat korostaneet arvoasetelmien merkitysta fysiologiselta
kannalta. Arvokkaan ja vdhemman arvokkaan erottelu kehittdd aivojen
valintakykyd. Se on siis neutraali, seka ‘“tietoa” ettd “arvoja” jarjestykseen
asettava mekanismi. Eettinen osajarjestelma saattaa vaikuttaa samoin myés

suhteessa muihin jarjestelmiin.

Esteettinen osajarjestelma kasittdd Venkulan mukaan (emt. 98) muodon,

harmonian ja suhteiden tajun. Alunperin kasitteen kantasana (aisthetke kr)
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on tarkoittanut mm. intuitiivisesti aistivaa. Jo varhain kasitte on viitannut
nimenomaan kauneuden aistimiseen, jossa merkityksessa sitd nykyaan
kaytetddn. Tamakin osajériestelma toimii myds vuorotuksessa muiden
kanssa. Esteettiselld osajarjestelmélla on ilmeisesti erdanlainen jarjestava,
harmonisoiva, kaunista muotoa hakeva funktio. Ratkennut tiedollinen
ongelma on asiantila, joka jopa ilmaistaan “asioiden kohdalleen

loksahtamisena”.

Empiirinen osajarjestelma perustuu omaan toimintaan ja kokemukseen.
Empeiria-k&site on alunperin merkinnyt ihmiselle kertyvaa kokemusta, jonka
perusprinsiipeista ei hanella itseliaan ole tietoa. Inmisen oman toiminnan ja
hanelle osuvien tapahtumien ja erilaisten prosessien kautta hanelle itselleen
kertyy kokema, jota hén ei pysty kuvaamaan sanallisesti, mutta joka eri
tilanteissa maaraa ratkaisevasti sen, kuinka hén tuossa tilanteessa
menettelee. Erdanlaiset ihmisen tavat. Ihmisen kokemasta my6és muodostuu

se perusta, johon tieto joka kytkeytyy tai ei kytkeydy. (emt. 98-99.)

Tiedon prosessointivaineessa osajarjestelmien sisdisten muuttujien on
oltava kukin sellaisessa vaiheessa (tila), ettd osajarjestelmé& on valmis
vastaanottamaan ao. tiedon. Osajérjestelmaa koskevan viestin. Mentaalisen
jarjestelman tieto- tunne-, arvostus-, muodontaju- ja kokemakertyman on
oltava tiedon  vastaanottamisen valmiustilassa  kunkin  viidella

jatkumoluonteisella muuttujalla.

Miksi tieto ei auta? Osittain vastauksen kysymykseen |6ydamme
makroparadigmojen  tarkastelusta. Pelkastdan tiedollinen ja siina
ylikorostunut empiristinen paradigma ei auta ihmistd jasentdméan ja
tarttumaan kaikkiin niihin todellisuuden puoliin, joita hdn kokee kohtaavansa.
Vrt. Kysymys Jumalan olemassaolosta. Empiristisesti korostuneen tiedollisen
paradigman riittdmattémyys on samanluonteinen suhteessa taiteellisiin
ilmidihin, jotka nekin ovat ihmisen kokeman todellisuuden osa. (Venkula
1990, 92-93.)
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Toinen syy siihen, etta tieto ei auta on yhteydessa kasitykseemme ihmisen
mentaalisen  jarjestelman  toiminnasta.  Tiedollisuutta  korostavasta
makroparadigmasta seuraa myds se, ettd ihmisen mentaalisessakin
jarjestelmassa huomio kiinnittyy jérjestelmén rationaaliseen, episteemiseen
osajarjestelmaan. Tiedollisuuden ylikorostuminen sekd todellisuutta
koskevissa paradigmoissa ettd ihmisen mielen toiminnan tarkastelussa
muodostaakin ilmeisesti kehan, joka saattaa tulla inhimillisen tietamyksen
kehittymisen esteeksi. Kehassa pysyminen aiheuttaa ainakin sen, ettemme
pysty kayttamaan hyvaksemme laheskaan kaikkea sellaista tietoa, joka olisi
meille hyddyllista. (Venkula 1990,93.)

Tata edellista voisi havainnollistaa seuraavalla kuviolla.

Ihminen jésentdd maailmaa makroparadigmojen avulla

Tieteellisesti Taiteellisesti Uskonnollis-ideologisesti

Mentaalisen jarjestelman oletetut osajérjestelmat

Episteemine
Tieto, > —————-Emotionaalinen > Tieto
Ongelma Eettinen—— _ -~ Kisitys

Esteettinen-

Kuvion avulla havainnollistetaan sitd prosessia, miten ihminen ongelmaa tai
tietoa prosessoi. Ylimpana on ne makroparadigmat, joiden avuila inminen
ylipdatdan jasentda maailmaa ymparillaan. Tietojen ja ongelmien
prosessointiin osallistuvat erilaiset oletetut osajérjestelméat, sellaiset kuin
episteeminen, emotionaalinen, eettinen, esteettinen ja empiirinen

osajarjesteima. Nama Kkaikki osajarjestelméat siis osallistuvat tiedon
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vastaanottoon ja vaikuttavat tiedonmuodostusprosessissa. Jotta tietokasitys
muodostuisi tulisi ndiden kaikkien osajarjestelmien olla sopivassa suhteessa

toisiinsa prosessin aikana.

4.2 Draamakasvatuksen tietokdsitys

Draamakasvatuksen tietoteoriaa tarkasteltaessa voidaan maaritella ensin
sen makroparadigmaa. Hornbrookin (1991, 24-25, 29-30) mukaan draaman
ja taiteen alkupera on uskonnollisissa riiteissd. Naiden riittien avulla on siis
tehty tuntematonta tutuksi, selitetty elamaa ja kuolemaa. Oppiaineena
ilmaisutaitoa pidetaan kouluissa nimenomaan taito- ja taideaineena, joka siis
kansainvaélisesti tunnetaan nimeild draama (Lehtonen & Lintunen 1995).
Taman mukaan nayttéisi siis siltd, ettd draamakasvatus kuuluisi taiteen
makroparadigman piiriin, joskin sen alkuperdinen muoto, riitit ja myytit,

sisaltdd myds uskonnollis-ideologisia paradigman piirteita.

Vahanikkila (1995, 123-138) on tarkastellut draamapedagogiikan
paradigmoja Rasmussenin (1991) vaitdskirjan ja Keltnerin (1973) viestinnan
funktioiden kautta. Viestinnan avulla tyydytetdan erilaisia utilistisia,
terapeuttisia ja esteettisa tarpeita ja naiden avulla voi kuvata my6s draaman
traditioita. Rasmussen (1991, 11-14) on esittényt vaitéskirjassaan synteesin
draaman traditioista. Han on paatynyt neljddn draamapedagogiikan
praksisteoreettiseen paradigmaan: epistemologiseen, rooliteoreettiseen,

taidekasvatukselliseen ja holistiseen suuntaukseen.

Huomattavin néaistd on Rasmussenin (1991,204) mukaan epistemologinen eli
tietoteoreettinen paradigma. Sen tavoitteena on persoonallisuuden kehitys.
Sen juuret ovat klassis-romattisessa pyrkimyksessé laajentaa tietoisuutta.
Tavoitteena on jonkinlainen taydellinen 'persoona’, jolla on ihanteellinen
jarki. Tahén suuntaukseen ovat vaikuttaneet humanistinen ja kognitiivhen

psykologia tuoden mukanaan yksityiskohtaisempia tavoitteita identiteetin,
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kielen ja  ajattelun kehittamiseen liittyen. Englantilainen
draamapedagogiikka sitoutuu tdhan traditioon (ks. Slade 1973, Way 1976,
Heatcote 1984, Bolton 1984, Needlands 1984).

Epistemologista |ahestymistapaa voidaan pitdd viestinndn maaritelmien
mukaan utislistis-terapeuttisena (Keltner 1973, 8,9). Toiminnan luonne on
ryhmatydskentelystd  huolimatta  yksiléllinen. Fokus on osallistujan
ymmarryksessd, mielikuvituksessa ja tietoisuudessa. Esimerkiksi
Stanislavskin ja Brechtin vaikutus on huomattava. Nayttelijdn oma itse on
nayttelemisen materiaalina (ks. Rantala 1988, 35-91). Tietoteoreettisessa
draamapedagogiikass kaytetdadn erilaisia harjoituksia, mm. kontakti-,
keskittymis-, mielikuvitus-, aisti-, tunne-, keho-, &&ni-, aly- ja
puheharjoituksia  ymmarryksen, mielikuvituksen  ja tietoisuuden
kehittamiseksi. Vaikka Slade, Way ja Heatcote ovat teatterin ammattilaisia,
he korostavat teatterin ja draaman eroa. Teatterissa kommunikoidaan

yleisélle, epistemologisessa draamassa keskitytdan yksilén kehittamiseen.

Rooliteoreettisessa tai sosiaalipsykologisessa draamapedagogiikassa
tydskennellaan sosiaalisen kompetenssin, ihmisten vélisen
vuorovaikutuksen ja kommunikaatiotaitojen parissa.  Tavoitteina ovat
osallistujien yhteistyékyvyn vastuuntunnon kehittdminen seké

ryhmadynaaminen tai demokraattinen patevyys. (Rasmussen 1991, 12, 13.)

Keltnerin (1973, 8,9) viestinndn tavoitteiden luokittelussa ed.
draamapedagogiikka on  Vahanikkilan (1995, 125) mukaan esteettis-
terapeuttista. Keskeistd on osallistuien kommunikaatio, yhteistyé seka
osallistujien kayttaytyminen yhteisesti sovituissa tilanteissa tai rooleissa.
Ideoita kokeillaan kaytannén tilanteissa ja harjoitellaan tarvittavia taitoja.
Siséltdé muutetaan draamalliseksi  toiminnaksi ja  tydskennelldan
pienryhmissd tai yhtaaikaisesti. Tarvittaessa esitetddn ja keskustellaan

havainnoista ja kokemuksista.
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Taidekasvatuksellisen draamapedagogiikan juuret ovat  Rasmussenin
(1991) mukaan klassisromattisessa esteettisessa teoriassa sekd modernissa
teatterissa. Ty6skentely on esteettis-pedagogista ja térkeata on oppiminen
esiintymistilanteista. Prosessissa valitetdan yleisélle taide-elamys ja sen
avulla ymmarretddn myoés toisten tekemaa taidetta. Prosessissa korostuu
my6s kollektiivinen suoritus: néaytelmd yleiséd varten. Tavoitteet ja
oppimiskokemukset syntyvat tdman produktion kautta. Jotta produktiosta ei
tulisi ohjaajakeskeistd koulunayttelemista taidekasvatuksellinen draama
edellyttdd osallistujiltaan perusvaimiuksia, joita on mahdollisuus opetella

epistemologisen ja rooliteoreettisen draamapedagogiikan kautta.

Holistinen draamapedagogiikka on ehkd kaikkein laajalevinneisin. Siina
pedagogiset, psykologiset, sosiaaliset ja esteettiset tavoitteet on siséllytetty
samaan kaytantéén. Rasmussen (1991,205) vaittaa, etta taman paradigman
syntymiseen on humanistisen psykologian liséksi vaikuttanut teorian puute ja
historiallisen yhteyden katkeaminen. Sen vuoksi erilaisten ajattelutapojen
jaénteet ovat kulkeutuneet draamapedagogisen kaytannén tyéskentelyyn.
Seurauksena on salaatti, johon on sotkettu kaikki mahdolliset raaka-aineet.
Draamapedagogisen kaytannén tulee olla perusteltua ja tavoitteellista. On
tiedettava, misté harjoitukset ovat peréisin, ja mihin niilla pyritdan ja mika on
nakokulma, josta kasin tydskennelllddn. Rasmussen (1991, 205) varoittaa
lastaamasta draamaa epérealistisilla kokonaisvaltaisilla tavoitteilla ja

korulauseilla, joilla ei ole yhteytta kaytannén harjoituksiin.

Draaman kasite sinallddn nousee kreikkalaisesta ajattelusta, jossa
naytelmilla ja ndyttelemisella oli paitsi kasvatuksellinen ja viihdyttéva tehtava
myds kulttuurillinen  merkitys uusien ajatusten, jopa filosofioiden
esittelemisessa. (Nyyssénen 1995, 201). Draaman tehtdavé on ollut siis

viihdyttaa, kasvattaa ja opettaa.

Téamé sama ajatus draaman tehtavastd on nahtavissd myds nykyisten

draamantutkijoiden teorioissa. Esim. Boltonin (1984) ja Needlandsin (1984)
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nakemyksissd on nahtavissd tama draaman merkitys kasvatuksen,
kulttuuristamisen ja sosiaalistamisen valineena. Tahan samaan ajatukseen
on tahdannyt myés draaman kayttd ajattelun edistdjanéd antiikin Kreikassa.
Tama johtaa siihen, ettd draamassa on aina kyse kasvamisesta ja ajatusten
siirtdmisesa silloinkin, kun se tapahtuu koulumiljéén ulkopuolella. Filosofian

kannalta draama on keino avata ajatusten maailma. (Nyyssénen 1995,201).

Jos tarkastellaan draaman historiaa antiikista eteenpéin havaitaan, etta
keskiajalla draamaa kaytettiin 1ahinna katolisen kirkon tarpeisiin. Raamatun
vaikuttavuuden valittamiseen lukutaidottomalle kansalle. Renessanssin
aikana draamaa kaytettiin humanistien koulutukseen, esim. latinan
opettamiseen dialogien avulla, retoriikkaan ja muistin harjoittamiseen.
Uskonpuhdistus kéaytti draamaa protestanttisen moraalin levittdmiseksi
kansalle.  Jesuiittakouluissa  naytelmia kaytettin  katolisen  opin
innoittamiseen runouden ja puhetaidon avulla. Valistusaikana korostui
ihmisen vapaus ja esim. Rousseau naki - hyvaksi keinoksi ihhisen
vapauttamiseen leikit ja luovan toiminnan. N&in luotiin pohja modernille
reformipedagogiikalle. Pietismin aikana tosin ihailtin realismia ja
rationalismia talldin kolutuksessa korostui lukeminen, Kkirjoittaminen ja
laskeminen. 1800 -luvulta pitkalle1900 -luvulle ndyttelemisté kéaytettiin esim.
Ruotsin tyttékouluissa vieraiden kielten opettamisen vélineenad. 1900 —luku
toi vaihtoehtopedagogiikat ja lapsikeskeisen kasvatuksen. Talléin alkoi
korostua lapsen oma luovuus. Vaikutusta oli esim. Maria Montessorin ja
Rudolf Steinerin opeilla. My6s John Dewey'n vaikutus oli keskeinen.
(Viranko 1997, 117.)

Virangon mukaan (1997,117) modernin pedagogisen draaman syntyna
pidetdan 1910-luvun progressiivisen opetuksen syntyaikoja. Draama nahtiin
silloin lasten puhetaidon ja tunneilmaisun kehittdjana. Taustalla olivat
leikkiteoriat ja humanistinen pedagogiikka. 1930-luvulla Amerikkalainen
Winnifred Ward loi luovan toiminnan metodin (creative dramatics). Se

perustui reformipedagogiikan ajatuksiin. Tyo6tavat olivat lastenteatterista:
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aistinarjoituksia, rytmistd tanssia, pantomiimia, improvisaatiota, roolileikkeja
ja satujen ja kertomusten dramatisointia. 1940-50-luvuilla draamaa kehitti
Peter Slade. Silloin my6s Pohjoismaihin draama tuli opetusmenetelmaksi.
Ruotsissa Elsa Olenius kehitti creative dramatics-menetelmaé ja Tanskassa
Leif Kongsrud ja Eijner Rosdahl tekivat alaa tunnetuksi. 1960 —luvuita alkoi
englantilaisen Brian Wayn vaikutus. Han painotti yksilén ilmaisua. Dorothy
Heatcote 1970-80 luvulla painotti yleispéatevia merkityksid, joista draamaan
osallistujilla olisi omia kokemuksia. Ruotissa Lennart Wiechel painotti

itseilmaisua ja arvojen ja asenteiden kehittédmista.

Virangon mukaan (1997, 118) Janek Szatkowski on jaotellut

draamapedagogiikan paavirtaukset emamaassa Engalnnissa seuraavasti:

1. aalto, draamapioneerit, esim. Caldwell Cook: koulundyteiméat
kasvatuksen vélineena.

2. aalto. esim. Peter Slade ja Brian Way: lapsikeskeisyys ja
persoonallisuuden ja itsetuntemuksen kehittaminen.

3. aalto: esim. Dorothy Heathcote ja Gavin Bolton: teatteritaiteen keinot
kasvatuksellisissa pdédmaéarissad, draama ymmarryksen lisdajana.

4. aalto: eklektinen eli valikoiva vaihe, jossa kukin draamapedagogi

valitesee linjansa, tavoitteensa ja traditionsa.

Draamassa on havaittavissa erilaisia koulukuntia, jotka painottavat eri
asioita. Virangon mukaan (1997, 118) ns. Newcastlen koulukuntaan,
kuuluvat Gavin Bolton, Dorothy Heathcote ja Jonothan Needlands. Taman
koulukunnan mukaan keskeistd on, ettd draamaa kaytetddn ymmarryksen
lisddamiseksi. Needlands painottaa oppilaskeskeisyyttd ja pitaa
taitopainotteisuutta lilan mekaanisena, “"ekonomisena” nykytavoitteena.
Boltonin ja Needlandsin nékemykset eroavat ldhinnd sen suhteen, etta
Bolton painottaa kasvattamista draamalla, Needlands korostaa oppimista
draamataiteen avulla. Erotuksena néistad kahdesta on vield David Hornbrook,
joka vastustaa psykologista ulottuvuutta ja perda draamalle sosiaalista ja

yhteiskunnallista painotusta, jotta aliarvostetusta asemasta paastaisiin.
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Hanesta draaman opetuksen tulee olla taidekasvatuksellista ja painotuksen
produktivista, tavoitteiden tietoisempia ja mitattavissa olevia. Oppilaille tulee
opettaa teatterin keinoja ja draaman tytkaluja, ja tuotos tulee jakaa yleisén
kanssa. Hornbrook painottaa siis teatterin tekemista. (Ks. my6s Kuuluvainen
1994, 20.)

Draamakasvatuksessa —riippuen teoreetikosta- on kyse milloin
psykologisesti virittyneesta tapahtumisesta, milloin puhtaasta teatteritaidon
kehittamisesta. Yhteistd kaikille maarittelyille kuitenkin on, etta
kysymyksessd on tiedostavan ihmisen ja ympariston vélinen suhde.
Draamakasvatus  pyrkii  pelkistetysti maaritellen td&man  suhteen
rakentamiseen joko yksilostd ulospdin tai ympéristdstd yksiloéon.
Draamakasvatus voi olla keino saada ihminen kasvamaan omana itsendan
tai se voi olla keino opettaa yksilélle ne menetelmét ja tekniikat, joilla han voi

vaikuttaa ymparistéénsa. (Nyyssénen 1995, 210)

Draamakasvatusta on tarkasteltu myds klassisten  oppimiskasitysten
valossa eli suhteessa behavioristiseen, kognitiiviseen ja humanistiseen,

oppimisnadkemykseen.

Draamasta I6ytyy muutamia didaktisia periaatteita, jotka ovat peraisin
behavioristisen oppimisteorioiden lainalaisuuksista: esim. nopean ja
valittéman palautteen antaminen, opetettavan aineksen osittaminen,
virheiden nopea ja huomaamaton ohittaminen ja ulkoisen aktiivisuuden

korostaminen. (Braanaas 1992,194.)

Kognitiivisen psykologian (ks. Vygotsky, Piaget, Bartlett) mukaan tietojen ja
taitojen oppiminen eivét ole erillisia, toisistaan riippumattomia ja taysin eri
lainalaisuuksia noudattavia tapahtumia, koska niitd ohjaavat myds yksilén
tietoihin perustuvat kognitiiviset prosessit, ja toisaalta tietojen omaksumiseen
vaikuttavat yksilén toimintatavat oppimistilanteessa. (Lehtinen, Kinnunen,
Vauras, Salonen, Olkinuora & Poskiparta 1989, 25.)
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limaisutaito on taide- ja taitoaine; taitoaineena ilmaisutaidossa painotetaan
behavioristista oppimista. Kun behavioristi ulkoistaa, objektivoi, impressivoi
ja esineellistadd, tarvitaan vastapainoksi kokoavaa subjektiivista tietoisuutta
edustamaan taidetta, ja samalla kognitiivisen psykologian I&htékohtia.
Cohenin mukaan kyse on synteesistd ja induktiosta naytelijantyén
kokoavista voimista. (Cohen 1986, 70 ja 206.) Na&in ollen
draamakasvatuksessa vaikuttaa sekd behavioristinen, ettd kognitiivinen

oppimisnékemys.

Dsternin  (1989,87) mukaan draamaopetus liittyy progressiiviseen
pedagogiikkaan, humanistiseen psykologiaan ja holistiseen ajattelutapaan.
Tietonakemyksen lahtékontana on, .etté tietojen taytyy olla merkityksellisia ja
mielekkaitad lapsille ja tiedon omaksuminen on aktiivista luomista. @stern
korostaa John Dewey’n learning by doing —nakemysta: oppimista tekemisen

kautta.

Tassa John Dewey'n nadkemyksessa nahdaan olevan draamakasvatuksen
tiedonkasityksen juuret. Se on saanut vaikutteita my6s Piagetin
kehitysteorioista, Kurt Lewinin toimintatutkimuksellisesta lahestymistavasta
seka Kolbin elamyksellisen oppimisen kasityksistd (Lintunen 1995,110).
My6s humanistisen psykologian edustajan Carl Rogersin  kasitykset
oppimisprosessista kuuluvat draamapedagogiikan oppimisnékemykseen.
Rogersin mukaan oppiminen on merkityksellistd silloin, kun se koskettaa
oppijaa seké tunteiden ettd alyn tasolla ja kun oppija paneutuu siihen eri
aistikanavia kayttéden ja kun se on lahtéisin hanesté itsestaan. (Etelapelto
1992,38, Kohonen 1988, 192-193; Sahlberg & Leppilampi 1994,29).

Bolton (1984, 50-5 ) painottaa sita, ettd oppimiskokemuksessa keskeista on,
ettd se tapahtuu tunnetasolla ulkoisena ja siséisena toimintana. Leikissa ja
draamassa on mahdollista oppia seka taitoja ettéd objektiivista tietoa, mutta

syvallisin muutos, miké voi tapahtua, on subjektiivisen merkityksen tasolla.
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Valtaosa koulun oppiaineista keskittyy ulkoiseen maailmaan ja jattaa
sisdisen huomiotta. Inminen kuitenkin elda seké sisdisessé, ettd ulkoisessa
maailmassa. Lapsen pitdd kehittyd, kypsyd ja luoda jarjestys tunne-
elamaansa, luoda ’tunteen aly”. Se on yleisesti ottaen kaikkien
taideaineiden tehtava: totuttaa oppilasta orientoitumaan omaan sisdiseen
maailmaansa. Erityisesti draamalla taidelajina on valineita ja muotoja, joiden
avulla voi ilmaista tunneimpulsseja. Taide on impulssin ja muodon
l&heisyytta toisiinsa. (Braanaas 1992, 195 —-200.)

@stern (1994, 64 - 66) on esittéanyt pedagogisen draaman arviointikaaviossa
draamaprosessin oppimisalueiksi neljdad eri kehitysaluetta, nimittéin
esteettistd -, henkistd -, tunne- ja sosiaalista kehitystd kuvaavaa
kehitysaluetta seka naille viela tarkkoja osa-alueita. @sternin mukaan
draamaprosessin aikana ja sen jalkeen olisi mahdollista tarkastella
oppimisprosessia ja oppimistuloksia edellémainittujenv kehitysalueiden

suhteen. Ne siis kuvaisivat draaman oppimisen luonnetta ja tavoitteita.

Lintunen (1995, 109-118) tarkastelee oppimista Kolbin (1984) ja
Needlandsin (1992a) teorioiden valossa. Han pyrki luomaan vyhteista
teoreettista viitekehystd draamalle ja kokemukselliselle oppimiselle
vertaamalla Kolbin tunnettua mallia ja Needlandsin prosessimallia, jonka
lahtékohtana on teatteri/draama. Néma kaksi mallia ovat samansuuntaisia.
Molemmissa |l&hdetaan liikkeelle kokemuksesta, sen jailkeen pohditaan asiaa
ja luodaan kasitteitd ja toimitaan aktiivisesti ilmién parissa ja tata kautta
luodaan pohjaa uudelle oppimiselle. Kyseessa on syklinen tapa oppia.
Draaman ty6tavat my@s kattavat melkein kaikki kokemuksellisen oppimisen

menetelmaét.

Etelapelto (1992,38) on tarkastellut Kolbin kokemuksellista oppimista

seuraavien olettamusten perustalta:
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1. Oppimista tarkastellaan prosessina, ei pelkastédan sen lopputuloksesta

kasin.

2. Oppiminen nahdéaan jatkuvana, kokemukseen perustuvana prosessina.

3. Oppiminen merkitsee niiden konfliktien ratkaisemista, jotka syntyvét
vastakohtia sisaltavasta sopeutumisesta ympardivaan todellisuuteen.

4. Oppiminen on kokonaisvaltainen eli holistinen maailmaan sopeutumisen
prosessi

5. Oppiminen toteutuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.

6. Oppiminen on ensisijaisesti tiedonluomisprosessi

Kohonen (1988, 189-190) kayttdd kokemuksellisesta oppimisesta termia
kokonaisvaltainen oppiminen ja han nakee sen oppijaa monipuolisesti
koskettavana ja aktivoivana, toiminnallisena oppimisena, joka vetoaa eri
aistikanaviin,  tunteisiin, kokemuksiin, elamyksiin, mielikuviin ja
mielikuvitukseen. Olennaista on, ettd oppija on mahdollisimman paljon
kosketuksissa oppimisen kohteena olevan ilmién kanssa kokemuksen
kautta. Kokemus ei takaa yksistdadn oppimista siihen tulee liittda ilmién
havainnointia ja pohdiskelua seka ilmién tietoista ymmartédmistd ja
kasitteellistamista teorian ja sdannén avulla. Teoriat ja s&dannét jasentavéat
kokemukset ja tuovat siihen etaisyyttd ja lisdavat sen tietoista hallintaa.
Oppiminen nahdaan kehéna, jossa omakohtainen kokemus, sen pohtiminen
ja kasitteellistdminen sekd aktiivinen toiminta muodostavat jatkuvasti

kehittyvan prosessin.

Jos tarkastellaan tata kokemuksellisen oppimisen mallia Venkulan
mentaalisen jarjestelman oletettujen osajérjestelmien  teorian suhteen
havaitaan seuraavaa. Kokemuksellisen oppimisen mallissa
oppimisprosessiin osallistuvat kaikki mentaalisen jérjesteiman oletetetut
osajarjestelmat. Episteeminen, siind tapauksessa, kun oppimisprosessissa
tutustutaan opiskeltavaan kohteeseen havainnoiden, pohtien seka ilmién
tietoisen ymmartamisen ja kasitteellistdmisen avulla. Lisaksi mukana on

myds empiirinen osajarjestelmd korostuuhan mallissa se, ettéd oppija on
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mahdollisimman paljon kosketuksissa kohteena olevan ilmiébn kanssa
kokemuksen kautta. Siind on mukana myds emotionaalinen osajarjestelma,
koska se vetoaa tunteisiin ja elémyksiin. Esteettinen osajarjestelma sen
vuoksi, ettd kokemuksellisen oppimisen malli vetoaa myds aistikanaviin,
mielikuviin ja mielikuvitukseen. Eettisen osajarjestelmén voidaan ajatella
olevan mukana Kolbin kolmannessa olettamukessa, jossa oppiminen
nahdaan olevan niiden konfliktien ratkaisemista, jotka syntyvat vastakohtia

sisaltavasta sopeutumisesta ympéardivaan todellisuuteen.

Needlandsin (1992a, 70-83) mallissa oppiminen etenee myés syklisesti.
Lahtékohtana ovat teatterin ja draaman keinot. (theatre as a learning
process). Prosessi léhtee liikkeelle oppijan aikaisemmista kokemuksista,
joita syvennetdan lahdemateriaalin avulla (vrt. Venkulan empiirinen
osajarjestelma). Opettaja ja oppilas keskustelevat aiheesta ja oppimisen
tavoitteista sekd sopivat yhteisistd pelisdanndista tehden eraanlaisen
"oppisopimuksen’. Riippuen oppijoiden iasté voidaan myés yhdessa miettia
sopivia ty6tapoja ja tekniikoita. (Sovellettuna esim. Venkulan
emotionaalinen jaltai eettinen osajarjestelmd). Seuraavassa vaiheessa
tyoskennelladn opiskeltavan aiheen parissa kayttden draaman tyétapoja.
Oppiminen tapahtuu aiheeseen liittyvien keksintdjen, oivallusten ja
mielikuvien kautta. (vrt. esim. Venkulan episteeminen ja esteettinen
osajarjestelma). Tydskentelyn jalkeen kokemuksista keskustellaan ja
pohditaan, mitd on opittu. (Ks. Venkulan episteeminen osajarjestelma)
Pohdiskelusta voi syntyd seuraavan kerran tutkimuksen kohde, ongeima,
johon halutaan 16ytéa vastaus. (Needlands 1992a, 70—83.)

Yhteistd naille molemmille malleille (Kolbin ja Needlandsin) on siis
oppimisen prosessinomaisuus, kokemukseen perustuminen,
ongelmanratkaisu, holistisuus ja vuorovaikutus (Lintunen 1995, 113). Jos
viela tarkastellaan oppimisprosesseja mentaalisen jarjestelman oletettujen
osajarjestelmien suhteen, niin havaitaan, ettd prosessin aikana tarvitaan

kaikkia osajarjestelmia. Se, miten tehokkaasti oppiminen tapahtuu riippuu
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oletettavasti naiden osajarjestelmien sopivasta suhteesta

oppimistapahtuman aikana.

Estetiikka korostuu esim. John O’ Toolen (1992,218) draamakasvatuksen
tavoitteiden perustassa. O'Toolen mukaan draamakasvatuksen tavoitteiden
perusta onkin yleisisséa estetiikan tavoitteisssa, jotka ovat seuraavat:

1. Kehittda inhimillisen alyn koko kenttaa.

2. Kehittda luovaa ajattelua ja toimintaa.

3. Kehittaa tunneilmaisua- ja herkkyytta.

4. Kannustaa pohtimaan elaménarvoja

5. Auttaa ymmartamaan kulttuurillisia muutoksia ja eroja

6. Kehittaa taidollisia kykyja ja taitoa tehda havaintoja

Naistakin paamaarista 16ytyy elementteja, jotka tavoittavat nelja mentaalisen
jariestelman oletetuista osajarjestelmistd. Ensimmainen, viides ja kuudes
paamaara sopisivat ehka episteemisen osajarjestelman piiriin. Toinen
padmaara sopisi esteettisen osajarjestelman piiriin, kolmas péamaara
emotionaalisen osajarjestelman piiriin. Ja neljas paamaara kasittelee

eettisen osajarjestelman teemoja.

Heinig (1981, 6 — 13) nimea draaman paamaariksi seuraavat:
Kieli- ja viestintataitojen harjaannuttamisen
Ongemaratkaisutaitojen vahvistamisen

Oppilaskohtaisen luovuuden sallinen

Positiivisen mindkuvan 16ytyminen

Sosiaalisen tietoisuuden syveneminen

Arvojen ja asenteiden kirkastuminen

N o o~ 0N =

Nayttamotaiteen ymmartdminen osana koulutyéta
Heinigin mainitsemista draaman paamaarista l6ytyy episteemisen - |

emotionaalisen - , eettisen ja esteettisen mentaalisen osajarjestelmien

piirteitd. Muutenkin voidaan havaita, ettd eri tutkijat ja teoreetikot
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tavoittelevat draaman tyétavoilla varsin samantapaisia asioita. Myds

oppimisen tavoitteet ja pdamaarat ovat samantapaisia.

Mikali naihin paadmaariin ja oppimistavoitteisiin paastaan, voisi ajatella
menetelman tuottavan hyvia oppimistuloksia, onhan oppimistapahtumassa
mukana monta erilaista elementtia. Jos draamaa kaytetaan
opetusmenetelména, taman taytyisi johtaa eri aineiden ja eri aiheiden
eheyttamiseen, mutta myds sosiaalisten taitojen kehittymiseen onhan se

keskeinen elementti draaman ty6tavoissa.

Draamapedagogiikassa ryhmalléd on keskeinen osuus opetustapahtumassa.
Ryhm& voi tukea kunkin toimintaa roolissa sekd erilaisissa
ryhméakeskusteluissa ja pohdinnoissa voidaan toisilta oppia uusia asioita.
Draamassa tyéskennelléén vaihtelevissa ryhmékokoonpanoissa -jo kaksi
henkilda muodostaa ryhmén -jolloin opitaan tyéskentelemaan erilaisten
henkildiden kanssa ja opitaan nain vuorovaikutustaitoja (Cattanach 1992,
34-35))

Jo pienilla lapsilla draamaa voi kayttaa sosiaalisten taitojen seka kasitteiden
opettamisessa. Braanaasin mukaan (1992) sekd Heathcote ettd Bolton
painottavat roolileikkien  merkitystd lapsen luovan  aktiivisuuden
kehittdmisessd.  Roolileikeissdan lapset oppivat ottamaan huomioon
toisensa (sosiaalinen tekija), he oppivat uusia kasitteitd ja kehittavat
ajatteleukykyaan (kognitiivinen tekija) ja lapset voivat paastd peloistaan
leikin avulla (emotionaalinen tekijd). Roolileikit kehittdvat yha
monimutkaisempia malleja ja tulevat olemaan lopulta lapsen tarkein keino

perehtya ymparistoonsa.

Draamatytskentelyssd voidaan siis saavuttaa todellisia muutoksia ja
oppimistuloksia. Talld oppimisella voi olla myods kolmenlaisia
jalkivaikutuksia: 1) henkil6kohtasia (muutos omassa tietoisuudessa) 2)

yleismaailmallisia (kokemuksen sijoittaminen yleisempaan teoriaan tai
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periaatteeseen) ja 3) analogisia (hyppédys yhteydestd toiseen yhteyteen)
(Bolton 1984,164).

Brian Way on (1976) painottanut, ettd draama ei ole erillinen oppiaine, vaan
keino persoonallisuuden kehittymisessd. Wayn mukaan draama etenee
yksilon omasta minastd laajenevina kehind kohti koko todellisuuden
tiedostamista (emt. 19 ja 25). Draamassa ei siis ole kyse vdhemmasta kuin
keinosta ottaa todellisuus hallintaan. On syyytd huomauttaa, ettéd Boltonin,
Needlandsin ja Wayn draamamdaarittely edellyttdd, ettd ihmisellda on
ylipaataan mahdollisuus irrottautua omasta minastaan ja sulauttaa siihen

ympéaréivan yhteisén symboleja ja arvoja.

Yhteenvetona voisi sanoa, etta draamakasvatuksen tietokasitysta on tutkittu
paljon. Draamalla on pitkét perinteet ja kasitteend se [8ytyy jo antiikin
kreikan filosofioista. Sita on kaytetty opetuksen valineena kautta historian.
Draamakasvatusta on tarkasteltu myds klassisten oppimiskasitysten valossa
ja Rasmussen (1991) on maééritellyt draamapedagogiikan paradigmat:
epistemologisen, rooliteoreettisen, taidekasvatuksellisen ja holistisen '
suuntauksen. Draamakasvatuksen oppimista on tarkasteltu sekéa
Needlandsin prosessimallin sek& Kolbin kokemuksellisen oppimisen
teorioiden valossa ja esimerkiksi @stern (1994, 64) on maéaritellyt draaman
oppimisen arviointikriteerit. Oppimisprosessia voidaan tarkastella myds

Venkulan mentaalisen jarjestelman oletettujen osajérjestelmien suhteen.

Draamakasvatuksen tietokasitys seké se, muoto, milla tieto valitetdén antaa
aivan uusia mahdollisuuksia niille oppilaille, jotka eivat ole pystyneet
patemaan aikaisemmassa koulussa, jossa tieto mittasi [&hinna muistamista,
ei ymmartamista. Sikali, kun draamakasvatuksessa pystytdan hydédyntamaan
mentaalisen  jarjestelman oletettuja  osajérjestelmida sek& ryhman

vuorovaikutusta, voisi siind olettaa oppimistulosten paranemista.
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Peruskoulun ja lukion opetussuunniteimien perusteissa (1994) korostetaan
entistd enemméan oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa
jarjestdjana. Tehokas oppiminen nahdéén ennen kaikkea optimaalisten
oppimismahdollisuuksien luomisena sek& positiivisen oppimishalun
virittdmisena ja sailyttdmisena. Opettajan rooli muuttuu entistd enemman
opiskelun ohjaajaksi ja oppimisympéristéjen suunnittelijaksi. Oppimien on
pitkalti sosiaalista vuorovaikutusta, oppimisympéaristéjen suunnittelussa
korostuvat seka ihmisten keskindiset suhteet ettd oppijan ja opettavan
kohteen vélinen vuorovaikutus. Tassakin mielessd draamakasvatus vastaa
opetussuunnitelmien perusteiden vaatimuksia oppimisen tavoitteiden ja
oppimistilanteen suhteen. Seuraavssa tarkastellaan tietokasitysta
postmodernissa yhteiskunnassa -ja draamakasvatuksen mahdollisuuksia

postmodernin tietotulvan jasentamisessa.

4.3 Tieto postmodernissa yhteiskunnassa

Postmodernin tiedonkéasityksen juuria voidaan etsia Nietzshen skepsiksesta,
Wittgensteinin kielipelista ja Kuhnin paradigma-ajattelusta. Myds Gadamerin
ja Heideggerin hermeneuttisen kehan kasite sek& Facaultin ja Derridan
epistemologinen relativismi voidaan nadhd& postmodernin tiedonkasityksen
edeltajiksi. Esim. Facault vaitti totuutta vallan tuotteiksi ja  Derrida
historiallisten olosuhteiden tuotteiksi. (Ahonen1996, 186.) Oleellista naisséa
tietoa koskevissa nakemyksissd on se, ettd tiedon olemus ja alkupera
joutuvat kritiikin  kohteeksi. Postmodernismissa tietoon suhtaudutaan
kriittisesti ja reflektiivisesti. Myos tiedon intellektuaalinen ja poliittinen sisalté
on tarkastelun kohteena. Tarkastellaan siis mm. seuraavanlaisia
kysymyksia: Mita tieto on? Mista tieto on peraisin? Kuka tiedon maarittelee?

Kenelle tieto on hyddyllinen?

Postmodernismin manifesti on Lyotardin teos La condition postmoderne
(1979). Postmodernin tiedonkasityksen madritteli Rorty (1982, 1989). Hanen
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mukaansa kaikki tieto on vain retoriikkaa ja viime kadessa vastaanottajansa
subjektiivinen tuote. Rortyn mukaan tietoa ei voida arvioida minkaan
yleispéatevien transkendenttien periaatteiden avulia. Tasta seuraa, etta tieto

on verrattavissa mihin tahansa kulttuurituotteeseen. (Ahonen 1996, 186.)

Lyotard  (1985) tarkastelee postmodernia tiedonkéasitysta perinteista,
kertomukseen perustuvaa tiedonkasitystd vasten. Tahdn postmoderniin
kasitykseen liittyy perinteisen filosofian merkityksen vaheneminen.
Lyotardin mukaan suuret kertomukset ovat kuolleet. Téma suurten
kertomusten kuoleminen viittaa kahteen eri kertomusperinteen muotoon. Se
viittaa perinteiseen kertomusperinteeseen liittyvdan tiedonké&sityksen
muotoon, jolla on Kkollektiivinen perusta ja tarumuoto. Se viittaa myds
sellaisten filosofiaan tai historiaan perusutuvien tarinoiden tai filosofien,
kuten Hegel, Marx tai Jeesus merkityksen ja auktoriteetin haviamiseen
(Aronowitz & Giroux 1991,68).

Kertomusmuodolla on hallitseva asema perinteisen tiedon muodostukessa.
Lyotardin mukaan (1985,36) taru on tiedon nimenomainen muoto useassakin
mielessa. Ensinnakin itse kansantarujen aiheena on erdanlainen
myoénteinen tai kielteinen koulutus, ts. sankarin edesottamusten onnistumien
tai epdonnistuminen, joista johdetaan yhteiskunnan instituutioiden
legitiimisyys (myyttien tehtava) tai jotka edustavat myénteisia tai kielteisia
(onnekas tai epaonninen sankari) vallitseviin instituuioihin yhdentymisen
malleja (legendat ja sadut). Yhteiskunnassa, jossa taruja kerrotaan, voidaan
niiden avulla siten, yhtdaltd maaritella yhteiskunnan valmiuskriteerit,
toisaalta arvioida tosiasiallisia tai mahdollisia suorituksia. Kertomusmuoto
my6s sallii kielipelien moninaisuuden ja taruissa valittyy yhteiskunnalisen
yhteyden muodostavien pragmaattisten saantéjen kokonaisuus: kyseessa
on tieto siitd, miten puhua, kuuunnella, tehdéd —jonka puitteissa yhteisén
keskinaiset suhteet yhté hyvin kuin sen suhteet ymparistéénsd muotoutuvat.
Kertomustiedon neljas erillisen tarkastelun piirre on vaikutus aikaan.

Kertomusmuoto noudattaa maarattya rytmia, jopa ritualistista esitystapaa.
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Muoto voi olla kiinted ja kieli on leksikaalisten ja syntaktisten
saannénmukaisuuksien vuoksi haméraé ja ne voidaan esittda myds laulaen

(esim. Kalevala). Tama tieto on tavallista. Sitd kohdataan lastenloruissa,
sanonnoissa, elamanohjeissa. Ne ovat mahdolilisten kertomusten sirusia,
jotka jatkavat kiertoaan nyky-yhteiskunnassa. Voidaan siis olettaa, ettd
kollektiivi, joka perustuu kertomukseen saa yhteiskunnallisen yhteytenséd
aineksen ei yksin tarujen merkityksestd, vaan itse kerrontatapahtumasta.

(Ks. myés Huizinga 1967.)

Tarut ovat itse oma auktoriteettinsa. lhmiset ovat tavallaan vain jotakin, joka
tarut aktualisoi silloin kun niitd kerrotaan, kuunnellaan ja kun niiden kautta
tullaan itse kerrotuksi. Tarut maaraavat, mita kulttuurissa on lupa sanoa ja
tehda ja koska ne itse ovat osa tuota kulttuuria, ne samalila jo legitimoivat

itse itsensa. (Lyotard emt.40.)

Kun tieto perustuu talldiseen kertomusperinteeseen se Lyotardin (1985,34)
mukaan sisédltdd muutakin  kuin vain denotatiivisten lausumien
kokonaisuuden. Tiedon avulla ei vain kuvata erilaisia yksittaisia
ominaisuuksia, vaan se on monien erilaisten kielipelin avulla kuvattavien
lauseiden kokonaisuus. Tietoon siséltyvat esimerkiksi sellaiset kéasitteet kuin
tieto-taito (vrt. Venkulan episteeminen osajarjeselma), eldméantaito ja
kuuntelemisen taito. Kyseessé on siis pelkédn totuuskriteerin maarittelya ja
soveltamista paljon laajempi kasite. Taman kasitteen piiriin kuuluu lisaksi
tehokkuus (tekninen harjaantuneisuus), oikeudenmukaisuus ja/tai
onnellisuus seké eettinen tietamys (vrt. Venkula eettinen osajarjestelma)
sekad aanen ja varin kauneus (auditiivinen ja visuaalinen taju) (vrt. Venkulan
esteettinen osajarjesteimd). Nain ymmarrettynd tieto on laajempi
kokonaisuus, jonka avulla voi esittda erilaisia kelvollisia preskriptiivisia ja
kelvollisia arvottavia lausumia. Se ei rajoitu vain yhden tyyppisia lausumia
esim. kognitiivisia koskeviin, lausumiin. Painvastoin sen turvin on
mahdollista esittda kelvollisia lausumia useiden eri diskurssin kohteiden

suhteen: oli niistd sitten tiedettdva, niitd tarkistettava, arvottava tai
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muutettava. Tasta seuraakin muuan tiedon perustavista ominaisuuksista. Se
kay yksiin valmiuksien laajamittaisen kouluttautumisen kanssa, ollen monista
eri valmiuksista koostuvassa subjektissa ruummiillistuva yhteendinen muoto.

Kaikki yksilén osaaminen voidaan siis ajatella kuuluvan tieto-kasitteen piiriin.

Tieto edelliseen tapaan maéaariteltyna tarkoittaa siis sitd, ettd yksilé on
tavallaan oman tietdmyksensd ilmentymad. Tieto on subjetiivinen ja
henkilditynyt. Tieto siséltaa myds tdman mukaan samantapaisia
elementteja, kuin Venkulan maérittelemissd  mentaalisen jérjestelman
oletetuissa osajarjestelmissd on. Ainoastaan empiirinen ja emotionaalinen
osajarjestelmat eivat ole suoraan sovellettavissa Lyotardin maaritelmiin.
Joskin elamantaito maaritelman voisi soveltaa myds empiiriseen
osajarjestelmaan. Kuitenkin tdma Lyotardin tiedon maéritelm& joutuu
postmodernina aikana haasteellisen tilanteen eteen. Taméa johtuu
yhteiskunnan muutoksesta, ja tiedon merkityksen muuttumisesta. Tata
tilannetta Lyotard (emt. 76 - 82) kuvaa seuraavasti: Yhteiskuntamme
tietorakenteita muuttaa voimakkaasti se, ettd ylemman ja keskitason
toimihenkiléden  kysynta tietotekniikan  avainaloilla  (tietoteknikot,
kyberneetikot, lingvistikot, matemaatikot, loogikot....) kasvaa voimakkaasti
koko ajan. Tietomaaramme kasvaa koko ajan |&aketieteessd, biologiassa,
tietotekiniikassa jne. Téma kehitys ei kuitenkaan lisda niink&dan ihanteiden
vaan tietojen ja taitojen valittamista. Tietojen valittdmisen tavoitteena ei
nayttaisi olevan kansakuntaa sen vapautumisessa johtamaan kykenevan
eliitin muodostaminen, vaan jarjestelman varustaminen pelagjilla, jotka
kykenevat asianmukaisella tavalla tayttdmaan paikkansa instituutioiden

tarvitsemissa pragmaattisissa tehtavissa.

Ammattiin  kouluttavasti  suuntautuneiden yliopistojen, laitosten ja
instituutioiden ulkopuolella tietoa ei tulla enda valittdmaan yhtena konttina,
kerralla ja kertakaikkisesti. Tietoa ja valmiuksia véalitetdan myés tyéeléamassa

tavoitteena valmiuksien ja etenemismahdollisuuksien kohentaminen tiedoilla
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ja kielipeleilld, joiden nojalla he voivat laajentaa ammatillisia nakéaloja ja

artikuloida teknisté ja eettista kokemustaan. (Emt. 78.)

Uutta teknologiaa sovelletaan tuon tietopaketin opettamiseen. Talldin
opettamisen kanava ei ole aina opettaja, joka Iluentosalissa tai
luokkahuoneessa esitelmdi. Siind maarin, kuin tiedot ovat kdannettavissa
tietokonekielelle ja perinteinen opettaja korvattavissa muistilla, didaktiikka
voidaan uskoa koneille, jotka kytkevat perinteiset tietovarastot (kirjastot
yms.) seké tietokoneiden tietopankit opiskelijoiden kayttéén. Vain suurten
legitimointikertomusten ~hengen eldman ja /tai ihmiskunnan vapautumisen —
nakdkulmasta saattaa opettajien korvaaminen koneilla nayttaa

sopimattomaita. (Emt.81.)

Kysymykset tiedon totuudellisuudesta ei ole enaa keskeinen, vaan kysytaan,
mihin tietoa voidaan kayttda? Onko tieto myytavissd? Onko se tehokasta?
Suoritusorientuneiden valmiuksien myyminen on yksinkertaista ja tehokasta.
Vaikeuksia kohtaavat Lyotardin mukaan (emt. 82) sellaiset tiedon kriteerien
kuin tosi/vaara, oikeudenmukainen/epdoikeudenmukainen, jne. -

edellyttamat valmiudet, seké heikko suorituskyky ylipaataan.

On olemassa nékdaloja operationaalisten valmiuksien markkinoille. Ne, joilla
on hallussaan nditd tietoja, saavat tyétarjouksia. Tieto sindlldaan ei ole
loppumassa, painvastoin. Ensyklopedioinamme on tietopankit, jotka ylittavat
jokaisen kayttadjansa kapasiteetin. "Ne ovat postmodernin ihmisen 'luonto.”
(Lyotard,1985,82.)

Uuteen tietokasitykseen liittyy siis hyédyn maérite. Tieto saa oikeutuksensa
sen kaytannén hydédyn mukaan. Filosofian merkitys talléin vahenee ja sen
kayttdé voi rajoittua l&hinna eettisten ja moraalisten kysymysten tarkasteluun
joita on noussut mm. tieteen ja tekniikan kehityksen seurauksena. (Aronowitz
& Giroux 1991,139.)
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Ahonen (1996, 186 — 195) on tarkastellut postmodernin tiedonkasityksen
ongelmia. Hanen kuvauksensa perustuu eri postmodernistien kirjoituksiin.
Sen mukaan teorian merkitys osana tutkimusta ja tiedon méaérittelya on
muuttunut. Sita pidetdan pelkké&né retoriikkana ja siitad tuli 1&hinné pilkan
kohde. (Baudrillard 1988, Rorty 1989, Fish 1989.) Tama sen vuoksi, etta
tekstin tulkitsija viimekadessa luo tekstille merkityksen oman tulkintansa
mukaan. Jokainen tekstin tulkitsija luo siis tekstille oman tulkintansa, joten
kirjoittajan alkuperaisesti tarkoittamaa ei voida enda pitdd totuutena vaan
totuus on se merkitys, jonka kukin tulkitsija on tekstille antanut. Koska kunkin
tekstin merkitys on saavuttamattomissa tekstin substanssi ja totuusarvo ovat
yhdentekevia. Oikea tulkinta on sitd, mika tuntuu oikealta tietyn tulkitsevan
yhteisén piirissa (Fish 1989, Rorty 1989). Nain postmoderni kieltda paitsi
totuudellisuuden  myds  totuuden  olemassaolon. Aédrimmaisessa
postmodernismissa tiedon kriteeri on sen vaikuttavuudessa. Mitd huomiota
herattavampi tieto on, sitd huomattavampi ja téarkedmpi se on. Viimekadessa
olemme kaikki oman subjektiivisuutemme vankeja, eikd ole ketdan, joka

tietoa voisi arvioida.

Lyotard (1985,29) tarkastelee tiedon lisdksi my6s yksilon asemaa kielipeli -
kontekstin kautta. Nykyisen yhteiskunnan ja vyksilén vélisid suhteita
ymmartaakseen taytyisi siis kayttdd kommunikaaatioteorian lisdksi myés
peliteoriaa. Taméa sen vuoksi, ettd yksilén minuus on suhteessa siihen
kommunikaatiovirtaan, missad han on. Hanen tulisi pystya vaikuttamaan ja
saatelemaan ymparilladn olevaa kommunikaatiokenttda. Oli han sitten

lahettdjana, vastaanottajana tai referenssiné.

Kielipelien vaikutus ihmisen eldamalle alkaa Lyotardin (1985, 29-30) mukaan
jo yksilén syntyméassa, hanelle annetun nimen valityksella. Tuolloin lapsi
asettuu lahimmaistenséa kertoman tarinan referenssiksi ja tuohon tarinaan
hanen kaikki myéhempikin vaelluksensa on suhteutettava. Lyotard
tarkastelee ihmisen suhteita toisiinsa ja yhteiskuntaan siis pelitilassa.

Ihmisten véliset lausumat pakottavat reagoimaan lausuman viittauksen
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mukaisesti, syntyy ns. siirtoja, joihin taas on reagoitava. Lyotard kuvaa
ihmista eraanlaisina yksikkéina, atomeina. Yhteiskunnassa atomit eli ihmiset
asettuvat pragmaattisten suhteiden ongelmakohtiin, mutta joutuvat kauttaaan
kulkevien viestien kautta myds liikkkeeseen. Jokainen kielipelin osallistuja
tulee hanté koskevan siirron yhteydesd myds itse siirretyksi tai muutetuksi,
eika vain vastaanottajana tai referenssind vaan yhta hyvin myés ldhettajana.
Kysymyksessd on jatkuva pelitila, jonka s&anndét maaraavat tavallan se
instituutio, missa yksilé6 milloinkin pelaa. Tietyt instituutiot suosivat
tietynlaisia kielipelin lausumia. Esim. armeijassa kaytetdan k&skylausumia,
kirkoissa rukousta, koulussa denotatiiveja, perheissa narratiiveja,
filosofiassa kysymyksia, yrityksissé performatiiveja jne. Instituutio tavalllaan
madrittelee ne rajat, jotka kielen siirrolle asetetaan. Nama rajat eivat ole

kuitenkaan pysyvia.

Yksildiden suhdetta toisiinsa maarittelee siis erdanlainen pelin kasite.
Pelitiilanteessa on omat toimintatapansa ja mallinsa, jotka koskevat sita
kommunikaation tai informaation tapaa, mikd mihinkin pelitilanteeseen
soveltuu. Taman vuoksi olisikin takedtd oppia halltsemaan sita
monimuotoista sosiaalista kenttdd, missad eldmme. Myds tédma pelitilan
sadantdjen ymmartaminen kuuluu postmodernismin tietokasityksen piiriin,
koska se maarittdd seka tiedon luonnetta, etta sita kieltd, mita tiedossa

kaytettaan.

Sosiaalisen  ymparistén lisdksi  eldmme  my6s  eraanlaisessa
hypertodellisuudessa, joka alkaa olla yha keskeisempi osa todellisuuttamme.
Sitd, miten tédémé&  hypertodellisuus vaikuttaa elamaédmme ja
tiedonkasitykseemme on Ahosen mukaan (1996, 187) Vattimo (1989)
kuvannut seuraavasti: Karjistetysti voidaan sanoa, ettd elamme merkkien
emmekd logoksen maailmassa. Todellisuus koostuu median luomista
mielikuvista, gallupien vahvistamista asenteista, julkkisten tarjoamista
identioitumiskohteista, mainosten luomista toiveista ja elektronisten

verkkojen avaamista ihmissuhteista. Eldmme eraanlaisessa
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hypertodellisuudessa. Kun kyllastymme siihen, voimme vaihtaa verkkoa,
mutta hypertodellisuuteemme emme voi vaikuttaa samalla tavalla kuin
fyysiseen ja sosiaaliseen ympéaristéémme. Siksi siita ei kukaan tarvitsekaan
yleispatevaa tietoa (Lyotard 1989, Baudrillard 1988, Vattimo 1989, Taylor &
Saarinen 1995). Taméa todellisuutemme muuttuminen sellaiseksi, johon ei voi
vaikuttaa muuten kuin verkkoa vaihtamalla, on siis Vattimon mukaan
vaikuttanut siihen, ettd todellellisuudesta kukaan ei tarvitsekaan

yleispatevaa tietoa.

Postmodernistit siis kieltavat yleispatevén tiedon olemassaolon. Syyna he
pitavat ihmisen subjektiivisuutta ja sitd, ettd jokainen luo itse omat
merkityksensa. My6s tdma hypertodellisuus on muuttanut suhdettamme
tietoon. Todellisuuttamme leimaa hetkellisyys, viihtellisyys ja pinnallisuus ja
yleispatevan tiedon luominen asioista, joilla ei ole laajempaa merkitysta,

nahdaan turhaksi.

Tatd postmodernismin kuvausta voi jossain mielessd pitda pelkastaan
teoriana, joka ei kuitenkaan pade todellisuudessa, ainakaan
koulumaailmassa. Kuitenkin on niin, ettd kukaan ei voi kiistdad esim.
viihteellisyyden merkitysta, ja sitd, miten se nykyisin vaikuttaa esimerkiksi
oppikirjojen ulkoasuun, sité kautta myds muotoihin ja sisaltéihin.

(Ks. Antikainen1990,16) Vaikutukset voivat olla sekd myénteisia, etta
kielteisid. Oleellista on se, ettd jossain maarin, tamé ajassa leijaileva 'henki’

vaikuttaa todellisuuteen.

Kaikista naistd pessimismiinkin viittaavista nakemyksistd huolimatta on
olemassa postmoderneja tutkijoita, jotka uskovat universaalin, yleispatevan

ja kaikkia koskettavan tiedon olemassaoloon.
Esim. Bhaskar (1986) lahtee siita, ettd tiede etsii aina parempia perusteita

arvioida asioita ja se pyrkii rakentavasti tarkaisemaan ongelmia. Han tosin

myéntaad, ettd tieto on suhteellista ja etta tieteellisia teeseja ei voida aina
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osoittaa toinen toistaan paremmiksi. Silti tietoa tulee voida arvioida yhteisin
epistemologisin perustein. On voitava todeta, mitkd teesit ovat

perustellumpia kuin toiset. (Ahonen 1996,191-192.)

Postmodernistitkaan eivat voi taysin sivuuttaa Habermasin vaitetta tiedon ja
kommunikaation yhteiskuntaa vapauttavasta vaikutuksesta. Ongelmallista
onkin se, ettd jos tietoa ja tutkimusta arvioidaan postmodernismin tapaan,
niin tiede ja tutkimus ei voi sanoa yhteiskunnasta mitdan yleispatevaa.
Tieteen ja tiedon ilmaisut ovat vain harjoittajansa vallan ilmentymia ja egon
jatkeita. (Ahonen 1997, 194.)

Térma (1997, 212) uskoo, ettd suomalainen yhteiskunta ei itsestaanselvasti
muutu postmoderniksi, mutta tutustuttuaan postmoderniin etiikkaan, han on
sitd mieita, ettd dialogisuus ja reflektio ovat ne valineet, joiden avulla ihmista
pystytdan kasvattamaan eettiseksi subjektiksi artikuloimattomien normien ja

saantdjen aikana.

Talladiseen uskoon voimme turvata koulunkin tiedonkasityksessa.
Pyrkimalla luomaan kommunikaation avulla oppilaiden ja opettajien valille
mahdollisimman paljon yhteista todellisuutta pystytdén paremmin takamaan
tiedon perillemeno ja ne erilaiset vivahteet mitkd tiedon vastaanotto- ja

tulkintaprosessissa tapahtuu.

Tiedon kriittinen tarkastelu tulee entistd merkittavammaksi nykyisin, koska
tieteellinen realismi, jota esim. Niiniluoto ja Voutilainen edustavat, joutuu
olemaan puolustuskannalla erilaisia relativistisia ja postmoderneja
tiedonkasityksia vastaan. Kouluhallituksen tarkoituksena on todennakdisesti
tukea tata realistista suuntaa ymmartéakseni osaltaan myds sen takia, etta
postmodernin tiedonkasitys hyvaksyminen monelta osin vesittdisi koulun

merkitystd myds instituutiona.

57



Postmodernismi antaakin mielenkiintoisen tarkastelukulman niin draaman
kuin mihin tahansa tyétapojen tarkasteluun. Nykyinen tiedonkasitys sallii
tulkintoja ja asioiden tarkastelua eri nékdkulmista. Téma tarkoittaa asioiden
tarkastelua myds lapsen ja oppilaan omasta maailmasta kasin.
Postmodernismi haastaa tarkastelemaan tietoa myds intressien, hyédyn ja

politiikan lahtékohdista kasin.

Koulun ja tiedon suhdetta postmodernissa yhteiskunnassa ovat tarkastelleet
esim. Aronowitz & Giroux (1991). Heidan mukaansa koulu on paikka, jossa
identiteetti, arvo ja mahdollisuudet maaritellddn oppilaan, opettajan ja
opetettavan aineksen valisessa vuorovaikutuksessa. Keskeisessa asemassa
on myds vallan ja tiedon suhde. Perinteisesti opettaja on valittanyt sen,
miten asiat tulkitaan, mikd on oikea tieto ja mitd on valta. Johtajuudessa
tarkastelun kohteeksi tuleekin tiedon ja vallan suhde: oppiminen,
vaikuttaminen, vahvistaminen, auktoriteetti ja ihmisarvo. Heréakin kysymys:
onko oppilaan identiteetti, arvo ja mahdollisuudet maéritetly
oikeudenmukaisesti, jos kriteerit ovat muuaita, kuin siitda ympéaristésta tai
eldmanolosuhteista johdettuja, mistd oppilas tulee? (Aronowitz & Giroux,
1991, 87.)

Koulussa oppilailla pitéisi olla mahdollisuus asioiden erilaiseen tulkintaan.
Toisaalta taas opettajan taytyisi ymmartdad erilaisuutta, oppilaiden
lahtokohtia, heidan historiaansa ja myds sitd todellisuutta jota oppilaat
luovat. Tama vaatimus koskee erityisesti vahemmistdjen kohtaamisessa.
(Emt. 132.)

Opettajien rooliin kohdistuu uusia odotuksia ja vaatimuksia. Opettajien tulisi
oppia kriittisesti tarkastelemaan sitd, mitad he itse tietavat ja miten he ovat
oppineet tietamaan sen, minka tietdvat. Taytyisi siis pystyd reflektoimaan

my&s omaa suhtautumistaan tietoon ja sen alkuperaan. (Emt. 109.)
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Taméa aika asettaakin haasteita siihen, ettd oppiminen taytyisi linkittaa
sellaisiin muuttuviiin olosuhteisiin, jossa paikkaa, identiteettia, historiaa ja
valtaa tarkastellaan oppilaan |&htSkohdista késin. Tamé voisi Aronowitzin ja
Girouxin (1991,130) mukaan olla uusi demokratian mahdollisuus. Tama
tarkoittaa sitd, etta oppimistilanteet tulisi suunnitella siten, ettéd oppija pystyisi
opitustaan mahdollisimman paljon soveltamaan juuri siihen ymparistéén,
missd han elaa ja juuri niiden ongelmien kohtaamiseen, mitd han omassa
elamassaan kohtaa. Oppimisen fokus pitéisi olla oppijan tarpeissa. Taman
avulla on mahdollisuus estaa sitd vieraantumisen tunnetta, joka monilla
oppilailla koulussa syntyy, jos koulussa opiskeltavat asiat eivat kosketa

heidan elamanymparistéaan eika eldméntilannettaan.

Kriitistéa tarkastelua vaatii my6s viestintavalineiden vaikutus. Nykyisessa
tietoyhteiskunnassa meihin yritetdan vaikuttaa eri tavoin, erilaisten merkkien
avulla. Myds opettajien taytyy opetella lukemaan naita eri teksteja, merkkeja
ja symboleita, jotka ovat myds vallan vélikappaleita, ja legitimoivat tai
ainakin vaikuttavat tietokdsitykseen. Opettajan taytyy toimia ikadan kuin
kahdella tasolla. Han toimii valittdjana oppilaan ja tdman merkkien maailman
valilla. Hanen tulee ymmartaa néaitd merkkejé ja koodeja, mutta hanen taytyy
ymmartadd myds oppilaansaloppilaiden 'merkkijarjestelma’. Taytyy siis oppia
ymmartamaan eri merkkien merkitys ja rajat seka myds ne rajat, jotka oppilas
itse asettaa itselleen ja omalle kertomukselleen, historialleen, oppimisellen
tai kehitykselleen. Kysymys on uudenlaisesta suhtautumisesta oppilaiden

asemaan ja tiedon asemaan.

Postmodernissa ajassa haasteita tietokasitykselle aiheuttavat siis
tietotekniikka, viestintavalineet ja tietynlainen normittomuus.
Ihanteellisuuteen pyrkiminen on kadonnut tietokasityksestd (suuret
kertomukset ovat kuolleet) ja se on korvautunut teknisella ja maaraallisella
tiedolla ja osaamisella. Tietokdsityksemme on muuttunut teknisemmaksi,
hyétyd korostavaksi. Viestintévélineet ja viihteellisyyden korostuminen

ohjaavat tietokasitystamme toisaalle, eldmyksiin, kokemuksiin. Elamme siis
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yhteiskunnassa, jossa mika&an auktoriteetti ei valttamatta korosta tiedon
'ihanteellista’ tai filosofista merkitystd, oppijan tulisi itse luoda tiedolle
merkitys. Samoin kuin autenttisuus vaatii yksiléa luomaan itsensa, niin myds
postmoderni tietokasitys haastaa meitd kriittiseen tiedon tarkasteluun ja
oman tietokasityksemme ja merkitysten Iuomiseen. Postmodernissa
yhteiskunnassa oppimisessa ja opettamisessa korostuu tulkintaa ja
ymmartamista korostavat menetelmét, sellaiset kuten esimerkiksi

draamakasvatuksen menetelmat.
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5 TUTKIMUSKOHTEENA DRAAMAKASVATUKSEN IHMIS- JA
TIETOKASITYS

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja metodologinen perusta

Yhteiskunnan ja koulun rakenteiden muutosten vuoksi tarvitsemme siis
uudenlaisia tapoja jasentdd ja ymmartdd todellisuutta ja sen ilmidita.
Tarkoituksenani on tarkastella sita, millaisia vélineitd draamakasvatus

tarjoaa koulussa tdman uuden todellisuuden kohtaamiseen.

Postmoderni aikakausi vaikuttaa voimakkaasti tietokasityksen muuttumiseen,
mutta myés ihmiskasityksen muuttumiseen. Sen vuoksi ne ovat keskeiselld
sijalla, kun tarkastelen draamakasvatuksen teorioita ja draamakasvatuksen

mahdollisuuksia kouluaineena.

Etsin pro gradu -ty6ssani vastauksia seuraaviin asioihin: Miké on
draamakasvatuksen ihmiskasitys sekd tietokasitys? Yritdn vastata
kysymyksiin: Mita? Millainen? Miksi?  Enemmankin filosofisella kuin
kaytannélliselld tasolla, unohtamatta kuitenkaan hy6dyn nakékohtaa. Mita
draamakasvatus on? Millaista se on? Miksi draamakasvatusta tulisi
opettaa? Mitéd saavutetaan jos draamakasvatusta opetetaan? Haastattelujen
avulla tarkastelen myos sitd, mikd on se todellisuus, missa tamén paivan

draamakasvatuksen opettajat toimivat?

Yritdin my6s kytked draamakasvatuksen tavoitteet postmodernin
yhteiskunnan tarpeisiin ja tarkastelen, mitd se vaatii draamakasvatukselta?
Vaikka postmoderni aika viittaa monelta osin tulevaisuuteen, on postmoderni
aika myds tata paivaa, vaikka kaikki ilmiét, mité teoriassa tarkastelen eivét

Suomessa vaikutakaan.

Oletukseni on, ettd draamakasvatus tai ilmaisukasvatus tukee Ilapsen

persoonallisuuden kehitystd siind maarin, etta tailainen postmodernini ajan
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vaatimus autenttisuuden ihanteesta olisi saavutettavissa. Tarkoitan talla sita,
ettd draamakasvatuksen keinoin pystytdan kasittelemaan sellaisia ihmisen
kasvuun ja kehitykseen liittyvid asioita, jotka tukevat autenttisuuden
ihaneteeseen kasvua, eli sitd, ettd ihminen pyrkii aitoon ja toteen oman
minuutensa tuntemisessa ja oman minuutensa ilmaisussa. Samalla kun
draamakasvatus oppiaineena oletukseni mukaan tukee kasvua
autenttisuuteen se opetusmenetelmallisesti tarjoaa my6s mielenkiintoisen
nakdkulman oppimiseen ja tiedon tarkasteluun. Tama tapahtuu
nimenomaan kokemuksellista tietd. Kyseessa on eraanlainen induktiivinen
tapa oppia eli liikutaan yksityisesta yleiseen. Omasta kokemuksesta

yleistykseen.

Draamakasvatus siséltad mielestani myds oppimisparadigmaattisesti seka
tiedollisen ettd taiteellisen ulottuvuuden. Draama opetusmenetelmallisesti
antaa mahdollisuuden myds uskonnollis-ideologisen pradigman tapaan
jasentaa todellisuutta. Nainollen se opetusmenetelména tarjoaa monenlaisia
mahdollisuuksia tiedon jasentamiseen, kasittdmiseen ja ymmartamiseen,

ollen erinomainen opetusmenetelma erilaisten opetusmenetelmien lisana.

Teoreettisessa tarkastelussa luotiin viitekehys tutkimuksen tarkoitukselle ja
tavoitteelle. Metodologisessa tarkastelussa yritetdan jasentdd ongelma
tutkittavaan muotoon ja selittda sitd ymmartdmisen prosessia, jolla ilmiéta
tarkastellaan. Tutkimusmenetelman ja tutkimuksen kulun kuvauksen kautta

yritetéddn johdattaa lukijaa kulkemaan lépi se ymmartamisen prosessi, jonka

tutkija on l&pikaynyt.

Téama tutkimus kuuluu konstruktivistisen paradigman piiriin (Guba & Lincoln
194, 108 - 109) . Yleensd paradigmoista on erotettavissa ontologinen,
epistemologinen ja metodologinen kannanotto. Ontologinen kannanotto
vastaa  kysymykseen todellisuuden laadusta ja  olemuksesta.
Yieisimmmilldan kysymys kuuluu: 'Mitd on olemassa?’ Epistemologinen

kannanotto vastaa kysymykseen:'Millainen on tarkastelijan ja tarkastelun
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kohteen suhde?’. Laajimmillaan 'Mitd voimme tietda?’ Metodologinen
kannanotto sanelee tutkimusmenetelmien valinnan, riippuen ontologiseen ja
epistemologiseen kysymykseen annetusta vastauksesta.

Konstruktivistiseen paradigmaan kuuluu Guban & Lincolnin (1994, 109)

mukaan seuraavia piireitéa:

Ontologia: Relativismi, paikallisesti ja erityisesti konstruoituja
todellisuuksia

Epistemologia: Vuorovaikutuksellinen/subjektivistinen; luodut
tulokset

Metodologia: Hermeneuttinen/dialektinen

Koska kysymyksessé on laadullinen tutkimus on selvaa, etta tutkimuskohteet
ovat aina yksittaisia ja ndin tutkimuksessa saatu tieto on yksittaista. (Ks.
Varto 1992, 55-73) Tavoitteena kuitenkin on, ettta tieto yksittaisista ei olisi
kokonaan sidottu néihin tapauksiin, joista se on saatu. Tutkimuksessa
tapahtuva tietdmisen muodonmuutos syntyy tietoisesta kasitteellistamisesta,
jolla tarkoitetaan tietynlaista ketjua. Tasséa ketjussa edetaan seuraavasti:

1. Tematisoiminen eli nostetaan tutkimuskohteesta teemaksi se, mika siina
tulee tutkittavaksi. Teemalla tarkoitetaan johtoajatusta tai nékékulmaa,
jolla tutkittavaa tarkastellaan.

2. Laadun tunnistaminen. Laatu esiintyy tutkimuksessa merkityksend, jolla
on yhteytensé ja rakenteensa. Laadullisessa tutkimuksessa esille tulevat
merkitykset ilmenevat suhteina, merkityskokonaisuuksina. Tavoitteena
on, etta tutkija ymmartadad mielen avulla tutkimuskohteensa ja se suhde,
joka nain tulee ymmarretyksi mielen ja tutkimuskohteen vélissa, on
merkityssuhde.

3. Tulkinta oikeassa yhteydessé. Téalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen
merkityssuhteiden aukikerimista.

4. Ymmartdminen tarkoittaa tutkimuskohteen tematisoivaa luomista "uudeksi
kokonaisuudeksi’. Kyseessa on siis tutkijan tapa ottaa tutkimuskohteesta

saatava mieli haltuunsa.
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Ongelmana tassd on se, etta eri tutkijjat voivat tematisoida saman
tutkimuskohteen eri tavoin ja saada néin ollen "erilaisia” tutkimustuloksia,
jotka koskevat samaa tutkismuskohdetta. Tadméa ei kuitenkaan tarkoita, etta
tama tutkimuskohde voisi saada mielivaltaisesti erilaisia merkityksia, silla
hermeneuttisen periaatteen mukaan kohteen mieli, mika voidaan saada
ymmartamisessd, pysyy samana lukutavasta lukutapaan. Taméa johtuu
kahdesta tekijasta: tutkimuskohteen autonomiasta ja ymmartdmisen
luonteesta.(Varto 1992,565-73.)

Kun siis tallainen nelivaiheinen prosessi on lapikayty tutkittavasta ilmiésta on
"otettu haltuun” sen mieli ja merkitys. Ensimmaisessad vaiheessa

tutkimuskohde taytyi kuitenkin saada tutkittavaan muotoon.

Kun siis 1&8hdin tarkastelemaan ihmiskasityksen ja tietokésityksen ongeimaa
menetelmallisesti, yritin l6yta sellaisen tavan tutkia asiaa, joka olisi
mahdollisimman |dhelld draamakasvatuksen omaa tapaa tarkastella
kohdetta tai ilmi6td. Taméan  vuoksi  valitsin  ensimmaiseksi
tutkimusmenetelmaksi elaytymismenetelman. Jos siis pyritdan noudatamaan
metodologista fundamentalismia niin Suorannan mukaan (1995, 82) kun
ontologisella analyysilla on selvitetty tutkimuskohteen kaikki mahdolliset
olemuspuolet, on empiiriset tutkimusmeneteimat ja tutkimukselliset

toimenpiteet valittava vastaamaan tutkittavan kohteen rakennetta.

Metodologinen eklektismi taas l&htee toisenlaisista oletuksista. Sen mukaan
katsotaan, ettei kielellisen pinnan olla ole mitdan todellisuuutta, josta olisi
ontologisen analyysin avulla saatavissa jotakin esiin. On vain moninainen
nakékulmamaailma, josta rakenneteen erilaisia versioita ja joista erilaiset
ontologiset diskurssit ovat yksi osa (Suoranta 1995, 84). Metodologisesssa
eklektismissa esim. aineisto on voitu kerata tavalla, joka ottaa huomioon

toimivan subjektin, mutta analyysissa toimiva subjekti tietoisesti hdivytetédan.

Noudatin itse metodologista fundamentalismia valitessani

tutkimusmenetelmaa. Tulosten tulkinnassa uskon olevan vaikeata saavuttaa
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sitd, metodologisen fundamentalismin tavoitetta, joka liittyy fenomenologis-
hermeneuttiseen filosofiaan. Taman tutkimusperinteen yhtena tavoitteena on
kuvata ihmisen maailmassa olemisen alkuperaista kokemistapaa. (Suoranta
1995,81.) Tassa tutkimustulosten tulkinnassa l|&hestyn metodologisen
eklektismin tavoitteita eli sek& tutkittavien elamaan osallistuen sekéa
ulkopuolisemminkin menetelmin silti kohdetta kadottamatta (Suoranta
1995,83).

Elaytymismenetelma sopii draamakasvatuksen tutkimustavaksi siinakin
mielessd, ettd siind kaytetdadn draamakasvatuksen omaa tapaa pureutua ja
paneutua tutkimuksen kohteeseen; luovasti eldytyen toisen asemaan tai
tilanteeseen. Eskolan mukaan (1997,27) Hyttinen (1987, 70-76) on
mielestani arvioinut hyvin elaytymismenetelmaa ja naita perusteluja kayttan
tasséakin tutkimuksessa. Hyttisen mukaan menetelmé antaa mahdollisuuden
oman ajattelun ja mielikuvituksen kayttéén. Aina tatd mahdollisuutta ei ole
kuitenkaan kaytetty hyvaksi, vaan vastauksista muodostuu eraanlaisia
stereotypioita. Naista stereotypioista 16ytyy kuitenkin aina mielenkiintoisia
yllatyksia. Taman menetelméan etuna on myoés se, ettd se vastaa todellisen
toiminnan rakennetta paremmin kuin perinteiset kyselylomakkeet.
Elaytymismenetelman avulla pystytadn kerdamaan eraanlaisia merkkeja ja
vihjeitd, ei niinkdan faktoja. Tama antaa tilaa tukijan tieteelliselle
mielikuvitukselle. Menetelma on haasteellinen siindkin mielessé, etta sitad on
tarkasteltava avoimin silmin. Aineisto, joka saadaan on pintaa ja syvemmalta
I6ytyy se yksilén ja kulttuurin maailma, jota tarkastellaan. (Hyttinen 1987,
70-76.) Haasteena mielestani onkin nimenomaan se, miten paastaan naista
stereotypioista  syvemmaélle tassd tapauksessa ihmiskéasitykseen ja

tietokasityksen kulttuurisiin ominaisuuksiin.

Elaytymistarinan kehyskertomusta luotaessa tavoitteena oli siis paasta
pureutumaan ihmiskasitykseen ja tietok&sitykseen. Taman vuoksi
kehyskertomksessa lahdettin hakemaan vastausta siihen, millaiseksi

mahdollisesti kasvaisi ja kehittyisi sellainen lapsi ja nuori, jolla on

65



mahdollisuus osallistua ilmaisutaidon kerhoon. Ajattelin naiden kuvaavan
sitd ihmisihannetta tai inmiskasitysta, joka ilmaisutaidon kasvatuksellisiin
tavoitteisiin liitetdéan.  Kehyskertomuksessa kysyttyiin myés sita, mita
kerhossa on opittu, eli siis sitd millainen on se tiedon luonne, joka liitetaan
ilmaisukasvatuksen sisaitéihin. Lisakysymyksenad oli myés se, mista
kerhossa olitai ei oltu pidetty, eli millaisia opetussiaitoja liittyy

iimaisukasvatukseen. (Liite 2. Elaytymistarinan kehyskertomus).

Kehyskertomus oli aika lyhyt ja siihen oli eroteltu valmiiksi ne kolme asiaa,
jotka olivat tutkimuksen kohteena. Tama poikkesi esim. Eskolan 1992, (vrt.
myés Isosomppi 1996, Suoranta 1995) kayttamistd kehyskertomuksista
siten, ettd heilld kertomukset olivat yleensd yhtenaisia. Kehyskertomus
edelld mainituilla tutkijoilla oli siis yhtendinen lyhyt kirjoitus, josta sitten
vastaajat jatkoivat tarinaa edelleen. Itse erottelin asiat jo kertomuksessa
lahinnd sen vuoksi, ettd se myéhemmin helpottaisi aineiston analysointia ja

luokitusta.

Koska aineistoa suositeltiin kerattavaksi n. 10-15 vastausta/kehyskertomus
(Eskola 1997,24) ajattelin sen tassakin tapauksessa riittdvan. Vastauksista
tuli esille samantapaisia asioita ja liséksi haaasttetteluaineiston rinnalla

uskoin saavani aineistosta riittavasti informaatiota tutkimusta varten.

Vastaajat kirjoittivat joko Antin tai Annan tarinat. Seka Antti ettd Antti olivat
peruskoulun kolmannesta luokasta l|ahtien osallistuneet ilmaisutaidon
kerhoon. Vastaajien tuli kuvata sitd, millaisia nuoria heistd oli kehittynyt
(ihmiskasitys), mista he olivat pitdneet tai eivét olleet pitdneet ilmaisutaidon
kerhossa (oppiaineen luonne, nuorten luonne), seké mita he olivat oppineet

(tietokasitys).
Tarkoituksena tassd tutkimuksessa on tarkastella sitd, millaiseksi lapsi

kasvaa, mikali hén voi opiskella ilmaisukasvatusta. Sen vuoksi ainoa

kehyskertomuksissa vaihtuva asia on lapsen sukupuoli. Millaisiksi nuoriksi
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Anna tai Antti kasvavat ja mita he kerhossa oppivat? Tarkoitus ei kuitenkaan
ole vertailla tyttéjen ja poikien eroavaisuuksia vaan lahinna tarkastella niita
mahdollisuuksia, joita draamakasvatus persoonallisuuden kehittymiselle ja
oppimiselle tarjoaa ja sita kautta tarkastella teoreettisin viitekehyksiin liittyvia

asioita.

Tutkimuksen toisessa osassa kaytin tutkimusmenetelména haastattelua.
Elaytymistarinan vastaajista valitsin kolme henkiléa,  jotka opettivat
ilmaisukasvatusta ala-asteella, yldasteella tai lukiossa. Tarkoitus oli, etta
elaytymismenetelmé toimii teoreettisen tyén apuvélineend (ks. Eskola
1997,27). Haastatteluiden tarkoituksena on syventaa elaytymismenetelman

avulla saatua tietoa. Haastattelumuotona kaytin teemahaastattelua.

Télle menetelmélle on ominaista se, ettd se kohdennetaan tiettyihin
teemoihin, joista keskustellaan; tastd johtuu nimitys teemahaastatteiu.
Teemahaastattelu ei kuitenkaan edellyta tiettyd kokeellisesti aikaansaatua
yhteistd kokemusta, vaan Ilahtee oletuksesta, ettd myds vyhteisia
jokapaivaisia kokemuksia voidaan tutkia. Tassa korostetaan haastateltavan
elamysmaailmaa ja heidan maaritelmidén tilanteista. Teemahaastattelu on
puolistrukturoitu menetelma siksi, ettd haastattelun aihepiirit, teema-alueet
ovat tiedossa. Menetelmasta puutuu kuitenkin strukturoidulle haastattellulle
ominainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. (Hirsjarvi & Hurme
1982,36.)

Taylor (1996, 45 ja 47) pitdd haastattelua hyvénd draaman
tutkimusmenetelmanad nimenomaan haastattelun reflektiivisen luonteen
vuoksi. Se lisdd mahdollisuuksia kayttdytymisen syiden ymmartémiseen
seka erilaisten vihjeiden seuraamiseen, joita haastattelutilanteessa ilmenee
ja jotka haastattelija kokee tarkeaksi. Haasttattelu on menetelmana
vuorovaikutustilanne, jossa haastateltava ja tutkija ovat
kasvokkaistilanteessa. Haastattelijan ammattitaidosta riippuu se, miten

hyvin han pystyy mukauttamaan omaa viestintdansé haastateltavan tapaan,

67



seké 16ytaa keskustelusta tutkimuksen kannalta olennaiset ja tarkeéat asiat.
Taylor korostaakin draaman tutkimuksessa nimenomaan tulkintaan

perustuvien taitojen hallintaa.

5.2 Vastaajat ja haastateltavat

Vastaajia oli kahdesta ryhmasta. Toinen ryhma suoritti ilmaisukasvatuksen
perusopintoja Kokkolassa avoimessa yliopistossa ja toinen ryhma ol
Chydenius-instituutin  luokanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijoita.
Mukana oli my6s molempien ryhmien ohjaaja: teatterityén opettaja, seka
seminaariryhman ohjaaja. Koehenkil6t olivat siis osaltaan
ilmaisukasvatuksen/draamakasvatuksen asiantuntijoita seka
koulutusvaineessa olevia opettajia, joilla kaikilla oli jo kokemusta opettajan
tyosta. Vastaajien ika vaihteli 24 — 55 vuoteen. Yhteensa vastaajia oli 24.
13 heisté kirjoitti Antin tarinan ja 11 Annan tarinan. Vastaajista kolme oli
miehid ja naisia vastaajista oli 21. Vastaaijilla oli seminaarin ja teatterity6n
tunnin alussa n.25 min aikaa kirjoittaa elaytymistarinat. Heille kerrottiin, etta
tarinat tulevat pro gradu —ty6tani varten. Vastaajat kirjoittivat tarinat kevaalla
1997. TeatteritySlaiset 18.4.1997 ja seminaarilaiset 20.5.1997.

5.3 Eldytymismenetelmén tulosten analysointi, teemoittelu ja tyypittely

Elaytymistarinat analysoitiin siten, ettd ensimmaisesta kysymyksesta: Kerro
millainen poika Antti on, tai kerro millainen tyttd Anna on, saadaan
ikédankuin stereotyyppinen kuva sellaisesta oppilaasta, joka osallistuu
ilmaisukasvatuksen kerhoon. (Liite 3: Antin ja Annan kuvaukset.) Taman
kuvan kautta osaltaan peilataan ihmiskasitystd, seka sita, millaisia
mahdollisuuksia ilmaisukasvatus tarjoaa oppilaan minuuden kehitykselle.

Naistd eri ominaisuuksista tyypittelemalla (ks. Roos 1981, Roos 1987,42-
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43) saadaan ilmaisukasvatuksen kerhoon osallistuvan nuoren henkilékuva.

Henkilékuvat sisaltavat piirteitd eri kertomuksista.

Analysointi tapahtui seuraavasti: Analysoinnin yhteydessé luokiteltiin

samantyyppiset ilmaisutaidon kerhoon osallistuvan lapsen piirteet luokkiin.

Luokille annettiin nimet, jotka johdettiin aineistosta. Luokan nimi siis kuvaa

sitd, millaisia mainintoja ne ilmaisutaidon kerhoon osallistuvasta

lapsesta/nuoresta, sisaltavat. Luokkia muodostui nelja. Luokat ovat:

1. Ulkoiset piirteet, joka siséltaa lahinna ulkon&kédn liittyvia minintoja.

2. Luonteenpiirteet, joka sisdltdd mainintoja nuoren Iluonteesta ja
persoonallisuudenpiirteista.

3. Harrastukset, joka sisaltda siis erilaisia harrastuksia ja kiinnostuksen
kohteita.

4. Suhde ymparistéon. Ne viittasivat esim. siihen, mikd on nuoren suhde

kouluun, perheeseen, ystaviin tai tulevaisuuteen.

Nama eri luokat ja niihin siséaltyvat persoonallisuudenpiirteet ja maininnat
ulkoisista piirteista, harrastuksista ja suhteista ymparéivaan todellisuuteen
siis muodostavat henkildkuvan ilmaisutaidon kerhoon osallistuvasta

nuoresta.

Tarkoitus olisi edeta henkilékuvista inmiskasitykseen. Ihmiskasitys perustuu
uskomuksiin ja arvostuksiin. Tassa siis tarkastellaan draamakasvatuksen

ihmiskasityksen uskomuksia ja arvostuksia.

Toisesta kysymyksesta: Mistd Antti/Anna kerhossa pitda ja mistad han ei
pida, saadaan oppiainetta kuvaavia negatiivisia ja positiivisia attribuutioita,
joiden kautta voidaan tarkastella oppiaineen luonnetta. (Liite 4. llmaisutaidon
sisaitdjen kuvaukset). Tama osio raportoidaan melkein sellaisenaan.
Tuloksissa kuvataan niitd seikkoja, jotka oppiaineessa oli koettu positiivisiksi

tai negatiivisiksi.
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Kolmannesta osiosta eli siitd, mitd Antti/Anna oli kerhossa oppinut
analysoitiin ja luokiteltin erilaisia ilmaisutaidon oppimista kuvaavia luokkia.
(Liite 5: limaisutaidon oppimistulokset). Analysointi ja luokitteluprosessi oli
samanlainen kuin luonteenpiirteité luokiteltaessa: 1. Analysointi 2. Luokittelu
ja luokkien maarittely 3. Luokan nimeaminen 4. Tulkinta. Luokkia muodostui
viisi.

1. Minuuden kehitys —luokka siséltdd mainintoja siitd, miten nuori on
oppinut tuntemaan itsedan ja olemaan rohkeammin oma itsensa.

2. Sosiaaliset taidot —luokka siséltdd mainintoja yhteisty6std, emptiasta,
toisten huomioimisesta seka sosiaalisten taitojen kehittymisesta.

3. llmaisu ja esiintyminen -luokka sisaltéa itsensa rohkeampaan ilmaisuun
ja esiintymistaitojen kehittymiseen liittyvia mainintoja.

4. Luovuus ja estetikka —luokka sisaltdd mainintoja eldytymiskyvyn ja
mielikuvituksen kehittymisestd seka taiteellisen ilmaisun, niin teknisen
kuin ilmaisullisen, kehittymisesta.

5. Muut taidot —luokka sisdltda mainintoja taidoista, jotka eivat selkeasti
kuuluneet mihinkéan edellisistd, mutta eivat myéskdan muodostaneet
mitdan yhteistd kokonaisuutta. Naisséd on kuvattu nuoren suhtautumista

kerhoon tai yleensé elamaan ta erilaisiin tydskentelytapoihin.

Taman osion yhteydessd pdaastdan tarkastelemaan oppiaineen

tietokasitysta, eli sitd, millaisia asioita oppiaineen kautta on mahdollisuus

oppia.

5.4 Haastatteluaineiston kasittely

Elaytymistarinan kirjoittamisen jalkeen haastattelin kolmea
iimaisukasvatuksen opettajaa: ala-asteen, yldasteen ja lukion opettajaa.
Valitsin naméa kolme opettajaa sen vuoksi, ettd yritdn selvittaa sita

todellisuutta, jossa ilmaisukasvatuksen opettajat eri kouluasteilla elévat.
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Yritédn luoda lapileikkauksen siitd, mitd ilmaisukasvatuksessa eri ikaisina
opitaan; mita sisaltéja, miké on keskeistd missakin idssa eri kouluasteilla ja
mita eri ikdisind draamakasvatuksen avulla voi oppia. Eléytymismeneteima
tarvitsee usein rinnalleen toisen menetelmén tarkentamaan saatuja tuloksia.
Tassakin haastattelun avulla pyrin  selvittdmaan tarkemmin seka
ihmiskasitystd ettd tietokasitystd, mutta myds sitd todellisuutta, jossa

draamakasvatusta taméan paivan koulussa annetaan.

Haastattelut tein elaytymistarinoiden kirjoittamisen jéalkeen. Haastateltavat
vallitsin niista koehenkildista, jotka jo aikaisemmin olivat kirjoittaneet Antin
ja Annan tarinat. Liséksi heilld tuli olla muodollinen opettajan patevyys seka
kokemusta ilmaisutaidon opettamisesta kullakin kouluasteella.  Kaikki
haastateltavat olivat naisia. Ala-asteen opettaja oli n. 30-vuotias nainen ja
han toimi luokanopettajana keskisuuressa kaupungissa. Hanta haastattelin
29.5. 1997 Chydenius-Instituutin luokkahuoneesssa Kokkolassa Ylaasteen
opettaja oli n. 45-vuotias nainen ja han toimi aidinkielen opettajana
maaseudulla. Hantd haastattelin myds Chydenius-Instituutin tiloissa
Kokkolassa 24.5.1997. Lukion opettaja oli n. 30-vuotias nainen, joka toimi
aidinkielenopettajana kaupungissa. H&ntéd haastattelin h&nen kotonaan
25.5.1997.

Haastatteluita raportoitaessa jatan tilaa haastateltavan repliikille. Nain

toimitaan strukturalistisessa analyysissa, jossa vain tekstit puhuvat.

(Makela 1990,43). Tulkinta raportoinnin yhteydessa jaa nain vahemmalle.

5.5 Tutkimuksen pétevyys ja luotettavuus
Tutkimuksen validiteetilla eli patevyydelld tarkoitetaan Varton (1992, 103)

mukaan sitd kokonaisuutta, jossa tutkimuksen tulos vastaa hyvin

tutkimukselle asetettuja paamaarid ja tutkimuskohdetta. Tutkimus ei ole
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pateva, jos se vastaa eri kysymykseen tai kysymyksiin kuin tematisoinnissa
on asetettu ja tadman lisdksi vastaa huonosti tutkimuskohdetta.
Laadullisessa tutkimuksessa patevyyys on tarkea piirre. Yleistykset, joita
tutkimuksessa tehdaan tutkimuksen kuluessa ja esitetaan tutkimustuloksina,
edellyttavat, etta tutkimuksen kulku ja siind saadut paatelméat syntyvat vain

tematisoidusta kokonaisuudesta eivat mistdan muualta.

Tutkimuksen reliabiliteetilla eli luotettavuudella tarkoitetaan Varton (1992,
103-104) mukaan sen vapautta satunnaisista ja epaolennaisista tekijdista.
Ainutkertaiset eldmankaytannét sisaltavat valttdmatta piirteita, joilla ei ole
suoraa yhteyttd kulloisenkin tematisoinnin kanssa, mutta jotka kuitenkin
liittyvat ajan mukaan tematisoituun kohteeseen. Tutkimuksen kuluessa ndma
piirteet usein paljastuvat satunnaisiksi tai epdolennaisiksi, mikali tutkimus
etenee menetelmallisesti johdonmukaisesti ja tutkijan arviointiperusteet ovat
rittdvat. Koska laadullisessa tutkimuksessa itse tutkimus on koko ajan
arvioinnin alla, satunnaisuudet yleensd karsiutuvat omalla ajallaan pois
tutkimusaineistosta. Vaikka aineistonhankinnassa (testeissa, haastatteluissa
ja rajaamisissa yleensa) sattuisikin tutkimuksen luotettavuuden kannalta
tutkimusta heikentavia virheitd, ndma yleensd paljastuessaan pakottavat

tutkijan korjaamaan aineistonsa luotettavaksi uudella aineistonhankinnalla.

Tutkimusmenetelm& on hermeneuttinen; ymmartava ja elaytyvd. Jossain
maarin  tarkastellaan  todellisuuden ideaalia puolta. Etenkin
elaytymistarinoissa. Haastatteluissa paneudutaan enemman todellisuuteen
ja siihen, mita taman paivan ilmaisukasvatuksen opettajat tydssaan kokevat.
Samalla tavalla tyén alkuosan teoria kasittelee jossain méarin ideaalia ja

mahdollista enemman kuin tutkittua todellisuutta.

Tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia voi lukija testata lukiessaan
tutkimuksen kulkua ja siitd tehtyjd johtopaatdksid. Perinteisessa
kvantitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteetin ja validiteetin arviointi on

helpompaa. Tassa tutkimuksessa arviointiprosessi tapahtuu sen mukaan,
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miten ymmarrettaviksi tutkijan paateimat ja johtopaatokset aineistosta

muodostuvat.

Hermeneuttinen lukutapa edellyttda aina uudelleen ymmartamista ja nyt jo
muuttuneista lahtékohdista ja nyt jo muuttuneena ihmisena. Ne rajat, joissa
me voimme kulloinkin tutkia, avaavat aina edellisid rajoja paremmin
tutkimuskohteesta saavutettavia mielia ja tutkimuskohde paljastaessaan
uusia mahdollisuuksia laajentaa jalleen rajojamme. Nain me paasemme

kasiksi varsinaiseen ymmartamiseen. (Varto 1992, 63.)
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6 KASITYKSIA ILMAISUTAIDON VAIKUTUKSISTA KASVAMISEEN JA
OPPIMISEEN

Elaytymistarinan  kehyskertomusten vastauksista tuloksena saatiin
seuraavanlaisia asioita; Antin ja Annan henkilbkuvat, jotka koostuvat
erilaisista luonteenpiirteistd. Lisdksi saatiin tuloksena ilmaisutaidon
oppiaineen oppimisen sisaltéja ja laatuja sekd ilmaisutaidon

oppimistuloksia kuvaavia tekijoita.

Haastattelujen avulla pé&astaédn syvemmalle seka ihmis- ettd
oppimiskasityksia selittaviin tekijéinin sekd ilmaisukasvatuksen opetuksen

arkitilanteisiin seka ideaalitilanteeseen.

Tutkimusaineiston ensimmaisessa analyysivaiheessa koottiin, tyypiteltiin ja
laskettiin samatapaiset Anttia ja Annaa kuvaavat piirteet. Taman tyypittelyn
tuloksena saadaan muutama erilainen henkilékuva oppilaasta, joka
osallistuu ilmaisutaidon kerhoon. Haastattelujen avulla  pyritdan
tarkentamaan sitd, vastaako taméa henkildkuva todellisuutta, [6ytyykd
ilmaisutaidon kerhosta nain kuvattua Anttia tai Annaa? Ja ennenkaikkea

tarkastellaan sita ihmiskasitysta, joka naista yksildista valittyy.

Seuraavassa analyysivaineessa tarkasteltiin Antin ja Annan positiivisia ja
negatiivisia oppimiskokemuksia. Ne eriteltiin toisistaan. Talla osiolla haluttiin
selvittaa ja tarkentaa sitd, mita sisaltéja kerhossa on opittu, samalla se my6s
tarkentaa jonkin verran Antin ja Annan henkilékuvaa. Tama laadullinen osio
on mukana sen vuoksi, etté siitd valittyy myds vastaajien asenteita, vaikka
he kirjoittavatkin ikdan kuin Annan tai Antin muodossa. Muistakin osioista
voi peilata my6s vastaajien asenteita, mutta tdma osio selvasti jakaa
oppimiskokemukset sekad positiivisiin ettd negatiivisiin asioihin ja on

nainollen selvasti asenteellinen ja arvottava osio.
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Kolmannesta osiosta saatiin tuloksena niitd oppimistuloksia, joita
ilmaisutaidon kerhossa oli opittu. Tadma osion avulla siis tarkastellaan sita
tieto-ja oppimiskasitysta, joka valittyy vastaajien vastauksista. Myos néita
kahta viimeistd osiota tarkennetaan haastattelujen avulla. Liséksi
haastatteluissa sivutaan muitakin kuin inmiskasitykseen ja tietokasitykseen

liittyvié asioita. Myds namé seikat raportoidaan tuloksissa.

6.1 limaisutaidon kerhoon osallistuvan nuoren henkilokuva

Kaikista vastaajien vastauksista laskettiin ja luokiteltiin erilaisia
luonteenpiirteitd kuvaavia tekijéitd. Samantyyppiset luonteenpiirteet lajiteltiin
analysoinnin yhteydessé omaan luokkaansa. Naita luokkia muodostui nelja.
Luonteenpiirteiden analysoinnin jalkeen havaitaan, ettd Antin ja Annan
henkilékuvat koostuvat seuraavista asioista: ulkoisista piirteista,
luonteenpiirteista, (jotka sisaltavat myds sosiaalisiin  suhteisiin liittyvia
piirteitd ja tekijoitd) harrastuksista sekd suhteesta ympaéristéon. (liitteessa

koime on Antin ja Annan kuvaukset).

6.1.1 Antin henkilékuva

Ulkoiset piirteet:
Sisaltaa sellaisia mainintoja kuin: Vaaleanruskeatukkainen, Vaalea (2
mainintaa), siisti leikkaus hiuksissa, pitkd poninhanta, pitka, laiha

epasovinnainen ulkonékd, kayttaa liian isoja villapaitoja, viihtyy farkuissa.

Luonteenpiirteet:

Antin luonteenpiirteistad 16ytyi seuraavanlaisia mainintoja: Sosiaalisuuteen,
ulospéinsuuntautuneisuuteen, suosioon ja avoimuuteen liittyvia mainintoja
16.
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Liséksi vahvana oli rohkeuteen, sanavalmiuteen ja oman mielipiteen
ilmaisuun, myds auktoriteetteja vastustaviin, liittyvia mainintoja (6)
Esiintymiseen liittyvat seikat nousivat esille (5 mainintaa)

Itsevarmuus tuli esille kahden koehenkildn vastauksissa.

Suullisesti ja kirjallisesti lahjakas.

Lisaksi Antista oli my6s seuraavanlaisia mainintoja: Kohtelias (2), Innostuu,
rénsyilee, on vilkas, estoton, boheemi, pelle, alykas, tunteellinen,
empaattinen, innostuva, eldytyva, lempeéa, kekselias ja' nokkela, reipas,
elamaan myonteisesti suhtautuva, aikaisemmin ujo, mutta kehittynyt
verbaalikoksi, elavainen, luova, itsenédinen, herkka, rikkoo mielellaan hieman
rajoja, mutta ei kuitenkaan lilkkaa. Jos hdn on epdvarma, han peittdad sen
ylenpalttiseen puhumiseen ja esittamiseen. Hieman pidattyvainen, tutustuu
hitaasti, ei ole aina suuna p&ana. Ei paljasta sisintddn herkasti,

mietiskeleva. Melko tavaliinen nuori mies.

Harrastukset:
Jalkapallo (2 mainintaa), kirjallisuus (2 mainintaa), lukeminen, kirjoittaminen,
musiikki, kitaransoitto, rockmusiikki, elokuvat, surffailee netiss3,

tietokonepelit, haaveilee kevytmoottoripybrasta, kortin peluu, kalastus, golf.

Suhde ympéristéon

Menestyy koulussa hyvin, etenkin taitoaineessassa ja kieliss3,
matematiikassa lyhyt oppiméaara, koulussa menestyy keskinkertaisesti vaikka
kykyja olisi parempaan. Menestyy kohtuullisesti koulussa, osaa tsempata.
Hyvat kouluarvosanat. Motivoitunut.  On sopinut erosta tyttdystavanséa
kanssa. Hanelle lankeaa puhujan ja keksijan osat ja han nauttii niista. Kertoo
vitseja, on aina &anessd. Puhuttelee ihmisia. Perheenséd ainut lapsi.
Perheessé harrastetaan korkeakulttuuria (soitto, nayttely, kirjallisuus). Osaa

tehda ruokaa ja auttaa kotona.
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6.1.2 Annan henkilokuva

Annan henkilékuva muodostui samantyyppisista tekijdista kuin Antinkin
henkilokuva eli ulkoisista piirteistd, luonteenpiirteista, harrastuksista ja

suhteeesta ymparisté66n

Ulkoiset piirteet

Pukeutuu dramaattisesti.

Luonteen piirteet

Ulospainsuuntautunut, avoin, sosiaalinen, yhteistyékykyinen, tulee ihmisten
kanssa toimeen, aktiivinen, vilkas 12 mainintaa.

Lahjakas: kielellisesti, taiteellisesti, uuttera, kunnollinen (5)

Oman tyylinsé l6ytanyt vahva persoona, erikoinen, hyva itsetunto, oman tien
kulkija (5)

Ujo ja arka, epévarma, yrittdd parantaa itsetuntoaan, rohkaistunut kuitenkin
kerhossa, antaa muiden paéattda, ei halua riitaa, rakentaa itsetuntoaan
ilmaisutaidon kerhon varaan. (5)

Kriittinen, ottaa kantaa (4)

Pohdiskelija (2),

lloinen (2), reipas (2)

Erilainen kuin muut (2)

Tunteellinen, romanttinen, uneksii. ramapaa

Selked aaninen ja kuuluva. Eiehtiva. Esiintymishaluinen, tekee itse esityksia.
On joutunut rikkomaan rajojaan ja tulemaan itsenséd kanssa sinuksi seka
kestamaan tervetté jannitysta ja kritiikkia, ja ylittdmaan pelkonsa.

Oppinut luottamaan, etta toiset kuuntelevat, jos hanella on asiaa.

Tavallinen tytté. Helppo luonne, mutta on temperamentttia.

Hyva keskittymiskyky.

Hanella on aika véhan ystévia, koska ei ole laumasielu, han on yksinainen

susi, joka miettii eldaman tarkoitusta ja asioiden merkityksia omailta
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kannaltaan eikd ole varma omasta paikastaan ja tuntee itsensa

ylimaaraiseksi.

Harrastukset

Kiinnostunut useista taiteen aloista, lukee paljon ja on kiinnostunut I&hes
kaikesta, partio, aerobic, ystavien kanssa oleilu.

Anna pitda menosta ja meiningista.

Kéay mielellaédn ulkona ystavien kanssa.

Suhde ympaéristédn

Hyva koulussa (4)Haluaa isona nayttelijaksi, pyrkinyt teatterikorkeakouluun
ja Tampereen néatyn:n paasykokeisiin. Tuntee useimmat rinnakkaisluokilta
(esim. Huhun kautta) osaa luoda kontakteja, epavarmuus ihmissuhteissa
johtuu traumaattisista kotioloista, jossa han on kasvanut. Ei hae huomiota,

vaikka tarvitsisi sita. Ei jaksa motivoitua koulussa. Murrosika kapinallinen

6.1.3 Henkilokuvien tarkastelu

Kun tarkastellaan naita henkilékuvia, joita Antista ja Annasta muodostui, (ks.
myés liite 3) havaitaan ne aika stereotyyppisiksi sekd ihanteellisiksi.
Kommentit pitavat sisalldan luonteenpiirteisiin, ulkonakéon, harrastuksiin ja
ympardivaan todellisuuteen littyvia asioita. Tietysti jotkut asiat olivat
ristiriitaisiakin, mutta etenkin Antista muodostui aika yhdenmukainen
henkildkuva.  Syntyi kuva ulospainsuuntautuvasta iloisesta ja hieman
boheemista tyypista, joka pitda esiintymisesta ja josta kaikki muutkin pitavat.
Vain muutamassa paperissa oli myés toisenlainen Antti, hiljaisempi,

kohtelias, hieman asioita tarkkaileva, ei aina suuna pédana menossa mukana.
Annasta sen sijaan muodostui ristiriitaisempi kokonaiskuva, eraalla tavalla

kaksi tai jopa useampi erityyppinen Anna; ulospainsuuntautunut ja ravakka

sekd sisdanpainkaantynyt ja arka. Seka taltd valiltd, Anna, joka haluaa
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rikkoa rajoja, mutta hakee viela itsedén ja kokee itsensd viela monessa
mielessé epavarmaksi ja araksi.

Nayttaisi silta, etta tytdon henkilbhahmo kaikenkaikkiaan siséltaisi enemman
eroavaisuuksia kuin pojan henkilshahmo. Voi olla my6s niin, ettd ol
helpompi kuvitella erilaisia tytthahmoja, koska suurin osa koehenkildista oli
naisia. Ehka naisten on helpompi myds elaytya erilaisten tyttéjen asemaan,
ja tdma osaltaan vaikutti siihen, ettd pojan hahmosta tulee enemman

stereotyyppinen.

Toisaalta tulokset kertovat myoés siita, ettd ilmaisutaidon kerhon kautta
kehittyy erityyppisia ihmisia: se antaa mahdollisuuksia seké ujoille ja aroille
etté rohkeille ja ravakaille tyypeille ilmaista itsedan. Useissa kertomuksissa
oli maininta siitd, miten Antti tai Anna oli kerhon myétd saanut lisaa
rohkeutta ja itseluottamusta, joten tavoitteet minuuden kehityksen suhteen

olivat monilta osin toteutuneet.

6.2 limaisutaito ja oppiminen

Elaytymistarinan kahdessa viimeisessd kysymyksessd haluttiin paasta
sisdlle sen oppimisen ja tiedon luonteeseen, jota ilmaisutaidon kerhosta on

mahdollisuus ammentaa.

6.2.1 Antin positiiviset ja negatiiviset oppimiskokemukset

Antin positiiviset oppimiskokemukset

Esiintyminen, esityksen tekeminen, heittdytyminen, roolien tekeminen,
naytteleminen sekd runojen ja tekstien tyéstdminen (16 mainintaa)

Musiikin kanssa ty6skentely (2)

Ryhméaty6skentely, yhdesséa oleminen (2)

Vauhdikkuus (2), liikunnallisuus (2), toiminta

Keksiminen (2), ideoiden tuottaminen, vapaus, kannustava ilmapiiri

79



Seikkailu, jannitys, pelihenki, draama, sankaruus

Opettaisi itse mielellaan

Antin negatiiviset oppimiskokemukset
Tyttévaltaisuus arsyitda (4 mainintaa)

Ei pidé runoista (2), lauluista

Ei pida liikkumisesta, tanssista (2)
Alkuaéniharjoitukset

Vihredmpien oppilaiden kokemattomuus

Ei halua esiintya yksin

Jotkut kuvittelujutut lapsellisia, mystiset keinotekoiset jutut arsyttaa
Ahdistavat opettajat, jotka paattavat kaikesta
Keskinaiset erimielisyydet arsyttavat
Lavasteiden tekeminen ja roudaaminen

Ei paase toteuttamaan kaikkia hyvia ideoita

6.2.2 Annan positiiviset ja negatiiviset oppimiskokemukset

Positiiviset oppimiskokemukset

Esiintyminen, esittdminen, se ettd huomataan, rooleista (6)
Ryhmétyéskentely, yhdessa olo, sosiaalisuus, se, ettd kuuluu johonkin
ryhmé&an, jossa on samalla tavalla ajattelevia ja oman tien kulkijoita (6)
Toiminta (3)

Myonteinen opettajan palaute, kiitos (2)

Ihailee, rakastaa opettajaa (2)

Itsensa totuttaminen, ilmaisu (2)

Improvisoinneista, Ideointi, uuden keksiminen

Toisten ilmaisun ja kayttaytymisen jasentdminen ja ymmartaminen
Heittdytyminen, hullaantuminen, piilevien ominaisuuksien esiin tuleminen
Léytdminen itsensa mista tahansa tehtavista

Pitda kaikesta kehittavasta
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Negatiiviset oppimiskokemukset

Jotkut harjoitustyypit arsyttavat kuten yksinkertaiset perusharjoitukset,
vaikeat improt, astiharjoitukset, sisdisen aanen kuuntelu (5)

Ei halua paastaa ihmisia omalle reviirilleen

Ei pida nayttelemisesta, runojen lausumisesta, laulamisesta

Ei pida siita, ettd voimakkaammat yksil6t yrittavat hallita toimintaa ja ovat
kriittisia

Harjoitusajat ovat liian tiukkoja

Ei hyvaksy aina rooliaan

Valilla tunnelataus ja eldytyminen on raskasta, koettelee itsetuntoa
Kyllastynyt, koska on ollut jo pitkdan kerhossa

Luppoaika ja ei-tehokas opettaja arsyttaa

6.2.3 Oppimiskokemusten tarkastelua

Positiivisia oppimiskokemuksia tarkasteltaessa havaitaan, etta siina
korostuvat esiintymiseen, itsensé totetuttamiseen improvisointiin ja ideointiin
liittyvat asiat molempien nuorten kohdalla. Mielenkiintoista on myds se,
miten Annan kohdalla sosiaalisuus ja ryhman merkitys saa paljon mainintoja,
kun sen sijaan Antin kohdalla ryhmatydskentelystéd on vain kaksi mainintaa.
Onko sitten niin, ettd sosiaalisuus, siind mielessa, ettd opitaan olemaan
osana ryhmaa koetaan tytélle tarkedmmaksi asiaksi kuin pojalle. Pojalla
korostuu se, etta han voi esiintya itse, tuoda omaa minuuttaan esille, tytélle

taas on tarkeéata oppia olemaan osa ryhmaa.

Negatiivisissa oppimiskokemuksissa korostuivat muutamat yksittaiset
harjoitustyypit kuten runojen, laulujen, tanssin harjoitteleminen. Joku ei
pitanyt alkudaniharjoituksista, joku toinen taas ei pitanyt aistiharjoituksista tai
vaikeista improvisoinneista. Myds vaikeudet sosiaalisissa suhteissa saivat
mainintoja. Ongelmana saatoi olla tyttévaltaisuus tai huonot suhteet

tovereihin tai opettajaan tai se, jos joku tai jotkut yrittivat liilkaa hallita.

81



6.2.4 Mitd Antti on kerhossa oppinut

Kolmas kysymys kasitteli sita, mita Antti ja Anna ovat kerhossa oppineet.

Tastd osiosta analysoitiin attribuutioita seuraaviin luokkiin: 1. Minuuden
kehitys, 2. Sosiaaliset taidot, 3. Itseilmaisu ja esiintyminen, 4. Luovuus ja
esteettikka, seka 5. Muut taidot. Minuuden kehitys ja itseilmaisu ja
esiintyminen -luokissa on attribuutioita, jotka merkityksen puolesta voisivat
olla kummassa tahansa luokassa. Téallainen attribuutio on esim. rohkeus.
Samalla kun se kuuluu minuuden kehittymiseen, silloin kun on kyse
rohkeudesta olla oma itsensd, se samalla on myés itseilmaisuun ja
esiintymiseen liittyva ominaisuus. Kun vastaajat olivat kirjoittaneet esim
siten, ettad "Antti on saanut kerhossa rohkeutta ilmaista itsedén,” rohkeus
mielestani liittyi erilaisiin itseilmaisua ja esiintymista selittaviin tilanteisiin.
Rohkeus luokiteltiin siis yhteytensd mukaan joko minuuden kehityksen -

luokkaan tai itseilmaisu ja esiintyminen —luokkaan.
1. Minuuden kehitys luokkaan analysoitiin mainintoja, jotka liittyivat siihen,
miten lasten/nuorten luonteenpiirteet olivat kehittyneet ilmaisutaidon

kerhossaolon aikana.

2. Sosiaaliset taidot -luokkaan analysoitiin sellaiset maininnat, jotka liittyivat

yhdess&oloon ja toisten huomioimiseen.

3. ltseilmaisu- ja esiintyminen —luokkaan analysoitiin maininnat, jotka

liittyivat itseilmaisun ja esiintymisen valmiuksien kehittymiseen.
4. Luovuus- ja esteettiikka —luokkaan analysoitiin maininnat, jotka liittyivat
mielikuvituksen ja ideoinnin merkityksen korostamiseen tai taiteen

ymmartamiseen ja tekemiseen.

5. Muut taidot sisaltavat sekalaisia mainintoja lasten/nuorten oppimsesta.

82



Minuuden kehitys

limaisutaidon kerhossa on voinut oppia oman itsensa tuntemista ja rohkeutta
olla oma itsens4, tasta oli 10 mainintaa. Lisaksi mainittiin sellaisia seikkoja
kuin oman ujouden voittaminen, ulospéin suuntautuneisuus, varmuutta
huumorinkayttoon. Antti oli myds oppinut pitdmaan itsestdan ja muista
ihmisista, lisdksi on voinut oppia itseohjautuvuutta sekd tunteiden

ilmaisemista ja tunnistamista.

Sosiaaliset taidot

Antti oli oppinut vuorovaikutus- ja neuvottelutaitoja, toimintaa ryhméassa ja
rynmakuria, oman vuoron odottamista, toisten huomiointia (2) ja
suvaitsevaisuutta. Han on oppinut toisten motiivien ymmartamista, erilaisten
persoonallisuuksien ymmartamista. Antti ei enaé naura toisten téppailylle tai
jannittdmiselle. Han on oppinut myds ottamaan itsekin kontaktia ihmisiin,
eiké odota, ettd toinen tekee aloitteen. Antti on oppinut, ettd ryhmassa saa

aikaan enemman kuin yksin.

Itseilmaisu ja esiintyminen

Sisaltaa sellaisia oppimistuloksia, jotka liittyvat rohkeuden ja valmiuksien
kasvamiseen erilaisia esiintymistilanteita kohtaan. Naista oli 5 mainintaa.
Lisdksi mainittiin Itseilmaisun (3 mainintaa) ja puheilmaisun kehittyminen,
sekd aanenkaytén (2) ja liikkeiden hallinta sek& elaytyminen erilaisiin
rooleihin ja rohkeus kokeilla erilaisia rooleja. Liséksi oli opittu puheen

pitdmista seka yleisén huomion vangitsemista.

Luovuus ja esteetiikka

limaisutaidon kerhossa on voinut oppia ideointia, luovaa tyGskentelya ja

mielikuvituksen kayttoa.
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Muut taidot

Antti on oppinut, ettd asiat voi tehda tuhansilla tavoilla. H&n on oppinut
kriittisyytta, projektiluonteista tydskentelya seké nayttdmévempeleiden tekoa.
Suhtautuminen eldméaan on tullut varmemmaksi samon kuin varmuus

jokapaivaiseen toimintaan.

6.2.5 Mitd Anna on kerhossa oppinut

Minuuden kehitys

Anna on oppinut omia vahvoja puolia ja osaa kayttaa niitd. Han on oppinut
tuntemaan itsedan paremmin ja se vahvistaa. Tulevat asiat eivat mydskaan
enda pelota niin paljoa. Anna on oppinut, ettd virheitd ja mokia sattuu
kaikille, eika niita tarvitse haveta koko elamaa. Han on oppinut erehtymaan,
epaonnistumaan ja onnistumaan. Ha&n on oppinut nauramaan ja
ilmaisemaan muitakin tunteita vapautuneemmin. Hanen itsetuntonsa on
parantunut ja hdn on saanut itseluottamusta, han uskaltaa olla avoin ja
rohkea. Vapaa toiminnallinen ilmapiiri on antanut mahdollisuuden kokeilla
olla kova, hurja, pieni, tavallinen, mitd vain. limaisutaidon kehittymisen
myéta hanen ajattelunsakin on kehittynyt avaraksi. Anna on oppinut
pitkdjanniteisyytta, keskittymistd (2 mainintaa) rentoutumista, itsekuria ja

itsehallintaa ja avoimuutta.

Sosiaaliset- _ja yhteistydtaidot

Anna on oppinut sosiaalisia taitoja (2 mainintaa) ja kuuntelemaan ja
arvostamaan muiden mielipiteitd (2 mainintaa) sekd péaastamaan ihmisia
lahelleen. H&n on vapautuneempi ihmisten seurassa ja esiintyessaan. Han
on oppinut yhteistyokykya, esim. sen, ettd nayttamélia on huomioitava myés
muut. Han on oppinut roolien kautta elaytymaan ja paneutumaan muiden
tilanteisiin. Han on oppinut luottamusta toisiin (2 mainintaa), tuntemaan

ikatoverinsa, koskettamaan toista ihmistd pelkddmattd sekd huomaamaan
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toiset ihmiset. Han on my6s huomannut, ettd oma mielipide ja ndkemys on
yhta tarked kuin muidenkin. Han hyvaksyy vahemmistét ja on

maailmankansalainen

Itseilmaisu ja esiintyminen

Anna on oppinut ilmaisemaan itsedan monipuolisesti ja vapautuneesti. Han
on myds oppinut ilmaisemaan itsedén ja ajatuksiaan ryhméssa ja yksin (2
mainintaa). Han kykenee ilmaisussaan kayttdmaan monenlaisia keinoja
puheen liséksi: kuten ilmeita ja eleitd. Hé&n on oppinut esiintymistaitoa ja
puhevaimiutta sekd napparia sanoja eri tilanteisiin. ltseilmaisu, rohkeus
esiintyd (2) ja puhetaito ovat kehittyneet. Han on my6s oppinut, etta

nayttamolla pitaa yliartikuloida.

Luovuus ja esteetiikka

Han tietaa kuinka teatteria tehddan, ja millaista on hyva teatteri. Han osaa
paljon teatteri-ilmaisun harjoitteita. Hanen kuvittelukykynsa,
elaytymiskykynsad sekd suunnittelutaitonsa on kehittynyt. Han on oppinut
nauttimaan tunne-eldmyksistd. Han on ehka ldytanyt taiteiden valisia
yhteyksid seké taiteellisuutta. Han on myds tutustunut teattereissa
kaytettdvaan tilaan ja teknisiin ilmaisuvélineisiin ja teatterialan eri

ammattiryhmien tyéhén

Muut taidot

Kehon hallinta on parantunut estojen vahennyttyd. H&n on oppinut my6s
aikataulujen kunnioittamista ja suunnittelutaitoa. Kerho on Annalle oma juttu,
toiset koulussa eivat paljon tajua, eika ole tarviskaan selitella kerhon juttuja.
Se on Annan aarre. Nyt Anna elda kriisi&: Han on kéynyt vahemman
harjoituksissa. Han tekee pesaeroa, hyvasteja. On aika lahted maailmalle.
Mutta ilmaisukerho on se maailma, perhe, johon Anna kaipaa ja josta

ammentaa, ei koulu ja sen muistot.
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6.2.6 Oppimistulosten tarkastelua

Taman osion mukaan nayttaisi silta, etta tassa kuvitellussa tilanteessa ndma
kuvittellut henkil6t ovat saavuttaneet niité yleisid oppimisen tavoitteita, joita
yleensa draamalle on asetettu. Jos néitd edellamainittuja vertaillaan esim.
Heinigin (1981, 6-13) maarittelemiin draaman paamaariin, havaitaan naiden
kaikkien I6ytyvan myds taman tutkimuksen tuloksista. Henig oli méaaritellyt

draaman paamaariksi seuraavat:

*kieli- ja viestintataitojen harjaannuttamisen
*ongemaratkaisutaitojen vahvistamisen
*oppilaskohtaisen luovuuden sallinen
*positiivisen minékuvan |8ytyminen
*sosiaalisen tietoisuuden syveneminen
*arvojen ja asenteiden kirkastuminen

*nayttamétaiteen ymmartadminen osana koulutyéta

Nama paamaaraat tunnuttin saavutettettavan ainakin tdman aineiston
mukaan. Sen lisaksi tuloksissa on nakyvisséd Boltonin korostama sisaisen
kasvun elementti sek& sosiaalisten taitojen elementti (vrt. Rasmussenin
rooliteoreettinen paradigma). Kaikken vahéaisimmalle osalle tassa jaa
tiedolliset ja siséalldlliset asiat, joskin Rasmussen (1991,204) on
vaitéskirjassaan osoittanut, ettd draamakasvatuksen epistemologinen eli
tietoteoreettinen paradigma kasitteleekin ennenkaikkea persoonallisuuden
kehitystd. Talldinen minuuden kehityksen elementti korostuu ndissakin

tuloksissa.
Itseilmaisuun ja esiintymiseen seké luovuuteen ja estetiikkaan siséaltyneet

maininnat  ovat myds Rasmussenin vaitéskirjassa todettu draaman

oppimisparadigmoissa joskin naiden molempien luokkien maininnat voidaan
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gjatella sijoittuvan Rasmussenin maéritteleman taidekasvatuksellisen

paradigman piiriin.

Jos taas tarkastellaan tuloksia suhteessa oletettuihin osajarjestelmiin, niin
korostuneemmin ovat esillda mentaalisen jarjestelmadn oletetuista
osajarjestelmistd emotionaalisen, esteettisen ja eettisen osajarjestelman
piiriin kuluvia oppimistulokset. Episteeminen ja empiirinen osajéarjestelmat

eivat selvasti korostu tasta aineistosta.

6.3 Mihin ilmaisutaito kasvattaa

Tutkimuksen toisessa osuudessa haastattelin kolmea ilmaisutaitoa
opettavaa opettajaa; ala-asteen, yladasteen ja lukion opettajaa.
Mielenkiintoinen yhteensattuma oli, ettd kaikki opettajat opettivat
ilmaisutaitoa nyt toista vuotta joko harraste- tai valinnaisaineena. Yiaasteen
opettaja oli tosin ohjannut aikaisemmin ilmaisutaidon kerhoa, mutta
tallaisena tavoitteellisena ja opetussuunnitelman mukaan etenevana

oppiaineena kaikki opettajat olivat opettaneet suurin piirtein yhta kauan.

Tama haastatteluosuus on tapaustutkimuksen kaltainen. Nama asiat eivat
ole yleistettdvissd  kaikkiin  ala-asteen, ylaasteen ja lukion
ilmaisukasvatuksen tavoitteisiin, sisaltéihin, opetusmenetelmiin tai oppimis-

ja ihmiskasityksiin. Niita kuitenkin tarkastellaan suhteessa yleisiin ilmidihin.

Tassd osiossa tarkastellaan haastateltavien vastauksia suhteessa
elaytymistarinaan sek& kasitellddn haastattelussa esiin tulevia asioita.
Néiden avulla luodaan kokonaiskuvaa siitd, millainen on ilmaisutaidon
kerhoon osallistuvan lapsen tai nuoren henkildkuva eri ikavaiheissa.
Haastattelukysymykset pohjautivat osaltaan myés kehyskertomusten
henkiléihin, joko Annaan tai Antttiin. Sen vuoksi tuloksia kasiteltdessa

lahdetaan liikkeelle vastaajan kirjoittamasta Annan tai Antin henkilékuvasta.
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6.3.1 Kasvatustavoitteet ala-asteella

Vastaaja on opettanut ilmaisutaitoa harrastaja-aineena  eli vapaasti
valittavana aineena kaksi vuotta viidensille ja kuudensille luokille. Opetusta
on ollut kaksi tuntia viikossa aina puolen vuoden ajan. Opetus on ollut
periodiopetusta. Sen liséksi han on omalla luokallaan teettanyt ilmaisutaidon
harjoituksia. Hanen ryhmassaan oli kerrallaan noin 16 oppilasta. Noin

puolet tyttéja ja puolet poikia.

Vastaaja kirjoitti Annan tarinan. Han kuvasi Annaa seuraavasti: "Anna on
persoonaltaan avoin ja ulospdin suuntautunut. Hén uskaltaa avata suunsa
tilanteessa kuin tilanteessa ainakin tarvittaessa. Anna on todennékéisesti
aktiivinen kaikkiin yhteisiin tempauksiin ja yhteistyGkykyinen toimimaan
luokkatoveriensa kanssa. Hé&n on innostunut esiintyméén ja innokas
tekemddn omia esityksid. Hénelld on hyvé itsetunto, silléd erilaisten
harjoitusten kautta omia rajoja on joutunut rikkomaan ja tulemaan itsensé
kanssa sinuksi sekd kestdmdaédn tervettd jannitystd ja kritikkid. Hanen
keskittymiskykynsa muillakin alueilla on melkoisen hyva. Joskus hén saattaa

olla hyvinkin kriittinen ja myés ilmaista sen.”

Haastatelussa tiedustelin onko td&méa Anna joku hénen oppilaansa, vai
onko kyseessa yleinen mielikuva? Vastaaja kommentoi Annaa seuraavsti:

” No, méa en tata liittdny keneenkdén henkilokohtaisesti, ettd taa oli vaan
semmonen, mitd ma ite ajattelin, ehkd semmonen kuva, mitd toivois, etté
mitéd se tuottais, jos osallistuu ilmaisutaidon kerhoon pitkélld tahtaimelld, et
minkélaisia asioita siitd niinku seurais.”

Tama nakemys siis ulottui tulevaisuuteen, ei niinkaan siihen hetkeen.
Olennaista oli myds se, millaisia ndma lapset olivat silld hetkella, joten

jatkoimme viela samassa aihepiirissa.
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Kysymys: Minkalaisia nda on, naa vitos-kutoset, jotka siind ryhmasséa on?
Onko ne tdmma@sia pikku-Annoja, ettd niissa olis idullaan ndma asiat?

"Kylld ne varmaan on semmoisia, ne, jotka sitte on sen valinneet sen
harrastaja-aineen. Kyllda ne on innostuneita ja valmiita esiintymaén. Ja kun
ne tulee sinne ilmaisutaidon pajaan, niin sitdhdn ne odoftaa, ne ooftaa sité,
ettd saatas néytella.

Tassa siis korostui esiintymishalukkuus ja innostus nayttelemiseen.
Kiinnostus esiintymistd kohtaan on usein ala-asteikéisten motiivina, kun he

ovat valinneet ilmaisutaidon harrastaja-aineekseen.

Haastatateltavalta kysyttiin myds sitd, ettd minkalainen ihminen kasvaa
ilmaisukasvatuksen avulla? Tahan haastateltava vastasi seuraavsti:

"No, jos se on semmosta, eftd se ei oo tosiaankaan pelkdstdédn se
iimaisukasvatus sellasta, eft annetaan lasten tehd omia esityksié ohjaamatta
niitd. Ett jos se on semmosta tietoista, tietoisesti etenevéa ja eft se ldhtee
likkeellle siitd, ett ei oo ensin pdamdaéréné tehé jotain esitystad, vaan etté se
ldhtee  rohkeudesta. Keskimédréisesti varmaan ovat rohkeempia ja
semmnon itsetunnoltaan jotenki terveempid. Kylld ma aalfttelisin, etté ett niita
se kehittaa.

Ja ulospdin suuntautuneita, mut eihdn se vélttdmaétta tarkota, ettd kaikista
mitdén néyttelijoita tulee, eika tarkttekaan, mutta, ettd uskaltaa heittéytya ja
sit toisaalta uskaltaa sanoa omatki mielipiteet ja pitédd mielipiteensa”.

Haastateltava haluaa siis ilmaisukasvatuksen avulla kehittad lapsen
rohkeutta, hyvaa itsetuntoa, ulospainsuuntautuneisuutta, kykya heittaytya
erilaisiin tilanteisiin sekd uskallusta sanoa ja pitda omat mielipiteensa.

Téassa vastauksessa korostuu myds se seikka, etta vaikka ala-asteella lapset
toivovat ilmaisutaidolta ennenkaikkea néayttelemista ja esiintymista, vastaaja
ei halua ilmaisutaidon olevan pelkkdd koulundyttelemistd. Hanen
tavoitteensa ovat ennenkaikkea rohkeuden ja itsetunnon kehittamisessa.
Han haluaa sen olevan tietoisempaa toimintaa kohti Rasmussenin (1991)
madrittelemia  epistemologisia tavoitteita, persoonallisuuden kehityksen

tavoitteita.
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6.3.2 Kasvatustavoitteet yldasteella

Ylaasteella ilmaisutaitoa opettavalla naisopettajalla oli opetettavanaan viisi
iimaisutaidon ryhmaa. Kahdeksannella luokalla ryhmia oli kolme, kussakin
ryhmassd 18-20 oppilasta. Yhdeksannelld luokalla ryhmid oli 2, ja naissa
yhteenséa noin 40 oppilasta. Kaikkiaan han siis opetti noin sadalle oppilaalle

ilmaisutaitoa, néisté oppilaista 1/3 oli poikia ja 2/3 tyttdja.

Han Kkirjoitti Annan tarinan ja kuvasi eldytymistarinassaan Annaa
seuraavasti: "Ulospdin suuntautuva, vaikkei ihan vélttaméttd, osaa kuitenkin
ilmaista ajatuksensa suullisesti tarvittaesssa. Saattaa olla vaikka arkakin,
mutta on oppinut ylittdméan pelkonsa ja luottaa, etta toiset kuuntelevat, kun
hénelld on asiaa.H&n tuntee useimmat myds rinnakkaisluokilta (esim. huhun
kautta ja osaa my6s luoda kontakteja). Aika tavallinen tytté varmaankin.”

Haastatelussa tiedustelin onko tdama Anna joku hanen oppilaansa, vai

onko kyseessa yleinen mielikuva? Vastaaja kommentoi Annaa seuraavsti:

” No, miké ettei, kuka tahansa tytéista voisi olla mun mielestd Anna, minusta
ei ole sellaista tyyppityttéd, joka olisi ilmaisutaitoa tullut vapaaehtoisesti
oppimaan, vaan ettd melkein kuka hyvadnséa se voisi olla”.

Kun kasiteltiin sitd, onko Anna tyypillinen iimaisutaidon kerhoon hakeutuva

oppilas, niin haastateltava kommentoi asiaa seuraavasti:

"Anna voisi olla kuka tahansa tytté. Elikkd mina vastustan sitd, ettd vain
tietynlaiset ihmiset hakeutuisivat oppimaan ilmaisutaitoa. Elikkd ndissd minun
ryhmissd on hirveen erilaisia, aivan kummallisista syistd tulleita. Hirveen
arkoja, jotka eivét alkuun saa sanaa suustaan sitten taas hirveen ulospéin
suuntautuneita. Sillé on sitten erilaiset tavotteet tulla kerhoon, mutta mut
tuota niin kyl kaikki jotakin oppii. lhan varmasti.”

Teeman parissa jatkettiin edelleen:

90



"Sina tavallaan vastasit jo tdhan minun seuraavaan kysymykseen, Onko
tammonen henkild tyypillinen vai ideaali ilmaisutaito-oppilas tai

ilmaisutaitoryhmalainen?”

” Min& en olikein tiedd mitéd s& silld tarkotat, mutta ei ole olemassa sellasta
tyyppid, jotka tulis vaan, vaan jokasella tuntuu olevan vaan omat tarpeensa
fa voi olla sekin, ettad ilmaisutaitoo markkinoidaan niin monella eri tavalla. Eri
puolilla et ehkéa joku tulee jonkinlaisista vaaristad syistdki alkuun.”

"Mita nama vaarat syyt vois olla?”

"No méa huomasin kaheksasluokkalaisten kohdalla, ettd jotkut olivat
odottaneet nayttelemista paljon enemmaén ja kylla sité tuleekin, loppupuolelia
meilld saa kokeilla roolin tekemistd ja paljon muuta mut tuota, suurin osa
niistd kolmesta kurssista, jotka talven aikana on, on néita
ilmaisutaitoharjoituksia, tuota niiin, tavoitteet on aivan toisenlaisia kuin jossaki
néyttelemisesséa. ”

Esiintymishalukkuus ja innostuminen néayttelemisté kohtaan on edelleen eréas
tarkea syy vield yldasteellakin hakeutua ilmaisutaidon kerhoon. Oppiaine
mielletddn vield hyvin usein teatterintekemiseen ja naytelmien
harjoittelemiseen. Silla ei ole siis selkeytynyttd imagoa. limaisutaidon erdana

ongelmana onkin kasitteiden sekavuus ja kirjavuus.

Vaikka jotkut oppilaat ovat ehka tulleet "vaarista” syistd ilmaisutaidon
kerhoon niin siitd huolimatta he ovat olleet hyvin motivoituneita. Tilannetta

haastateltava kuvaa nain:

"Kaikki on oikeestaan ollu hirveen motivoituneita, semmosetki tyypit, joista
ma tieddn, ett ne on tosi hankalia pentuja, joita ei tahdo normaaleilla tunneilla
edes pysymddan seinien sisalld, tai sitte... ykski tytté on niin ilkee suustansa,
ettei mitddn méardé... Ne on ihan ku toisia ihmisié tdssd ryhméssé. Ei ne oo
ees yrittdny mitenkéén rettel6idéd edes missddn vaiheessa tdssé ryhméssé.
Onko se sitte ryhmén paine vai aineen erilaisuus, en tija? Niin ei 0o ollu
mitddn ongelmia koko vuonna, kenenkdén kanssa, vaikka méa mietin, ettéd
sekaryhmd. Et sield on ollu myés yks vammanen oppilas joukossa ja seki on
pdrjdnny ihan hienosti, et paljon helpompaa, ku mitd mé kuvittelin... siiné
suhteessa.”
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Oppituntitilanteet olivat siis sujuneet hyvin. 'Vaikeat' ja ’erilaiset’ oppilaat
ovat olleet motivoituneita ja toimineet ryhman saantsjen mukaisesti. Nayttéisi
siis silta, etta toimintaan on monenlaisten oppilaiden helppo tulla mukaan ja
etta siella sallitaan myds erilaisia persoonallisuuksia. Enka oppilaat eivat ole
my&skaan kokeneet omaa minuuttaan uhattuna ja tdman vuoksi ongelmia ei
ole ilmaantunut. Usein ylaasteella, kun nuoret "etsivat itsedan” ja "kokeilevat
rajojaan” , he joutuvat vastakkain yhteiskunnan ja koulun séantéjen kanssa.
Télldinen nuori, joka on epavarma minuudestaan saattaa usein olla myés
arka ja peittdd arkuuttaan agressiivisella kayttaytymisella. Tata tilannetta

haastateltava kuvasi seuraavasti, kun puhuimme ilmaisutaidon vaikutuksista:

“Tavallaan ainaki esimerkiksi tdmén yhen tytén kohalla, joka on ollu hirveen
vaikee. Ainaki tieto siitd, et se pelkdd niin kauheesti, niin siitd johtuu se
kovuus. Et esimerkiksi tuolla ku se saattaa kieltdytya tekemdsté jotaki, se
sanoo, ett méa en voi tehéa tatd ku méa en osaa, ku méa olen niin tyhméd. Niin
semmosta se ei sano yhtddn missédn muualla. Kun sen saa uskomaan, et
tdssé ei voi olla kukaan tyhmempi ku joku toinen. Méa olen voinu kertoa sen
Jolleki toiselle opettajalle, esimerkiksi sen luokanvalvojalle, niin se sanoo, etté
niin se on ihan totta sehdn on herkkd pohjimmiltansa, mut ku se huutaa,
ritelee ja haukkuu ja on niin vaikee niin eihdn sitd kukaan huomaa. Niin se
on ollu semmonen jénna tieto. Ja sit se, ettd ehkd se semmonen
onnistumisen tunne tuolla, on antanu semmosta itsevarmuuden tunnetta, et
né4d oppilaat tuolla on sanoneet, etté luokissa pitééd jatkuvasti tehd jotaki,
pitédé esiintyd, et se on helpottunu. Ja se helpottaa heti esimerkiksi niité
tuntitilanteita, et se sujuu.”

Draamakasvatuksen harjoituksien avulla voidaan siis saada selville
oppilaista asioita, jotka ei muuten tule esille, liittyen oppilaiden luonteeseen
ja itsetuntemukseen ja rohkeuteen. Nailla on ollut myés vaikutusta muihin

titanteisiin.

Kysyinkin haastateltavalta, ettd millainen ihminen voisi kasvaa
ilmaisutaidon avulla, millaisiin asiohin ilmaisutaidon opetuksella voisi

vaikuttaa? Tahan haastateltava vastasi seuraavsti:

"No tuota, ma luulen ettd kaikkein parhainta on se, ettd ihminen oppii
luottamaan vaan siihen, et jos se onkii jossaki, vaikka ihan erilaisessa
ympéristéssd, ettei siind ihan kavereiden kaikkein tutuimmassa, et mita
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tahansa se tekeeki, et se pystyy luottamaan niihin toisiin ihmisiin ja sitten jos
se haluaa d4dnenséd kuuluville, muut kuuntelee sitd, tuota niin, et kuvittelen
ainaki et semmosta luottamusta toisiin ainaki varmaan liséis..

Se ainaki yksi semmonen rohkeampi. Sen nédkee ihan heti esim. vuoden
kuluttua néissé oppilaissa. Ne uskaltaa ottaa kontaktia toisiinsa, ja miké
minusta on myés iso asia, ne uskaltaa koskettaa toisiansa esim.
kaheksasluokkalaiset ei uskalla muualla missédén ja sit ehka se, ettd kaikessa
el tarvi onnistua aina niin sataprosenttisesti vaan ihan, etté yrittdéminen riittéa.
Seki on musta hirveen térkee taito, ettei kasvata itteddn perfektionisitiksi
vaan, ettd jos ajattelee, ettd jos en osaa puhua englantia sataprosenttisesti
niin maéa en puhu sitte yhtdan mitdédn. Et joku sellanen ittellensd anteeks
antaminen yksi térkee taito, jos ymmaérrét, mitd mé tarkotan.”

Tassakin vastauksessa (kuten my®s ala-asteen opettajan vastauksessa)
korostui rohkeus seka luottamus itseensa ja toisiin. Lisaksi tuli esille toisiin
koskettamiseen liittyvat tavoitteet seka itsensd hyvaskymisen ja

epaonnistumisen hyvéksymisen tavoitteet.

6.3.3 Kasvatustavoitteet lukiossa

Tutkimuksen ensimmaisessa osiossa haastateltava kirjoitti Antin tarinan.
Hanen Anttinsa oli erdalla tavoin ideaali ilmaisutaidon kurssille osallistuva
poika. Anttia han kuvasi seuraavasi: “Antti on sanavalmis ja &lykds poika.
Hén uskaltaa kertoa mielipiteensd tilanteessakuin tilanteessa eikd eparoi
véittdd vastaan opettajallekaan. Antti on itsevarma. Hén on myés hyvéa

esiintyfa.”

Haastateltava oli opettanut kaksi vuotta ilmaisutaitoa lukiossa ja hénellé oli
ollut kurssillaan vain yksi poika. Tatd poikaa vastagja kuvasi
elaytymistarinassaan. Kaikkiaan lukiolaisia oli n. 14 ensimmaisella
kurssilla ja 25 toisella, jatkokurssilla. Jatkokurssille osallistui lukiolaisten
lisdksi my6s muiden oppilaitosten opiskelijoita, mutta tassa kesitytaan
haastattelun rapotoinnissa vain |ukiolaisiin. limaisutaidon kurssilaisia

haastateltava kuvasi seuraavasti:
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“Mun mielestd ne on aika erilaisia. Siind on semmoisia, jotka harrastaa
ndyttelemista. Ne on tosi sanavalmiita ja esiintymishaluisia ja sit on sellaisia,
Jotka on kovia puhumaan silleen, et niilld on tarve puhua omasta itsestdan
hirveesti. Ja sit sinne on tullu niitdki, jotka méaé é&idinkielen opettajana
aidinkielen tunnilla ajattelen, ettd ne on hiljaisia. Sinne on tullu niitdki ja ihan
vallan mainiosti sielld menestyy, eikd ne ole koko ajan suuna pé&éna
ensimmdisend menossa johonki, mut ne on sielld. Kai neki tykkaé olla siellé.
Kyll mé uskon, et ne tykkaé olla.”

"Liséksi tiedustelin miksi ja kenelle ilmaisutaito on lukiossa suunnattu?”

"No, mun mielesta se pitas olla siella niille, jotka sen haluaa valita, koska on
semmosia, jotka haluaa kehittéd omia kykyjdan, omia taitoja puheilmaisussa
fa muutenkin ilmaisussa. Ja sifte m& oon aina mainostanu tota kurssia kans,
ettd sinne voi tulla semmoset, jotka, joita jénnittdd hirveesti, jotka kokee
ittensd epédvarmaks tai timméseks. Etta sielld on turvallista harjotella ja etté
sielld ei tarvi teha mitddn, mita ei itte halua, et sielld ei pakoteta eika sielld
tarvi stressata. Eli, ettd mun mielestd pitds lukion tarjota mahdollisuus,
mielelldén peruskoulunkin tietysti, tarjota mahdollisuus oppilaille, et ne sais
kehittdd taitojaan, kehittyd ja ettd ne vois péédstd eroon tdmmdésestd
esiintymisen kauhukuvista.

Tassé painottuu oppilaiden erilaisuus ja ne erilaiset tarpeet, joita oppilailla
on, kun he hakeutuvat ilmaisutaidon kerhoon: tarve 'naytelld’ tarve esiintya,
tarve puhua itsestédédn ja tarve oppia esiintymista ja ilmaisua turvallisessa

ilmapiirissa.

Liséksi tiedustelin sitd, ettd minkalainen ihminen haastateltavan mielestéa
kasvaa ilmaisukasvatuksen avulla? Tassékin korostuvat itseensa

tutustumisen tavoitteet:

“Mé& ainakin toivon, etté ettd se oppilas tietds vdhdn enemmaén itestédén silla
tavalla, ettd mitd sieltd itestd I6ytyy, et et hénestd I6ytyy tdmmosidki
adnivaroja ja tdmmdsidki taitoja ja kykyja ja tunteita ja ettd se oppii sité kautta
tuntemaan paremmin ifteddn ja silld tavalla, sitd kautta saa tavallaan
itsevarmuutta ja sitd kautta rohkeutta sanoa omia mielipiteitdén julki ja niin
tallasta.”
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6.3.4 Yhteenveto kasvatuksen tavoitteista

limaisutaito on tarkoitettu kaikille oppilaille, jotka ovat siitd kiinnostuneita.
Ala-asteella toivottin enemman néyttelemistd ja esiintymistd. Myds
ylaasteella monet olivat hakeutuneet ilmaisutaidon kerhoon toiveissa, etta
paasisi nayttelemaan. Monet oppilaista tulivat mydés muista syista, kuten

arkuuden voittamisen vuoksi tai esiintymis- ja ilmaisutaitoja opettelemaan .

Kaikissa haastateltavien vastauksissa korostui se, ettd opetuksen
tavoitteena on, ettd oppilaat oppisivat olemaan rohkeita ja luottamaan
itseensa. Oppilaat odottivat nayttelemista ja teatterin tekmista, etenkin ala-
asteella, mutta my6s ylaasteella ja lukiossa. Haastateltavien tavoitteet olivat
kuitenkin muualla kuin teatterin tekemisessa ja roolitydskentelemisessa.
Ylaasteella korostui erilaisuuden hyvéksymisen elementti sekd se, etta
opitaan olemaan toisten kanssa ja koskettamaan toisia. Lukiossa korostui
vield erilaisten tunteiden ilmaisu sek& se ettd paasee kokeilemaan omia
rajojaan ja mahdollisuuksiaan, kaikkea sita, mita itsesta I6ytyy. Turvallisen ja
luottamusta herattdvan ilmaipiirin luominen on edellytyksena naille

tavoitteilie.

6.4 Mitd ilmaisutaidossa opitaan?

Téasséd osiossa tarkastellaan sité, millaisia tavoitteita ilmaisutaidon opettajat
asettavat opetukselleen? Tarkastelen myés sitd, miten ilmaisutaidon opetus
missakin ikdvaiheessa palvelee lasten ja nuorten tarpeita? Keskeistd on
my6s se, millaista oppimista ilmaisutaidon kerhossa tai kurssilla saavutetaan

ja mihin opetus ja oppiminen ilmaisukasvatuksessa perustuu?
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6.4.1 Mité ilmaisutaidossa opitaan ala-asteella

Aluksi tiedustelin sitd, miten opettaja lahtee ryhméansa kanssa liikkeelle,
miten opetus alkaa? Tassd niin kuin muidenkin vastauksissa korostui
tutustumisen tarkeys ja turvallisuus. Kysyin, mika on opettajan mielesta ollut
olennaista talle ikdryhmalle juuri erilaisten harjoitusten muodossa.
Haastateltava vastasi seuraavasti:

"No, kauheen pitkélle ei olla tdn ryhmén kans péédsty. M& oon kuitenki
ldhteny sitd, ett on tehty monenlaisia, ensin semmoisia ihan
havaintoharjoituksia, parin kans toiselle kertomisharjoituksia. Ja tavallaan
sitte niitd ryhméimprovisaatioita, ett toiset ottaa aiheita ja toiset tekee ja sit
vaihetaan osia ja elt kaikki saa tavallaan kokea sen ett kaikki saa aploodeja
ja kaikki on hyvié silld tavalla, ett ei panna ketédédn heti esittdmaén, ett
valttdmaétta ei kaikki oo sithen valmiita. Ja sit se, ettd se ei menis siihen, ett
ruvetaan niitd semmoisia Sstereotyyppisid koulundytelmid tekemdéén.
Kumminkin, eft semmosia pienié esityksid on tehty. Mun mielestéa oli kauheen
hauskoja, kun on tehty semmoisia ajatusééniharjoituksia. Tavallaan oli joku
tilanne, jonka ne on ensin pienryhménd tehneet ja sitte pannaanki kaveri
taakse, ett se kertoo ne ajatusdénet, eftd mitd se ajattelee, eft vaikka se
puhuu jotain muuta, niin mitd se ajattelee. Ne on minusta hirveen hauskoja.
Maé oon tykanny niista tosi paljon. Ja sitte ku pojat on nin tietenki niitten kans
jotenki, ett ne on aina jotenki vauhdikkaampaa ja sellasta, ett sieltd irtoo
vaikka mita. Ett jotenki tuntuu, ettd pojat on vield semmoisia, estoftomampia
ku tytot.”

Yritin talla osiolla selvittaa sitéd, minkd asian vastaaja kokisi oppimisen takia
télle ryhmalle tarkeaksi. Tavallaan siis sita, mikd olisi tarkein tai keskeisin
asia, mité ilmaisukasvatuksen avulla pystyisi opettamaan. Haastateltava ei
oikein ymmartanyt kysymystd, koska se oli huonosti muotoiltu ja ohjasi
haastateltavaa yksittéisten hyvien harjoitusten luettelemiseen. Naista
harjoituksista kuitenkin nakee sen, mitkd harjoitukset ovat olleet hyvia.
Naistd haastateltava |uettelee esim. seuraavia: ryhmaimprovisaatiot,
pariharjoitukset, havaintoharjoitukset, harjoitukset, joissa pari kuvailee

toiselle asioita, ajatusaani-harjoitukset. Vastauksesta voidaan paatelld , etta
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tilanteet ovat olleet hauskoja, ja etté oppilaat ovat pystyneet heittdytyméaan
tilanteisiin. Haastateltava korosti poikien tietynlaista estottmuutta naiden

harjoitusten aikana.

limaisukasvatuksen tavoitteita, ja sitd miksi haluaa opettaa

ilmaisukasvatusta haastateltava kuvasi seuraavasti:

” No, kylld se varmaan enemmdénki menee siihen, ett mé ajattelen, ett se
on keino tukee niitten itsetunnon kehitystd, jos aatellaan jotain ala-astetfta.
Toki se on mukavaa, mé itekki tykkdén, se on must tosi hauskaa ja mé
tekisin varmaan enemmaénki, jos tuo tyd ei olis noin repivdd ja moneen
suuntaan menevédd niinku tdd Iluokanopettian tyé on. T&ssd niinku
rddpdstddn joka suuntaan. Kylld mé tykkdisin vaikka tehéd pdivé tolkulla
pitempiékin aikoja, jos siihen olis mahollisuus niin tén tyyppisid hommia
oppilaitten kans ja sitte vaikka rakentaakin jotain, tehd jotain esityksié ja
nédytelmid. Ja sitte se, ettd ite on sen koulun kasvatti, ettd vastattiin silloin
vaan, ku opettaja kysy eika niitd oikein niitd esittdmistilanteita sielld luokassa
ollu ja kun itekki on kokenu sen, ettd saisi olla itekin rohkeempi ja
reippaampi sanomaan omat mielipiteensd. Etta toivois, etté niitad lapsia, mité
ite kasvattaa ja ku tietdd kuitenki, ettd ett ne on niitd taitoja, mitd jokainen
tulee tarviamaan, ett pitdd pystyd esiintyméén, nousemaan ylés ihmisten
eessd ja sanomaan ajatuksensa. Eft se kehittdis siihen suuntaan néité
lapsia, ettd antas siihen vahvuuksia ja varmuutta. Et tietenki on sitte yksi se,
etta ett se on mydski semmosta, ett siin siind tulee niitd eldmyksia.”

Haastateltava koki tarke&ksi rohkeuteen kasvattamisen ja esiintymistaidon
siin@ mielessa, ettd ihminen uskaltaisi ilmaista omat ajatuksensa ja esiintya

muiden edessa. Keskeinen asia on myds eldmysten tarjoaminen.

Haastateltava oli kayttanyt draamakasvatuksen menetelmia &idinkielen,
uskonnon ja historian siséltéja opetettaessa. Tahan liittyy seuraava kysymys

ja vastaus.

"Oletkot s& huomannu silloin, ku s& oot kayttany sitd opetusmenetelmana,

ettéd oppimistulokset ois jotenki erilaisia?”

*No, ainaki se on ollu oppilaista mielekkddmpdad, ko se, ettd jos vaan luetaan
tai tehdén vihkotyétd, niin ainaki vaihteluna. Ettd ehkd se on kans
semmosta, ettd se tuo nitd eldmyksid, enemmdn semmosta
omakohtasempaa oppimista, silloin, kun eldydytdén tosissaan johonki
tilanteeseen ja toisen ihmisen asemaan”.
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Samasta teemasta jatkettin edelleen. Kysyin, millaista oppimista
ilmaisutaidossa tulisi olla tai minkélaista se on silloin, kun se on ideaalisti

hyvaa? Millaisia oppimistuloksia? Miten se nakyy?

"Niinku sellasta syvempéaé oppimista. Mun mielestd enemmén semmosta
henkilbkohtaisempaa ymmartédmistd ja semmosta henkilbkohtasempaa
oppimista, kun eftd ulkoisesti. Koska jos sé ite jonkun tilanteeseen meet ja
se tilanne rakennetaan ja eletddn Iapi, ett on pohjatietoo olemassa, niin
kylldahén se tulee jotenki henkil6kohtaisemmaksi ja jotenki ehk& syvemmin
ymmadrrettyd. Ja siitd jdd joku tdmménen ura tdnne sisélle ehkd enemman,
ku vaan ulkoisesti tai luetaan joku kirjasta ja se on silld selva.”

Oppimisen syvyys ja henkildkohtaisuus, omakohtaisuus tuli esille téassa
vastauksessa. Haastateltava oli siis kokenut, etté oppimistulokset ovat
kokemuksellisempia silloin, kun opetusmenetelména on kaytetty

draamakasvatuksen menetelmié.

Onnistuessaan ja epaonnistuessaan ilmaisutaidonopetus on haastateltavan
mukaan seuraavanlaista:

"No, jos lasten halu tulla esille tai esiintyéd vaikka véhenee, ne saa semmosia
kokemuksia. Tai sitten, aattelen, ettad tdd on varmaan mukava juttu, mutt ei
se meekaén ollenkaan lapsille, niin voihan seki olla semmonen. Mutta se
minusta ehké eniten, eft jos tekee hallaa, ettd niitten esiintymisinnostus
vaikka véhenee, niin silloin voi aatella, ettd varmasti on epdonnistunu ja
tehny jotain vaarin.”

"Entas painvastanen tilanne eli onnistuu?”

” No, jos ne on innolla mukana ja eikd se oo mitddn riehumista, vaan etta
se ryhma toimii ja sielld halutaan toimia ja jokainen I6ytdd sen oman
paikkansa ja saa sen oman tilansa, niin kylld kai se on silloin minusta
onnistumista.”

Vaarana haastateltava siis piti sita, ettd lasten esiintymisinnostus véhenee
tai lapsi kokee epdaonnistumisen tunteita. Onnistuessaan tilanne on
sellainen, etta lapsi [6ytad ryhméassa oman paikkansa ja ryhma toimii hyvin ja
jokainen on toiminnassa innolla mukana. Onnistumisessa on siis mukana

ryhmana ja yksiléna onnistumisen aspektit.
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6.4.2 Mitd ilmaisutaidossa opitaan yldasteella

Kysyin haastateltavalta, mitkd teemat ilmaisutaidossa han koki taman
ikdryhman kanssa tarkeiksi. Tahan haastateltava vastasi seuraavsti:

"Aikapalion semmosia harjoituksia me ollaan tehty tutustumis- ja
rentoutumis- ja ja pienid pariharjoituksia paria vaihtaten ja tuota niin...
ryhmissé pienié harjoituksia. Ja mé joskus yritin ottaa jotaki ihan teemaideaa,
mut se tuntu vahédn niinku p&éllelimatulta, et kaikkein parhaimpina mé oon
oikeestaan kokenu sen, eftd ne vaan oppisivat olemaan toistensa kans. Et
ensvuodeks ku mé olen suunnittelemassa tétd jartkoilmaisutaitoporukkaa,
jossa ei oo mitdén ndytelméharjoituksia eikd mitddn tdmmdésid, niin mé
ajattelin, et sitte mé kokeilen ihan tdmmdsid teemajuttuja ja ideoita, joissa
pohditaan  asioita. Mutta muuten mé&& oon keskittyny ihan siihen, etté
tavallaan oppisivat hyvdksyméan toisiansa, ja ittednsd kans. Varmaan se,
ettd ittensé ja toisensa hyvaksyminen”

Haastateitava siis koki tarkeéksi sen, ettd nuoret oppisivat olemaan
toistensa kanssa ja hyvaksymaan toisiansa, siis erilaisuutta. Haastateltava
tarkoittaa tassd teemajutuilla sellaisia draamaharjoituksia, joissa
tyéskennelldan jonkin teeman parissa esim. erilaisuuden tai rohkeuden.
Teeman ymparille tehdaan erilaisia harjoituksia, jotka kasittelevat tata samaa

asiaa ja auttavat ymmartamaan sen eri osa-alueita.

Haastateltava oli kokenut, ettd ilmaisutaidon opettamisella oli vaikutusta
koko koulun ilmapiiriin ja tilanteeseen nimenomaan siind mielessa, etta
oppilaat oppivat tuntemaan toisiaan paremmin ja siten my6s hyvaksymaan

toistensa erilaisuutta.

"Kylla silld on vaikutusta, vaikka ei suoranaisesti, mut tuota, minkd mé oon
huomannu t4ssé ja oon jutellu monen ihmisen kanssa, se ettd koulun
iimapiiri siitd pakostaki aikaa myéten hyétyy, koska oli hirveen janna huomata
se, ettd kaheksasluokkalaiset niinki pienesséd kunnassa ku tdd meijén kunta
on 6000 asukasta, eihén niitd oo ku véhan péélle satakunta koko sité
ikdpolvee niin mulla on ollu sellanen ké&sitys, ettd tottakai ne tuntee toisensa.
Melkein kaikki tulee keskustan kouluista, ihan muutama syrjakyliltd, meilla on
viis koulua syrjakylilla, niin kumminki ne tuntee toisensa varmaan aika hyvin.
Ne on joutunu tekemisiin toistensa kanssa aika paljon monissa yhteyksissé,
niin eké mitd, ne on aina niissa pienissa porukoissa, joissa ne pybrii, eikd ne
uskalla moikata ku jotakuta, eiké niilld ole mitédén tekemista toistensa kanssa
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varsinaisesti edes rinnakkaisluokkien kanssa, vaikka ne on samassa
kasitybryhméassé yhessa, tai jossaki likuntaryhméssé. Siitéd huolimatta ne on
edelleen niisséd pienissd ryhmissd. Et oikeestaan t&d ilmasutaito on
ensimmadinen, joka on oikeastaan sekottanu ne kesken&dén. Ne on joutunu
koko ajan tekeméédn... tutustumaan niinké vékistenki toisiinsa, koska ne on
niin hirveen léheisid ne harjotukset. Niinké likunnassahan s& voit potkasta
toisen nurin, jos et sé tykkdd, mut et sé tdssé voi tehd, et se auttaa se
vaikuttaa ilmapiiriin, ku vield otetaan tdmé luokka-asteilla. Esim. kasilla ja
ysilla tdmd nékyy jo oikein hyvin ja tulevat toimeen paljon paremmin
keskendén ja mé luulen, et kiusaamiset ja semmoset jutut tyttéjen kesken on
hirmu tavallisia ku tdémé verbaalinen ilkeys, ettd se védhenee auttamatta,
koska ne joutuvat tekemisiin toistensa kanssa”.

Oppimisen luonnetta haastateltava kuvasi seuraavasti:

"Se on tietysti tavallaan se, mitd sa tunnet selkapiissasi, eli mitd sé koet ja
tunnet, mitd sa tunne-eldméssés kéyt ldpi. Toltakai se jaa paremmin
mieleen, kuin se etta toinen sulle sanoo, et asiat on ndin. Etta.. jos kokee
vaikka olevansa viimeinen tietyn kielen edustaja maan p&dalla, taikka taikka
tuota niin kulkee vallankumouksessa teloituskujaa pitkin, niin pystyy
tajuamaan mitd niistd ihmisistd tuntuu ja mé luulen, et se j4& paljon
paremmin mieleen kaikki. Tosin ehka vuosilukuja ja néin ei voi opettaa, mutta
kaikkea muuta heh heh.”.

"Eli saa ajattelet sita jotenki tallasena véalineellisena elikka niinkd esimerkiksi

tallasten historiallisten tapahtumien opettamisen vélineend?”.

"Kylld, elikkd tdmé on aivan loistava aine, eli ma tykkdisin kayttédd sita
huomattavasti enemmén oppitunneilla ja tuota niin molemmissa, sekéd tuolla
ilmasutaitotunneilla etté tavallisilla oppitunneilla.”

"Milla oppitunneilla sa oot kayttany sita?”

"No kumé opetan &idinkieltd niin emmé oikeastaan milldén muilla
oppitunneilla voi kdyttdd mut tuota, sit md huomaan sen et mulla on télla
hetkelld mul on niin paljon tekemisté ilmasutaidon tuntien laatimisessa, et mé
olen tavallisilta oppitunneilta jéttdny sen, et mé kéytédn oikeastaan aika
véhéan.. seiskoilla jonku verran Kalevala opetuksessa, mutta se saattaa olla
Joku lisdmauste, muttei endéd mitenkaan jarjestelméllisesti, mutta méa aion
kayttad kuhan méa vaan kerkeen, kunhan mind saan itteni innostumaan.
Mutta normaalissa luokassa se on vaikee. Siel on joku poika maalaistalosta,
joka sanoo, ettd méé en kylld tommoseen rupee sit se tavallaan vie sen
muun ryhmén mielenkiinnon alaspédin niin et se on niinko vaikeempi
motivoida. Mutta kylld siihenki pystyy ku vaan tekee toitd, ihan
hankalimmissaki porukoissa, et se ei 00, se ei 00 ku opettajasta kiinni. Tai
motivaatio riippuu opettajasta.”
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Haastateltava kokee oppimisen mielekkddksi draamakasvatuksen
menetelmien avulla kokemuksellisen elementtin vuoksi. Vaikka han ei ole
kayttanyt draamakasvatuksen menetelmid normaaliopetuksessa kovinkaan
paljon, kokee han ne silti hyviksi ja tehokkaiksi. Ongelmaksi han
normaaliluokassa kokee motivoinnin ja oppilaiden ennakkoluulon, mutta
uskoo kuitenkin naiden ongelmien olevan voitettavissa. Draaman
menetelmien kaytéssa aidinkielen tunneilla, suunnittelu vaatii enemman
toita. Osaltaan siis suuremman tyémaaran vuoksi haastateltava on jattanyt

draamakasvatuksen menetelmat didinkielen tunneilla vahemmalle.

6.4.3 Mitd ilmaisutaidossa opitaan lukiossa

Haasttattelussa tiedustelin haastateltavalta, mita han piti keskeisena asiana
ja tavoitteena ilmaisutaidon siséall6issd? Tassa, niinkuin  muiden
haastateltavien vastauksissa korostui se, ettd oppimistilanteessa on
tarkeata, ettd ryhmalld on hyvé yhteishenki ja ryhméassa on turvallinen ja

salliva ilmapiiri.

Kysyin haastateitavalta, miten ilmaisutaito palvelee lukiolaisten tarpeita ja
mitd se antaa oppilaille? Vastauksessa painottui yhdessé tekeminen ja
itsensa tuntemiseen liittyvat asiat. Myds rohkeus ja omien mielipiteiden
ilmaiseminen korostui niin tassd kuin aikaisempienkin opettajien

vastauksissa. Haastateltava vastasi seuraavasti:

“Ne ite sanoo, etta tdd on niin mahtavaa vastapainoa raskaalle koulutydéile,
ettd ne nauttii siitéd just sen takia, et se on niin erilaista ja sielld sai nauraa ja
sielld saa huutaa fa kaikkee tehd yhessé ja ennenkaikkea pitdd mukavaa
yhesséa turvallisesti ja silleen vahdn kokeilla uutta, mité ittestd Ioytyy, méa
luulen.”

Mé ainaki toivon, etté ettd se oppilas tietds vdhdn enemmaén itestéén silla
tavalla, ettd mitd sieltd itestd loytyy, et hdnestd [6ytyy tammosiaki
ddnivaroja ja tdimmaosidki taitoja fa kykyja ja tunteita ja ettd se oppii sitd kautta
tuntemaan paremmin ittedén ja saa tavallaan itsevarmuutta ja sitd kautta
rohkeutta sanoa omia mielipiteitaan julki ja niin tallasta. No mun mielesté just
ton ikédset, lukioikéset, ne ettii niin paljon omaa itteensé ja ettd mun mielesta
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toi antaa varmuutta. No, kun ne oppii tuntemaan ifteensd paremmin, ne
uskaltaa myéskin, ja ne saa sité itsevarmuutta, mun mielesta, toivon mukaan
ainaki.”

Itsetuntemusta vastaaja korosti edelleen:

"Just, just taa itsetuntemus ja rohkeus paremmin ilmaista itsedan suullisesti
tilanteessa kuin tilanteessa, koulussa kun on kaikkia esiintymisia ja tdn kautta
pystyis parempaan ilmaisuun.”

Oppimisessa haastateltavan mielestéd korostuu oivaltaminen.

“Onko se oivaltamista? Jonkinlaista oivaltamista. Millaista oppimista? Mité
maé nyt tuohon sanoisin? Ne kokeilee ja sitten ne hoksaa. Sitd kai se on”.

Haastateltava oli kayttanyt ilmaisukasvatuksen menetelmia myds

normaalissa kouluopetuksessa aidinkielen tunnilla, siitd seuraava esimerkki.

“Mm. Kakkosluokan tai nykyisten lukion jatkavien kanssa luettiin Tuntematon
sotilas. Ja aina oli lukupéatka, joku 120 s, yhdeks viikoks ja se sitten se
purettiin, se lukupéatkd. Niin, ma kaytin siind semmoisia still-kuvia. Oppilaat oli
ryhmissé ja yhdelle ryhmaélle oli yks luku ja ne teki 2 still-kuvaa siitd patkasta.
Ne tykkds niistd valtavasti ja se oli turvallista. Mm, niin ne oli ryhmisséa eika
tarvinu sanoo mitdén. Té&rkeetd oli se, ettd se juoni palautu mieleen
seuraavan kertaan. Ja sit oli tietysti myés pétkid, joista vaan keskusteltiin
fossakin vaiheessa. Ma en halunnu, et ne makaa kuolleena maassa, kun oli
semmonen lukupétkd, et oli vaan hirveesti sotimista, ampumista ja
semmosta. Ja sit oli yks toinen pétka, foka kaytiin 1&pi, no niin still-kuvin,
jossa ne sai yhden sanan kukin, ja se oli askel taas eteenpéin. Tuli vdhén
sanojaki mukaan téhén. Sit mé oon kayttdny draamaa Mikael Agricolan
tdméa Suomen kielen kehitystyd. Eli mé tuotin ryhmille siinéki tietoo. Yks sai
Mikael Agricolan lapsuus ja nuoruus. Yks sai Mikael Agricolan
suomennustyd, kolmannella oli joku muu. Kun mé sitten testasin opittua, ne
pojat, jotka ei koskaan viitannu, tai tuntunu oppivan koskaan mitdén
milloinkaan, niin ne muisti, milloin Mikael Agricola oli syntyny, muisti kaikki
yksityiskohdatki. Elikkd silloin mé tajusin, ettei kaikki opi tuommosilla
perinteisilld opetusmenetelmilléd. Jukrat, ettd tdmmdiselld draamalla, itse
tekeménd, se on jollekki niinku nyrkki silméén.

Taman esimerkin valossa néayttaisi siltd, ettd jopa vuosiluvut voivat jdada
mieleen, kun oppiminen on omaan kokemukseen perustuvaa draamallista

toimintaa.
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6.4.4 Yhteenveto oppimistavoitteista

Kaikkien haastateltavien vastauksissa korostuivat edelleen oppimisen
tavoitteissa rohkeuteen ja itsevarmuuteen liittyvat tekijgt seka se, etta
uskalletaan sanoa omat mielipiteensa. Myds ryhmatydskentely, erilaisuuden
hyvaksyminen ja toisten kanssa oleminen koettiin tarkedksi. Tama
draamakasvatuksen tietoteoreettinen paradigama, joka liittyy itsensa

kehittdmisen tuntuu vaikuttavan voimakkaasti oppimisen tavoitteissa.

Silloin, kun tarkastellaan oppimisprosessia ja sen tavoitteita, tulee esille
myds muita, kuin pelkastaan itsensakehittdmisen tavoitteita. Myds tiedollisia
ja mitattavissa olevia oppimistuloksia. Tama tiedollinen ja mitattavissa oleva
oppiminenkin on siis saavutettavissa draamallisilla menetelmilld, vaikka itse
draamallisen toiminnan paatavoitteet ovat itsensd kehittdmisessd seka

sosiaalisten taitojen kehittamisessa.

Oppimisprosessissa korostui kokemuksellinen, elamyksellinen elementti
sekd oivaltaminen. Kaikki haastateltavat olivat kayttdneet draaman
menetelmia myés normaaliopetuksessa. Jonkin verran sen kayttéa rajoittaa

tydmaara ja ennakkoluulot, seka oppilaiden, etta opettajien.

6.5 limaisutaito koulussa: arki ja ihanne kohtaavat

Téalla viimeisella osiolla on tarkoitus selvittda sita, millaisia ovat ne todelliset
olosuhteet, joissa kouluissa ilmaisukasvatusta opetetaan. Lahinna tassa
tarkastellaan ilmaisukasvatuksen opetuksen puitteita: tiloja, valineit3,
arvostusta, tuntimaaraa, sijoittumista lukujarjestykseen, opetuksen kestoa.
Tassa osiossa my6s tarkastellaan sitd, millaista olisi ilmaisutaidon

opettaminen ideaalitilanteessa?
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6.5.1 Opetuksen arki ja ihanne erdélld ala-asteella

Haastateltavalla oli tilanne, jollainen on usealla luokanopettajalla. Han opetti
muskiikkia, liikuntaa, kuvaamataitoa, ilmaisutaitoa seka kuudennen luokan
kaikki reaaliaineet. Hanesta tilanne oli valilla repiva, eika kaikkeen pystynyt
kunnolla keskittymaan. Tilannetta han kuvasi seuraavasti:

"laaja skaala, mitd me veetddn, ettd mullaki on ollu taitoaineita, mulla on
musiikkia, mulla on liikuntaa, kuvaamataitoa ja sit on ilmasutaitoo ja sit vield
tekstiilityd. Ja kutosella sitte kaikki realiaineet, niin m& on kokenu sen tosi
raskaana silla tavalla, ettd ei millddn pysty kaikkeen keskittym&an niin
tdyspainosesti ku tietysti haluais, keskittyd. Tad ois muuten mun semmonen
lempijuttu. Ja sit se, ettd minusta ne ryhméat on kuitenki ollu liian
lyhytaikasia, ett ois n&hny aina védhan tuloksia. Ett tuntuu, ett ku pddsee
hyvéén vauhtiin, niin sit se onki loppu.

Koko harrastaja-aine kokeilu loppuu rahan puutteen vuoksi, koska tunnit
vaéhenevat niin paljon. Tulevaisuuteen haastateltava suhtautui kuitenkin
positiivisesti.

”No, mulla itelld on nyt se tilanne, ettd mé& meen eka luokalle ens syksynd.
Ja ma oon sitte nyt kauheen innoissani mé& en oo ennen ollu
alkuopetuksessa opiskelun jélkeen, mutta ma ajattelen sitd nyt niin, ettéd
mulla on nyt niin herkullinen tilanne, ettd ma saan alottaa ekaluokkalaisten
kans alusta. T&é& ilmasutaito on nyt se, mihin mé aion panostaa. Ma aion
nyt tehd siitd semmosen jatkuvan prosessin, kattoo, pystynké mé jotenki
niitten ilmasua kehittdméén, ja sitte semmoseen yrittelidisyyteen, mé oon
tuota yrittdjyyskasvatusta suorittanu tassa viistoista opintoviikkoa, ja ajatellu,
ettd tada olis mydski sitte yks sellanen, mikd kasvattais niitten lasten
rohkeutta, ettd védhdn nivoo nitd yhteen. Mufta ettd ottaa sen
iimasukasvatuksen ihan sillé tavalla, ett se on ihan viikottain mééréatynlaisesti

Jatkuis eteenpdin. Mutta siitd mé& oon nyt innoissani, mulla ei oo mitdén
muuta ens vuonna, kun eka luokka ja kaikki sen tunnit ja piste.”

Tama oli siis koulun arkea ja kuvaa niitd muutoksia, joiden keskella eletaan.
Syyné& harrastaja-aine kokeilun loppumiseen on tietysti rahapula.
Resurssien vahetessd joudutaan miettim&an, mikd on tarkeétd, mista
karsitaan ja mistd ei. Kouluissa kdydaan arvokeskustelua opetuksen
tavoitteista ja sisélldista. Sen vuoksi on tarkeatéd tarkastella sita tilannetta,
miten draamakasvatusta koulussa arvostetaan. Ilimaisukasvatuksen

merkitysta ja arvostusta haastateltava kuvasi seuraavasti:
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” No, kylld mulla on semmonen olotila, ettd varmaan sen arvostus on
varmaan lisdéntyny. Monessa koulussahan se kuitenki on nyt semmosena
valittavana aiheena tai valittavana kurssina. Mutta toisaalta sitte nyt tuntuu,
ettd ainaki nyt tédélld, resurssit on niin véhissd, ettd tuntuu, kuitenki ettd se
painottuu tonne noihin tietopuolisiin aineisiin, ettd ehkad niihin sitte
panostetaan enemman.”

Opettajakunnan taholta han koki tilanteen ja arvostuksen neutraalina.

"No, ei ne kauheen paljon kysele, ei. Muuta, ku ett jostaki sitte on tullu sité
palautetta, ettd ne on varmaan niinké tykénny ja sit silloin, kun sitd oli valittu
paljon niin silloin siitd jotaki keskustelua kéytiin. Ne (lapset) on sitte varmaan
viestittéany, ett ne on tykdnneet, mutta ei siitd oikein paljon ole keskustelua

kéyty.”
Miksikéhan?

” Minusta tuntuu, ettd on ollu niin paljon kaikennédkéstéa, ettd kaikilla on ollu
matikalla ... projekti. Ja toinen asia, ettd meijdn opettajanhuoneessa ei 00
oikein keskustelukulttuuria. Ett se on varmaan tosiasia, efttei sielld oikein
paljon keskustella, ettd sitd kaipais enemmén. Ett aika paljon vield kuitenki
tehadn vield sielld omassa nurkassa sita ty6ta.”

Haastateltavalla oli kuitenkin mahdollisuus kuvitella se ideaalitilanne,
millaisessa han ilmaisutaitoa opettaisi. Tata tilannetta haastateltava kuvasi

seuraavasti:

” No, ainaki, ettd siind ois kdytdssé iso tila tietenki tommonen sali. Ja sitte
tietenki, en méaéd toivois, ettd sielld on se semmonen kauheen korkee
néyttdmo. Ett enemmanki, ettd vois kokeilla sité esittdmistd siind samassa
tasossa kun ne katsojat, ja vdhén erilaisia variaatioita. Ei se lasten paikka oo
paras suinkaan se, eft ne pannaan korokkeelle ja ndyttédmdlle esittdméén ja
se &4ni ei kuulu. Ett§ tekis sitte ihan jotain pitempié projekteja ja niin tota
ehké alussa, kyllédhén siind pdasee aika vahallaki alkuun.”

Materiaalitoiveista haastateltava sanoi seuraavaa:

No, tietenki kylldhdn jotain musiikkia voi kédyttdd, monenmoista musiikkia.
Sité pitas tietysti olla ja semmoset ddnentoistolaitteet kdytdssé, joka olis ihan
hyva. Ja tietenki jotain semmosta rekvisiittaa, ettd vois véhén rooleihin
heittéytya, etta just jotain hattuja ja semmosta kaikkee, mitd vois pienta olla
valmiina.

Draamakasvatuksen opetuksessa tarkeéksi koettiin iso tila, sali tms. jossa

olisi helppo esiintya. Lisaksi tarvittaisiin musiikkia, &anentoistolaitteet ja
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rekvisiittaa, hattuja, yms. Hyvin vahalla pé&astaan alkuun, ongelmia
aiheuttavat enemmankin tuntikehys ja se, miten tarkedksi yhteisé

draamakasvatuksen kokee.

6.5.2 Opetuksen arki ja ihanne erdilld yldasteella

limaisutaito on siis tassa koulussa valinnaisena aineena ja sitd opetetaan
kahden tunnin jaksoissa yleensd iltapaivisin. Mahdollisuus on myds
projektin loppupuolella saada liséad tunteja, mikéli harjoitellaan jotakin

esitysta. limaisutaidon kerhotunnit pidetéan yleensa salissa.

Haastateltava oli sita mielta, etté toisaalta ilmaisutaitoa arvostetaan toisaalta
taas ei. Lahinna se, ettei ainetta arvosteta liittyy siihen, etté sita ei pideta
tietopainotteisena. Erityisen positiivisena han koki vanhemmiita saamansa
tuen ja palautteen. Voimakkaasti lestadiolaisessa kunnassa ilmaisutaidon
kautta on alettu hyvaksyd my6s teatteritaidetta ja suhtautua siihen
suvaitsevammin. limaisutaidon arvostuksesta koulun ja vanhempien taholta

haastateltava kertoo seuraavasti:

"Kylla sitd arvostetaan. Sité on... tiettyyn rajaan asti. Kylldhén ma huomaan .
et vélilld tulee semmoisia... et.. no niin, seki on sielld iimasutaito tunnilla.
Kyllapé taas ilmaisiki itsednsé upeasti, kun oli oikein viistoista veetd sanonu
perdjélkeen, niin.. ja se on semmosta piikittelyd ja sit toisaalta, eihdn ne
hirveesti tieddkkddn. Ne luulee tietdvdnsd, mut ei ne tiedd, mistd on
kysymys. Esimerkiksi, monta kertaa tuollla vesopdivilld, kun joku yrittdé
vaikkapa tarjota ilmasukasvatusta vaihtoehoksi tai yhdeksi metodiksi
kieltenopetukseen..niin sit ne reaktiot on aina samanlaiset, sellaset hirveen
kielteiset, et eihén se nyt ikind onnistu, tuohan kuulostaaa aivan typeréita, et
sitte, jos niinkd yrittéé ylittdd sen kahden viikkotunnin rajan ja yrittaa tarjota
mualle, niin siihen se lakkaa se ymmarrys.”

"Miksi?”

"No ehka se johtuu siits, et siitéd ei tiedetd tarpeeksi, se mielletdén ihan
muuksi, kuin mitd se on. Musta tuntuu, et meilld on vadhén liian vééarénlaisia
guruja téllahetkelld liikkeelld tdssd, mutta se, eftd antas siitd niinké
huomattavasti tieteellisempi ja jérkiperdsempi vaikutelma, niin sitte
kieltenopettajat, jotka on kauhean tarkkoja.. tai matikanopettajat, jotka on
vieléd tarkempia, vaikka taa on tietysti tdmmdéstd mun ennakkoluuloa ja noin,
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mut etta niista se vastustus yleensa tulee, niin neki voisivat sitte tulla vastaan
ja oftaa ehkd jotenki, mut ettd sieltd puolelelta kaikkein hankalimmin
varmaan. Kylld &idinkielen ja historian ja opot télldset ottaa helpomminki,
mutta ei.. ei sillepuolelle ei.”

"Eli, etta sita ei oteta niinkd todesta.”

” Ei, ei oteta todesta niitten mielestd niinkd opetusmenetelmadnd. Ei opi
ainakaan mitdén ku vastauksena on yleensd se, ettd, no niin kylléhén se on
hauskaa ja kylléhén sielld tunneilla viihdytddn, mutta sitte ku se koe tulee,
niin sitten ei osata mitdén. Tama on se.

Haastateitava koki, ettd ilmaisutaitoa ei arvosteta muiden opettajien taholta,
koska silla ei ole tietopainotteista luonnetta. Vanhemmat sen sijaan
arvostavat ainetta.

"Entds vanhemmat. Oletko vanhemmilta saanu palautetta?”

"Oon kauheen paljon. Se varmaan johtuu siitd, ettd tuo oppiaine on meilld
uus ja sitten siihen liittyy vielé néitd semmoisia teatteripuolen onnistumisia.
Niin, niin no monet vanhemmat on tulleet sanomaan, et t4da pitds olla
pakollisena aineena koulussa. Et jokainen oppilas tavallaan niinkun joutuis
kdymdan sen lapi. M& en tiedd onko se hyvéa ajatus, musta se ei vélttdmatta
00, mut tuota. Paljonki on saanu semmosta positiivista palautetta. Meilld on
kauheen voimakas vanhoillislestadiolais vaikutus meijdn kunnassa, niin mé
oon saanu myds ne vanhemmat puolelleni. Jopa tuota sinne teatteripulelle,
Joka on kauheen ylléttdvaa, mut se meneee lapi t&n ilmasutaidon vélityksella,
ja tuota... sen vélitykselld ja ne on tullu kattomaan ndytelmid.”

" Onko niilléa omia lapsia mukana?”

” On, nytkin mulla on Tukkijoella- ndytelmédssd yhdessd pddroolissa
lestadiolaispoika. Sitte sield on puolenkymmentéd sivurooleissa. Ja viime
vuonna seittdméssé veljeksessd mulla oli samalla lailla puolet lestadiolaisia.
Se on ollu niinkd tosi yllattdvaa. Et se pystyy rikkomaan niinké tdmén rajan.
Me on kéyty parinki vanhemman kanssa keskustelua. Ma oon kysyny niinké
suoraan, ettd saako Tuomas tulla siihen ja siihen rooliin? Et miten te ootte
miettyny tdmén asian. Ja sit ne on sanonu, et fuota, ne on ajatellu silla
tavila, elikkéd se tarkottaa sita, ettd siind ryhméssé on ajateltu, ettd hén voi
osallistua. Ettd samalla tavalla kavin tdn Tukkijoella —nédytelmén kanssa,
kédvin tan keskustelun, ja he antovat tulla. Ja usein ne kuule kieltévét jo
kuoroon tulon, jos sielléd on liian hilpeité lauluja.”

" No mité ne on sanonu syyksi, et miks saa tulla?”
"Ei ne 0o sanonu mitdén. Se minusta on ollukki niin helppoa. Sen takia mé

vield kysynki sen uudestaan, ku mé en luota siihen edelliseen vastaukseen.
Ma aina ajattleln, et mun téytyy varmistaa se. Mut joskus, jos on kdyny
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sillatavalla, et kuoron esityksissd, et kolmasosa on ollu pois, ihan
esitystilaisuudesta. On saattanu harjotuksissa olla. M& oon veld varmistanu
sen, ettei kdy vaan niin. Joku tdmmdnen ympéripybree vastaus, ettd kun on
tdammaonen koulundytelmd niin kyllé tdssé voi esiintyd. Tukkijoella nyt ei oo
mikaén tyypillinen koulundytelma. Se on tdmmdnen aika rankkaki. Et kyl se
vaan, kyllé se vaan voi tulla... Et mé en tiedd. M& en osaa sanoa. Mé olen
ollu vaan hyvin kiitollinen, kun on tullu tdd myéntévé vastaus. Téaylyy kattoo,
et tuleeko ens vuonnaki vield.”

Vanhempien taholta opetusta arvostetaan ja sen haastateltava oli kokenut
positiiviseksi  asiaksi. Jopa yhteisdé, joka on tunnettu aika
ahdasmielisyydestdan, eli lestadiolaiset, olivat hyvéaksyneet ilmaisutaidon
seka sita kautta teatterin. Siita, millaisissa ideaaliolosuhteissa han haluaisi

ainetta opettaa, haastateltava kertoi seuraavaa:

” No joo , joo tuota ainahan sitd vois toivoa vaikka mitd hah haha.. Siis se
efta olis hyva tila. Et nyt me ollaan tehty niitd, ku on ollu isot ryhmaét, ku mé
tykkdén, ettd , ettd ilmasutaitoryhmd olis véhintddn et joku viistoista olis
semmonen maksimi, niinké oli likemmé kahtakymmentd, niin ne on aika isoja
ryhmia. Mut tuota niin, me on oltu likuntasalissa.Eihdn se oo vélttdmatta
mikddn kauheen viehéttdva ymparisté, mut tuota niin,, silléd tavalla, mut on
kuitenki ollu tilaa kaikille tarpeeksi ... tarpeeksi ja tuota niin tilaa pitda olla..
sité pitdd olla tosi paljon. Mé en tykkda dhrystdéd luokassa. Luokan lattiat on
likaset ja niin edespdin. Ja tuota niin sitte tietysti se, ettd lukujérjestys antas
aikaa taikka siis sais pitda silleen, ettei tarvi pitdd niitd seitseménsia ja
kaheksansia tunteja ku tdaéd on tdmmdénen aine, et vaik sitd arvostetaanki, niin
sit ollaan sitd mieltd, et ku se ei 0o lukuaine, niin sen voi sijottaa aina sinne..
aina sinne, ettd oppillaat on oikein vésyneitd, niin se ei 00 minusta kauheen
reilua, niin tuota, kylld niité tietysti paivallédki on niitd tunteja, mutta ne on
tietysti aika viimisid tunteja, viides, kuudes, seitsemdas ja kaheksas tunti on ne
kaikki ndé ilmasutaitiotunnit ollu ympé&ri vuoden.”

"Ja kakstoista tuntia viikossa.”

"Niin.. niin ja must se on aika rankkaa. Siit huolimatta ne on menny hyvin,
mutta se vois olla tosi kiva vaikka alottaa pdivd joskus niilld.. se saattas
nékyd muilla oppitunneilla sitten kansa. Ja tota.. Mitds vield, jos jotaki vois
toivoa?.”.

"Saat s& miten paljon varoja.. onko sulle miten paljon varoja esimerkiksi

niinké suhteessa muihin oppiaineisiin?”

"En mé saa mitdén ernityisesti siihen, et tuota.. Tietysti jos me tehdén jotaki
projektia, niin se on tietysti eri juttu, mutta eihan se tietysti rahallisesti ndy, et
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siihen tulis niinké yhtddn mitddn. Et mitd sé tarkotat sillé, et mitd vois kayttda
rahoja téllaseen?

"Niin oppimateriaalia, tai vélineitd tai tarvikkeita. Tai tarviiko siind sun
mielesta?”

"Ei ei mun mielesta tarvi vélineitd, Et kaikkea mita tarvii, sitd voi kehittda
jostaki. Ei se oo semmonen oppiaine, ettd siind tarvittas ylimaérastd, mut
niinké se, mikd rassaa kaikissa kouluissa niinké, et likunnanopettajat ovat
hyvin fiksautuneita siihen omaan liikuntasaliinsa, niinké jokainen opettaja
tietysti omaan luokkaansa, niin taisteleminen niista tiloista on,, se on niinké
aika voimille ottavaa. Et fos sais toivoa, niin mé toivoisin siihen kouluun tilan,
joka voisi toimia 66 ndyttdmoénad sekd semmosena ilmasutaitoharjotustilana,
niinké joissaki hienoissa kouluissa on auditoro, tai niinké riittdvan suuren
ndyttmén niinké melkein puolet liikuntasalista, niin se olis ideaalitila.”

Iso tila on siis ilmaisutaidon opettamisessa keskeinen asia liilkkumisen
kannalta. Opetustunnit voisvat myés olla joskus aamulla, tai keskella
paivaa, eikd aina iltapéivisin. Materiaalien merkitystd haastateltava ei
kokenut niin tarkeaksi, niitd voi saada myds kehittelemalia ja soveltamalla.

Se, millaista opetus epéonnistuessaan ja onnistuessaan voi olla

haastateltava kuvasi seuraavasti:

"Mitd ilmaisutaito voi epdonnistuessaan olla, eli sarja epémééaraisia
harjoituksia , joilla ei ole mitéén tavoittetta. Eli se .. se musta on jo huonoo
ilmasutaitoo, jos kéytetdén vaan aikaa siihen.. tai niinké saadaan vain aika
kulumaan. Se on musta huonoa. Tai sit se, ettd kdytetdén liian paljon jotaki
yhtd.. mun mielstd kannattaa ainaki yldasteen ilmasutaidossa kannattaa
kokeilla kuitenki kaikenlaista ja saaha siihen joku sellanen niinké porrastus, et
puhutaan tietystd, et just esimerkiksi niinké niin, ettd pan- ja
ryhméharjotuksista niin, ettd lopulta uskalletaan tehdé jopa yksiléjuttuja sitte
Jotaki, mutta vaihdellen kuitenkin. Musta siind pitdd olla kuitenkin joku
tavotteet ja joku pddmédéréé ja joku porrastus. Se on ainaki yks térkee asia ja
sit se, ett tuota.. ihminen jolla on.. joka vaatii aineenopettja, joka vaatii
tunnilla tiukan kurin, joka vaatii, et ei saa puhua ja ei suurin piirtein hengittaa
ja joka loukkaa oppilaita normaaleilla ja joka meinaa ruveta opettaan
ilmaisutaitoo... niin ei Kkylld onnistu. Se pitdd kylld ndkyd normaaleilla
tunneilla ja mydéski tavallisilla oppituneilla.. se opettajan asenne.. et on ihan
turha kuvitella, et oppilaat oppis luottamusta ja olemaan sit vapautuneita, jos
ei sielld ainetunnillakaa saa kayttaytyd sen kummallisemmin, et semmosiaki
opettajia tiedan kylla.”

"limaisukasvatuksen opettajia?”
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"Niin, et ei kylld ei kylléd kanata, ei kannata kuvitellakkaan, et se sellanen
onnistuu. Ja sit vield se, et kouluihin télldinen muotiaine kans, niinké
puheviestintd on yks télldnen muotiaine ja muutaki. Ja sit se on oteftu
silldtavalla koulujen ainevalikoimaan, et ei oo oikein semmosta kunnollista
opettajaa. J a sit vaan laitetaan joku opettamaan sitd. Kylldhén se, lue kirjoja,
Hakalaa jne. niin, niin tuota se on varmasti hallaa koko oppiaineelle. Se
tuntuu tosi pahalta.”

"No mitéas se parhaimmillaan tarjoaa?”

"No parhaimmillan se tarjoaa sekad eldmyksid sekéa opettajalle etta oppilaille.
Kyl mé oon ainaki saanu tdmén vuoden aikana paljon palfon enemmén
noista ilmaisutaitotunneista ku &idinkielentunneista, koska ne on yllattéavia.
En olis voinu koskaan kuvitella, ettd joku vammanen poika vois suoriutua
niistéd niin mainiosti, vaikka se kaatuu joka kolmas minuutti suurinpiirtein, mut
sit se menee sield kuitenki mukana ja sit silld on joitaki hirveen hyvié
vahvuuksia. Ja se pystyy saamaan sen ryhmén tuen. Se on ollu aivan upea
juttu. Sitte myo6ski just ne semmoset vaikeet tyypit, miten ne voi olla
positiivisia ja miten niilld voi olla niin positiivisia kokemuksia sielld. Ja tota...
varmasti oppilailla on myds vastaavanlaisia hyvid kokemuksia. Miné oon
ainaki ollu tyyttyvédinen téhén vuoteen. Saaha néhé, miten ens vuona kdy?”

Haastateltava korosti sité, ettd draamakasvatuksessa taytyy olla tavoitteet,
paamaarat ja porrastus. Se on epdonnistunutta, mikéli harjoituksia tehdaan
harjoitusten itsensa vuoksi, pééméérétiedottomasti. Opettajan taytyy myoés
olla sellainen, ettd haneen pystyy luottamaan ja ettd hanen tunneillaan voi
olla vapautuneesti. Parhaimmillaan opetus tarjoaa elédmyksia seka
opettajalle ettd oppilaille. Hienoa on ryhméan tuki ja se, ettd kaikki saavat

niita positiivisia kokemuksia.

6.5.3 Opetuksen arki ja ihanne erddssd lukiossa

limaisutaitoa oli kaksi tuntia viikossa. Haastateltava oli pitanyt kaksi erillista
ilmamaisutaidon kurssia, joiden kesto oli kuusi viikkoa. Osallistujamaara
kursseilla vaihteli. Ensimmaiseen kurssiin osallistui 14 oppilasta ja toisella

kurssilla oppilaita oli 25.

limaisutaidon tunnit pidettiin  &idinkielen luokassa. Kevalld, kun

liikuntatunteja pystyttiin pitdmé&an ulkona myés ilmaisutaidon tunnilla voitiin
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kayttda jumppasalia. Haastateltava teki silloin péaasiassa luovan liilkunnan
harjoituksia. Aidinkielen luokka on koulun suurin luokka ja ilmaisutaidon
tunnin aikana pulpetit laitettiin sivuun ja opetus tapahtui lattiaalla, joka liséksi
oli likainen. Rekvisiittaa eikd lavasteita ole. Opettaja tuo omia lavasteitaan

silloin kun niita tarvitaan. Soittimia h&n lainaa musiikkiluokasta.

limaisutaidon arvostuksesta ja muiden opettajien suhtautumisesta

haastateltava kertoi seuraavaa:

” Tuota, mé luulen, ettd muut opettajat ei siitd hirveesti tiedd. Me tehtiin nyt
tassd viimeksi semmonen tempaus, ettd mé vein mun oppilaita kesken
oppitunnin, mé kylld kysyin opettajilta, et saaks mun ryhma tulla kdymé&éan
pienta improa varten ihan silleen, ettéd siind muut opettajat sai pikkusen niinku
tietoo siitd, et minkélaista se vois olla.

Oppilailla oli roolit ja me mentiin luokkaan. Ja sitte oppilaat lainausmerkeissé
teki kyselyd kaikista yksinkertasista asioista, et niilld oli semmoset sovitut,
ettd jos joku sanoo, en mé tieda, niin sen jélkeen jostaki rupes tuntuun
vaikka, ettad rupee katto laskeutuun sen niskaan. Se sai hirveen tdmmdset
kohtaukset (heh). Mut, ettd rehtori on ollu silld tavalla kannustava ja
ymmadrtavéinen, ettd et se on antanu mulle ndd kaks kurssii per vuosi, ainaki
tand vuonna. Ens vuodesta se ei oo luvannu mitdén, vaikka mé kévin
kysyméassd kai mé saan nédéa. Eli silld tavalla, et se on antanu ainaki
mahollisuuden ja oppilaat on kdyny kylld vaatimassa rehtorilta, ettd
ehdottomasti ndé pitdd, néitten pitédéa jatkua ndiden kurssien eli se varmaan
vaikutti. Kai se rehtori sit arvostaa, ku se antaa mulle néité kursseja.

"Mutta tyétoverit?”

"No, tybkaverit ei ne oikein. Palaute on ollu semmosta, ettd mita te sielld
oikein teette, ku ei meinannu kuulua mitéddn omalla oppitunnilla, kun kuulu
semmonen témind sielté yldpuolelta. Mut silleen, et ainaki kysyttiin.

Eikéd se nyt hirveen nédrkastyny ollu, mut kyl mé nyt jouduin lupaamaan, et ei
témistetd seuraavalla kertaa niin pahasti. Mutta no viime vuonna oli yks
semmonen projekti, ettd mun ilmaisutaitolaiset oli esittémassé yksiéd juttuja
Eurooppapéivén, Eurooppapéivdd ku vietettiin, et kylld sielld opettajat anto
hyvdd palautetta, ettd olipa kiva esitys ja ndin, mut se nyt on hyvin
ympéripydreetd, mut ei 0o ainakaan valitettu. (hah)”

Tietynlainen arvostuksen puute tai se, ettei tiedd, miten aineeseen
suhtaudutaan, heijastuu haastateltavan vastauksesta. limeisesti tassa
koulussa ei paljon keskustella yhdessa koulun kehittdmisesta tms asioista.

Kursseja suunnitellaan sen mukaan, mihin resurssit riittavat ja tarkeimpia
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ovat aineet, jotka kuuluvat ylioppilaskirjoitusten piiriin. Taémé ongelma

heijastui myés haastateltavan vastauksesta:

"No, yks vaikeus voi olla lukiossa ainaki se, ettd tdmé ei oo niitd térkeimpié
aineita sillé tavalla. No, ehka taa liittyy siihen arvostukseen...

Tottakai englannin, lainausmerkeissé pakolliset kurssit pitdd olla
jérjestettynd. Pitéd olla matikan kursseja sun muita, jotka on tosiasiaa...
todellakin niinku kirjotustenki takia tarkeitd. Ettd jos ei 0o resursseja, niin
néisté sitte karsitaan. Ja sitd méa pelk&én, et ens vuonna, ku ei se reksi
luvannu mitéédn, ettd, ettd saadaan sekd peruskurssi eftd jatkokurssi. Mut
toisaalta meijdn koululle pitas tulla, me siirrettin védhdn noita tukiopetuksesta
esimerkiks niinku pidettaviin oppitunteihin niitd resursseja, et me saadaan
kylld enemmén kursseja, et kyl mé uskon, et md saan ne molemmat. Mut
just se, ettd ei tarvita, sanotaan, etté ei ollu, ei oo rahaa, ei 0o resursseja. Se
on mun mielesta yks vaaratekija. Ja sitte mun mielestéa tila on, tilat on niinku
se toinen paha este. Eli, ettd ei oo tarpeeks tilaa likkua. No, ku mulla oli 25
oppilasta, niin eihdn ne mahtunu juuri kddntyméan sielld, ku pulpetit reunusti
luokkaa. Tilaa oli keskelld jonkin verran liikkua, et se oli aika hirveéta. Ja sitte
just, etté liikunnanopettajat tarvi juhlasalia, ei sinnekdén voi menné. Se on
toinen. Et mun mielesta, en usko, ettd vanhemmat on mikdan este, vaikken
maé nyt oo mitdén sieltd mitdén kuullukaan, mutta.. Eikd nyt rahaakaan tarvita
hirveesti iimaisutaidon opettamisessa.

Mika sitten olisi ideaalitilanne draamakasvatuksen opettamisessa, jos voisi

toivoa ihan mité tahansa, sitd haastateltava kuvasi seuraavasti:

* lhanata! Voi, ettd meidan koullulla ruvettais tekemdaéan remonttia ja mé oon
tehny monet, monta A4.sta kuule vaatimuksia, kun arkkitehdit sanoo, etté et
sinne saa laiftaa kaikki, mitd haluaa. Mut nyt ma oon vaan kuullu, et mé en
saa oikein mitddn, mitd méaéa haluan (hah haha). No ne, se tila olis ainakin
iso, mut ei lian iso, ei mikdén jumppasali kuitenkaan. Mut silleen, etts, et
sielld mahtuu liikkumaan. Ja sit sielléd on kaikkee sopivaa rekvisiittaa, sielld
olis péytié ja tuoleja, sit sielld on kaikkee tdmmdsid helistimid, kilistimia ja
milléd saa tuotettuu aé&nia. Sit sielld on sopivasti rekvisiittaa, tinatuoppeja ja
hattuja ja viittoja ja miekkoja ja tdmmdsid. Sitte vaikka sielld vois olla joku
tdmmaoénen pieni nédyttdmd (heh hehe), jossa vois tehéd just tammdsii
esitysluonteisia juttuja. Ja mmmmm, mités vield? Sit siel on tdmmGsii patjoja,
joita voi laittaa lattialle, et niitten paélld on hyvd maata kaikissa, kun tarvii
tdmmésii rentoutusharjoituksii esimerkiksi tai muihin. Ja, mitds nyt viela?
Eiks siin& jo oo aika paljon?

112



6.5.4 Yhteenveto koulujen tilanteesta

Haastateltavien vastauksista havaitaan resurssien vahenemisen
vaikutukset. Ala-asteella ilmaisutaidon harrastaja-aine kokeilu loppuu ja
lukiossa sen jatkuminen oli kyseenalaista. Vain ylaasteella ilmaisutaito oli
vakiinnuttanut asemaansa siind maérin, ettd haastateltava ei pitanyt se

lopettamista todennakdéisena.

Vastauksista myés heijastui kahtalainen suhtautuminen ilmaisutaidon
arvostukseen. Toisaalta oppiainetta arvostettiin toisaalta taas ei.

Arvostuksen puute liittyi l18hinna tietdméattdmyteen.

Opetuksen edellytyksistd keskusteltaessa kaikkien haastateitavien
vastauksissa korostui opetustilan merkitys. Se koettiin ilmaisutaidon
opettamisen kannalta tarkeaksi. Materiaalien merkitys ei ollut niin keskeinen.
Valineiksi tarvittiin 1&8hinna musiikin tuottamiseen ja kuuntelemiseen liittyvia

vélineita, mita useissa kouluissa olikin. Rekuvisiitaksi riitti hatut, huivit yms.

limaisutaidon opetukseen ei tarvita paljon materiaaleja tai  valineita.

Térkeata olisi sen sijaan kunnollinen tila seka tietysti tarpeellinen tuntimaara.
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7 DRAAMAKASVATUS JA POSTMODERNISMI KOULUKONTEKSTISSA

7.1 Henkilokuvasta ihmiskésitykseen ja autenttisuuden ihanteeseen

Tutkimuksessa yksi tavoite oli selvittdad draamakasvatuksen ihmiskasitysta

postmodernismin haasteiden edessé.

Kuten jo aikaisemmin teoriaosuudessa on kaynyt ilmi, niin ihmiskasitys
viittaa kokonaisvaitaiseen, hypoteettiseen nékemykseen siitd, millainen
ihminen on, ja mita ihminen voi tehda itsestaan (Hirsjarvi 1985,91). Siina on
mukana my6és maailmankuvallinen ja maailmankatsomuksellinen elemetti
(Hirsjarvi 1980, 1983) sekd elaméankatsomuksellinen nakdékulma (Krohn
1981,10). Siihen liittyy vield ihmisen asema luonnossa ja yhteiskunnassa
sekd hanen kehitysmahdollisuutensa, koulutettavuus seka kasitys ihmisen

kehitykseen vaikuttavista tekijoistd (Nurmi 1995,89).

Draamakasvatuksen ihmiskasitysta tarkasteltaessa kiinnittyy huomio
perusjannitteeseen yksilén ja yhteisén valilla. Késitetdanké ihmisen voivan
kehittyd vapaaksi riippumattomaksi muista ihmisistd oman biologisen ja
synnynndisen olemuksensa suuntaan (Key 1900) vai muokkaako
sosiaalinen ympaéristd yksilén kasitysta ihmisesta ja inmiskésitys syntyy tasta
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta (Dewey 1957, 21,56). Eraallad tavalla
nykytutkijoidenkin tutkimuksissa kéasitelldan tatd samaa kysymysta, mutta
hieman eri muodossa. Draamakasvatuksen ihmiskasitys perustuu Rauhalan
nakemykseen, jossa ihminen nahdaan holistisena: fyysisena, tajunnallisena
seké situationaalisena olentona, jonka osat tulisivat olla vuorovaikutuksessa
keskenaan. Kysymys tédssa kuuluukin: perustuuko ihmisen kasitys itsestaan
toisten ihmisten ja ymparistén kasityksiin vai tarkasteleeko ihminen itsedan
vain eri  olemuspuolten suhteen l6ytaméattd niiden  valista

vuorovaikutussuhdetta?
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Taman holistisuuden toteutuminen situaatiossa on kuitenkin mahdollista

Taskisen jaTeerijoen mukaan (1997) dialogin avulla.

Mielenkiintoisen Ieimansa t&han tarkasteluun luo vield autenttisuuden
ihanteen tarkastelu, eli loputtoman individualismin ja autenttisuuden
ihanteen valinen jannite. Individualismin vaaroina ovat Taylorin (1995)
mukaan vélineellisyys, pinnallisuus, hetkellisyys seka itsekkyys ja sen pahin
muoto narsismi. Autenttisuuden ihanteeseen taas kuuluu uskollisuus minalle
ja minan eheys. Autenttisuus korostaa erilaisuutta ja poikkeavuuden
hyvaksymistd, rakentamista, |6ytéamista, alkuperdisyyttd seka vastarintaa

yhteiskunnan saantdja, mahdollisesti myds moraalikasityksia kohtaan.

Kun vastaaja kuvasi elaytymistarinassaan Anttia tai Annaa hanelld oli
mielessaan se, millainen lapsesta voisi kehittya ilmaisukasvatuksen avuila.
Se siis peilaa sité ihmiskasitysta, miké oppiaineen luonteeseen liittyy. Se on
se ideaali, jota kohti kasvattaja suuntaa opetusta ja harjoituksia niita

valitessaan ja opettaessaan.

Jos tarkastellaan aluksi niitd henkilbhamoja, joita elaytymistarinoista
muodostui, niin havaitaan sielld hyvin erilaisia, mutta jollakin tavalla hyvin
vahvoja persoonallisuuksia. Henkilékuva saattoi muodostua joko rohkeaksi

ja ravakaksi tai hiljaiseksi ja ujoksi ja viela useaksi persoonaksi taita valilta.

Lisaksi henkilbhahmojen ominaisuudet koostuivat seuraavista seikoista:
ulkoiset piirteet, luonteenpiirteet, harrastukset ja suhde ymparistoon.
Mielestani naistd kuvauksista I6ytyy Rauhlan (1983) mainitsemat
ihmiskéasityksen kolme olemuspuolta. Ulkoisissa piirteissa kuvattiin nuorta
fyysisend, erdalla tavalla kehollisena olentona. Luonteenpiirteisséd kuvataan
nuorta tajunnallisena olentona, harrastuksissa ja suhteessa ymparistéén
heijastuu nuoren situationaalisuus se, miten kehollisuus ja tajunnallisuus

toteutuvat toiminnassa.
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Tutkimus nayttaisi siis tukevan tata ajatusta, ettéd ihminen ja ihmiskasitys on
tallainen holistinen kokonaisuus, joka siséltdd nédma ihmisen kolme
olemuspuolta. Ja toisaalta tallda menetelmalla saatiin tuloksia, jotka kuvaavat
ihmiskasitystd, koska maininnat sisaltdvat ihmiskasitykseen siséltyviad

piirteita.

Tutkimuksen tulokset kertovat siitd, ettd ilmaisutaidon kerhoon voi
hakeutua hyvin erilaiset persoonallisuudet. Taté tukee myés haastateltavien
kertomukset. Varsinkin ylaasteen ja lukion oppilailla oli hyvin monenlaisia
syitd hakeutua opiskelemaan ilmaisutaitoa: joku on hyva esiintyja ja halusi
esiintya vield enemman, joku taas koki esiintymisen vaikeaksi ja halusi oppia
sitd. Joku tulee sen vuoksi, ettd ilmaisutaidosta ei tule kotitehtavia, ja siin
‘paasee helpolla’, kuten ylaasteen opettaja asian ilmaisi. Varsinkin ala-

asteella hakeudutaan sen vuoksi, ettéd halutaan naytella.

Lapsen ja nuoren halu ilmaista itsedédn on hyvin tavallista. Usein koulu ei
anna tahan riittaviad mahdollisuusksia, etenkin niissé tapauksissa, jos oppilas
ei vastaa ajatusmaailmaltaan, pukeutumiseltaan yms. ominaisuuksiltaan
koulun ideaalia. Talldinen tilanne on usein ylaasteella, joskus vielad lukiossa.
Tama johtaa usein muilla tunneilla passiiviseen vastustukseen tai jopa
agressiiviseen kayttaytymiseen. lImaisutaidossa sitd vastoin ei naita
ongelmia ollut, koska se salli oppilaan erilaisen minuuden ilmaisemisen ja

antoi tilaa hyvaksyvassa muodossa.

Kaikkien haastateltavien vastauksissa korostui se, ettd Kkeskeisena
tavoitteena ilmaisutaidossa oli itsetuntemuksen ja rohkeuden lisdédminen. Se,
ettd kannustetaan oppilaita ilmaisemaan omat mielipiteenséd ja opitaan
hyvaksymaan oma itse, sekd muut, erilaiset ihmiset. Usko ihmisen
persoonallisuuden kehittymiseen oli keskeisella sijalla draamakasvatuksen
tavoitteissa, onhan se eras téarkein draamapedagogiikan paradigmoista (ks.
Rasmussen 1991). Se tuli myds selvasti esille kaikkien haastateltavien

haastatteluissa, seka Antista ja Annasta kertovista henkildkuvista. Antti ja
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Anna olivat oppineet tuntemaan itsedan ja luottamaan itseensad ja
selviytymaan erilaisista tilanteista. Tama kertoo mielestani siita, etta
peroonallisuuden  kehityksen  ulottuvuus  on keskeinen  asia
draamakasvatuksen tavoitteissa. Se korostuu jopa sellaisten vastaajien
vastauksissa, joille draamakasvatuksen menetelmat eivat valttamattd ole
kovin tuttuja. (Kaikki vastaajat olivat kuitenkin jossakin eldménsa vaiheessa
osallistuneet jonkinlaiselle draamamentelmia siséltavalle kurssille. Heilla oli
kaikilla jonkin verran teoreettistakin tietoa draaman menetelmista ja
sisalldista. limaisukasvatuksen approbaturia opiskelevilla tietamysta oli

tietysti paljon enemman.)

Jos vield tarkastellaan tata tietoteoreettista draamapedagogiikan
paradigmaa autenttisuuden ihannetta vasten, niin autettisuuden
kasitteessdhdn korostuu minan tuntemus ja uskollisuus sille. Tassa
draamakasvatuksen tietoteoreettisessa paradigmassa on paljolti kyse
samasta asiasta. Kuljetaan itsetuntemuksen kautta uskolliseen minuuden
iimaisuun. llmaisutaidon tunnilla on periaatteessa ainakin mahdollisuus
autenttisuuden ihanteen tutkiskeluun. Tavoitteellisesti edeten pedagogisen
draaman keskeisnd p&amaarana voidaan pitdd autenttisuuden ihanteen

saavutamista.

Peruskoulun opetussuunnitelmien tavoitteissa painotetaan
persoonallisuuden kehittymista, mutta tdma kaunis tavoite ja& usein
tietopainotteisuuden varjoon. Sellaisen oppilaan, joka ei péarjaa
tietopainotteisissa aineissa on hyvin vaikea saada onnistumisen elamyksia,
koska kaiken tiedollisen korostus on koulussa niin voimakasta. (vrt. tiedon

makroparadigman merkittava asema koko yhteiskunnassa).

Draamassa korostuu yksilén itsetuntemuksen ja persoonallisuuden
kehityksen liséksi my6s sosiaalisuuden elementti. Ryhma on tarkea
elementti draamaprosessissa. Sosiaalisuus ja ulospéinsuunteutuneisuus

saivat paljon mainintoja myés Antin ja Annan henkilokuvissa. Myés
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oppimistuloksissa sosiaaliset- ja yhteistyétaidot saivat paljon mainintoja.
Tama nayttaisi tukevan Osternin (1996,6) kasitystd, jonka mukaan
draamassa ihminen toimii vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja jasentaa
samalla maailmaa itselleen ymmarrettavaksi. Vuorovaikutukseen kuuluu
myés yhteiskunnan jasenyys ja koska ihminen on maailmassa toisten
ihmisten kanssa tadmé& yhteys on kasvun ja kasvattamisen kannalta

valttamaton.

Kehityksessa kohti autenttisuuden ihannetta tdma sosiaalinen elementti on
valttamatén. Suhteessa ryhmaan yksilé voi turvallisesti etsia ja luoda omaa
ehyttd minuuttaan. Samalla se voi estdd vaaranlaisen indivudualismin;
ihmissuhteiden kehittymisen valineellisyyden ja pinnallisuuden periaatteelle.
Olennaista on kuitenkin, ettd draamaprosessin aikana kaydaan keskustelua
prosessin aikana tapahtuneista asioista: tehdaan prosessi tietoiseksi.
Véaistamatta nuori joutuuu kohtaamaan myés yhteisén ja yhteiskunnan
sdannoét, myts moraalisdannét. Han peilaa omia nakemyksia ja asenteita
naitéd kohtaan ja autenttisuuteen kuuluu, ettd yksilé saattaa joutua myods
vastarintaan vallitsevia sdantéjd kohtaan mikali hanen oma moraalinen
jarjestelménsé on naita saantéja vastaan (ks. myds Kohlbergin moraalin

kehityksen teoria).

Tutkimuksen mukaan néyttéisi silta, ettd draamakasvatuksen ontologiassa
on niin syvalla tallainen persoonallisuuden kasvun elementti (sen
tietotereettinen paradigma), ettéd se valittyy jo ik&dan kuin esiymmarryksen
tasolla (elaytymistarinat) entistd voimakkaammin taméa paradigma nakyy
silloin, kun siita tietoisesti keskustellaan osana draamakasvatuksen teoriaa

ja tietoisia kasvatuksen tavoitteita.

Tama persoonallisuuden kehittymisen elementti korostaa
ulospdinsuunteutuneisuutta, rohkeutta ja sita, ettd uskaltaa sanoa oman
mielipiteensd. Ne ovat ik&an kuin persoonallisuuden kehittymisen ja kasvun

tavoitteita itsetuntemuksen ohella. Samalla draamakasvatuksessa
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annetaan kuitenkin sijaa erilaisille kasvumahdollisuuksille; ihmiskasityksille,
joskin ideaalina on itsensd tunteva, itseensd luottava, rohkea,

esiiintymiskykyinen, sosiaalinen, omat mielipiteensa ilmaiseva ihminen.

Draamakasvatuksen luonteesta tai kulloisestakin teemasta riippuen
ihmiskasityksen eri puolet voivat olla tarkastelun kohteena. Suhde itseen,
ihmiseen, ihmisen kehittymiseen, koulutettavuuteen, luontoon,
yhteiskuntaan, maailmaan. Draamakasvatus tarjoaa menetelmén ja muodon
naiden asioiden tarkasteluun, on vain opettajista kiinni se, koetaanko asia
tarkedksi. Onko persoonallisuuden kehittyminen ja autenttisuuden ihanne
ollenkaan keskeisia kasvatuksen tavoitteita, vai onko olemassa parempia
menetelmid asioiden tarkasteluun? Siitd paattavat postmodernina aikana

koulut ja opettajat itse.

7.2 Oppimistuloksista tietokdsitykseen

Tutkimuksen toisessa teemassa tarkastellaan draamakasvatuksen

tietokasitystd postmodernismin haasteiden edessa.

Tietoteoreettiset kysymykset tarkastelevat Hirsjarven mukaan (1985,58) sita,
mitd voimme sanoa kasvatustieteelliseksi tiedoksi? Mita eri elementteja
tietoprosessissa on ja mitkd ovat tietoprosessin vaiheet? Onko tieto
kasvatustodellisuudesta ja siihen siséltyvista ilmicista mahdollinen ja mitka
ovat tietomme rajat? Mikd on tietomme alkupera, lahde ja perusta? Mita
tiedolla tarkoitamme? Néiden kysymysten avulla on tarkasteltu tassé tydssa
my6s draamakasvatuksen tietokasitysta, joskin osa naistd kysymyksista on

ollut korostuneemmin esilla.

Tutkimuksen tuloksena elaytymistarinoista saatiin seké erilaisia yksittaisia

positiivisia ja negatiivisia draamakasvatuksen oppimiskokemuksia. Lisaksi
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tuloksena saatiin draamakasvatuksen oppimistuloksia. Haastattelussa
haastateltavilta tiedusteltin draamakasvatuksen tiedon ja oppimisen
luonnetta, oppimistapaa eli oppimisprosessia seké oppimistavoitteita. Nailla
kaikilla asioilla haluttiin selvittdd draamakasvatukseen siséltyvaa tiedon

olemusta ja oppimisen tapaa.

Positiiviset  oppimiskokemukset liittyivat lahinna esiintymiseen,
esiintymiskokemuksiin seka ryhméssa tydskentelyyn. Negatiiviset
oppimiskokemukset liittyivat joihinkin yksittaisiin harjoitustyyppeihin seké
siihen, jos ryhmaty6skentelyssa tai ihmissuhteissa oli jotain ongelmia.
Joidenkin harjoitustyyppien vaikeutta korostettiin myés
haastattelutilanteessa. Ala-asteikdisten oli joidenkin  vaikea keskittya,
rauhoittua ja olla tavallaan itsend kanssa. Ylaasteen opettaja sanoi, etta
luovan likkunnan harjoitukset eivat yldasteen oppilaita motivoineet. Naiden
lisaksi vaikeiksi oli koettu jotkut aistiharjoitukset, esim. hajuaistiharjoitukset,
koska ylaasteikdisten oli vaikea mieltdd hajuaistia. Tunneharjoitukset oli
myds koettu vaikeiksi. Myds lukiolaisien oli joidenkin vaikea keskittya ja
sitten varsinkin tytét alkavat helposti kikattaa. Kaikista harjoituksista oli
yleensé kuitenkin pidetty, kun niista jalkeenpain oli keskusteltu, vaikka ensin
oppilaat ovat voineet olla hieman ennakkoluuloisia. Taman mukaan oli
vaikeata vetéa selvid johtopaattksia esim. todella huonoista harjoituksista,
vaikka ilmaisukasvatuksen opettamisessa voi myés epdonnistua. Ylaasteen
opettaja puhui siita, ettd epdonnistuessaan ilmaisutaito on “sarja

epamaaraisia harjoituksia, joilla ei ole mitdan tavoitetta”.

Huomiota taytyy kKiinnittdd myds ilmapiiriin, sen taytyy olla vapautunut.
Lisaksi erds haastateltava korosti myds koulutuksen merkitystd. Han sanoi,
ettda oli monella tavoin uhkarohkeaa opettaa ilmaisutaitoa ilman

asiankuuluuvaa koulutusta.

Jos tarkastellaan oppimistuloksia kuvaavia luokkia havaitaan, etta

aineistosta analysoidut luokat: itseilmaisu ja esiintyminen, luovuus ja
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estetiikka, minuuden kehitys ja sosiaaliset taidot kayvat yksiin myds

Rasmussenin (1991) kuvaamien draamapedagogiikan paradigmojen kanssa:

Rasmussen (1991) oli jakanut draamapedagogiikat neljaan eri paradigmaan
eli epistemologiseen, rooliteoreettiseen, taidekasvatukselliseen ja
holistiseen. Tassakin osiossa (kuten jo aikaisemmin ihmiskasitysta
kuvattaessa on todettu) painottui epistemologinen paradigma eli opetuksen
tavoitteet ymmarryksen, mielikuvituksen ja tietoisuuden kehittdmisessa.
Tassa tutkimuksessa Rasmussenin paradigmaa vastaa mielestani

elaytymistarinoiden tuloksista analysoitu, minuuden kehityksen -luokka.

Tama painotus oli havaittavissa sek& oppimistuloksissa ettd opetuksen
tavoitteissa ja sisalldissd. Kaikki haastateltavat kuvasivat harjoitusten
luonnetta ja kertoivat kayttdneensd Rasmussenin kuvaamia harjoitutyyppeja
kuten: kontakti-, keskittymis-, mielikuvitus-, aisti- , tunne-, keho-, aani-, ja

puheharjoituksia.

Oppimistulosten  luokittelussa  oli  selvasti  havaittavissa  my6s
rooliteoreettisesti tai sosiaalipedagogisesti suuntautunut
draamapedagoginen  paradigma, jossa  korostuvat yhteisty6kyky,
vastuuntunto ja rynmadynaamiset taidot. Tassa tutkimuksessa tuota kyseista
paradigmaa vastasi sosiaalisten taitojen -luokka. Tamé sosiaalisten taitojen
ulottuvuus koettiin tarkeaksi myds haastattelujen yhteydessa. Haastateltava

saattoi painottaa empatian taitoa tai toisten kunnioitusta tai hyvaksyntaa.

Myds taidekasvatuksellinen paradigma oli ndhtavissé téassa tutkimuksessa.
Se nakyi oppimistuloksissa seka luovuuden ja estetiikan seka itseilmaisun ja
esiintymisen yhteydessa. Nama siis siséltavat samantapaisia oppimisen

elementteja kuin taidekasvatuksellinen paradigma.

Esiintyminen ja nayttelemisen halu oli yksi keskeinen syy, minka vuoksi

varsinkin ala-asteella oli hakeuduttu ilmaisutaitoa opiskelemaan. Ylaasteella
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ilmaisutaidon sisaltéihin kuului myés naytelméaproduktio.
Taidekasvatuksellisessa paradigmassahan on térkein tavoite se, etta
yleisélle tehdaan esitys, joskin tdhan paradigmaan kuuluu myds se, etté
siind edellytetaan osattavan myds epistemologisen paradigman osataitoja.
Namé osataidot olivat esilld luovuus ja estetiikkka seka itseilmaisu- ja

esiintyminen -luokissa.

Rasmussen kuvasi viela yhtd draamapedagogiikan paradigmaa eli
holisistista paradigmaa. Tama tarkoittaa sita, ettd draaman sisaltéihin on
sisallytetty mahdollisimman paljon erityyppisid harjoitteita ja tavoitteita:
pedagogisia, psykologisia ja sosiaalis-esteettisid niin, etta siitd tulee
eraanlainen sillisalaatti periaatteella jokaiselle jotakin. Etenkin ylaasteen
opettaja oli sitd mieltd, ettd epaonnistuessaan draamakasvatus on tallaista
erilaisten harjoitusten lapivientia ilman tavoitteita ja porrastusta. Tama voisi
olla lahella t4td Rasmussenin kuvaamaa holististista nékemysta, joskin
Rasmussen korostaa, ettd tassa yritetdan ottaa kaikkia naitd edellisd osa-
alueita draaman kaytantdihn ja se sekoittaa draaman tavoitteet. Yldasteen
opettaja tarkoitti ehka kuitenkin tilannetta, ettd opetuksesta puuttuu ikéén
kuin punainen lanka, selkeé tavoite, jota kohden edetdan. Talldinen vaara
on olemassa etenkin silloin, jos draamakasvatusta opettaa henkilé, jolla ei

ole tarvittavaa koulutusta tai asiantuntemusta.

Tietoteorian osa-alueisiin kuuluu my6s kuvata tiedon luonnetta. Jos
tarkastellaan sité tiedon tai oppimisen luonnetta, joka draamakasvatuksen
kaytantéihin kuuluu niin sitd voisi kuvata kokemukselliseksi. Draamaa
pidetaankin erdédna kokemuksellisen oppimisen menetelmana (Passila & al
1994).

Lintunen on artikkelissaan vertaillut Kolbin kokemuksellisen oppimismallia
ia Jonothan Needlandsin oppimisen prosessimallia ja havainnut ne melko
yhtenevaisiksi (Lintunen 1995, 108). Kolbin perusolettamuksia oppimisessa

ovat: oppiminen, prosessimaisuus, kokemukseen  perustuminen,

122



ongeimanratkaisu, holistisuus ja vuorovaikutus. Draamassa l&hdetdan
liikkeelle valittdmasta, omakohtaisesta kokemuksesta, josta edetaan
reflektion kautta kasitteellistamiseen ja aktiiviseen toimintaan, joka on uuden

oppimis-syklin perusta. (Lintunen 1995, 113.)

Haastateltavat eivat tatd oppimisen prosessia kovin tarkasti kuvanneet,
mutta miettivat sitd, miten oppiminen  poikkeaa muusta koulusssa
tapahtuvasta oppimisesta. Ala-asteen opettaja kuvasi sita mielekk&aksi
tavaksi oppia, vaihteluna vihkotyén ja lukemisen rinnalla. Han kuvasi sita
myo6s omakohtaiseksi ja elamykselliseksi, syvemmaksi ja
henkildkohtaisemmaksi, ei niin ulkoiseksi tavaksi. "Asiat tulee syvemmin
ymmarrettyd.” Oppiminen on erilaista silloin, kun itse "todella tunnet sen
selkapiissasi.” "Sitd oivaltaa ja hoksaa’. "Tiedon ikaan kuin kokee
omakohtaisemmaksi ja sen myés muistaa ja  ymmartaa’
Kokemuksellisuuden elementti on mukana kaikissa naissa vastauksissa.
Tieto on itsekoettua ja sen muistaa paremmin. Erittain hyvin tata kuvasi
lukion opettaja, joka ol didinkielen opetuksessaan kayttanyt
draamakasvatuksen  menetelmia. Tama  kokemuksellisuuden ja
omakohtaisuuden elementti on oppimisessa tarked emotionaalinen,
empiirinen ja eettinen osa-alue. Sen merkitys tadssa postmodernissa

tiedonkasityksessa tulee viela korostumaan.

Ihminen jasentdd ja ymmartdd maailmaa Venkulan mukaan kolmen eri
makroparadigman avulla. Nam& makroparadigmat ovat siis tieteellinen,
taiteellinen ja uskonnollinen tai ideologinen makroparadigma. Nailla kaikilla
on siis oma ontologia, epistemologia, metodologia ja symbolijarjestelma.
Osittain nama& makroparadigmat menevat myds paallekkéin, mutta

perusperiaate on, etta kukin naista jasentaa jotakin, mita toinen ei jasenna.
Mielenkiintoisen lisdn tdhan oppimiseen, ymmartdmiseen ja muistamiseen

mielesténi antaa Venkulan mentaalisen jérjestelman oletetut osajarjesteimat,

joiden tulisi olla sopivassa suhteessa toisiinsa nahden, jotta oppimista
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tapahtuisi ja jotta "tieto auttaisi’. Jos ajatellaan, ettéd meilla on viisi erilaista
osajarjestelmaa: episteeminen, emotionaalinen, eettinen, esteettinen ja
empiirinen ja naiden kaikkien tulisi oppimistilanteessa olla kaytéssa ja viela
oikeassa suhteessa toisiinsa, jotta oppimista tapahtuisi, niin olemme kyll&a
opettamistilanteessa valtavan haasteen edessa. Nayttéisi kuitenkin silta,
ettd draamakasvatuksen kaytannoissd, esim. kokemuksellisen oppimisen
teorioita hyddyntamallla talldinen oppimistilanne olisi mahdollinen ja
pystyttaisiin tarjoamaan oppimistilanteita, joissa voisi my6s saavuttaa hyvia

oppimistuloksia.

Jos sitten tarkastellaan tata koko tiedon ja draamakasvatuksen tietoteorian
kenttda postmodernismin taustaa vasten niin talldin korostuvat kysymykset

tiedon rajoista ja siitd, onko tieto kasvatustodellisuudesta mahdollista?
Postmoderniin tiedonkasitykseen kuuluu se, etta tiedon olemus ja alkuera
joutuu kritiikin kohteeksi ja tiedon intellektuaalinen ja poliittinen sisalté on
tarkastelun kohteena. Esim Rorty on véittanyt (1982,1989) ettd kaikki tieto
on vain retoriikaa ja viime kadessa vastaanottajansa subjektiivinen tuote.
Aarimmaisessé postmodernismissa tiedon kriteeri on sen vaikutttavuudessa.
Mita huomiotaheréttavapi tieto on, sitd huomattavampi ja tarkeampi se on.
Olemme viime kadessé kaikki oman subjektiivisuutemme vankeja, eika ole

ketaan, joka tietoa voisi arvioda. (Ahonen 1996).

Kun hylataan absoluuttinen totuus, korostuu tulkinta ja merkitys, joka tiedon
oppimisprosessissa taytyy itse luoda. Taméan vuoksi postmodernissa
yhteiskunnassa korostuu ymmartamisen merkitys. Tamé senkin vuoksi, etta
tietoa on paljon ja sité on helppo saada. Liséksi kouluttautuminen teknisiin ja
tietoteknisiin ammatteihin korostaa tiedon maaréllista ja hyodyllista
merkitysta. Totuudellisuuteen ja etiikkaan liittyvat tiedon kriteerit eivéat ole
niin merkityksellisid. Olennaista onkin se, milld menetelmilla pystytaan
parhaiten takaamaan ymmartadminen ja tiedostaminen, ei pelkastaan datan

siirto.
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Keskeinen asia postmodernismissa on Lyotardin (1985) mukaan suurten
kertomusten kuoleminen. Taman merkitys on mielestadni olennaista myds

draaman kannalta.

Lansimaisen kielipelin ja kansanomaisen narratiivisen pragmatiikan valilla on
katkos. Tama katkos on syntynyt osaltaan sen vuoksi, ettd lansimainen
tietokasitys suosii nykyisin ammattiin kouluttavasti suuntautumista (Lyotard
1985, 78) eli sita, etta tieto kasitetdaan paketeiksi, joiden tarkoituksena on
valmiuksien ja etenemismahdollisuuksien kohentaminen ammatillisilla
markkinoilla. Mik&li kuitenkin halutaan sailyttaa yhteys tuohon perinteeseen,
eli kansanomaiseen narratiiviseen pragmatiikkan, nékisin draaman siihen
opetusmentelmallisessd mielessa erinomaiseksi valineeksi. Draama voisi
olla se muoto, joka yllapitaa tata linkkia perinteen ja postmodernin tiedon
luonteen valilla. Siind missd postmoderni tieto ohittaa tiedon
emotionaalisen, esteettisen ja eettisen osa-alueen keskittyen epsiteemiseen
ja empiiriseen, hyddyllisten taitojen opettamiseen, niin draamakasvatuksen
menetelmin voidaan taydentda oppimisprosessi kokonaisemmaksi samalla

vélittden myds perinteista narratiivista tiedonmuodostustapaa.

Haluan vield nostaa tdhan lopuksi erddn keskeisen asian tarkastelun
kohteeksi. Sen, miksi draaman avulla voi ylidpitaa tata yhteytta perinteisen
taruun perustuvan tiedon seka postmodernin tiedon valilla, sekd saavuttaa
hyvid oppimistuloksia, kun sitd optimaalisesti kaytetddn. Tama liittyy
draaman perusontologiaan. Siina yhdistyvat mielenkiintoisella tavalla kaikki

makroparadigmat, jolla ihminen maailmaa hamottaa.

Draama on Hornbrookin (1991, 24-25, 29-30) mukaan syntynyt
uskonnollisista riiteistd, joiden avulla on selitetty ympéaréivaa elamaa ja
kuolemaa. Sen alkuperd on siis uskonnollinen ja ideologinen. Naiden
asioiden selvittdmseksi se kaytttaa taiteen ja symbolien kielta, draamalla on
siis faiteen muoto, mutta draamapedagogiikassa draaman merkitys, tavoite

on tieteellinen, selittdva, ymmartava. Sen tavoitteena on selittaa ja ymmartaa
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ymproivaad maailmaan. Makroparadigmojen hyddyntamisessa on

draamapedagogiikan mahdollisuus ja sen edellytykset.

7.3. Koulu haasteiden edessa

Tassa viimeisessé osiossa tarkastellaan 1ahinna haasttateluiden kautta sita,
millainen on draamakasvatuksen kannalta se todellisuus, missa taman
paivén koulussa eletddn. Samalla luon katsausta siihen, millainen on
draamakasvatuksen merkitys taman paivan koulussa postmodernismin

haasteiden edessa.

Nyt eletddn ainakin kunnallistaloudessa lamaa ja niukkenevien resurssien
aikaa. Nyt vannotaan yrittajyyskasvatuksen nimeen seka
ympaéristbkasvatuksen, onhan luonto ympériltdmme tuhoutumassa.
Viestintateknologian merkitys kasvaa edelleen. Nyt puhutaan myds
kasvatusteknologiasta, tietokoneet, videoneuvottelut ja muu tietotekniikka ja

niiden kaytté on opetuksen kohteena. Ne ovat tdman ajan ilmiéita.

Haasttatteluiden perusteella voi paatella, ettei talldisessa tilanteessa
iimaisutaito sinallaan saa kovinkaan paljon resursseja: opetustunteja, sopivia
tiloja, materiaaleja jne. Oppiaineen merkitys ei tdaman hetken yhteiskunnassa
ole samanlainen, kuin vielda 1980-luvulla. Sille ei ole olemassa
samankaltaista sosiaalista tilausta. Kuitenkin tdma lapsikeskeisyyteen ja
reformipaedagogiikkaankin  pohjautuvan  oppiaineen/opetusmenetelman
merkitys ja tavoitteet koetaan edelleen térkeiksi, ne on vain sopeutettava
uuteen tilanteeseen. Lisdksi on muistettava se, ettd kouluilla on entista
enemman paatésvaltaa opetussuunnitelmiensa laadinnassa ja siing, millaisia
painotuksia koulut eri oppiaineille antavat. Siindkin on draamakasvatuksen

mahdollisuus.
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Kaikissa haastateltavien kouluissa ilmaisukasvatus oli vapaavalintainen
oppiaine. Kulloisistakin resurssseista riippui se, pystyttinké sen opetusta

jatkamaan.

Téassé tilanteessa kyseisen ala-asteen tilanne oli huonoin. Harrastaja-aine
jouduttiin lopettamaan  tuntimaaréan vahentédmisen vuoksi. Positiivista
tilanteessa oli kuitenkin se, ettd haastateltava oli innostunut
draamakasvatuksen menetelmista ja aikoi tulevan oman luokkansa kanssa
kayttda paljon draamakasvatuksen menetelmid, itseasiassa rakentaa

opetustaan pitkélle draamakasvatuksen varaan.

Yiaasteella opettavan haastateltavan tilanne oli paljon vakiintuneempi.
Nakopiirissd ei  ollut tilannetta, ettd ilmaisutaito valinnaisaineena

jouduittaisiin lopettamaan.

Lukiossa tilanne oli tuolloin viela epéselva. Haastateltava oli toiveikas sen
suhteen, ettd saisi seuraavana vuonna kaksi ilmaisutaidon kurssia,
peruskurssin ja jatkokurssin. Oppilaat olivat kdyneet puhumassa rehtorille
asian puolesta. Kysymys oli siitd, oliko taloudellisia resursseja talle

valinnaisaineelle seka siita, kokiko rehtori ilmaisutaidon merkityksellisena.

Kaikki draamakasvatuksen opettajat kokivat tydtovereiden arvostuksen
hieman kahtiajakoisena. Toisaalta ainetta arvostetaan toisaalta taas ei.
Arvostuksen puute liittyy 1&hinnd siihen, ettd sitd ei pidetd kovin
tietopainotteisena. Suomalaisessa koulussa tédma tietopainotteisuuden
arvostaminen nakyy jo ala-asteella, koska ala-asteen opettaja sanoi my6s
kokeneensa tdman saman asian, eli resurssien vahetessa panostus siirtyy
tietopuolisiin aineisiin. Myds yldasteen opettaja oli kokenut arvostuksen
puutetta nimenomaan sen suhteen, miten kollegat vahattelivat ilmaisutaidon
oppimistavoitteita. Kommentit ovat sen suuntaisia, ettd "kylldhan siella
tunneilla hauskaa on, mutta kun kokeet tulevat, niin kukaan ei osaa mitaan”.

Tama tietopainotteisuus korostuu edelleen vield lukiossa, koska sielld
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kaiken toiminnan paamaarad on ylioppilaskirjoitukset ja ainakaan viela
toistaiseksi  ilmaisutaito ei ole Kkirjoitettavien aineiden joukossa.

Tulevaisuudessa tilanne voi olla toinen. (ks. Nyfors, 1995).

Tamankin mukaan nayttaisi siis silta, ettd maaréllistettdvan ja mitattavan
(teknisen) tiedon korostumisen myéta lapsipuolen asemaan ovat jaaneet
praktinen jokapdivaistd elamaamme koskeva tieto, sosiaalis-historiallista
tilannetta koskeva tieto tai vapauttava (emansipatorinen) yksiléllisen ja
yhteiséllisen vastarinnan ja vaihtoehtojen etsinndn mahdollistava tieto
(Antikainen 1990, 3-14). Ja koska draamakasvatukselle ei  mielleta

tieteellisia ja tiedollisia tavoitteita, sita ei valttaméatta arvosteta.

limaisukasvatuksen arvostus on kuitenkin lisdantynyt, sitd painottivat kaikki
ilmaisukasvatuksen opettajat. Sen vuoksi sitd nykyaadn voi opiskella
monessa koulussa valinnaisena aineena. Nykyaan ei voi vaheksya itsensa
iimaisuun, esiintymiseen ja rohkeuteen liittyvia taitoja, koska niitd tarvitaan
paljion. Tama on se syy, miksi ilmaisutaitoa arvostetaan ja sen merkitysta
korostetaan. Mielestani ylaasteen opettaja kiteytti olemassaolevaa tilannetta
aika osuvasti:

" Kylldhdn se on selva, ettd nykyaikana ihmisen téytyy pystyd olemaan
ulospéin suuntutuva ja pystyéd esittdméén mielipiteensé.. ja antamaan
ittestdnséd hyvéa kuva ulospéin. Tavallaan.. niin kylld kaikenlaista tdmmdésté
esiintymistaitoa arvostetaan ja meifénikdaisistd jokainen tietdd, miten hankala
on kylmiltdén lahtee, ku ei oo koskaan oppia siihen saanu... ldhtee sitten
pitdmédédn puhetta tai sitte vaikkapa vain johtamaan kokousta tai muuta
tdmmosta  arkipaivén juttua, mihin kaikki nykysin térmééa. Videohaastattelut
on ihan tavanomasia elém&ssd ja niin edespdin. Jokainen tietdd, et
esiintymistaitoo ja tdmmdstd luontevaa esiintymistd tarvitaan. Niin ei
tavallaan kukaan uskalla sitd vastustaakaan, et jos tdé on yks askel siihen
suuntaan, niin hyva. Eihdn se nyt yldasteella voi olla sité, ettd ettd tassa
ollaan sit jotakin jotakin varsinaisia koulutuksen saaneita, mutta ei ne endé
00 semmoisia pelokkaita nyhjottajid, kylldhén sen jokainen ymmaértaa, et sen
takia sitéd ei uskalla kukaan vastustaa, mutta voihan sitd aina selédn takana
kritisoida.”

Erityisesti ylaasteen opettajalle vanhemmat olivat sanoneet, etta ilmaisutaito

pitéisi olla kaikille pakollinen aine. Ylaasteen opettaja ei ollut tasta aivan
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samaa mieltd vanhempien kanssa, joskin oli sitd mielta, ettd
vapaavalintaisena se pitda ehdottomasti sailyttda. limaisutaidon merkitysta
nostaa mielestani huomattavasti tuossa kyseisessa kunnassa se seikka, etté
ilmaisutaidon avulla myds lestadiolaisyhteisé oli hyvaksynyt teatterin
taidemuotona. He olivat kéyneet katsomassa esityksié ja antaneet vield
omien lastenkin esiintyd naytelmissa, sellaisissa kuin Tukkijoella tai

Seiseman veljesta.

Tallainen draaman ja teatterin yhteiséllinen merkitys on hyvin huomattava.
Tama kertoo myds siitd, miten voimakas asenteita muuttava ominaisuus
draamaan voi kuulua. Tassa esimerkissa myds nékyy draaman kaksiosainen
luonne: draama  opetuksellisessa  merkityksessd ja  draama

teatterimerkityksessa

Naissad esimerkeissd heijastuu myds voimakas hyétyajattelu. Tama hyéty
taytyy osoittaa esimerkiksi oppimistulosten kautta. Voi olla, etta
peruskoulussa oppiaineen tulevaisuus on paljolti kiinni siitd, miten
tuloksellisia oppimistavoitteita silla voi saavuttaa. Olen tdman vuoksi David
Hornbrookin kanssa pitkaiti samaa mielta siita, ettd draaman tulisi saada
sosiaalista ja yhteiskunnallista painotusta, jotta aliarvostetusta asemasta
paastaisiin. Hornbrook (1991) painottaa sita, ettd opetuksen tulisi olla
taidekasvatuksellista ja painotuksen produktiivista, tavoitteiden tietoisempia
ja mitattavissa olevia. Oppilaille tulisi opettaa teatterin keinoja ja draaman
tybkaluja, ja tuotos tulisi jakaa yleisén kanssa. Nailla tavoitteilla lisataan kylla
draaman nakyvyytta. Lasten esittdma teatteriesitys on hyvé keino edistaa
draaman merkitystd ja oppimistulosten huomattavuutta. Yhta tarkeana
nakisin sen myds opetusmenetelmana. Talla saralla draamapedagogeilla on
laaja ja mielenkiintoinen tyémaa. Draamalla on kaikki edellytykset olla
erittdin hyvad opetusmenetelmd, kunhan opettajat motivoituisivat sita
kayttamaan ja kunhan sen oppimistuloksia korostava prinsiippi tulisi

tunnetuksi.
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8 LOPUKS!

8.1 Tutkimuksen arviointi

Kun aloin tarkastella tutkimuksen teemoja: ihmiskasitysta ja tietokasitysta,
havaitsin, ettd aiheista on olemassa paljon tietoa, ongelmaksi tuli 1&hinna
aiheen rajaus. Tutkimuksen osa-alueet: ihmiskéasitys ja tietokéasitys ovat
molemmat kasvatustieteellisesti ajatellen peruskysymyksia. Koin aiheiden
tutkimisen merkityksellisena, vaikka niitd on kasvatustieteissa kasitelty
palion. Ne ovat kuitenkin tarkeitd asioita draamakasvatuksen kannalta,
koska naiden kasitteiden kautta maarittyy se, miten tarkeéksi jokin asia
oppimisen kannalta koetaan. Naiden késitteiden saaminen tutkittavaan

muotoon oli siis haastava tehtava.

Mielestani menetelman (eldytymismenetelma) avulla pystyi asiaa tutkimaan.
Etenkin oppimistuloksia kuvaavat ulottuvuudet kayvat yksiin aikaisemminkin
saatujen tulosten kanssa (vrt. Rasmussenin 1991 draamapedagogiikan
paradigmat). Elaytymismenetelmasté olisi voinut ehka jattaa pois osuuden,
jossa pyydettiin vastaajia kuvaamaan sita, mista Antti/Anna oli ilmaisutaidon
kerhossa pitanyt ja mistd ei ollut pitédnyt. Mitdan tutkimuksen kannalta
kovinkaan olennaista tietoa en mielestani tastd osiosta |6ytanyt. Osion

merkitys oli 1&hinnd muita osioita taydentava.

Elaytymistarinan olisi voinut kirjoittaa my6s mind-muodossa, eli; Olet
osallistunut kolmannesta luokasta lahtien ilmaisutaidon kerhoon. Kerro,
millainen ihminen sinusta on kasvanut. Misté olet kerhossa pitanyt ja mista
et ole pitanyt, mitd olet kerhossa oppinut? Mielenkiintoista olisikin ollut,
missa maarin tarinat olisivat poikenneet silloin nykyisitd. Tama tarinamuoto
olisi kuitenkin tuonut tietynlaisen vertailevan lisan tutkimukseen, joten oli

helpompi kasitella asiaa ilman henkilékohtaista aspektia.
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Ihmiskasitystd kuvaavasta osiosta saadut henkilékuvat olivat mielestani
mielenkiintoista luettavaa. Vaikka hahmot olivatkin eraallatavalia
stereotyyppisid, niin kuitenkin hahmojen erilaisuus kertoo mielesténi paljon
oppiaineen luonteesta: ihmiskasityksen kokonaisvaltaisuudesta.
Henkilokuvista  [8ytyi  ihmiskasityksen  olemuspuolet.  kehollisuus,

tajunnallisuus ja situationaalisuus (ks. Rauhala 1983).

Tutkimusaineiston analysointi ja luokittelu tapahtui aineistosta k&sin, ei
niinkaan aikaisempia tutkimustuloksia hyvéaksi kayttden. Luokituksista 16ytyy
silti yhteisid ulottuvuuksia, yhteisia pradigmoja etenkin oppimistulosten,
tietokasityksen arvioinnissa. Uskon taman viittaavan siihen, etta ihmisilla on
olemassa tietyt strategiat ja kategoriat draamakasvatuksen inmiskasitysta ja

tietokasitysta arvioitaessa, ja ndma kategoriat ovat yleistettavissa.

Haastatteluvaihe oli tutkimuksessani ehké liian varhaisessa vaiheessa. Olisi
ollut tarpeen tutustua teoriaan hieman syvemmin ennen haastattelua, jotta
haastattelussa olisi paassyt pureutumaan hieman syvemmalle nimenomaan
opetusprosessin luonteeseen. Toisaalta voi olla myds niin, ettd
haastateltavat eivat kuitenkaan olleet viela itsekaan taysin tietoisia siita, mita
elementtejéd itse oppimistilanteeseen liittyy. He olivat huomanneet, etta
tilanteet ovat elamyksellisia, lapset kokevat asiat syvemmin js asioista
muodostuu henkilékohtaisempia ja tama riitti heille. Tutkimuksen kannalta
oleellista olisikin viela paasta syvemmalle tuohon prosessiin lasten itsensa

kautta. Siina olisi mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe.

Jos tarkastellaan itse tutkimusprosessia sen paradigmasta kasin. Madarittelin
sen kuuluvaksi konsruktivistisen paradigman piiriin (Guba & Lincoln 1994,
108-109). Mielestani tutkimuksesta I0ytyvat vastaukset tutkimuskohteen
ontologisiin, epistemolgisiin ja metodologisiin kysymyksiin. Tutkimuksessa
kuvattiin  kohteen todellisuutta, laatua ja olemusta. Tutkijana Iéhestyin

tutkittavaaa kohdetta hermeneuttisesti ymmarten ja aikaisempia teorioita
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tuloksiin soveltaen. Vaikka tieto tassa tutkimuksessa on yksittaista uskoisin,

etta tuloksia voisi yleistda myés laajemmin.

Tavoitteenani oli tutkimusprosessin aikana kulkea tietynlainen Kketjy;
tietdmisen muodonmuutos, tieteellisen kasittdallistamisen kautta. (Varto
1992, 55-73). Aluksi tematisoinnin yhteydessa nostettiin tutkittava teema
esiin  (teoriatausta, jossa  esiteltin  ihmiskasitysta, tietoteoriaa,
draamakasvatuksen teorioita ja postmodernia yhteiskuntaa). Toisessa,
laadun tunnistamisen, vaiheessa luotiin  naiden teemojen valille
merkityssuhteet ja muodostettin niistd kokonaisuus. Kolmannessa
vaiheessa, eli tulkinnan yhteydessa tavoitteena oli tulkita tutkimustuloksia
niiden oikeassa yhteydessa ja liittda aikaisempia teorioita tdssa saatuihin
tuloksiin. Neljannessa eli ymmartamisen vaiheessa pyrkimys oli nostaa
tutkimuskohde uudeksi kokonaisudeksi. Ottaa tutkimuskohteesta saatava
mieli haltuunsa. Téama neljas vaihe tutkimuksessa on kaikkein kriittisin ja

siind mielestani prosessi on viela kesken.

Tulokset liittyvat hyvin aikaisempiin teorioihin ja siind mielessa olisin valmis
pitamaan tutkimusta hyvin luotettavana. Tutkimustulosten tulkinnassa
tavoitteeni oli lahestyd ongelmaa metodologisen eklektismin periaatteella, eli
tutkittavien elaméaan osallistuen seka ulkopuolisemminkin menetelmin, silti
kohdetta kadottamatta (Suoranta 1995, 83). Mielestani fokus sailyi koko ajan

tutkimuksen kohteessa ja tutkimusongelmissa.

Tutkimuksen teoreettinen osuus kytkeytyi mielestani hyvin ihmiskasityksen ja
tietokasityksen osalta aikaisempiin tutkimuksiin. Postmoderneja piirteita
ihmiskéasityksestéd ja tiedosta oli mielestdni vaikea saada mitattavaan
muotoon tai edes haastattelun teemaksi. Téman vuoksi kytkennat tapahtuvat
ainostaan teoreettisella tasolla. Postmoderni aika on eraalla tavalla
tarkastelunakdkulma ihmiskasitykseen ja tietokasitykseen. Mielesténi tasta

aihepiirista 16ytyisi my&s mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita.
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Draamaa kaytetaan opetusmenetelméana kuitenkin vield varsin véhan, vaikka
sen kaytté ja arvostus ovatkin lisdantyneet.  Tastad juuri tarvittaisiin
tutkimustuloksia, eli jos kaytetddn draamaa opetusmenetelména, niin
millaisia ovat ne oppimistulokset, joita sillda saavutetaan? Tassa olisi myés
pedagogisen draaman mahdollisuus tuoda itseddn esille, saada sita
arvostusta, jota se eittamatta tarvitsisi, jotta sen asema opetusmenetemana
ja oppiaineena lopullisesti hyvaksyttaisiin. Kaikenkaikkiaan draamakasvatus
avaa eteen niin paljon tutkimatonta maastoa ja kulkemattomia polkuja, etta

aiheen parissa riittéa jatkotutkimuksia pitkéksi aikaa.

8.2. Yhteenveto

Draama on teatteria, draama on opetusmenetelma ja draama on
persoonallisuuden kehityksen véline. Se on osa historiallista jatkumoa,
menetelmd, jolla i&n kaiken on selitetty maailmaa symbolisessa muodossa.
Draamakasvatus opetusmenetelmanad voisi myds toimia linkkina
narratiivisen pragmatiikan ja postmodernin kielipeliteoriaan pohjautuvan

tiedonkasityksen valilla

Kun draamaa tarkastellaan opetusmenetelméané tai taidemuotona on syyta
muistaa myés se, ettd tdma muoto (draama) ei ole olemassa vain teatterissa.
Esslin (1980, 11-15 ), on sanonut, ettd 1900-luvun jalkipuoliskolla teatteri on
vain  yksi  suhteellisen  vahamerkityksellinen, ilmaisun  muoto.
Joukkotiedotuksen, elokuvan, television ja radion tuottama ja valittdma
draama on perimmaiseltd olemukseltaan draamaa ja kayttdd samoja
ikivanhoja havainto- ja kasityskykyyn liittyvia tekijéita, joista draama on
peraisin. Tamankaan vuoksi ei kannata vaheksya draaman merkitysta.
Olennaista onkin se, mitd vélineitd meillda on ymmartaa, tulkita ja luoda sita
kieltd, mitd draama kayttaa, jos ei draamaa tehda tietoiseksi tai tietoisesti

oppimisessa ja opetuksessa.
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Mielestani draaman merkitystd korostaa se, ettd oletettavasti sen
perusontologiaan siséltyy kaikki ihmisen maailmanjasentamisen tavat:

tiedollinen, taiteellinen ja uskonnollis-ideologinen.

Eldmme postmodernissa yhteiskunnassa, tdméa aika vaikuttaa ja muuttaa
monia ympardivan elaman rakenteita ja vaikuttaa myés kouluun ja sen
arkeen. Lokaalisuus paatéksenteossa, erilaisuuden hyvaksyminen, suurten
kertomusten kuoleminen, populaarikulttuurin ja korkeakulttuurin rajan
haméartyminen. Tietynlainen normittomuus, joka haastaa myé6s eettisyyden
tulkintaan ja sisaltdd yksilén vapauden ja vastuun vélisen jénnitteen (Ks.
Toérma 1997, 212).

Aikaamme leimaa tiedon, tieteen, teknologian ja tietotekniikan valtava
kehitys. Tietoa on paljon saatavilla ja sen merkitys hyétyyn perustuva,
vélineellisempi ja kertakayttdisempi kuin koskaan ennen. Tassa
kehityksessa on vaarana, etta se yhteys, joka meilla narratiivisten tarinoiden
ja tietoperinteen muodossa on ollut alkuperéisen tietomme juuriin, katkeaa.
Tama tieto on ollut myds sellaista, joka on liittanyt meidat yhteis6émme,
samalla kun se on valittdnyt yhteisid arvoja, asenteita, uskomuksia:
tietoomme sisaltyvia eettisia, esteettisid, emotionaalisia, empiirisid ja
episteemisid aineksia. Mikali haluamme séilyttad naita piirteita

tietokasityksessamme, nékisin draamakasvatuksen tdhan hyvana valineena.

Jos tiedon liséksi tarkastellaan yksilén asemaa tass& muuttuvassa ajassa,
myés kasitys ihmisyydesta muuttuu. Ihmisyytta leimaa individualistisuuden,
narsismin ja jatkuvan nautinnollisuuden tavoittelun sek& autenttisuuden
ihanteen eli aidon ja uskollisen minuuden hakemisen, valinen jannite. Missa

maarin tietopainotteisissa sisélldissa tata olemuspuolta tarkastellaan?
Opetussuunnitelmien tavoitteissa puhutaan paljon persoonallisuuden

kehittamisestd, mutta valineitd tahan kehittdmiseen on varsin vahan.

Kuitenkin on olemassa opetusmenetelmd, jossa persoonallisuuden
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kehitymisen tavoite on jo perusparadigmassa, ja jossa lisaksi pystytdan
saavuttamaan my6s tiedollisia tavoitteita, mikali sitd optimaalisesti
kaytetaan. Kysymys on vain siitd, missd maarin sen arvo tunnustetaan, ja
missd madarin draamakasvatuksen tutkijat pystyvat osoittamaan

draamakasvatuksen tuloksellisuuden myés episteemisillé osa-alueilla.
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Liite 1: limaisukasvatuksen, draaman ja teatterikasvatuksen

koulutusmahdollisuudet Suomessa.

i
vastun- vakin. opettaje- akat. (tutkinto)- legitimi- koulutus- yhteistyo
henkils virat kelpoisuus | aste nimike teetti kesto

Helsingin taide- | Manja Lovhija, 1(+1) sramattikorkes- | 160 ov eatteri-ilmaing | Giten 4 vuorta Turun amk;
jo viestintboppi- | laitoksen johtsjs kouls- ohjaaje perusopety/ TEAK
Taitos oukinto i tarkasti
madritelty
Helsingin Arja Puurunen 1 erikoistumiso- Bov puhe-ja ilmaisy. | PIK: oen luokanopettaje- | TEAK,
Yliopiston taide-ja pinnot lucksn- K ko X TEAKuyk
opettajankou- taitosinciden opettajanakin- enkoistumis- luokanopestajs sishlli 1| vuosi 1998>
lutuslaitos apul . professori non osans opinnot
Helsingin yo:n Maui Erdtwuli, 1Sov sunnmitsilla tiydennyskou- n 1 vuosi
oKL/ | twastajo
thydermyskou- olevan
Jutuskeek "
Jyviakylin Erkki Laakso, 1 on approbatue, (Yldasteendly. ylhaste, hukia, a: 1,5 vootza JKLa yo/ svoin
yliopiston draamapedago- cum lsude hon)llul» keskissts ol 2 vuots m
opettajankou- giikan Jebeori it -opetus pf-Vasa
unssisitos /AL Ostem op-n;uld TuAMK
Jyviakylin yo 3. Lintunen, 2 opinnot suor. Sov itmaisukasva. ydenstyzkou- 1 - 2 vuous, JKia yo
Javoin ilmaisukcesve. usein opetta- ASov tuksen 15 jo 35 hatusta iltaisin ja (ks. viite 1.)
yliopisto tuksen op. Jjapitevyyden ov: n opinnot amenattiin wvikonloppui~
{]. Lehtonen lisaksl sip
Keski- Sinikka 1 keskinstean 1600v teatteri-ilmaisun 4voots
Pohjanmasn Tossavainen, tutkinto ohjsajs
opisio teatteri-itm.
opettajs
Opens-hallins Inari Geonholm vastuy. visuaaliset ilmaisu-
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Liite 2: Eldytymistarinan kehyskertomus

Nimesi
Vapaaehtoinen. Tarvitaan vain mahdollisen haastattelun sopimisen

yhteydessa.

Antti on tdman kevaan abiturientti. Ala-asteen kolmannelta luokalta asti han

on osallistunut ilmaisutaidon kerhoon.

Kerro millainen poika Antti on?

Misté han pitaa ilmaisutaidon kerhossa ja mista han ei pida?

Mita Antti on kerhossa oppinut?

(Jatka tarvittaessa paperin k&antépuolelle)
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Nimesi
Vapaaehtoinen. Tarvitaan vain mahdollisen haastattelun sopimisen

yhteydessa.

Anna on tdman kevaan abiturientti. Ala-asteen kolmannelta luokalta asti han

on osallistunut ilmaisutaidon kerhoon.

Kerro millainen tytté Anna on?

Mista han pitéé ilmaisutaidon kerhossa ja mista han ei pida?

Mita Anna on kerhossa oppinut?

(jatka tarvittaessa toiselle puolelle)
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Liite 3: Antin ja Annan kuvaukset

Antti

Hin on vaaleanruskeatukkainen, suht. siistin hiusleikkauksen omaava, Ulospéin
suuntautunut, pitad esiintymisestd yhta paljon kuin jalkapallosta, innostuu, rénsyilee on
estoton ja vilkas.

Antti on ulospdin suuntautunut Kkirjallisesti ja suullisesti lahjakas poika. H&n on
kaveripiirissdan vahan boheemin maineessa. Hénelle lankeaa aina puhujan ja ’'keksijan’
osat, mutta han nauttii niistd. Hanesta pidetdén, Han on vaalea , laiha ja kdytt44 lliian suuria
villapaitoja.

Antti on sanavalmis ja &lykds poika. Han uskaltaa sanoa mielipiteensa tilanteessa kuin
tilanteessa, eikd eparéi viittdd vastaan opettajallekaan. Antti on itsevarma. Han on myos
hyvé esiintyja.

Antti on tunteellinen ja (vapaa) lue avoin nuori mies. Hanen ympérillddn on usein ihmisié,
h&n on omimmillaan seurassa: sosiaalinen, empaattinen, avoin, innostuva, eldytyva.

Pitkd vaaleatukkainen, lemped. Tytt6jen suosikki. Osaa tehdd ruokaa, auttaa kotonaan.
Soittaa kitaraa, kohtelias, puhuttelee kaikkia ihmisid. Hieman pidéattyvéinen, ei ole suuna
padnd, vaan tutustuu hitaasti. Pelaa korttia, kdy kalassa kesélld ja talvella. Ei paljasta
sisintaan herkasti, vaikka on kohtelias ja juttelee kaikille.

Antti on rohkea poika. Haluaa esiintyd, kertoa vitsejé, olla aina dénessd. Hanelld on vahin
pellen maine. Jos hdn on epdvarma, hdn peittdd sen ylenpalttiseen puhumiseen ja
esittdmiseen.

H&an on ulospéin suuntautunut. Tulee hyvin toimeen etenkin naisten kanssa, mutta tulee
juttuun myds miestenkin kanssa. On suosittu ja hyvin kekselids ja nokkela. Kouluarvosanat
ovat hyvid. Mutta harrastuksia Antilla on lukeminen, kirjoitteleminen. Kesdisin hdn pelaa
golfia. Perheensa ainut lapsi.

lloinen ja osallistuva, ilmaisukykyinen ja motivoitunut. Tiettyd kriittisyyttd opettajakuntaa
kohtaan (siis uskaltaa esittdd mielipiteensd). Ainakin kohtuullisesti menestyva (osaa
tsempata)

Antti on reipas ja ulospdin suuntautunut, esiintymisestd pitdvd, muuten melko tavallinen
nuori mies; pelaa jalkapalloa ja tietokonepeleja, haaveilee kevytmoottoripyorasta ja on jo
sopinut erosta tyttdystavansa kanssa.

Antti on ulospéin suuntautunut, eldmdan myoénteisesti suhtautuva nuori. Antti harrastaa
kirjallisuutta ja musiikkia ilmaisutaidon lisdksi. Antti oli pienend ujo, mutta tutussa seurassa
hanestd on kehittynyt varsinainen verbaalikko. Antti tulee yleensd toimeen hyvinkin
erilaisten ihmisten kanssa. Antilla on pitkd poninhanta ja han viihtyy farkuissa.

Antti on eldvédinen, kirjallisuudesta ja elokuvamaailmasta kiinnostunut. Han nauttii
suunnattomasti surffailla netiss& etsien rockmusiikin aarteita. Antti on luova, itsendinen
persoonallisuus, jota ei hitkdhdyta vihred tukka ja nendrengas.

Antti on sosiaalinen ja pidetty. Hanella on paljon ystévia, enimm&kseen tytt6ja. Hanelld on
hyvé itsetunto, eikd hdn pelkda olla eri mielti toisten kanssa. Antti menestyy koulussa
hyvin, etenkin taitoaineissa ja kielissd. Matematiikassa hénelld on lyhyt oppim&ar4, eikd han
aio kirjoittaa sitd. Antti on myds mietiskelevd ja herkkd. Ulkonédlkd on ehk# hieman
epéasovinnainen.

151



Antti on perheestd, jossa harrastetaan korkeaa kulttuuria (soitto, néyttely, kirjallisuus).
Koulussa han menestyy keskinkertaisesti, vaikka kykyja olisi parempaan. Han on hieman
poikkeava perinteisestd pojan roolista ja rikkoo mielellddn hieman rajoja, mutta ei mene
kuitenkaan liian pitkélie.

Anna

Anna on ulospdin suuntautunut ja aika vilkas. Kielellisesti lahjakas ja voi olla muutenkin
taiteellisesti lahjakas. Oman tyylinsé 16ytényt ja vahva persoona. Sosiaalinen, tulee hyvin
toimeen monien kanssa. Saattaa olla toisten mielesta hiukan liian erikoinen.

Anna on koulussa hyvéd uuttera tyttd, tunnollinen ja kunnollinen. Alun perin hén oli todella
ujo ja sulkeutunut, mutta rohkaistunut kerhossa reippaammaksi. Vieldkin han mieluummin
antaa muiden paattaa, mita tehddan. Annalle on tarkeéa ettei tule riitaa. Anna haluaa isona
néyttelijaksi, hdan on pyrkinyt teatterikorkeakoulun ja Tampereen néty:n p&dasykokeisiin.

Anna on keskivertoa parempi oppilas- ei kuitenkaan mikdan panttdaja. Han on kiinnostunut
useista taiteen aloista. Han pitd4 tarkedna ottaa kantaa yhteiskunnallisiin asioihin.

Anna on persoonaltan avoin ja ulospdin suuntautunut. Han uskaltaa avata suunsa
tilanteessa kuin tilanteessa ainakin tarvittaessa. Anna on todenndkéisesti aktiivinen kaikkiin
yhteisiin tempauksiin ja yteistydkykyinen toimimaan luokkatovereidensa kanssa. Han on
innostunut esiintyméan ja innokas tekemaan omia esityksid. Hanelld on hyva itsetunto, silla
erilaisten harjoitusten kauttaomia rajoja on joutunut rikkomaan ja tulemaan itsensd kanssa
sinuksi seka kestam&an tervetta jannitysta ja kritiikkid. Hanen keskittymiskykynsa muillakin
alueilla on melkoisen hyva. Joskus hén saataa olla hyvinkin kriittinen ja myds ilmaista sen.

Ulospédin suuntautuva, vaikkei ihan vélttdmattd, osaa kuitenkin ilmaista ajatuksensa
suulliseti tarvittaessa. Saattaa olla vaikka arkakin, mutta oppinut ylittdmaan pelkonsa ja
luottaa, ettd toiset kuuntelevat, kun hinelldi on asiaa. Han tuntee useimmat myds
rinnakkaisluokilta (esim. huhun kautta ja osaa myds luoda kontakteja). Aika tavallinen tyttd
varmaankin.

Anna tuntee olevansa erilainen kun muut, hinelld on aika vdhén ystavia, silld hdn ei ole
laumasielu. Han on yksindinen susi, joka miettii elaman tarkoitusta ja asioiden merkityksia
omalta kannaltaan. Han ei ole varma omasta paikastaan eldmissd ja tuntee olonsa
joukossa vallilla ylimaaraiseksi. Anna ei hae huomiota, vaikka hén sisimmassain haluaisi ja
tarvitsisi sitd. Annan epdvarmuus ihmissuhteissa ja ilmaisussa johtuvat traumaattisista
kotioloista, joissa han on kasvanut.

Anna on taiteellinen pohdiskelija. Han tykkda olla ihmisten kanssa tekemisissa ja tuntee
ilmaisutaidon kerhon itselleen tirkeéksi. ltseasiassa Anna rakentaa identiteettidan aika lailla
ilmaisutaidon kerhon varaan. Ts. hdnestd kaytetddn ja han itsekin kéyttdd maaéaritelmaa
"ilmaisutaitokerholainen” (aivan samoin kuin jalkapallon pelaaja on Autori).

Anna on voikmakastahtoinen oman tien kulkija. Anna on tunteellinen ja romanttinen
rdm&p4d. Anna ei aina jaksa motivoitua koulussa, hdn uneksii. Annan murrosikd oli hyvin
kapinallista aikaa. Anna rikkoo rajoja. Anna yrittdd parantaa itsetuntoaan ja on
pohjimmiltaan epdvarma ja kaipaa hyvaksyntaa.

Nuori, iloinen, reipas, hyva oppilas, pukeutuu “dramaattisesti®, elehtiva,
ulospdinsuuntautunut, selked aaninen ja kuuluva, vaikka omaa "helpon” luonteen, myds
temperamenttia 16ytyy.

Anna on hyvé oppilas, luokkansa priimusten joukossa. Han lukee paljon ja on kiinnostunut
ldhes kaikesta. Aikuisena han haluaisi tulla vaikkapa néyttelijaksi.

Anna on ulospéinsuuntautunut ja reipas, ifoinen nuori nainen. Hanen harrastuksensa ovat

sosiaalisisa, aina ihmisia ymparillda mm. partio, aerobic, ystdvien kanssa oleilua. Anna pitda
reilusta menosta ja meiningistd. Han kdy mielelladn ulkona ystavien kanssa.
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Liite 4: Iimaisutaidon siséltéjen kuvaukset

Mistéd nuori pitdé ja mistd hén ei pidé ilmaisutaidon kerhossa

Antti

Han pitda seikkailutarinoista, voimakkaista liikkeista, pelihengesta. Tyttdjen jutut yokottavat
hénta.

Antti ei pidd esim. alkudaniharjoituksista, vaan haluaisi toimia paljon ja toteuttaa
keksimaansa, koska hédnelld on paljon ideoita. Joskus hdntd harmittaa “vihreampien”
opiskelijoiden kokemattomuus ja aika, joka heihin uhrataan. Han kylld opettaisi itse
mielelldan.

Antti pitdd siitd, ettd padsee kerrankin koulussakin hy6dyntdméan esiintymis- ja
puhetaitojaan. H&n on rohkea ja uskaltaa heittdytyd taysild mukaan jokaiseen
harjoitukseen. Hanta arsyttdvat kikattavat tytot, jotka eivat aina uskalla olla estottomia ja
pysty keskittymaan.

Antti  pitdd  ndyttelemisestd, erilaisten roolien  esittdmisestd, liikunnallisista
ilmaisuharjoituksista: Ei valttamatta pida runoista.

Ei halua olla yksin esiintyméassa. Pitdd enemman ryhmétydskentelystd. Musiikki-ilmaisusta
pitda. Jotkut harjoitukset ovat hdnen mielestddn lapsellisia (jotkut kuvittelujutut).
Liikkumisesta hén ei kovinkaan paljon pida.

Pitda esiintymisesta, vahvoista ja hauskoista rooleista. Han haluaa olla sankari. Jos hdnen
mielestadn ei ole tarpeeksi vauhdikasta, han yrittda keksid omaa oheisohjelmaa ja yrittda
saada muitakin mukaan.

Antti pitda esiintymisesté ja varsinkin, kun pdasee yksin esiintymaan, on han elementissaén.
Oikeastaan ei ole mitdén, mist han ei pitéisi, koska hdnelld on avoin ja vastaanottavainen
fuonne.

Hauskaa yhdessa, esityksen tekeminen, keksiminen, valilld lassyn ldssyd, kun kaikkia
mahtavia ideoita ei voi toteuttaa.

Han pitdd luovan ilmaisun esiintymistaidon harjoituksista, yhdessad toteutettavista
néytelméprojekteista. Han ei pida tanssista eika liian ahdistavista opettajista, varsinkaan
sellaisista, jotka pdéattédvat lasten ja nuorten puolesta kaiken.

Antti pitda naytelmatekstien ja runojen tyfstamisestd ja taustabandissd soittamisesta. ltse
esiintymistilanteet jannittdvat héntd hieman, mutta han pystyy toimimaan niissakin
téysipainoisesti. Lavasteiden tekemisesta ja niiden roudaamisesta han ei pida. Joskus Anttia
arsyttdvat myods porukan keskindiset erimielisyydet- silloin hdn vetéytyy tilanteesta.

Han nauttii luonnerooleista. Yleensd hdn saa nautinnon pédstessddn esiintymain esim.
rocktahti Prince-tyyppista roolia. Han nauttii vapaasta ja kannustavasta ilmapiiristd. Anttia
arsyttad, kun kerho ei kannusta muita poikia, eli julkisuutta enemman. Liian tyttévaltaista.

Antti pitdd musiikista ja reippaasta menosta. Draamaa han rakastaa. Hén ei pidd mystisista
ja keinotekoisista rooleista (vrt. tutki suhdettasi tuoliin).

Han pitda erittdin paljon esiintymisesti ja néyttelee mielelldan isoja rooleja. Runoista ja
lauluista han ei erityisemmin pida.
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Anna

Haluaa keksié kaikkea uutta ja kokeilla omia ideoitaan. Ei halua tehd3 jotain yksinkertaisia
perusharjoituksia.

Anna pitdd opettajan antamasta myontesestd palautteesta. Opettaja on Annan ihailun
kohde. Anna ei pidd vaikeista improista, koska hé&nestd on vaikea keksid asiotaja
naytelld"on the spot”. Ryhmassa tydskentelystd Anna pitaa erityisesti, silld ryhméssa han
padsee muiden yhteyteen.

Han pitaa siit, ettd saa toteuttaa itsedan ja ettd oppii ymmartdmaan ja jdsentdmaan toisten
ilmaisua ja kayttdytymista. Han ei pida siitd, ettd ilmaisutaidossa on pakko p&adstda ihmisié
omalle reviirilleen.

Anna pitdd ilmaisutaidon kerhossa kaikenlaisesta esittdmisesd ja improvisoinneista ja
omasta toiminnasta. Valttamatta kaikki harjoitteet eivéat innosta.

Todennékdisesti hdn pitdd melkein mistd hyvdnsd, mutta nayttelemistd hdn vastustaa ja
runojen lausuminen tuntuu omituiselta. Han saattaa menna kuitenkin mukaan, jos esim.
jokin juhla kaipaa esiintyjid. Lienee helpottunut, ettei ilmaisutaitoon kuulu esiintymista
julkisesti kovinkaan paljon.

Héanetkin huomataan, saa myds kiitosta. On konkreettinen motiivi yhdessa olemiselle ja
tekemiselle. Asioilla on syvempi taso kuin tavallisesti nuorten yhdessdolossa. Anna ei pida
voimakkaampien peroonien yrityksistd hallita toimintaa, eik& naiden liian suorasta kritiikista.
Laulaminen (yksin) on Annalle vield vaikeaa.

Pitda: sosiaalisista vuorovaikutussuhteista, itsensd ilmaisemisesta, voi kuulua johonkin
"porukkaan”, esiintymistilaisuuksista. Ei pida: joskus harjoitusajat ovat liian tiukkoja.

Anna pitédd eri ikdisten seurasta, vapaa? Olosta, toiminnasta ja heittdytymisestd. Anna
"rakastaa” ohjaajia ja muita, jotka auttavat hanestékin esiin hullantumisen hetkia ja piilevia
ominaisuuksia. Anna ei haluaisi aina aluksihyvdksya rooliaan naytelméaproduktioissa. Han
haluaisi paastad hinelle OMASTA MIELESTAAN edullisiin tehtédviin. Vahitellen hian |6ytaa
itsensd missd tahansa tehtdvassid ja huomaa nauttivansa siitd. Valilld tunnelataus ja
eldytyminen on raskasta ja koettelee itsetuntoa.

Pitda: toiminnasta, rooleista, paisee esiintymdan, on avannut monta uutta mahdollisuutta
(mm. puhujana kevétjuhlassa). Ei pida: valilld kyllastynyt, koska on jo niin kauan ollut
kerhossa. Vélilla sellaista luppoaikaa (ei tehokas opettaja).

Hén pitda tydskentelystd ryhmassa, jossa on samanlailla ajattelevia, mutta toisaalta oman
tien kulkijoita, jotka tukevat toisiaan harrastuksen avulla. Han pitda oikeastaan kaikesta
kehittavasta.

Anna pitd& kerhossa reipaasta toiminnasta. Han pitda ex tempore —esityksista. Anna ei pida

puuduttavan tylsista aistiharjoituksista, joissa pitdd kuunnella omia siséisia &&nié tuolilla
vaannehdellen, YAK.
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Liite 5: limaisutaidon oppimistulokset

Mitéa nuori on ilmaisutaidon kerhossa oppinut

Antti

Hallittua aanenkayttéa, liikkeiden hallintaa, erilaisten nayttimdvempeleiden tekemist,
ryhmakuria, ideointia.

Luultavasti juuri kerhon ansiosta Antti uskaltaa esiintyd tilaisuudessa kuin tilaisuudessa.
Esitelmat yms. eivat hantad pelota. Han on oppinut suvaitsevaisuutta; hdn ei naura toisten
ilmaisulie (esim. jannittdminen, téppéilyt). Mielikuvituksen k3ytté on hénelle arkipdivia
muissakin koulutehtédvissa. Han on oppinut, ettd asian voi tehda tuhansilla eri tavoilla.

Antti on oppinut, ettd hén voi olla pelotta oma itsensé ja kertoa ndkemyksidan- jos on joskus
murrosidssé sitd epdillyt. Han tietda nyt myos, millaiset danivarat hénelld on.

Toisten huomioonottamista, ts. oppinut eldytymadan toisten maailmaan ja ymmartdmaan
erilaisten ihmisten motiiveja.

Hin ei ole enda niin ujo. On enemman ulospdin suuntautunut. Ottaa itsekin kontaktia
ihmisiin, eikd odota, ettd toinen tekee aloitteen. Esiintyy néytelmissd mielellddn. Ei endan
pelota niin paljon.

Kokeilemaan itselleen vieraampia rooleja; hiljaisia, epdvarmoja, syrjddvetaytyvia. Oppinut
oftamaan toisia enemman huomioon, odottamaan vuoroaan. Loytényt itsestddan myds
herkkyyden, haavoittuvuuden. Saanut rohkeutta olla myds "vakava”, ei aina hauska, vaikka
usein oikeasti on sitdkin.

Esiintymistaitoa sekd puheilmaisua. Vuorovaikutustaidot ovat hdnen mielestdan tarkeita ja
néin han on oppinut olemaan ja hyvdksymaan kaikenlaiset persoonallisuudet.

Kriittisyyttd, ilmaisukyyad, itseluottamusta, projektiluontoista tydskentelyd, huumorinkdyttos,
siis varmuutta siihen.

Antti on oppinut itseilmaisua, itseluottamusta, rohkeutta, esiintymistaitoa, puheenpitamista,
yleisdén huomion "vangitsemista”. Han on oppinut pitdm&an itsestdan ja muista ihmisista ja
sen, ettd yhdessé saa aikaan enemman kuin yksin. Luovaa ty6skentelyi jne.

Antti on oppinut olemaan luontevampi erilaisissa esiintymistilanteissa. Antti on myés oppinut
itseohjautuvuutta ja toimimista ryhméssd. Neuvottelutaitoa myds on joutunut
harjoittelemaan, oman persoonallisuuden rajojen tunnistaminen on myds tullut
helpommaksi -Antti on oppinut tentemaan vahvuutensa ja heikkoutensa. Antin
suhtautuminen eldmaan on muuttunut varmemmaksi.

Loytdm&an oman persoonallisen tyylinsé. Itseluottamusta sekd varmuutta jokapaivaiseen
tomintaan. "Punaisessa langassa ollaan tiiviisti kiinni.”

Hén on oppinut tunnistamaan ja ilmaisemaan tunteita sek eléytyméaan erilaisiin rooleihin.

Antti on saanut kerhosta uskallusta ilmaista itsedan, silld alun perin hdn oli hieman arka
poika.
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Anna

Kuuntelemaan muiden mielipiteits ja keskittym&én ja pitkdjanniteisemmaksi.

Anna on oppinut "kuinka teatteria tehdd&dn?” Han on oppinut millaista on "hyva teatteri”.
Anna osaa tehda paljon erilaisia teatteri-ilmaisun harjoitteita. Lis&ksi Anna on oppinut
(erehdyksen kautta) ettd ndyttdmaolla taytyy yliartikuloida.

Anna on oppinut ilmaisutaidon kerhossa yhteistydkykyiseksi ja hdn on oppinut ilmaisemaan
itseddn ryhmdéssd ja myds yksin. Hanen kuvittelukykynsd on kasvanut ja hin kykenee
kdyttdmaan ilmaisussaan monenlaisia keinoja puheen liséksi (ilmeet, eleet). Kerhossa hin
on oppinut myds itsekuria ja itsehallintaa, on huomioitava mybés muita esim. nayttdmolla.
Han on ehk& 16ytanyt taiteiden vélisid yhteyksid ja oppinut omia vahvoja puolia ja kayttas
niitd. Hén on myds tutustunut teatterissa kaytettdvaan tilaan ja teknisiin ilmaisuvélineisiin ja
teatterialan eri ammattiryhmien ty6hén. Han on oppinut roolien kautta eldytymaan ja
paneutumaan muiden tilanteisiin. Yksinkertaisesti hdnen oma ilmaisunsa on kehittynyt ja
hén on oppinut tuntemaan itsedén paremmin ja se vahvistaa.

Luottamusta toisiin, tuntemaan ik&toverinsa, koskettamaan toista ihmistd pelka&dmatta,
ilmaisemaan ajatuksiaan, erehtymé&in, ep&donnistumaan, onnistumaan, nauttimaan tunne-
elamyksista, huomaamaan toiset ihmiset.

Anna on oppinut luottamaan toisiin ihmisiin enemman kuin ennen, samoin tulevat asiat eivit
enaa pelota niin paljoa. Han on oppinut, ettd virheitd ja mokia sattuu kaikille, eiki niita tarvi
hadvetd koko elamda. Anna on oppinut nauramaan ja ilmaisemaan muitakin tunteita
vapautuneemmin. My6s kehon hallinta on parantunut estojen vahennyttyd. Anna on oppinut
myds, ettd oma mielipide ja ndkemys on yhté tarked kuin muidenkin.

Sosiaalisia taitoja, "taiteellisuutta”, itsetuntoa (kohonnut), aikataulujen kunnioittamista.

Murrosidssad Anna I0ysi kerhosta vapaan toiminnallisen ilmapiirin. Kerhossa sai kiroillakin ja
olla kova, hurja, pieni, tavallinen, mité vain. Kerho on oma juttu, toiset koulussa eivit paljon
tajua, eiké ole tarviskaan selitell§ kerhon juttuja. Se on Annan aarre. Nyt Anna eld3 kriisia:
Hén on kdynyt véahemmén harjoituksissa. Hén tekee peséeroa, hyvisteja. On aika lahted
maaailmalle, Mutta ilmaisukerho on se maailma, perhe, johon Anna kaipaa ja josta
ammentaa —ei koulu ja sen muistot.

Esiintymistaitoa, itseluottamusta, avoimuutta, sanoja (siis ndppéria sanoja tilanteisiin),
rohkeutta, puhevalmiutta.

Han on oppinut sosiaalisen kanssakdymisen taidot. Han arvostaa toisten mielipidetts ja
hyvéksyy vdhemmist6td, hdn on maailmankansalainen. limaisutaidon kehittymisen myéts
hénen ajattelunsakin on kehittynyt avaraksi.

Anna on oppinut kerhssa eldytymdan ja keskittym&an. Itseilmaisua, rohkeutta esintys,
puhetaitoa, suunnittelutaitioa.
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