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Tiivistelma

Tamén pro gradu -tutkielman tutkimusongelma oli selvittdd, miten draamakasvatus
sopii kirjallisuudenopetukseen perusopetuksen luokilla 7-9 seké lukiossa. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli kartoittaa, millaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia draamallisel-
la kirjallisuudenopetuksella on kyseisilla luokka-asteilla ja onko draamallisen kirjal-
lisuudenopetuksen kayton sopivuudessa eroja perusopetuksen yldluokkien ja lukion
valilla. Tutkimusongelman ratkaisemista varten tutkielman teoriaosuudessa selvitet-
tiin ensin oppimisen, kirjallisuudenopetuksen ja draamakasvatuksen olemusta.

Varsinaisena tutkimusaineistona tutkielmassa kéytetiin draamallista kirjallisuuden-
opetusta kasittelevaa teoriakirjallisuutta seka kirjallisuutta, jossa esiteltiin opetusesi-
merkkejd draamallisesta kirjallisuudenopetuksesta. Tutkimusmenetelméni oli teoria-
kirjallisuuden ja opetusesimerkkien laadullinen analysointi, luokittelu ja tulkinta.
Tutkimusaineistoa verrattiin opetussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004 ilmene-
vaan kirjallisuuden opetuskéasitykseen.

Tutkimuksessa selvisi, ettd draamallisella kirjallisuudenopetuksella on sekd mahdol-
lisuuksia etti rajoituksia. Draamakasvatus sopii kirjallisuudenopetuksessa elamyksel-
lisyyteen, sisdltopainotteiseen ja joiltain osin muotopainotteiseenkin analyysiin,
kulttuuriperinnén vahvistamiseen, kulttuuriperinnén luomiseen tekstien tuottamisen
kautta, kokonaisuuksien ja asiayhteyksien hahmottamiseen sekd ymmaérryksen
lisddntymiseen. Draamakasvatus ei sen sijaan sovi hyvin muodon analysointiin tai
tiedollisten tavoitteiden saavuttamiseen eikd tulkinnan opetteluun, mikéli tulkinta
késitetddn pikemminkin tekstildhtoiseksi kuin lukijaldhtoiseksi tulkinnaksi. Draama-
kasvatuksen kayttod rajoittavat lisdksi kirjallisuudenopetukseen kéytettdvian ajan
vihyys, opetusmateriaalin ja koulutuksen puute sekd draamaopetuksen riippuvuus
opettajan henkilokohtaisista mieltymyksista.

Draamallisen kirjallisuudenopetuksen sopivuudessa ilmeni eroja perusopetuksen
luokkien 7-9 ja lukion valilla. Koska draamakasvatuksen painopiste on elamykselli-
syydessd eivitkd muotopainotteinen analyysi ja tekstilahtoinen tulkinta lukeudu sen
vahvuuksiin, sopii draamakasvatus néiltd osin paremmin perusopetuksen ylaluokkien
kuin lukion kirjallisuudenopetukseen.

Asiasanat draama, draamakasvatus, kirjallisuuden opettaminen,
kirjallisuudenopetus, opetuskésitys, oppiminen
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1. Johdanto

1.1. Tutkimusongelma

Suomalaisessa draamakasvatuksen tutkimuksessa on viime vuosina otettu merkitta-
vid edistysaskelia, silld draamakasvatuksesta ja sen ldhialoilta on hiljattain valmistu-
nut useita vaitoskirjoja. Vuosina 2000-2004 on valmistunut Sirkka-Liisa Heinosen,
Tapio Toivasen, Soile Rusasen, Timo Sinivuoren, Hannu Heikkisen ja Erkki Laakson
vaitoskirjat. Heinosen tyo kisittelee varhaiskasvatuksen draamaleikkeja, Toivasen
vaitoskirja viides- ja kuudesluokkalaisten teatteriproduktion valmistamista, Rusasen
tutkimus keskittyy ilmaisutaidon opettamiseen yldasteella. Sinivuori késittelee tyos-
saan harrastajateatteria ja Heikkinen jasentda teoreettisessa tutkimuksessaan draama-
kasvatuksen teoriaa. Laakson viitoskirjassa tutkimuskohteena ovat opettajaksi opis-

kelevien draamakokemukset prosessidraamasta. (Laakso 2004, 13.)

Draamakasvatuksesta on véitoskirjojen lisdksi tehty Suomessa myos lukematon maa-
rd erilaisia pro gradu -tutkielmia. Suurin osa ndistd tutkielmista keskittyy kuitenkin
draamakasvatuksen kayttoon perusopetuksen alaluokkien (1-6) opetuksessa tai var-
haiskasvatuksessa. Draamakasvatuksen kayttoa yksittdisen aineen opetuksessa, var-
sinkaan perusopetuksen yldluokilla tai lukiossa, ei ole tutkittu kovin paljoa. Joitakin
opinndytetoitd 16ytyy esimerkiksi draamakasvatuksen kaytostd korkeakoulun (Kak-
sonen 1997) ja ala-asteen historianopetuksessa (Salonen 2000), perusopetuksen yla-
luokkien englanninopetuksessa (Huohvanainen 2001) sekd puheviestinndn opettami-
sessa (esim. Monkkonen 2002). Lukion ilmaisutaidon opetusta ovat tutkineet pro

gradu -toissddn muun muassa Lahti (1994) ja Virtanen (1997).

Vaikka suomalainen draamakasvatuksen tutkimus onkin voimistunut, tutkimus ei ole
ulottunut lukion ja perusopetuksen ylaluokkien kirjallisuudenopetuksessa kaytettavian
draamakasvatuksen tutkimiseen saakka. Vaitoskirjoja aiheesta ei ole tehty ja opin-
ndytetoitd vain muutama, Eskelisen (2001) ja Lindroosin (1996) tyot. Empiirista tut-
kimusnidyttod aiheen tiimoilta on siten saatavissa hyvin viahén. Jari Eskelinen (2001)
on opinndytetyossidn tutkinut kirjallisuudenopetuksessa kéytettivad draamaa, mutta

nimenomaan ala-asteen nikokulmasta kisin. Hianen tutkimuksensa mukaan draama-



kasvatus sopit kirjallisuudenopetukseen muun muassa siksi, ettd draaman kautta op-
pilaiden kirjallisuuden lukutaito kehittyy — he esimerkiksi oppivat elaytyméan kirjal-
lisuuteen paremmin (Eskelinen 2001, 112). Petteri Lindroos (1996) tutki draaman
kayttod lukion kirjallisuushistorian tyylisuuntia kisittelevan kurssin toteuttamisessa.
Hénen tutkimuksensa tulokset kertovat, ettd draama ei ole hyvd metodi pelkkien tie-
dollisten tavoitteiden saavuttamisessa (Lindroos 1996, 82). Viittaan Eskelisen ja

Lindroosin tutkimuksiin ja tutkimustuloksiin pitkin tutkielmaani, erityisesti luvussa

5.

Jos draamakasvatuksen kaytostd kirjallisuudenopetuksessa ei olekaan tehty kuin
muutama opinndytetyo ja siitd et olekaan olemassa empiirisid tutkimustuloksia, on
siitd sen sijaan kirjoitettu paljon artikkeleja erilaisissa julkaisuissa. Myos sellaisissa
artikkeleissa ja julkaisuissa, joissa kasitelladn yleisesti draamaa opetusmenetelména,
on viittauksia draaman mahdollisuuksiin kirjallisuudenopetuksessa. Draamallista kir-
jallisuudenopetusta kéasittelevat kirjoitukset sisiltavat yleensd mielipiteitd, jotka ko-
rostavat draaman potentiaalia kirjallisuudenopetuksessa. Esimerkiksi Paananen
(1994, 189) kirjoittaa: ”Oma nidkemykseni on, ettd draama sopii erinomaisesti didin-
kieleen”. Alanko (1998, 7) puolestaan véittai, ettd "Draama sopii erinomaisesti inte-
groitavaksi kirjallisuudenopetukseen.” Téllaisissa kirjoituksissa esitetddn harvemmin
kriittisid mielipiteitd draaman kaytosté kirjallisuudenopetuksessa. Draaman sovellet-
tavuutta kirjallisuuden eri osa-alueiden opettamiseen ei yleensi myoskddn eritelld
tarkemmin, vaan puhutaan yleisesti sovellettavuudesta kaikkeen kirjallisuudenope-

tukseen. Osa-alueita tai luokkatasoa koskevia rajoituksia ei esitella.

Tamén pro gradu -tutkielman tutkimusongelma on selvittdd, miten draamakasvatus
sopii kirjallisuudenopetukseen perusopetuksen luokilla 7-9 seké lukiossa. Ongelmaa

lahestytiadn seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

1. Mita kirjallisuudenopetus on?

2. Mité on draamakasvatus?

3. Mitd mahdollisuuksia draamakasvatuksen kéytolla on kirjallisuudenopetuksessa?
Enta mita rajoituksia?

4. Onko draamallisen kirjallisuudenopetuksen kayton sopivuudessa eroja perusope-

tuksen luokkien 7-9 ja lukion valilla?



Erona tdmén tutkimuksen ja draamallisesta kirjallisuudenopetuksesta aiemmin kirjoi-
tettujen artikkelien kesken on tutkimuksen painopisteen ja 1dhtokohdan sijoittaminen
draamakasvatuksen sijasta kirjallisuudenopetukseen: Draamakasvatuksen mahdolli-
suuksia atheen opetuksessa tarkastellaan vasta sitten, kun on ensin tutkittu kirjalli-
suudenopetuksen luonnetta. Aiemmissa julkaisuissa tarkastelun ldhtokohtana on ollut
lahestya aihetta pikemminkin draamakasvatuksen oppimispotentiaalista kuin kirjalli-
suuden opettamisen luonteesta késin. Tutkielmassa ei myodskédn pyrita kartoittamaan
pelkkid draamallisen kirjallisuudenopetuksen mahdollisuuksia, kuten aiemmissa jul-
kaisuissa, vaan myos rajoituksia, koskevat ne sitten jotakin kirjallisuudenopetuksen
osa-aluetta tai luokka-astetta. Oma hypoteesini on, ettd draama ei sovi kaikkiin kirjal-
lisuudenopetuksen osa-alueisiin eikd kaikissa muodoissaan kaikille perusopetuksen

ylaluokkien tai lukion luokka-asteille.

1.2. Tutkimuskohde

Tutkimuskohteeni on draamakasvatuksen kaytto kirjallisuudenopetuksessa perusope-
tuksen luokilla 7-9 seké lukiossa. Tama paatutkimuskohde siséltda kaksi pienempéd
tutkimuskohdetta, paatutkimuskohteen osa-aluetta, 1) kirjallisuudenopetuksen luokil-
la 7-9 ja lukiossa sekd 2) draamakasvatuksen. Tarkennan seuraavassa tutkimuskoh-

detta selvittamalla alustavasti niitd tutkimuskohteen osa-alueita.

Tutkimuskohteeni yksi osa-alue on kirjallisuudenopetus. Kirjallisuudenopetus kasite-
tddn tutkimuksessa osana perusopetuksen ja lukion didinkieli ja kirjallisuus -oppiai-
netta. Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaine maédritelldin perusopetuksessa taito-, tieto-
ja taideaineeksi. Lukion puolella méaaritelméluetteloon lisdtdan vield kulttuuriaine.
Oppiaineen siséltdjen kisitetddn perusopetuksessa olevan perdisin kieli- ja kirjalli-
suustieteestd sekd viestintatieteistd. Lukiossa sisédltdaineksia saadaan edellisten tie-
teenalojen lisdksi kulttuurintutkimuksesta. Kirjallisuus on siis sekéd perusopetuksessa
ettd lukiossa vain yksi osa-alue monitieteisen oppiaineen sisédlld. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 46; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003,

32)

Kirjallisuudenopetus liittyy tiiviisti oppiaineen muiden osa-alueiden opettamiseen —

kieli, kirjallisuus ja viestintd kytkeytyvét opetuksessa yhteen. Erityisesti lukio-ope-



tuksessa pyritdan “oppiaineen sisdiseen integraatioon”, mika tarkoittaa sité, ettd oppi-
aineen eri osa-alueita ei tule kasitelld irrallaan, vaan “toiminnallisessa yhteydessi toi-
siinsa”. Myos perusopetuksen puolella osa-alueet ovat kietoutuneina toisiinsa. Osa-
alueita yhdistavaksi tekijaksi méaritetdan perusopetuksessa laaja tekstikasitys ja teks-
titaidot. Kieli nihdaan sekd lukiossa ettd perusopetuksessa oppiainetta yhdistavana
tekijani. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 46, 53; Lukion opetus-

suunnitelman perusteet 2003, 32.)

Vaikka &idinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen osa-alueet ovat nykykasityksen mukaan
erottamattomasti yhteydessa toisiinsa ja niitd tulist myos késitelld toisiinsa linkitty-
neind, rajoitun tissi tyossdni tutkimaan pelkkaa kirjallisuuden opettamista. Teen ra-
jauksen kaytdnnon syisti — jotta tarkastelun kohde pysyisi hallittavan kokoisena. Oli-
st mielenkiintoista tutkia, miten draamakasvatusta voisi kéyttdad oppiaineen opetuk-
sessa esimerkiksi kirjoittamisen, kieliopin tai viestinndn oppimisessa, mutta talloin
tutkimuskohteeni paisuisi timéan tutkimuksen puitteissa liian suureksi. Tyoni kannal-
ta on siis tarkoituksenmukaista keskittyd vain yhteen osa-alueeseen, vaikka en kanna-
takaan osa-alueiden jyrkkaa erottelua toisistaan. Pdinvastoin nden, etti kielen, kirjal-
lisuuden ja viestinnédn integrointi opetuksessa on hedelmaillistd ja luonnollista, niiden

erottaminen toisistaan keinotekoista.

Toinen tutkimuskohteeni osa-alueista on draamakasvatus. Draamakasvatus kiasitetdan
tassd tutkimuksessa alustavasti Hannu Heikkisen (2002, 14-15) maadrittelemalla ta-
valla: Draamakasvatuksen kasite kattaa “kaiken sen draaman ja teatterin, jota tehdaian
erilaisissa oppimisymparistdissd koulussa”. Kéisite sisaltdd teatterin, jota tehddan
koulussa tai koulussa katsottavaksi, mutta et ole ammattiteatteria. Terapia sekéa teat-
tert instituutiona tai ammattiteatterina eivat kuulu draamakasvatukseen. Tarkennan
titd alustavaa draamakasvatuksen méaritelmad luvussa 4., jossa pyrin valottamaan

draamakasvatusta mahdollisimman monipuolisesti eri suunnilta.

Yksi tutkimuskohdetta koskeva valinta on ottaa tarkastelun kohteeksi sekd perusope-
tuksen ylaluokkien etta lukion kirjallisuudenopetus. Tdmén valinnan takana on pyrki-
mys selvittdd, millaisia eroja opetuksen jarjestimisessa on eri kouluasteiden valilla.
Mahdollisten erojen tarkastelu on kiintoisaa henkilokohtaisien ja ammatillisten syi-

den vuoksi. Tulevana aineenopettajana todenndkoisimmat tyopaikkani l1oytyvat lu-



kion sekd perusopetuksen luokkien 7-9 parista, opetuksen suunnittelun vuoksi on
tiarked tietdd, mitd eroja opetuksen painotuksissa on ja miten draamakasvatus sopii

kunkin asteen kirjallisuudenopetukseen.

1.3. Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkielma muodostuu neljastd padluvusta, joista kolme ensimmaistd ovat luonteel-
taan teoreettisia. Lihdeaineistonani kolmessa ensimmaisessd luvussa on oppimista,
kirjallisuudenopetusta ja draamakasvatusta késittelevaa kirjallisuutta, jota analysoin
ja arvioin. Tutkimuksen neljds luku on luonteeltaan osittain teoreettinen ja osittain
empiirinen: arvioin luvussa aihetta kéasittelevai teoriakirjallisuutta seka luokittelen ja
analysoin draamallisia opetusesimerkkejé, joita tutkimusaineistostani 16ytyy kirjalli-
suudenopetukseen liittyen. Tutkimusaineistokseni opetusesimerkkien tarkasteluun
olen valinnut Virke-lehdet vuosilta 1993-2003 seké seuraavat draaman kayttoa kirjal-
lisuudenopetuksessa kisittelevit, opetusesimerkkeja siséltavat julkaisut: Alanko
1998, Eldvi Kalevala 1999, Kanerva 1994, Kanerva & Viranko 1997, Kolu 2003,
Lindroos 1996, Toivakka, Saure, Nuorgam & Lyyri 2000 sekid @Ostern 2001c. Tutki-
musmenetelméani on teoriakirjallisuuden ja opetusesimerkkien laadullinen analysoin-

t1, luokittelu ja tulkinta.

Ensimmaisessd padluvussa, luvussa 2., luon katsauksen oppimisen késitteeseen. Tar-
kastelen ensin kisitteen yleistd méadrittelya ja sitten erilaisia oppimiskasityksia. Kos-
ka erilaiset oppimiskéasitykset johtavat erilaisiin opetuksellisiin ratkaisuihin, niiden
tarkastelu on opettamista kisittelevissa tutkielmassa tiarkedd. Lahempéddn tarkaste-
luun nostan behaviorismin (luku 2.2.), konstruktivistisen oppimiskisityksen (luku
2.3.)) ja kokemuksellisen oppimisen (luku 2.4.). Naistd kaksi viimeistd liittyvat la-
heisesti draamalliseen oppimiseen. Alaluvussa 2.5. tarkastelen, miten oppiminen ké-

sitetddn perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteissa 2004 ja 2003.

Kirjallisuudenopetusta koskevassa luvussa 3. tutkin kirjallisuudenopetukseen liittyvia
kysymyksid valtakunnallisista opetussuunnitelmista ja muista aihetta koskevista ar-
tikkeleista. Hahmotan ensin, luvuissa 3.1.-3.4., kirjallisuudenopetuksen opetuskési-
tystd. Sitten tarkastelen, miten opetuskasitykset ilmenevéat kirjallisuudenopetuksen

historiassa (luku 3.5.) sekd uusissa opetussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004 (lu-



ku 3.6.). Luvun 3. tarkoituksena on luoda pohja kirjallisuudenopetuksessa kaytetta-

véan draamakasvatuksen mahdollisuuksien ja rajoitusten arviointiin.

Luvussa 4. kisitellddn draamakasvatuksen olemusta. Luvun paatarkoituksena on sel-
vittdd, mitd draamakasvatuksella tarkoitetaan, jotta sittemmin, luvussa 5., voitaisiin
madrittdd, miten sitd voi kayttaa kirjallisuudenopetuksessa. Draamakasvatuksen alaa
on pitkddn vaivannut teoriapohjan puute, minkéd vuoksi alan teoriaa on pyritty viime
aikoina hahmottamaan ja selkeyttiméiin (Heikkinen 2002, 25). Viidennesséd luvussa
tiatd draamakasvatuksen osittain epédselvadkin teoriapohjaa kartoitetaan lahestymalla
athetta mahdollisimman monelta suunnalta. Luvussa selvitetdan draamakasvatuksen
kasitettd (luku 4.1.), historiaa (luku 4.2.), paradigmoja (luku 4.3.), perusteluja draa-
maoppimiselle (luku 4.4.) ja oppimisalueita (luku 4.5.) Tutkin draamakasvatuksen

olemusta tarkastelemalla alan suomalaista ja ulkomaista 1dhdekirjallisuutta.

Draamallisen kirjallisuudenopetuksen mahdollisuuksia ja rajoituksia kartoitetaan lu-
vussa 5. tutkimalla aiheeseen liittyvad teoriakirjallisuutta sekd aihetta kéasittelevia
opetusesimerkkejd. Luku rakentuu kolmessa edellisessd paaluvussa hahmotetulle
pohjalle — tiedolle ja kasitteille, joita on aiemmissa luvuissa saatu oppimisesta, kirjal-
lisuudenopetuksesta ja draamakasvatuksesta. Yhteenveto-luvussa (luku 6.) kootaan
tutkimuksen tulokset ja tarkastellaan, onko tutkimusongelma selvinnyt ja onko tutki-

muskysymyksiin saatu vastauksia.

2. Oppiminen

2.1. Oppimiskasitys

Mita oppiminen on? Mitd oppimisessa tapahtuu? Meilld kullakin on jonkinlaisia vas-
tauksia ndihin kysymyksiin, joitakin kasityksié siitd, mitd ajattelemme oppimisen pi-
tavén sisalladn. Kun tallaisia arkitodellisuuden oppimiskasityksid on tutkittu, on ha-
vaittu, ettd hallitsevin késitys oppimisesta on oppimisen ndkeminen faktojen mie-
leenpainamisena. Harvemmin ihmiset késittdviat oppimisen asioiden merkityksen
ymmartamiseksi tai tulkintaprosessiksi, jonka avulla todellisuutta voidaan ymmartaa

paremmin. (Rauste-von Wright 1997, 13.)



Oppiminen on hyvin laaja kisite, jota on hankala méaéritelld tyhjentavasti. Oppiminen
el rajoitu vain koulun penkilld tapahtuvaksi toiminnaksi, vaan se on lasnd elamis-
saimme alituisesti — opimme koko ajan ja kaikkialla. Oppiminen on ihmiselle valtta-
matontd. Tietojen lisdksi opimme taitoja, arvoja, asenteita, normeja, tapoja ja rituaa-
leja. Maailmankuvamme ja -katsomuksemme siséltd on oppimisen tulosta. (Hirsjarvi

& Huttunen 1991, 31.)

Oppimisen kisitteeseen liittyvét kiintedsti sanat muutos ja toiminta. Maija-Liisa
Rauste-von Wright ja Johan von Wright (1994, 19) méiéritteleviat oppimisen olevan
muutosta muun muassa tiedoissa, kasityksissé, taidoissa ja tunteissa. Sinikka Hirsjar-
vi ja Jouko Huttunen (1991, 31) késittavat oppimisen “tiedon ja kokemusten karttu-
miseksi siten, ettd thmisen tietoisuudessa ja toiminnassa tapahtuu muutos”. Oppimis-
ta on monenlaista. Kaikkia oppimisen eri muotoja yhdistda kuitenkin kytkeytyminen
thmisen toimintaan. Oppiminen auttaa meitd orientoitumaan, sopeutumaan, kehitty-
madn, ratkaisemaan ongelmia ja vastaamaan haasteisiin. (Rauste-von Wright & von

Wright 1994, 19.)

Opetus- ja opiskelutilanteiden taustalla on aina jonkinlaisia késityksid oppimisesta.
Namai oletukset ohjaavat opetuksessa sekd opettajan ettd oppilaan toimintaa, ovatpa
kasitykset sitten tiedostettuja tai eivét. (Tynjéala 1998, 129.) Opettajan oletukset oppi-
misesta nidkyvét valituissa opetusmenetelmissd, joiden kayttod hanen on tarvittaessa
kyettdva perustelemaan oppilaille, opetusviranomaisille ja vanhemmille. Tamén

vuoksi erilaisten oppimiskésitysten tunteminen on opettajalle tarkeaa.

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan niitd perusolettamuksia, joita tehddidn oppimispro-
sessin luonteesta — se on toisin sanoen skeema oppimisesta. Oppimiskisitys sédatelee
tutkijan ja kasvattajan toimintaa. Oppimiskasitykset luokitellaan yleisimmin jakamal-
la ne 1) empiristis-behavioristisiin ja 2) kognitiivis-konstruktiivisiin oppimiskasityk-
siin. Néiden rinnalla esiintyy yleisesti muun muassa Suomessa humanistinen oppi-
miskasitys, jossa korostetaan kokemuksellista oppimista. (Rauste-von Wright & von

Wright 1994, 146.)



2.2. Behaviorismi

Behavioristisen oppimisen tutkimuksen valtakausi ulottui 1910-luvulta aina 1970-lu-
vulle saakka (Rauste-von Wright 1997, 15). Behaviorismin tutkimuskohteena oli sel-
vittdd erilaisten kayttaytymismuotojen oppimisessa ilmenevid lainalaisuuksia. Tutki-
mus kohdistui tarkastelemaan ulkoisesti havaittavan toiminnan oppimista. Oppimista
pyrittiin selittiméidn mahdollisimman yksinkertaisten oppimislakien, 1dhinnd klassi-
sen ja instrumentaalisen ehdollistumisen, avulla. Behaviorismin kuuluisimmat edus-

tajat ovat J. B. Watson ja B. F. Skinner. (Oppimiskdisitys koulun kehittimisessd, 18.)

Behavioristisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen ndhdédén drsyke-reaktio -asso-
siaatioiden muodostumisena, jota sditelee vahvistaminen. Talloin opetuksen tehtava-
nd on tarjota halutun tavoitteen mukaisia virikkeitd ja drsykkeitd seka vahvistaa reak-
tioita, jotka ovat tavoitteiden mukaisia. Opetuksen lahtokohtana on tavoitteiden tark-
ka maéarittely. Oppiminen etenee osista kohti kokonaisuutta, yksittiisistd arsyke—re-
aktio -kytkeytymistd kohti yhid rikkaampaa reaktioiden hierarkiaa. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 151-152.)

Monet laajalle levinneet opetuskaytdnnot, joita talla hetkelld pidetddn ikdan kuin it-
sestddnselvind opettamisen ja oppimisen sddntdind, ovat perdisin suoraan tai valilli-
sesti behaviorismista. Téallaisia didaktisia kadytdnt6jd ovat muun muassa vélittdméan
palautteen antaminen, opetettavan aineksen osittaminen, virheiden nopea ja huomaa-
maton ohittaminen sekd ulkoisen aktiivisuuden korostaminen. Kaikki oppiminen ta-
pahtuu vahvistamisen ohjaamana — positiivisen vahvistamisen ja toiston ajatellaan
johtavan omaksuttaviin kayttaytymismalleihin, ei-toivottavat kayttaytymismuodot
pyritddn estdmadn virheiden nopealla sivuuttamisella Vain nikyvit, ulkoiset teot ka-

sitetdan oppilaan aktiivisuudeksi. (Oppimiskdisitys koulun kehittimisessc, 18-20.)

Behavioristisilla opetuskaytdnnoilld voidaan opettaa ithmiselle hyvinkin tehokkaasti
monenlaisia yksittiisi taitoja ja kayttadytymismalleja. Mutta kun behavioristisen teo-
rian periaatteita toteutetaan koululaitoksessa, monipuolisiin alyllisiin tavoitteisiin
tdhdaten, tormitaan eréisiin perustavaa laatua oleviin ongelmiin. Ensinndkin koulus-
sa el suinkaan opita vain yksittéisid suorituksia, asioita, jotka ovat ulkoisesti havaitta-
vissa, vaan samalla tapahtuu myos yleisempédéd oppimista — opitaan yksittdisten tehta-

vien taakse menevdd ymmarrystd ja ajattelua. Téalloin myoskadn arviointi ja palaut-



teen anto ei vol kohdistua vain konkreettisten ulkoisten suoritusten kontrollointiin.
Behavioristiset didaktiset kdytannot saattavatkin estdd laajemman ymmaérryksen ja
ajattelun kehittymisen, kun oppilas oppii vastaamaan opetuksen valittomiin odotuk-
siin tunnistamalla vihjeiden perusteella toivotut kayttaytymistavat ja néin kalastele-
maan myoOnteistd palautetta. Toinen perustava ongelma onkin pieniin osasuorituksiin
liitettava myonteinen palkitseminen. Oppilaan sisdinen motivaatio voi héiriintya, kun
oppilasta motivoidaan ulkoisilla palkkioilla. Oppilas oppii jatkuvasti odottamaan
palkkiota. Kolmas ongelma on se, ettd toiminnan &lyllinen vastuu siirretdaén ehdollis-
tamismallissa pois oppijalta. Oikeisiin tekoithin ohjaaminen ja oikeiden suoritusten
vahvistaminen ovat opettajan vastuulla. Niin itsendiset toimintastrategiat eivit paase

kehittymaén. (Oppimiskdisitys koulun kehittamisessd, 21-22.)

Behavioristinen oppimiskésitys oli vallalla aina 1950-luvulle saakka. 1950-luvulta
lahtien psykologian ja sen myotd oppimisen painopiste on alkanut siirtyad behavioris-
tisesta, thmisen kéayttaytymiseen keskittyvastd suuntauksesta kognitiiviseen, thmisen
psyykkistd toimintaa ja prosesseja tarkastelevaan tutkimukseen. Peruserona niiden
kahden suunnan vélilld on se, ettd behaviorismissa oppimisen sditely on ulkoa ohjau-
tuvaa, konstruktivismissa sddtely on sisdistd. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 104-105.) Tarkastelen seuraavassa alaluvussa tarkemmin konstruktivistista op-

pimiskésitysta.

2.3. Konstruktivismi

Vallitsevana nikemykseni oppimisen tutkimuksessa on nykyéddn konstruktivismiksi
kutsuttu oppimisprosessia koskeva kisitys. Konstruktivismi juontaa juurensa mones-
ta lahteestd. Sen taustalla vaikuttavat 1800-luvun lopulla Yhdysvalloissa syntyneet
pragmatistinen filosofia, funktionalistinen psykologia, progressiivinen pedagogiikka
ja sosiaalipsykologian piirissa niin sanottu symbolinen interaktionismi. Yhteista niil-
le ajatussuunnille on toiminnan keskeisen roolin korostaminen. Oppimisen ndhdiin
tapahtuvan toiminnan kautta ja palvelevan sitd. (Rauste-von Wright & von Wright

1994, 115-116.)

Konstruktivismi ei itsessddn ole mikddn oppimisteoria, vaan tietoteoreettinen nike-

mys — nakemys siitd, mité tieto on ja miten thminen sitd hankkii. Konstruktivistinen
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oppimiskésitys perustuu tdhdn konstruktivistiseen epistemologiseen paradigmaan.
(Tynjéla 1999b, 37.) Konstruktivismi et myoskain ole yksi yhtendinen koulukunta,
vaan silld on useita eri suuntauksia. Suuntauksia yhdistavéana tekijdni on samanlainen
kasitys tiedosta: tieto ei ole koskaan sellaisenaan siirrettdvissd olevaa objektiivista
heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai yhteison rakentamaa. Oppimista
el konstruktivistisissa suuntauksissa taten nahda passiivisena tiedon vastaanottamise-
na, vaan oppijan aktiivisena kognitiivisena ja/tai sosiaalisena toimintana, jossa hin
rakentaa kéasityksidan tulkiten uutta informaatiota aikaisempien tietojensa, késitysten-

sa ja uskomustensa pohjalta. (Tynjdld 1999a, 162-163.)

Konstruktivismin eri suuntaukset voidaan jakaa kahteen pddhaaraan, yksilokonstruk-
tivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismissa oppimista tar-
kastellaan yksilotasolla, sosiaalisen konstruktivismin suuntauksissa ryhmén tai laa-
jemman yhteison tasolla. Yksilokonstruktivismiin luetaan kuuluvaksi muun muassa
radikaali konstruktivismi, jonka oppimispsykologista suuntausta kutsutaan kognitii-
viseksi konstruktivismiksi. Tami yksilokonstruktivismin haara perustuu ldhinna
Immanuel Kantin sekd Jean Piaget’n ajatteluun. Suuntauksessa oppiminen ndhddin
ensisijaisesti toimintana, joka tapahtuu yksilon mielessd. Painopiste on oppimisen
tarkastelussa sisdisen sditelyn nakokulmasta: kognitiiviset konstruktivistit tutkivat
yksittdisten oppijoiden eri ilmidistd konstruoimia mentaalisia malleja. (Tynjéla

1999b, 38-41, 58-59.)

Sosiaalisen konstruktivismin piiriin kuuluvat seuraavat suuntaukset: sosiokulttuuriset
lahestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen konstruktionismi. Suunta-
uksissa fokus on ithmisten vélisen toiminnan ja vuorovaikutuksen tarkastelussa. Op-
pimisen ei ndhdd tapahtuvan ensisijaisesti yksilon padssd, kuten radikaalissa kons-
truktivismissa, vaan oppiminen nihdédn toimintana, joka tapahtuu ihmisten vélilla.
(Tynjéala 1999b, 39, 59.) Sosiokulttuuristen lahestymistapojen isdnd pidetddan L. S.
Vygotskya. Konstruointia tapahtuu suuntauksen mukaan osallistumalla yhteiseen toi-
mintaan ja vuorovaikutukseen. Symbolisella interaktionismilla on juuret sekd psyko-
logiassa ettd sosiologiassa. Siind tiedon konstruointi on yksilon ja yhteison vélisten
merkitysten rakentamista sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Sosiaalisen konstruk-
tionismin ldhtokohtana ja keskeisend kiinnostuksen kohteena on kieli. Tieto ja tie-

donmuodostus sijoitetaan suuntauksessa kieleen: sosiaalisen konstruktionismin mu-
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kaan todellisuus on konstruktio, joka tuotetaan yksiloiden vélisessd vuorovaikutuk-
sessa. Koska merkitykset muodostuvat yhteisollisesti, niiden muodostumiseen kieles-

sd tarvitaan aina vahintddn kaksi henkiloa. (Tynjala 1999b, 44, 55-57, 60.)

Kaikkia konstruktivistisia suuntauksia yhdistda kasitys oppijasta aktiivisena tiedon
konstruoijana seki késitys sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd oppimisessa.
Kaikissa suuntauksissa myos korostetaan, ettd oppiminen tapahtuu luovien, konstruk-
titvisten ja reflektiivisten toimintojen myota toistamisen ja muistamisen sijaan. (Tyn-
jala 1999b, 57.) Mitd nama konstruktivistisen oppimiskésityksen padperiaatteet sitten
merkitsevit kdytannon pedagogiikalle? Paivi Tynjdld (1999a, 163—165) mainitsee
muun muassa seuraavia seikkoja: Koska aikaisempi tieto vaikuttaa aina uuden tiedon
tulkintaan, oppijoiden aikaisemmat tiedot otetaan konstruktivistisen opetuksen lahto-
kohdiksi ja konkreettisen késittelyn kohteiksi. Tédssd yhteydessa tulee ottaa esille ja
kayda 1api myos eri yksiloiden erilaisia tulkintoja samasta asiasta. Tietoa ei pelkés-
tddn esitetd oppilaille, vaan haastetaan kisittelemain sitd aktiivisesti antamalla heille
erilaisia ongelmia ja tehtdvid. Uusi tieto pyritddn aina soveltamaan kaytdntoon, mie-
luiten aitojen ongelmanratkaisutilanteiden kautta. Opetuksessa kéytetdin sosiaalisia
ja vuorovaikutteisia tydmuotoja, joissa on mahdollisuus tiedon jakamiseen, keskuste-
luun, neuvotteluun, erilaisten tulkintojen esittamiseen ja argumentointiin. Tynjéld an-
taa esimerkkejd erilaisista reflektiivisistd ja vuorovaikutteisista opiskelumuodoista,
joita hanen mukaansa ovat muun muassa ryhmékeskustelut, kirjoittamistehtavat, tut-
kiva oppiminen ja tenttien sijaan erilaiset oppimistehtdvit ja portfoliot (Tynjala

1999a, 167, 177-178).

2.4. Kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellisen oppimisen periaatteesta on monenlaisia, usein toisistaan selvésti
poikkeaviakin sovellusmuotoja. Erityisesti sitd on sovellettu aikuiskasvatuksen ja
aikuiskoulutuksen piirissi. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 140.) Kokemuk-
selliselle oppimiselle ja sen eri sovelluksille voidaan kuitenkin méérittda yhdistavia
piirteitd. Maijaliisa Rauste-von Wright (1997, 17) nostaa seuraavat piirteet keskeisik-
st kokemuksellista oppimista kuvaaviksi tekijoiksi: 1) oppiminen perustuu oppijan
kokemuksiin ja itsereflektioon, 2) oppimisen tavoite on itsensi toteuttaminen ja “mi-

nian” kasvu, 3) opetuksen tehtdvd on tukea oppijan kasvua ja itseohjautuvuutta, 4)
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valmiudet itseohjautuvuuteen, mindn kasvuun ja itsereflektioon ovat ithmislajille laji-
tyypillisesti myotasyntyiset. Tassd oppimisndkemyksessd painottuu oppijan oman
toiminnan keskeinen rooli; opettaja on ensi sijassa vain oppimisprosessin kétilo.

(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 157).

Kokemuksellinen oppiminen perustuu humanistiseen oppimiskasitykseen ja sen poh-
jalla olevaan humanistiseen psykologiaan. Humanistinen psykologia ei ole yhtenii-
nen koulukunta, vaan ennemminkin ”suuntaus”, jonka piiriin lukeutuu monenlaisia
tutkijoita, jotka korostavat ihmisen arvoa, ainutlaatuisuutta ja luovuutta. Suuntauksen
tarkeimpid teoreetikoita on Abraham Maslow. Maslow ndkee ihmisen luovana ja
henkiseen kasvuun pyrkivdnd. Thmisen toiminnan tavoitteena on hidnen mukaansa
oman itsen toteuttaminen. Humanistisessa psykologiassa voidaankin ndhdid olevan
kytkoksid 1700- ja 1800-lukujen romantiikan ajatusmaailmaan, kun siind korostetaan
yksilon uniikin ja luovan ”itsen” toteuttamista ja kokemusten aitouden merkitysta.
Taustalla ndkyy muun muassa Rousseau’n késitys thmisestd sindnsd hyviand mutta

kulttuurin korruptoimana. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 137, 156.)

Vaikka kokemuksellinen oppiminen on pedagogiikan piirissd pohjautunutkin huma-
nistiseen oppimiskisitykseen, kokemuksia ja niiden reflektointia korostavia oppimis-
menetelmid on perusteltu myos konstruktivistisen oppimiskésityksen kautta. Huma-
nistinen oppimiskasitys on pitkalti sopusoinnussa konstruktivistisen oppimiskéasityk-
sen kanssa, mutta niilld on kuitenkin selvit omat erityispiirteensd. Humanistisen psy-
kologian kannalta katsoen kokemuksellisia oppimismenetelmid perustellaan ithmisen
“perusluonnetta” koskevasta nakemyksesta kasin: Kokemuksellisuuden nihdaan pal-
velevan yksilon henkisti kasvua sekd mindn kehitysti ja vapautumista. Kokemuksel-
lisuuden kautta yksilo padsee toteuttamaan itseddn. Konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen yhteydessd kokemuksellisten menetelmien kayttd perustuu sen sijaan teoriaan
siitd, miten thminen prosessoi informaatiota. Ymmartamiselld on keskeinen rooli tie-
don tulkinnassa — ja ymmartdmistd tapahtuu tehokkaasti omia kokemuksia reflektoi-
malla, sekd itsekseen ettd muiden kanssa. Loytyy seké teoreettisia ettd empiirisid pe-
rusteluja sille, ettd kokemuksellisen opetuksen menetelmien kayttd edesauttaa tiedon
konstruoimista. Olennaista ei konstruktivistisen ndkemyksen mukaan ole itse koke-
muksellisuus, vaan oppijan reflektiivisen toiminnan suuntautuminen. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994, 142-144, 147.)
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Kokemuksellisen oppimisen suosituimpia teoreetikkoja on Kolb. Hanen mukaansa
(Kolb 1984, 68—69) oppimisprosessi noudattaa kokemuksellisen oppimisen syklia,
josta voidaan erottaa nelja vaihetta. Nama vaiheet ovat kokeminen, reflektointi, kasit-
teellistiminen ja aktiivinen kokeilu. Kolbin mallia on soveltanut muun muassa Suo-
messa Inkeri Sava, joka on luonut sen pohjalta oman, taiteellista oppimisprosessia
kuvaavan mallinsa. Savan mukaan taiteellinen oppiminen lahtee litkkeelle aisti- ja
tunne-elamyksistd. Kokemusten ja elamysten yksilollisen ja vuorovaikutteisen ref-
lektion myo6td oppilaat kehittyvit taiteellis-esteettisessd kisitteellistimisesséd ja tai-
teellisessa toiminnassa. Perimmaisena tarkoituksena taiteellisessa oppimistoiminnas-
sa on Savan mukaan kuitenkin oppilaiden tietoisuuden ja ymmarryksen lisadntymi-
nen ja laadullinen kehittyminen suhteessa itseen, toisiin ithmisiin, kulttuuriin seka
luontoon. Talloin myods eettinen vastuunkanto itsestd, omista toimista, toisista, kult-

tuurista ja luonnosta kasvaa. (Sava 1993, 34-40.)

2.5. Oppimiskasitys opetussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004

Uudet perusopetuksen sekéd lukion opetussuunnitelman perusteet ovat valmistuneet.
Ne otetaan kayttoon lukion osalta 1.8.2005 lukion aloittavilla. Perusopetuksessa uusi
opetussuunnitelma voidaan ottaa kayttoon jo 1.8.2004, mutta kaikilla luokka-asteilla
se on otettava kayttoon viimeistddn 1.8.2006 (Lukion opetussuunnitelman perusteet

2003; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).

Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa on maééritelty oppimiskasitys, jo-
hon suunnitelmat pohjautuvat. Seké lukion ettd perusopetuksen osalta opetussuunni-
telman perusteet niyttdvat rakentuvan pitkélti konstruktivistisen oppimiskésityksen
varaan, vaikka oppimiskasitystd ei olekaan suoraan nimeltd mainittu. Lukion oppi-
miskasitys maaritelladn opiskelijan omaa, aktiivista tiedonrakentamisprosessia koros-

tavaksi nadkemykseksi seuraavaan tapaan:

Opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat oppimiskéasitykseen, jonka mukaan
oppiminen on seurausta opiskelijan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta,
jossa hdn vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoiden, opettajan ja ympériston
kanssa ja aiempien tietorakenteidensa pohjalta kisittelee ja tulkitsee vastaanot-
tamaansa informaatiota. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 14.)
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Konstruktivistisen oppimiskasityksen perusperiaatteet, kasitys tiedon rakentamisesta,
oppilaan aktiivisuudesta ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd konstruoi-
misprosessissa, nikyvit tekstissd selvasti. Naihin perusperiaatteisiin ldheisesti liitty-
vit kasitteet, kuten reflektiivisyys, oppimaan oppimisen taidot ja yhteistoiminnalli-
suus, tuodaan myos esiin. Konstruktivistista pyrkimysté tiedon kaytdnnon soveltami-
seen painotetaan: ~opiskelutilanteita tulee suunnitella siten, ettd opiskelija pystyy so-
veltamaan oppimaansa myos opiskelutilanteiden ulkopuolella.” (Lukion opetussuun-

nitelman perusteet 2003, 14.)

Kuten lukion opetussuunnitelman perusteissa myos perusopetuksen suunnitelmassa
oppiminen madritelladn konstruktivismin periaatteiden mukaan (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2004, 18):

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskasitykseen, jossa
oppiminen ymmaérretddn yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen ra-
kennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen ta-
pahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan
ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmin kanssa. — —
Oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta,
jossa hdn aiempien tietorakenteidensa pohjalta késittelee ja tulkitsee opittavaa
ainesta.

Oppimiskasitys heijastuu suoraan valittujen tyotapojen kayttoon. Seka perusopetuk-
sen ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa korostetaankin monipuolisten tyota-
pojen kayttod. Perusteluna erilaisten ja vaihtelevien opetus- ja opiskelumuotojen kay-
tolle ndhddan opiskelijoiden yksilollisyys ja erilaisuus ja erilaiset oppimisstrategiat.
Tyotapojen yhteydessd ei suoraan mainita kokemuksellisen oppimisen menetelmii,
mutta nithin viitataan perusopetuksen suunnitelmassa seuraavalla tavalla: ”Tyotapo-
jen tulee antaa mahdollisuuksia myos eri ikdkausille ominaiseen luovaan toimintaan,
elamyksiin ja leikkiin.” Kummassakin suunnitelmassa esitetyt itseohjautuvuuden ja
itsereflektion korostukset kuuluvat myos olennaisesti kokemuksellisen oppimisen
ideologiaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 18-19; Lukion

opetussuunnitelman perusteet 2003, 14.)

Opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet ovat velvoittavia méaarayksid, joita
koulutuksen jarjestdjan on noudatettava. Koulutuksen jarjestdjien eli kunnan ja kou-

lun tulee laatia opetussuunnitelman perusteiden ohjaamana omat opetussuunnitel-
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mansa, jotka tdsmentédvit ja tdydentdvat perusteissa esitettyjd tavoitteita ja keskeisia
siséltoja. Opetushallituksen maarayksen 33/011/2003 mukaan (lukio)koulutuksen jar-
jestdjd “ei vol jattdd noudattamatta tai poiketa opetussuunnitelman perusteista”. (Lu-
kion opetussuunnitelman perusteet 2003.) On kuitenkin huomattava, ettd vaikka ope-
tussuunnitelman perusteet konstruktivistisine — ja osittain humanistis-kokemukselli-
sine — oppimiskésityksineen ovat velvoittavia, ei késitys oppimisesta ja sen jarjesti-
misestd valttdmatta siirry suoraan kdytannon opetustyohon saakka. Eniten kdytannon
opetukseen vaikuttaa, kuten luvussa 2.1. on todettu, opettajan henkilokohtainen, tie-

toinen tai tiedostamaton, késitys oppimisesta.

3. Kirjallisuuden opettaminen

3.1. Kirjallisuudenopetuksen opetuskasitys

3.1.1. Opetuksen keskeiset elementit ja niihin vaikuttavat tekijat

Opetuksella tarkoitetaan opettajan ja oppilaan vuorovaikutukselle perustuvaa tavoit-
teista toimintaa, jonka keskeisid elementtejd ovat sisdllot, tavoitteet ja menetelmat.
Kasityksid ndistd opetuksen keskeisistd elementeistd voidaan kutsua opetuskésityk-
seksi. Kullakin ajalla on omat kasityksensad opetuksesta. Nama kasitykset tulevat ilmi
kaytannon opetuksessa, opetussuunnitelmissa ja muissa opetusta koskevissa teksteis-

si. (lisalo 1984, 12-19.)

Kasitykset kirjallisuudenopetuksesta — sen sisélloistd (mitd opetetaan), tavoitteista
(miksi opetetaan) ja opetusmenetelmistd (miten opetetaan) — ovat vaihdelleet eri ai-
koina, koska opetuskasitykseen vaikuttavat tekijdt ovat olleet erilaisia kunakin aika-
kautena. Naitd kirjallisuudenopetuksen opetuskasitykseen vaikuttavia, aikojen kulu-
essa muuttuvia tekijoitd ovat 1) tieto- ja oppimiskésitykset, 2) kirjallisuusinstituutio
sekd 3) yhteiskunnassa vallitsevat kasvatustavoitteet ja niiden takana olevat ideo-

logiat (katso Kaavio 1).
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Kaavio 1. Kirjallisuudenopetuksen opetuskasityksen osa-alueet ja niihin vaikuttavat
tekijét

Kirjallisuusinstituutio

Kirjallisuudenopetus
o Sisillst

o Tavoitteet

o Opetusmenetelmit

Oppimiskasitykset

Yhteiskunta ja valtio

Erilaiset tietokasitykset ja nithin perustuvat oppimiskasitykset vaikuttavat kirjallisuu-
denopetuksessa kaytettyihin opetusmenetelmiin ja tyotapoihin. Télla hetkelld vallalla
oleva oppimiskéasitys on konstruktivistinen, joka painottaa oppilaan aktiivisuutta ja
sosiaalista vuorovaikutusta korostavia opetusmenetelmia. Myos kokemuksellisen op-

pimisen menetelmid suositaan. Oppimiskasityksid on kasitelty tarkemmin luvussa 2.

Kirjallisuusinstituution ndhddan muodostuvan kirjallisuuden asiantuntijoista, joita
ovat muun muassa kirjallisuuden tutkijat ja kriitikot. Kirjallisuusinstituutio siételee
asiantuntijoidensa kautta kirjallisuusteoriaa ja kirjallisuuskasityksid ja maarittaa siten
vallitsevia kirjallisia arvoja ja tulkintanormeja — mika on oikeaa kirjallisuutta ja mit-
ki oikeita tulkintatapoja. Tama sddtely ndkyy muun muassa oppikirjoista. Kirjalli-
suusinstituutio luo omista tarpeistaan kédsin myos tavoitteita kirjallisuudenopetuksel-
le. Tallaisia tavoitteita ovat lukemisharrastuksen ja lukutaidon korostaminen. Kirjal-
lisuudenopetus on tiarkeda kirjallisuusinstituutiolle, koska edelld mainittujen tavoit-

teiden tayttyminen turvaa instituution jatkuvuuden. (Rikama 1990, 169.)

Yhteiskunta ja valtio pyrkivét opetuksen avulla toteuttamaan vallassa olevia kasva-
tustavoitteita. Yhteiskunnan kannalta opetuksen tavoitteena onkin muovata oppilaita
yhteiskunnan hyvéiksymien kasvatustavoitteiden suuntaan. Kulloinkin vallassa olevat
kasvatustavoitteet maaraytyvat pitkalti yhteiskunnan moraalis-ideologisen arvojéarjes-
telmén perusteella. Kasvatustavoitteiden kautta yhteiskunta pyrkii toteuttamaan usein

myoOs poliittista valtarakennettaan. Niin yhteiskunta vaikuttaa kirjallisuudenopetuk-
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sen tavoitteiden lisdksi kirjallisuudenopetuksen sisiltoihin — sithen, mitké teokset ja

tulkinnat ovat oppilaille kulloinkin sopivia ja oikeita. (Rikama 1990, 169-170.)

Edelld mainitun perusteella voidaan paitella sekd yhteiskunnan ettd kirjallisuusinsti-
tuution vaikuttavan siételyllddn sithen, mitd kunakin aikana pidetain oikeana kirjalli-
suutena. Terry Eagletonin (1997, 22-23) mukaan kirjallisuus, se miti pidetdan kor-
keasti arvostettuna kirjallisuutena, on konstruktio, joka vaihtelee aikojen saatossa. Ei
ole olemassa kirjallista teosta, joka olisi arvokas itsessdédn riippumatta siitd, mité siita
on sanottu tai saatetaan sanoa, silld arvo on muuttuva kasite. Historiallisesti muut-
tuvat arvostelmat liittyvdat Eagletonin mukaan tiiviisti yhteiskunnallisiin ideologi-
othin. Hén jopa kérjistad, ettd “kirjallisuus on sanan vallitsevassa merkityksessa ideo-
logia(a)”. Modernin kirjallisuusteorian historia onkin hdnen mukaansa luettavissa
osaksi aikakautemme poliittista ja ideologista historiaa. (Eagleton 1997, 28, 35, 239.)
Kirjallisuusinstituutiota ei voi tarkastella erillddn yhteiskunnasta ja valtiosta, vaan ne
on nihtdva vuorovaikutuksessa toisiinsa. Opetuskisitykseen vaikuttavista tekijoista
myoskaan oppimiskésitys e1 ole oma erillinen saarekkeensa, vaan on aina yhteydessa

aikaansa ja yhteiskuntaan.

Tarkastelen luvussa 3.1.2. kirjallisuudenopetuksen opetuskéasitykseen vaikuttavista
tekijoistd tarkemmin kirjallisuudentutkimusta. Sen jalkeen, luvuissa 3.2, 3.3.ja 3.4,
kasittelen ldhemmin kirjallisuuden opetuskésityksen osa-alueita — opetuksen tavoit-
teita, sisédltdjd ja menetelmid. Luvun kolme lopulla tutkin, miten opetuskasitykset il-
menevét kirjallisuudenopetuksen historiassa ja opetussuunnitelman perusteissa 2003

ja 2004

3.1.2. Kirjallisuudentutkimus opetuksen taustalla

Yksi kirjallisuuden opetuskasitykseen vaikuttavista tekijoistd on kirjallisuudentut-
kimus. Kirjallisuusinstituutio vaikuttaa kirjallisuudenopetukseen kirjallisuudentutki-
muksen kautta. Keskityn tdssi luvussa kuvaamaan kirjallisuudentutkimuksen keskei-
sid suuntauksia. Suuntaukset vaikuttavat kirjallisuudenopetuksen kaytantoihin ope-

tussuunnitelmien, oppikirjojen ja opettajiksi valmistuvien yliopisto-opintojen kautta.

Kirjallisuudentutkimus on nykydan moni-ilmeinen tutkimusalue, joka on tdynna eri-

laisia kirjallisuuden lahestymistapoja. Niilld kirjallisuuden teorioilla on erilaisia né-
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kemyksid kirjallisuuden luonteesta, kirjallisuudentutkimuksesta ja kirjallisuuden
opettamisesta. Kirjallisuudentutkimuksen suuntausten nidkemyseroja voidaan hah-
mottaa jakamalla suuntaukset keskeisen mielenkiinnon kohteen mukaan kirjailijaa,

tekstid ja lukijaa painottaviin suuntiin. (Koskela & Rojola 1997, 7-10.)

Vanhimmissa kirjallisuuden teorioissa tutkimus kohdistui kirjailijaan; talloin kirjalli-
suudentutkimuksessa puhutaan biografistisesta suuntauksesta. Biografismi syntyi
1800-luvulla positivismin pohjalta tiennédyttdjindan Hippolyte Taine ja Wilhelm
Scherer. Biografistit tutkivat kirjailijaa ja hdnen aikaansa. Kirjailijan teokset néhtiin
kirjailijan itseilmaisuna, vélineina tutkia kirjailijaa, hdnen eliménvaiheitaan ja hdanen
persoonaansa. Suuntauksessa kartoitettiin teosten syntyhistoriaa ja koetettiin paatell,
mité kirjailija oli halunnut teoksellaan sanoa. Suomalaiseen kirjallisuudentutkimuk-
seen biografismi alkoi ilmaantua 1800- ja 1900-lukujen vaihteessa. Sen valtakausi

kirjallisuudentutkimuksen johtavana suuntauksena kesti maassamme pitkalti yli puoli

vuosisataa. (Koskela & Rojola 1997, 15-21.)

Vastareaktiona biografismille syntyi kirjallisuudentutkimuksen suuntauksia, jotka
hylkésivat kokonaan kirjailijan (Koskela & Rojola 1997, 19). Niissa suuntauksissa
huomio kiinnitettiin itse teokseen. Yksi tallainen suuntaus on uuskritiikki, jonka mu-
kaan kirjallisuuden merkitys 16ytyy kirjallisen tekstin kielestd, ei kirjailijan intenti-
oista, lukijan subjektiivisista tuntemuksista tai teoksen yhteiskunnallisista ja histo-
riallisista konteksteista (Eagleton 1997, 66—67). Uuskritiikissa tekstid tarkastellaan
lahiluvun avulla, mika tarkoittaa tekstin erittdin tarkkaa lukemista, joka sanasta
nousevan assosiaation kirjaamista ylos. Asiantuntevilla lukijoilla on uuskriitikkojen
mielestd olemassa yhteinen kisitys néisti assosiaatioista eli tekstin tulkinnasta. Uus-
kritiikki syntyi 1920-luvulla I. A. Richardsin ja T. S. Eliotin kirjoittamien tekstien
pohjalta. Suuntausta kehiteltiin edelleen heidén ajatuksistaan késin 1930-, 40- ja 50-
luvuilla. Suomalaiseen kirjallisuudentutkimukseen uuskrititkki kotiutui 1950-luvulla.
Vihitellen siitd tuli hallitseva kirjallisuudentutkimuksemme suuntaus, joka on
sailyttanyt suosiotaan niihin paiviin saakka. Kouluissa opetettavat analysoi ja tulkit-
se -tyyliset tehtdvit pohjautuvat pitkalti uuskriittisiin ndkemyksiin kirjallisuudesta.

(Koskela & Rojola 1997, 22, 24, 29-30.)
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Muita tekstid painottavia kirjallisuudentutkimuksen suuntauksia ovat muun muassa
Jormalismi, strukturalismi ja narratologia. Formalismi hylkasi, uuskritiikin tapaan,
biografistisen ajatuksen kirjailijasta tekstin merkityksen lahteend. Formalistit hylka-
sivdat my0Os teoksen sisdllon analyysin. Suuntauksessa tutkittiin kirjallisuudellisuutta
eli sitd, mika tekee kirjallisuudesta kirjallisuutta. Kirjallisuuden erityisominaisuudet
olivat formalistien mukaan loydettdvissd teoksen rakenteesta, muodosta, kielesta.
Kirjallisuus eroaa muusta kielenkaytostd vieraannuttamisen kautta — tekemalla tutut
asiat oudoksi kielen avulla. (Koskela & Rojola 1997, 36-37, 43.) Formalismin tavoin
myos strukturalismissa painottuu kieli. Strukturalismi tutkii kielen struktuureja, ra-
kenteita. Tutkimuksen pddmaardna ei kuitenkaan ole teoksen rakenteen analyysi ja
tulkinta sindnsé, vaan yksittédisten teosten takaa yritetdan hahmottaa laajempia raken-
teita, syvastruktuuria eli kirjallista systeemid, joka tekee yksittédiset teokset mahdolli-
siksi. Strukturalismi on vaikuttanut merkittédvisti narratologiaan, kerronnan teoriaan,
joka pyrkii selvittiméaan niita lainalaisuuksia, joiden mukaan kertomukset rakentuvat.
Téllaisia lainalaisuuksia ovat muun muassa fokalisaatio, implisiitti tekijd ja implisiitti
lukija. Strukturalismin nakyvintd antia kirjallisuudentutkimukselle ovatkin olleet eri-
laiset analyysimallit, kuten narratologiset Gérard Genetten analyysimalli ja Boothin-

Chatmanin malli. (Koskela & Rojola 1997, 48, 54-60.)

Kirjallisuudentutkimuksen kiinnostus alkoi 1960-1970-luvuilla suuntautua lukijaa
kohti (Alanko 2001, 208). Syntyi lukijaan huomionsa kiinnittdvié teorioita, joita yh-
distad nakemys lukijan tarkedstd asemasta merkityksen muodostumisessa (Koskela &
Rojola 1997, 101). Teorioiden vélilld on suuriakin eroja koskien kysymyksid, miten
lukija késite ymmarretddn ja millaiseksi lukijan rooli ndhdédan. Joissakin teorioissa
lukija tarkoittaa konkreettista lukijaa, toisissa se merkitsee tekstuaalista lukijakons-
truktiota, koodia tekstissd. Osassa teorioista lukijan rooli tulkinnassa ndhdaan suure-
na, toisissa lukijan vapaus on pienempi ja tekstin merkitys tulkinnan ohjaajana koros-

tuu. (Makkonen 1995, 182-183.)

Yksi lukijakeskeinen suuntaus on reader-response -tutkimussuunta, jonka kuuluisim-
pia edustaja on Wolfgang Iser. Iserin mukaan teksti pysyy aina samana, mutta luki-
joiden konkretisaatiot, tulkinnat tekstistd, voivat vaihdella. Lukija luo lukiessaan es-
teettisen objektin tayttamalla tekstin aukkoja omien tietojensa ja elamankokemusten-

sa pohjalta. Yhdesta tekstistd on mahdollista tehda useita konkretisaatioita, mutta ai-
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van kaikki tulkinnat eivét kuitenkaan ole mahdollisia. Tekstiin nimittiin siséltyy en-
nakko-oletus lukijasta, jota Iser kutsuu implisiittiseksi lukijaksi, ja siitd, miten tekstin
aukot tulisi tayttad. Lukija ei ole kaikkivaltias, vaan myos teksti ohjaa tulkintaa.

(Koskela & Rojola 1997, 103—-104.)

Toinen tunnettu lukijakeskeinen teoreetikko, Hans-Robert Jauss, edustaa nk. resep-
tioteorioita. Hanen ndkokantansa lukijatutkimukseen on hieman erilainen kuin Iseril-
1a. Jauss kiinnittdd huomionsa teosten vastaanottoon eli niiden reseptiohistoriaan —
héan nékee kirjallisuudenhistorian lukemisen, tulkintojen historiana. Tulkinnat vaihte-
levat aikojen saatossa, koska lukijoiden odotushorisontit muuttuvat. Odotushorisontti
muodostuu Jaussin mukaan késityksisté, joita lukijalla on luettavasta kirjallisuuden-
lajista, teoksen edustamasta kirjallisuushistoriallisesta ymparistostd seka fiktion ja to-

dellisuuden suhteesta. (Koskela & Rojola 1997, 110.)

Nykyisin kirjallisuudentutkimus on monidénistd — tutkimuksen mielenkiinto kohdis-
tuu kolmen painopisteen, kirjailijan, teoksen ja lukijan, moniséikeiseen vuorovaiku-
tukseen (Koskela & Rojola 1997, 10). Yksi esimerkki téllaisesta nykyisestd monida-
nisestd tutkimussuunnasta on kulttuurintutkimus, joka ei ole luonut omaa tutkimus-
metodia, vaan jolle on ominaista metodien ja tutkimuskohteiden moninaisuus. Kon-
tekstin kasite on kulttuurintutkimuksen keskeinen késite ja tdrked tutkimuskohde.
Tekstin merkityksen ajatellaan syntyvén tekstin, lukijan ja kontekstin kohtaamisessa.
Lukija tuottaa merkityksia elaménhistoriastaan késin tietyssé historiallisessa ja sosi-
aalisessa tilanteessa kytkien lukemansa tuntemiinsa interteksteihin ja sosiaaliseen

kontekstiin. (Koskela & Rojola 1997, 166-172.)

3.2. Tavoitteet

Kirjallisuudenopetuksen tavoitteita on méaéritelty eri tavoin. Kaartinen ja Tiuraniemi
(1990, 178-181) ovat nimenneet tavoitteiksi 1) esteettisen tehtdvin (antaa esteettisia
elamyksid), 2) kasvattavan tehtdvin (arvotietoisuuden kasvu vastaanottajassa), 3)
kansallisten arvojen ja kulttuuriperinnon vélittimisen seka 4) tiedon lisddmisen (lisda
ymmarrysté itsestd ja elamaistd). Juha Rikaman (1994a, 8-9) maarittelyn mukaan kir-
jallisuudenopetuksen tavoitteiksi voidaan nimetd 1) lukuharrastuksen, 2) lukutaidon

ja 3) kulttuuriperinnon vahvistaminen sekd 4) kehitysvirikkeiden antaminen. Sirppa
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Kauppinen (1986, 173—-174) on luokitellut tavoitteita seuraavasti: 1) kirjallisuuden
harrastus ja arvostus, 2) lukeneisuus ja kirjoja koskeva tieto, 3) kyky pohtia ja tulkita
luettua, 4) virkistys ja arkipaineista vapautuminen, 5) oma ilmaisu kirjallisuuden
pohjalta, 6) kielellisen kokemuksen laajeneminen, 7) kokemuspiirin laajeneminen
yleensd. Seuraavassa tarkastellaan ldhemmin neljda kirjallisuudenopetuksen keskeis-
ta yleistavoitetta. Yleistavoitteiksi on tissa tutkielmassa maaritelty edellisten tavoite-

listojen pohjalta 1) lukuharrastus, 2) lukutaito, 3) kulttuuriperintd ja 4) kasvatus.

Ensimmaiseen kirjallisuudenopetuksen yleistavoitteeseen kuuluu lukemisharrastuk-
sen aikaansaaminen ja sdilyttiminen. Juha Rikaman vuosina 1980 ja 1990 teettimin
kyselyn mukaan opettajat pitavat lukuharrastuksen vahvistamista tarkeimpana kirjal-
lisuudenopetuksen tavoitteena. (Rikama 1994a, 8.) Se on keskeinen tavoite kaikilla
luokkatasoilla. Lukemisharrastusta pidetdan tarkednd muun muassa siksi, etta se vai-
kuttaa suuresti lukutaitoon ja sitd kautta myos yleiseen koulumenestykseen. Tutki-
mukset kuitenkin osoittavat, ettd tima keskeisin kirjallisuudenopetuksen tavoite saa-
vutetaan kaikilla kouluasteilla huonosti. Esimerkiksi 9.-luokkalaisista runsas 40 % ei
lue vapaa-ajallaan vuodessa yhtddn kauno- tai tietokirjaa. Lukemisen harrastajia, hei-
td, jotka lukivat viikossa kolme tuntia tai enemmaén, oli samanikéisistd vain vajaa 20
%. (Sinko 2001, 13-14.) Lukuharrastuksen synnyttimiseen ja vahvistamiseen pyri-
tddn kiinnittdmalld huomiota luettavien kirjojen ja niiden kisittelytapojen valintaan.
Johtotdhtend valintoja tehdessd on oppilaiden kiinnostuksen ja lukueldmyksen ai-
kaansaaminen. Juha Rikaman mukaan téllaista kirjallisuudenopetuksen linjaa, oppi-
laiden kiinnostusta, lukuelamysté ja lukuharrastusta painottavaa, voidaan kutsua luki-
jahakuiseksi kirjallisuudenopetukseksi. Sen voidaan nidhdé olevan kirjallisuudenope-

tuksen péailinja maamme kouluissa. (Rikama 1994a, 10.)

Toinen opetuksen perustavoitteista on lukutaidon vahvistaminen. Siind on kyse paitsi
konkreettisesta lukemaan oppimisesta erityisesti kaunokirjallisuuden erittely- ja tul-
kintataidon oppimisesta (Rikama 1994a, 8). Koska vaatimukset lukutaitoa kohtaan
muuttuvat ja kasvavat kouluvuosien myoté, lukutaidon vahvistaminen on didinkielen
ja kirjallisuuden opettamisessa keskeisend sisiltona 1api perusopetuksen ja lukion.
Lukutaidon vaatimukset muuttuvat ja kasvavat myos yhteiskunnan kehityksen myo-
td. Suomalaisessa yhteiskunnassa lukutaidolta vaaditaan nykyain paljon — vaatimuk-

set ovat maailman kovimpia. Lukutaidon pitdd olla sujuvaa, toimia erilaisissa tilan-
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teissa, olla kriittistd, vapauttavaa ja yltdd niin sanottuun kulttuuriseen lukutaitoon.

(Sinko 1994, 8-9.)

Suomalaisten lukutaito tayttdd lukutaidon vaatimuksia kansainvélisesti ottaen hyvin.
Muun muassa lukutaidon kansainvélisessid arviointitutkimuksessa, joka toteutettiin
vuosina 1989-1992 | Suomi oli mukana olleista maista parhaita (Linnakyla 1992,
21-24). Kansainvilisen 15-vuotiaiden osaamistutkimuksen, PISA-tutkimuksen, en-
simmaéisessd osiossa vuosina 1998-2001 suomalaisten nuorten lukutaito arvioitiin
taasen mukana olleiden maiden parhaaksi. Jonkin verran parantamisen varaa ilmeni
kyvyssi pohtia ja arvioida luettua. Ongelmallinen tutkimuksen tulos on se, ettd vaik-
ka 50 % nuorista yltdd erinomaisen lukemisen tasolle, seitsemilld prosentilla on vain
heikko tai viela huonompi lukutaito. Tdmé merkitsee koko 62 000 15-vuotiaan iké-
luokasta yli 4000:tta nuorta. Heikoimmin menestyneiden lukutaitoon onkin PISA-tut-
kijoiden mukaan kiinnitettdvd huomiota, silld heilld on suurempi mahdollisuus syr-
jaytyé jatko-opinnoista, tyostd, kulttuuriharrastuksista ja aktiivisesta kansalaisuudes-
ta. (Vilyarvi 2002, 2; Linnakyld & Sulkunen 2002, 15, 22, 28, 34-36.) Toinen huo-
miotaherattava seikka tutkimuksen tuloksissa ovat tasoerot tyttdjen ja poikien luke-
misen vélilla, erityisesti kertoviin teksteihin liittyvissi tehtdvissa. Tasoerot ovat Suo-
messa osallistujamaista suurimmat. Poikien taitotason nostamiseen tulisi tutkijoiden
mukaan kiinnittdd tulevaisuudessa huomiota, erityisesti kaunokirjallisuuden

lukemisen kohdalla. (Linnakyla, Kupari & Reinikainen 2002, 73, 79, 82.)

Kaunokirjallisen tekstin lukutaito edellyttda aivan erilaista lukutaitoa kuin esimerkik-
si tietotekstin lukeminen. Niinpé lukutaidon yleistaso voikin olla kahdella oppilaalla
aivan yhtd hyvéd, mutta toinen osaa lukea kaunokirjallista tekstid paljon paremmin.
Siind misséd asiaproosa pyrkii yksiselitteisyyteen, kaunokirjallisuus tdhtdd monimer-
kityksellisyyteen. Kaunokirjallisuudesta olisi opittava lukemaan sen epaméaaraisyyk-
sid ja vihjauksia sekd esteettistd sisdltod, kuten kielikuvia, alluusioita ja symboliik-
kaa. ”Kaunokirjallisen tekstin tulkitseminen ja ymmartdminen edellyttavat paitsi riit-
tavaa lukutaitoa myos synnynnéisté tai opittua kykyé analysoida monimerkityksellis-
td informaatiota.” (Nikki 1996b, 19-20.) Suomalaisilla perusasteen oppilailla kauno-
kirjallisten tekstien tulkinnassa vaikeuksia tuottavat ironian ja satiirin havaitseminen,

piillomerkitysten oivaltaminen seka toden ja epdtoden erottaminen. Myds kulttuuria
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heijastavien myyttien ja motiivien paljastaminen onnistuu oppilailta harvoin. (Linna-

kyla 1993, 140.)

Kolmas kirjallisuudenopetuksen piitavoite, kulttuuriperinnén vahvistaminen, tar-
koittaa kaunokirjallisiin merkkiteoksiin eli kaanoniin tutustuttamista seké kirjalli-
suushistorian ja sithen niveltyvdn yleisen kulttuurihistorian opettamista (Rikama
1994a, 8). Kulttuuriperinnon vahvistamiseen yhdistyy kulttuurisen lukutaidon késite.
Kulttuurinen lukutaito tarkoittaa taitoa liittdd lukemansa kulttuuris-historialliseen ja
yhteiskunnalliseen kontekstiin. Tamén taidon tulisi kehittya lukiossa ainakin hyvalla
lukijalla. (Sinko 2001, 16.) Kulttuurisen lukutaidon tavoitteena on, ettd “naiivista,
spontaanisti reagoivasta lukijasta kehittyy véahitellen analyyttinen lukija, joka osaa
suhteuttaa lukemaansa kulttuurin erilaisiin kehyksiin” (Kauppinen & Kirstind 1994,
83). Paitsi ettd oppilaan tulee tuntea kulttuurihistoriaa ja yleistd historiaa, tulisi hinta
tutustuttaa myos kaunokirjallisiin merkkiteoksiin eli kirjallisuuden kaanoniin. Anneli
Viahapassin madritelméan mukaan ”— — todella lukutaitoinen on vain se thminen, joka
tuntee yhteisonsa tarkedt tekstit ja osaa liittdd ne omaan kokemustaustaansa” (Rika-

ma 1993, 36).

Suomessa kirjallisuudenopetuksen opetussuunnitelmissa et maarata yhteison tarkeita
tekstejd, kaanonia, kirjan nimen tarkkuudella toisin kuin monissa muissa maissa,
joissa etenkin lukiotasolla on mééritelty tarkkaan luettavat kirjat. Virallista kouluissa
opetettavaa kansallista kaanonia ei siis ole. (Sinko 2001, 9.) Joitakin suosituslistoja
on tehty, muun muassa professorien Leena Kirstindn ja Kai Laitisen ehdotukset, joi-
den listoissa yhteisiné kirjoina olivat Kalevala, Seitsemdin veljestd ja Tuntematon so-
tilas (Niemi 2001, 51). Koska yhteisti kaanonia ei ole tarkemmin maééritelty, kirjava-
lintoihin vaikuttavat kirjallisen kulttuurin arvostukset, opettajien koulutus, oppikirjat,
saatavilla oleva lukumateriaali ja ennen kaikkea opettajien henkilokohtaiset arvos-
tukset, kaanonit. Namai opettajien henkilokohtaiset kaanonit poikkeavat luonnollisesti

toisistaan. (Rikama 1993, 36-38.)

Neljas opetuksen péitavoite, kasvatustavoite, on kuulunut koulujemme kirjallisuu-
denopetuksen historiaan tiiviisti. Kirjallisuus on niahty ennen kaikkea kasvatukselli-
sena keinona erilaisten asioiden opettamiseen. Kansa- ja oppikoulun kirjallisuuden-

opetus oli padosin kasvattamaan pyrkivad. (Koskinen 1988, 81.) Juha Rikaman mu-



24

kaan kasvatuksellisia odotuksia on liitetty kirjallisuudenopetukseen kiinteammin
kuin koulun muihin oppiaineisiin. Téllaisia kirjallisuudenopetukseen sisiltyvid kas-
vatustavoitteita ovat olleet 1960-luvulle saakka kansallisen identiteetin vahvistami-
nen ja 60-luvulta eteenpiin oppilaan henkisen kasvun edistdminen. Viime vuosikym-
menind kirjallisuudenopetuksen kasvatustavoitteina ovat olleet maailmankuvan avar-
taminen ja elaménhallinnan lisddminen. Kirjallisuuden ajatellaan auttavan oppilasta
ymmartdimain maailmaa, eldmiai ja todellisuutta ja antavan hénelle selviytymisstrate-

gioita erilaisiin elaiméntilanteisiin. (Rikama 1994b, 13.)

Suomessa didinkielen ja kirjallisuuden opetukselle annettava opetusaika on Euroopan
pienimpid. Kurssien méaardn tiputtua vuonna 1994 lukiossa kahdeksasta kuuteen on
myo0s luettavien kirjojen maard tippunut 90-luvulla vajaat 20 %: 11,9:std 9,7:44n
(Murto 2002, 8). Arviointiraporttien mukaan koko perusasteen ja lukion aikana lue-
taan keskimaarin vain 1-3 kirjaa vuodessa (Sinko 2001, 12). Koska resurssit ovat
niukat, opetuksen eri tavoitteiden vilille syntyy pakosti kilpailutilanne. Lukijahakui-
nen strategia tuntuukin téllaisessa tilanteessa perustellulta: lukuharrastuksen aikaan-
saaminen sdilyttdd lukemiskulttuuria. Lukemiskulttuurille olisi kuitenkin kaikkein
parasta, ettei mistddn opetuksen perustavoitteista tarvitsisi tinkid. Tami kuitenkin

vaatisi kirjallisuudenopetuksen tuntimairien nostamista. (Rikama 1994a, 10-12.)

3.3. Sisallot

3.3.1. Kirjallisuuden tarkastelutapoja

Kirjallisuudenopetuksen siséltdihin kuuluu kirjallisuuteen ja kirjallisuushistoriaan tu-
tustumista seké kirjallisuuden analysoinnin ja tulkinnan opettelua. Keskityn luvussa
3.3. tarkastelemaan kirjallisuudenopetuksen sisiltoja erilaisten kirjallisuuden tarkas-

telutapojen (luku 3.3.1.) ja opetuksen painopisteiden (luku 3.3.2.) kautta.

Kirjallisuuden tarkastelutapoja ovat muun muassa taustaldhtoinen, tekstildhtoinen ja
lukijaldhtoinen tarkastelutapa (Rikama 1994b, 9). Tarkastelutavat juontavat juurensa
taustaa, tekstid ja lukijaa painottavista kirjallisuudentutkimuksen suuntauksista (ks.
luku 3.1.2.). Tarkastelutavan — ja samalla kirjallisuudentutkimuksen suunnan — valin-

ta vaikuttaa sithen, miten tekstid koulussa luetaan ja tulkitaan.
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Taustaldhtoisessd tarkastelutavassa tarkastellaan kirjailijaa ja kontekstia, historiallis-
yhteiskunnallista tilannetta, jossa teos on syntynyt (Rikama 1994b, 9). Taustaldhtoi-
sen tarkastelutavan pohjalta 16ytyy biografistinen tutkimuksen suuntaus. Biografismi
oli pitkdan suomalaisen kirjallisuudentutkimuksen padsuunta, mutta jo yli kolmen-
kymmenen vuoden ajan sithen on kohdistunut ankaraa kritiikkia ja se on saanut véis-
tyd uudempien tutkimussuuntien tieltd (Koskela & Rojola 1997, 18-19). Kritiikin
vuoksi kouluissakin otettiin etdisyytta taustaldhtoiseen tarkasteluun ja samalla kirjal-
lisuudenhistorian opettamiseen. Kirjallisuushistoriallista kontekstia on kuitenkin
1990-luvulla haluttu palauttaa opetukseen, mitd voidaankin pitda jonkinlaisena taus-
talahtoisen kirjallisuudenopetuksen paluuna. Taustaldhtoisen tarkastelutavan paino-
piste ei kuitenkaan endé ole niinkédan kirjailijassa ja teosten selittimisessa kirjailijan
intentioiden ja elamén kautta. Uudempien kirjallisuudentutkimuksen teorioiden myo-
td huomio on teoksen taustan tarkastelussa siirtynyt kontekstiin, intertekstuaalisuu-

teen ja diskursseihin. (Ahvenjarvi 2004.)

Teoslahtoisessé tarkastelutavassa tulkintaa ei ohjaa kirjailijan tausta tai teoksen syn-
tykonteksti, vaan teos itse. Tarkastelutavan taustalta 16ytyy joukko tekstin teorioita,
jotka syntyivit aikoinaan vastareaktioina biografistiselle kirjallisuudentutkimukselle
(ks. luku 3.1.2.). Teosldhtoiset teoriat, kuten uuskritiikki, alkoivat vaikuttaa koulu-
opetukseen 1960-luvulta lahtien. Niiden myo6ta opetukseen saatiin vélineitd, peruster-
mejd, joilla tekstid ja erityisesti sen rakennetta voitiin analysoida tarkemmin. (Rika-
ma 1990, 173.) Uuskritiikin ajatus mahdollisuudesta 16ytda tekstistd oikea tulkinta
vaikutti myos aikanaan kaytannon opetukseen: opettajat opettivat koulussa oikeina
niitd tulkintoja, joita he olivat omaksuneet asiantuntijoilta koulutuspaivillaan. Uus-
kritiikin esittelema tarkka lukeminen, ldhiluvun menetelmé, on yhéd hyodyllinen kou-

luopetuksessa kaytettavaksi. (Kirstind, Kemppainen & Uusi-Hallila 1994, 23).

Lukijalahtoisen tarkastelutavan pohjana ovat lukijakeskeiset kirjallisuudentutkimuk-
sen teoriat, jotka korostavat lukijan merkitystd tulkintaprosessissa (ks. luku 3.1.2)).
Naissd suunnissa kyseenalaistetaan “puhtaan tulkinnan” mahdollisuus ja ajatellaan,
ettd tulkintaan vaikuttavat kohdetekstin lisaksi lukijan persoonallisuus ja hidnen kon-
tekstinsa (mm. sukupuoli, sosiaalinen tausta). Suuntaukset korostavat eri tavoin luki-
jan ja tekstin suhdetta tulkinnassa. Radikaaleimman reseptioestetitkan suuntauksen

mukaan lukijalla on tulkinnassa rajoittamaton merkityksenanto-oikeus. Télloin luke-
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minen on luovaa uudelleenkirjoittamista, jossa kaunokirjalliset tekstit ndhddan ensi
sijassa virikkeind omalle luovalle tuottamiselle. (Rikama 1996, 19-20.) Juuri tédsti on
kyse tekstuaalisessa interventiossa, toisin kirjoittamisessa, joka on erds uusimpia kir-
jallisuuden ja kirjoittamisen opetuksen menetelmid. Siind ldhtotekstin syvempédin
ymmaértdmiseen pyritddn muokkaamalla ja muuntamalla tekstid eri tavoin. Muunta-
minen ja sen vaikutusten tarkkailu auttaa ymmartdmain, miten teksti toimii. (Lep-

panen 2004, 128-129.)

Kirjallisuudenopetuksessa on kouluissa aina ollut joko déneen lausuttuja tai lausu-
mattomia sdantojd siitd, mikd on hyvéai ja mikéd on huonoa tulkintaa (Koskela & Ro-
jola 1997, 105). Muun muassa aidinkielen ylioppilaskirjoituksissa ei tekstia voi tulki-
ta tdaysin mielivaltaisesti. Yhtd ainoaa oikeaa tulkintaa ei oleteta olevan olemassa,
mutta tulkinnan ei myoskain ajatella voivan olla mika tahansa. Perussdintona pide-
tddn sitd, ettd teksti midrittdd rajat tulkinnalle. Tulkinta pitdd kyetd perustelemaan
tekstista kasin. (Kirstind 2000, 75.) Lukeminen on vuorovaikutusta tekstin kanssa

(Kirstind, Kemppainen & Uusi-Hallilla 1994, 9).

Juha Rikama (1994b, 8-14) on tutkinut didinkielenopettajilla teettimiensi kyselyjen
pohjalta, miten kouluissa painotetaan taustaldhtoista, tekstilahtoistd ja lukijalahtoista
tarkastelutapaa. Tekstilahtoinen tarkastelutapa on tutkimuksessa jaettu sisdltopainot-
teiseen ja muotoa painottavaan tarkastelutapaan. Lukijaldhtoisen ldhestymistavan oli
kyselyssa maaritetty korostavan lukijan tunteenomaista samastumista ja teoksen si-
sallon suhteuttamista lukijan omiin kokemuksiin. Tulokset kertovat, ettd tarkeim-
méksi kirjallisuuden ldhestymistavaksi kirjallisuuden kouluopetuksessa nahdiin
tekstildhtoinen siséltopainoinen tarkastelutapa. Tekstildhtoisessd tarkastelutavassa
muotopainotteista tarkastelua, rakenteen ja tyylin erittelyd, ei pidetd yhtd tiarkedna
kuin sisdltopainotteista tarkastelua. Lukijalahtoistd lahestymistapaa painotettiin sel-

vastt vahemman kuin tekstilahtoista sisdltopainotteista lukutapaa.

Tekstildhtoisessa tarkastelussa erityisesti sisidllon “elaméninformaatiota”,; tiedollista
ainesta, korostava lukutapa nidhdddn tiarkedksi: opetuksessa painotetaan sitd, mitd
kaunokirjallinen teos kertoo niin sanotusta todellisuudesta. Kaunokirjallisen teoksen
muotoa, sen tarkastelua sanallisena taideteoksena, ei ndhda yhta tirkedna. (Rikama

1994b, 11-13.) Samat piirteet kuin kouluopetuksen painotuksissa nikyvit myos
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muualla suomalaisessa lukemiskulttuurissa. Suomalaiseen lukemistapaan kuuluu
kaunokirjallisuuden lukeminen realismin koodin kautta, totena lukien. (Nikki 1996a,
32.) Esteettisen koodin kautta suomalaiset eivit ole tottuneet lukemaan (Kirstini

1994, 16, 61).

Kokoan kirjallisuudentutkimuksen suuntausten, kirjallisuuden tarkastelutapojen ja
niistd johdettavien kirjallisuuden tulkintatapojen yhteyksid seuraavassa kaaviossa
(ks. Kaavio 2). Kaaviota tarkastellessa on huomioitava, ettd se on vain suuntaa-

antava: yleistyksid tehtdessa kunkin osa-alueen sisdinen vaihtelu ei padse niakyviin.

Kaavio 2. Kirjallisuudentutkimuksen suuntausten, kirjallisuuden tarkastelutapojen ja
kirjallisuuden tulkintatapojen yhteydet

Tutkimuksen suuntaus Tarkastelutapa Tulkinnassa tirkeia
Biografismi Taustalidhtoinen Kirjailija ja konteksti
Tekstin teoriat Tekstildhtoinen Teksti ohjaa tulkintaa
Lukijakeskeiset suuntaukset Lukijaldht6inen Lukijan merkitys tulkinnassa

3.3.2. Opetuksen painopisteité

Kirjallisuudenopetusta koskevassa keskustelussa on vuosien saatossa ollut havaitta-
vissa kaksi kiistakysymystad koskien opetuksen painopisteitd. On kiistelty ensinnékin
siitd, pitdisiko opetuksessa painottaa kaanonia vai elamysta. Toinen kiistakysymys on
koskenut analyysin ja elamyksen valista taistelua. Namai kiistakysymykset heijastavat
myo0s tavoitteiden vilisid painotuseroja: painotetaanko opetuksessa lukuharrastusta
(elamys), kaunokirjallista lukutaitoa (analyysi) vai kulttuuriperinnon vahvistamista
(kaanon). Se, miké painopiste opetuksessa korostuu, kertoo, millaisia kirjallisuusva-

lintoja ja kirjallisuuden kasittelytapoja koulussa arvostetaan.

Lukuharrastuksen ja elamyksen painottaminen, jota Juha Rikama kutsuu lukijahakui-
seksi kirjallisuudenopetukseksi, on herittanyt huolen kansallisen kulttuuriperinnén
siirtymisesta eli kirjallisuuden kaanonin ja historian opettamisesta. Kirjojen valinnas-
sa kun kiinnitetddn elamystd painotettaessa huomiota enemméin sisillon kiinnosta-
vuuteen, ei niinkddn teoksen kirjalliseen arvoon tai kirjallisuushistorialliseen edusta-
vuuteen. (Rikama 1994a, 10-12.) Kaanonin kannattajat pelkaivat, ettd jos kaanoniin

kuuluvia teoksia ei lueta, yhteinen kansallinen kokemuspohja ja itseymmarrys
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murenevat. Elamystad painottavat taasen ndkevéat, ettd kaanoniin kuuluvien teosten
pakkoluettaminen johtaa kirjallisuuden torjuntaan ja estdd lukemisharrastuksen

syntymistd. (Rikama 1993, 40.)

Kaanonin ja elimyksen vilinen taistelu ndkyy selvisti AOL:n vuosikirjassa 1992,
jossa elamyksellisyyttd painottavat kaanonin pakkoluettamisen sijaan muun muassa
Raili Kiveld ja Vuokko Raivio. Kiveld puhuu oppilaan oikeudesta lukea teoksia, jot-
ka kiinnostavat hinti ja jotka han ymmartda. Oppilas et voi nauttia lukemastaan, jos
hdn el ymmarra lukemaansa. (Kiveld 1992, 132, 134.) Elamyksellinen kirjallisuuden-
opetus korostaakin oppilaskeskeistd lukemisen valintaa yhteisten kokonaisteosten
luettamisen sijaan. Valinnaisuuden lisddntymisestd kertovat seuraavat lukion kirjalli-
suudenopetusta koskevat luvut: 90-luvulla yhteisesti luettavien teosten maara viaheni
7,9:std 4,2:een eli jopa 47 % (Murto 2002, 8). Kiveld ndkee opettajan roolin ikdan
kuin mainosmiehen roolina, jonka tehtdvd on houkuttaa ja innostaa oppilaita kiinnos-
tumaan kirjallisuudesta. Kaanoninkin pariin voi kylla houkuttaa, mutta sen tulee ta-
pahtua Kiveldn ja Raivion mukaan mieluummin opettajan kertomisen kautta kuin

klassikkoja luettamalla. (Kivelda 1992, 131, 134; Raivio 1992, 126).

Kivelédn ja Raivion kirjoituksista paistaa lapi nikemys siitd, ettd kaanoniin kuuluvat
kirjat eivit kiinnosta nuoria ja ettd nuoret eivit voi niitd ymmartdd. Elamyksellisyytta
korostettaessa ajatellaankin usein, ettd vanhempaan suomalaiseen kirjallisuuteen ei
kannata paneutua, koska se on liian kaukana nuorten elimysmaailmasta. Talloin
unohdetaan, ettd elamyksia ei valttdmattd synny vain oman aikamme kirjallisuudesta,
jonka kuvittelemme olevan nuoria ”ldhelld”. (Rojola 1995, 38-39.) Juha Rikaman
mielestd suurin mielihyva lukemisessa syntyy oman symbolikokemuksen asteikon
laajenemisesta, henkisestd kasvusta, jota voi tapahtua sellaisenkin kirjallisuuden

kautta, joka on kaukana omasta eliméntilanteesta (Rikama 1995b, 16).

Lukijahakuista opetuksen linjaa on kritisoitu paitsi kulttuuriperinnon siirtdmisen lai-
minlyomisestd myos siitd, ettd sisdltod painotettaessa sivuutetaan esteettinen koodi,
muodon erittely- ja tulkintataidon opettaminen (Rikama 1994a, 10). Lukijahakuinen
kirjallisuudenopetus onkin pyrkinyt suojelemaan oppilaiden omaa lukukokemusta
liian teoreettiselta erittelyltd ja tulkinnalta (Rikama 1990, 174.) On kuitenkin huo-

mattu, ettd pelkkd elamyksellisyys ei kirjallisuudenopetuksessa riitad: kirjallisuuden
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analyysitaidoissa ja kaunokirjallisen koodin tulkinnassa on oppilailla parantamisen
varaa (esim. Nikki 1996b, 74-75, 91, 93-94). Muun muassa Leena Kirstina on lukio-
ikaisilla teettdmassiadn tutkimuksessa havainnut, etti oppilailla ei ole hallussaan riit-
tavasti kaunokirjallisuuden erittelyn vélineitd (Kirstind, Kemppainen & Uusi-Hallila
1994, 23). Pirjo Sinko (2001, 15) kirjoittaa, ettd lahivuosina tekstien erittelyssa tulisi-
kin kiinnittdd huomiota oppilaiden tekstitaitoihin, taitoon havainnoida tekstin raken-

netta ja muotoa.

Analyysin painotus on vahvistunut vuonna 1992 uudistuneen yo-kokeen myota. Uu-
distuneessa kokeessa painotus on lyhyiden tekstien, novellien, runojen ja proosakat-
kelmien, erittelyssa. Paattokoe ohjaa opetusta erittdin voimakkaasti, joten opetukses-
sakin on alettu keskittyd kokonaisteosten lukemisen sijasta lyhyiden tekstien lukemi-
seen ja analysointiin. Kirjallisuudenopetus on Juha Rikaman mukaan saanut ryhtia
muutoksesta, silla analyysitaitoja voi opettaa tehokkaasti lyhyiden tekstien avulla
pienessakin ajassa. Toisaalta analyysihakuisuus on hdnen mielestddn aiheuttanut
yleissivistyksen heikkenemistd, koska kokonaisteosten lukeminen on véhentynyt.

(Murto 2002, 6,8.)

Elamyksellisyys ja lukemaanhoukuttaminen ovat kirjallisuudenopetuksen tiarkeimpia
painopisteitd tdnikin pdivand. Innostusta pyritddn saamaan aikaan uusilla elamyksel-
lisilla menetelmilld. Tallaisia menetelmid ovat muun muassa kirjavinkkaus (Mékela
2001, 79-92), Netlibris-kirjallisuuspiirit (Frantsi, Volotinen, Ollila & Kolu 2001, 99—
129), tekstuaalinen interventio (Leppadnen 2004, 123—-144) ja kirjallisuus-live, joka
on draamallista kirjavinkkausta ("Tama on kirjallisuus-liven koti”, Kirjallisuus-liven
www-sivu  <http://www kirjallisuus-live.fi/>, 15.4.2004). Esimerkiksi kirjallisuus-
live on pyrkinyt esityksissddn yhdistimiédn elamyksen ja klassikkokirjat luomalla yh-

tymékohtia kirjojen ja nuorille tuttujen ilmididen valille. (Havaste 2003, C7).

Seuraavassa kaaviossa (ks. Kaavio 3) olen késitellyt kokoavasti kirjallisuuden tarkas-
telutapojen, kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden ja opetuksen painopisteiden valisid
yhteyksid. Kirjallisuudentutkimuksen suuntaukset vaikuttavat kirjallisuuden tarkaste-
lutapoihin ja ovat siten vaikuttamassa esiteltyjen kirjallisuudenopetuksen osa-alu-

eiden taustalla.
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Kaavio 3. Kirjallisuuden tarkastelutapojen, kirjallisuudenopetuksen tavoitteiden ja
opetuksen painopisteiden yhteydet

Tarkastelutapa Opetuksen tavoite Opetuksen painopiste
Taustalidhtoinen Kulttuuriperinnén vahvistaminen ~ Kaanon

Tekstildhtoinen Kaunokirjallinen lukutaito Analyysi
Lukijaldhtoinen Lukuharrastus Eldmys

3.4. Menetelmat

Juha Rikama (1984, 138) on kartoittanut kirjallisuudenopetuksen tyotapoja lukiossa.
Hénen tutkimuksestaan kdy ilmi, ettd yleisimmaét opettajien opetuksessa kayttamat
menetelméit ovat kirjallisuusaineiden kirjoittaminen, ryhmétyot, opettajajohtoinen
luennointi sekéd kirjallisuudesta keskustelu. Tekstien dramatisointi mainitaan myos

yhtend tyotapana, mutta sen kaytto ei ole kovinkaan yleista.

Kirjallisuudenopetuksen menetelmii on kartoittanut myds Mira Mékeld (1999), joka
tutki opinndytetyossdan kirjallisuudenopetusta helsinkildisten peruskoulujen opetus-
suunnitelmissa. Mékelan tutkimuksessa ilmeni, ettd peruskoulujen kirjallisuudenope-
tuksessa suositaan perinteisid keinoja, esimerkiksi kirjallisuudesta keskustelua ja kir-
joittamista sekd esitelmien ja tutkielmien tekemistd. Epdkaavamaisia tyotapoja, kuten
dramatisointia, kuvien kéyttod ja kertomusten muokkaamista kirjallisesti, aineistossa
mainittiin vain vahian. Mikeld perddnkuuluttaa epdkaavamaisten tydtapojen kayttod
ja toiminnallisuuden tuomista osaksi opetusta. Niiden kaytto edistéisi oppilaan aktii-

vista roolia tulkintaprosessissa. (Mékeld 1999, 60, 84.)

Rikaman ja Mikeldn tutkimusten tulokset ovat samansuuntaisia: koulujen kirjallisuu-
denopetuksessa kdytetyt menetelmét ovat perinteisid ja pysyneet muuttumattomina
pitkdan. Vaihtoehtoisia menetelmid on kuitenkin tarjolla; menetelmié esitelldan esi-
merkiksi vuonna 2000 julkaistussa, Kirjan ystdvdi -nimisessd menetelméoppaassa pe-
rusasteelle. Oppaan tekijdt ovat luokittaneet kirjallisuudenopetuksen menetelmiksi
puhumalla oppimisen, kirjoittamalla oppimisen, tutkimalla oppimisen, tekemalla op-
pimisen, oppimisen draaman avulla, kuvan avulla ja musiikkia apuna kéyttden. Kus-
takin menetelmastd on oppaassa esitelty useita konkreettisia esimerkkeja. (Toivakka

ym. 2000). Tallaisen oppaan kayttd on kuitenkin riippuvaista opettajan omasta kiin-
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nostuksesta. Opetusta kun ohjaa kdytannossé eniten valmiit oppikirjat — jos niissd el

ole tarjolla uudempia menetelmid, opetus pysyy perinteisissd raameissa.

Usein toiminnallisten ja elamyksellisten menetelmien kéyttoa perustellaan lukemaan-
houkuttamisen nidkokulmasta. Niiden kautta oppilaita pyritddn saamaan kiinnostu-
maan kirjallisuudesta. Annamari Saure (2001, 135-136) kirjoittaa, ettd motivoivia,
haastavia ja palkitsevia huippueldmyksia voi koulun kirjallisuudenopetuksessa tarjota
oppilaille eri tavoin. Eldmyksia voi kokea paitsi kokemuksellisesti myos pohdiskele-
van ajattelun yhteydessd. Kirjallisuuden tutkimisessa niméd molemmat seikat voivat
yhdistyd — nopea kokemuksellinen elamys ja hitaammin palkitseva pohdiskelu, kun
on pédsty pintatason ohi. Saureen sanomasta voidaan péitelld, ettd myos perinteiset
kirjallisuudenopetuksen menetelmét, kuten ainekirjoitus tai esitelmien ja tutkielmien
kirjoittaminen, voivat yhté lailla tuottaa oppilaalle huippueldmyksid kuin uudemmat,

elamyksellisiksi luokitellut menetelmait.

Eraanlaiseksi menetelmien, tyotapojen jaotteluksi voi myos kutsua Leena Kirstinidn
Suomeen lanseeraamaa kolmijakoa: 1) tekstianalyysi, 2) tuottaminen ja 3) kommuni-
kaatio. Nama tyoskentelytavat madraytyvéat kirjallisuuden ldhestymistapojen pohjal-
ta: Ensimmaisessd tyotavassa teksti ndhddan objektina ja sithen suhtaudutaan ana-
lyyttisesti ja tekstildhtoisesti. Toisessa kohdassa teksti ndhdain toisen tekstin tuotta-
misen lahtokohtana. Tuotos voi olla esimerkiksi essee tai fiktiivinen teksti. Kolman-
nessa tyoskentelytavassa tekstin ajatellaan olevan kommunikaation harjoittelun l4h-
tokohta. Talloin tekstid tyostetddn esimerkiksi kirjallisuuskeskustelujen, viittelyiden

tai draamapedagogiikan kautta. (Ahvenjarvi 2004.)

3.5. Historiaa

Suomalaisen lukemiskulttuurin ensimmaéisid vaiheita voidaan kutsua uskonnollisen
lukemiskulttuurin ajaksi. Télloin lukemaanopettamisesta piti huolta kirkko. Luterilai-
sen kirkon antama kansanopetus tahtisi uskonnollisten tekstien, kuten katekismuksen
ja virsikirjan tekstien hallintaan ulkoluvun kautta. Talla tavalla saavutettua lukutaitoa
voidaan kutsua passiiviseksi lukutaidoksi, koska sen merkitys oli ennemminkin yhte-
ndisen arvo- ja normisysteemin levittimisessi kuin varsinaisessa lukemaanopettami-

sessa. (Hansén 1989, 45-47.) Suomalaisessa lukemiskulttuurissa on yhé jaanteitd en-
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simmaisestd, uskonnollisesta vaiheesta. Perinteeseemme kuuluu pitaa totena Raama-
tun sanaa ja sitd myotd kaikkea painettua sanaa; siksi olemme tottuneet lukemaan
kaunokirjallisuuttakin dokumentaarisesti, totena (Nikki 1996a, 32). Ilmi6ll4 on juuret
myo0s 1830-luvun kirjallisuuspolitiikassa, joka korosti, ettd lukemisen pitad olla hyo-
dyllista ja totta. Venalaiset vallanpitdjat kielsivat tuolloin muun kuin uskonnollisen ja

taloudellisen kirjallisuuden julkaisemisen. (Kirstind 1993, 124.)

Kun moderni koululaitos alkoi kehittyd 1800-luvulla, vastuu lukemaanopettamisesta
siirtyi kirkolta valtiolle. Vuonna 1856 tuli voimaan oppikoulujérjestys, joka teki ai-
dinkielestd oppikoulun lakisdidteisen opetusaineen. Sama tapahtui kansakoulujen
osalta vuonna 1866, jolloin annettiin kansakouluasetus, jossa kaupunkeja velvoitet-
tiin perustamaan kansakouluja; maaseudulle kansakoulut levisivit kunnolla vasta op-
pivelvollisuuden sa4timisen (1921) jilkeen. (Sevinen 1995, 28.) Aidinkielen oppiai-
neen nimeksi virallistettiin vuonna 1873 suomen kieli. Kirjallisuuden opettaminen jai
tuolloin poliittis-historiallisista syista kielenopetuksen varjoon: opetuksessa oli keski-
tyttavd uuden, puhekielestd poikkeavan kielimuodon, kirjoitetun kielen, opettami-
seen. (Kirstind, Kemppainen & Uusi-Hallila 1994, 7.) Kielipainotteisuutta korosti
myo0s vallitseva oppimiskisitys, uushumanismi, jonka valta-aikaa opetuksessa oli
vuodet 1860—-1890. Uushumanismissa painotettiin ajattelutaitojen kehittamisté kielen
ja nimenomaan kieliopin opettamisen kautta. Ainutta kasiteltavaa kirjallisuutta oli
antiikin kirjallisuus, jonka hyodyllisyyttd perusteltiin sen yleissivistavilld vaikutuk-
sella. Naita klassisia tekstejd opetettiin filologisen menetelmén avulla: tekstid kéytiin
lapi pikkutarkasti kappale kappaleelta selittden outoja sanoja ja antaen asiaselityksia.

(Fasoulas 1990, 154-156.)

Kirjallisuus alko1 saada itsendisemmén aseman kielioppiin ndhden 1800-luvun lopul-
ta alkaen (Sevdnen 1995, 31). Silloin uushumanistinen kasvatusajattelu sai rinnalleen
herbartilaisen kasvatusndkemyksen, jossa korostettiin kirjallisuuden kasvatuksellista
arvoa: nahtiin, ettd kirjallisuuden kautta oli mahdollisuus kasvattaa oppilaan luonnet-
ta. Nakemys vaikutti siten, ettd kirjallisuudenopetuksessa alettiin kiinnittdad enemmén
huomiota yksittaisten teosten ja niiden sisillon tarkasteluun. Opetusmenetelmiin her-
bartilaisuus ei kuitenkaan tuonut muutosta, vaan opetuksessa kaytettiin vanhaan ta-

paan filologista menetelméa sekd d4neen lukua. (Fasoulas 1990, 161-165.)
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Kasvatuksellista arvoa korostettaessa ei endd kéasitelty uushumanismin suosimia an-
tiikkin teoksia, vaan painotus siirtyi kansallisen kirjallisuuden kasittelyyn (Fasoulas
1990, 155). Tastd opetuksen kansallisen painotuksen vaiheesta on kéytetty nimeéd
kansallis-porvarillinen, “nationellt-medborgerlig”. Sen tavoitteena oli synnyttdd ja
syventdd kansallishenked. (Hansén 1989, 45.) Kansallisen kirjallisuudenopetuksen
traditio sdilyi maamme kouluissa kirjallisuudenopetuksen linjana aina 1960-luvulle
saakka ja oli luonnollista seurausta Suomen historiallisesta tilanteesta koko tuona ai-
kana. Kansallishengen vahvistamista koulunuorisossa vaativat autonomiaan kohdis-
tunut uhka 1800-1900 -lukujen vaihteessa, itsendistyminen, molemmat viime sodat
ja niiden jilkeinen poliittinen tilanne. Valtio ja kirjallisuusinstituutio pyrkivéat kum-
matkin vaikuttamaan kansalaisiin kouluopetuksen kautta. (Rikama 1990, 170-171.)
Erkki Sevdsen mukaan erityisesti kirjallisuudenopetuksella oli tarkea tehtdva valtion
kansalaisuskonnon, nationalistis-patriotistisen arvojérjestelmén synnyttamisessd, yl-

lapitdmisessa ja levittamisessd (Sevdnen 1995, 21).

Kansallinen suuntaus nékyi kisiteltdvien teosten valinnassa ja tulkinnassa: kouluissa
luettiin vain kansalliskirjallisuuden kaanonia ja sitd opetettiin kirjallisuudenhistorian
kanonisoimien arvotusten ja tulkintojen mukaan (Rikama 1990, 170-171). Kansalli-
sen kauden alkupuolella, 1880-luvulla, Kalevala oli ainut lukioissa luettava teos. Sen
opettaminen myos séilyi opetuksen painopisteend pitkdan, mille 16ytyy selitys yli-
opistojen vahvasta kiinnostuksesta Kalevalan tutkimukseen. Kalevalaa késiteltiin
kouluissa opettajajohtoisesti ja antiikin tekstien tavoin filologisella menetelmalla.
Lukuvuonna 1899-1900 Kalevalan liséksi kasiteltiin kuitenkin jo Seitsemdici veljestd,
Kanteletarta ja Juhani Ahon Lastuja. (Fasoulas 1990, 155-156.) Kauden lukemis-
toissa keskityttiin kotimaiseen aineistoon, ulkomaista ja viithdekirjallisuutta ei kési-
telty. Lukukirjoissa korostettiin kristillisyyttd, isinmaallisuutta ja agraarisuutta. Huo-
miotta jatettiin tyovédenkirjailijat sekd kansankuvauksen modernisoijat, jotka kuva-
sivat kansaa skeptisesti ja toivat esiin kansan kielteisid puolia. Muun muassa Maria
Jotuni, Ilmari Kianto ja Joel Lehtonen joutuivat téllaisen ideologisen kontrollin

kynsiin. (Sevdnen 1995, 29-35.)

Kirjallisuudenopetus oli kansallisen kauden aikana painottunut paitsi moraaliseen ja
kansalliseen kasvattamiseen myos kirjallisuushistorian opettamiseen (Hansén 1991,

242). Kiinnostus kirjallisuushistoriaan virisi yliopistoissa jo 1800-luvun lopulla.



34

Koulujen kirjallisuudenopetukseen kirjallisuushistoria siirtyi kuitenkin vasta sen jal-
keen, kun didinkielenopettajat alkoivat saada yliopistoissa koulutusta kirjallisuudes-
ta: vuonna 1924 kirjallisuus sai tasavertaisen aseman suomen kielen kanssa opettaja-
kelpoisuusvaatimuksissa. Kirjallisuushistorian opettaminen oli virallistettu vuonna
1916 koskemaan kaikkia lukioita. Sitd opetettiin kirjallisuushistorian oppikirjasta ja
opetusmenetelména kaytettiin ddneen lukemista. Oppikirjassa mainittuihin teoksiin ei

kuitenkaan juuri tutustuttu. (Fasoulas 1990, 157-159.)

Kansallinen ja kaanonsuuntautunut kirjallisuudenopetuksen traditio alkoi murtua vas-
ta 1960-luvulla. Kirjallisuudenopetuksen sisiltoihin alkoi tuolloin vaikuttaa kansal-
lisvaltion odotusten sijasta oppilaat ja heiddn odotuksensa. (Rikama 1990, 171.)
Kiinnostusta opetuksen uudistamiseen oli ilmennyt jo vuosisadan alkuvuosikymme-
nind, mutta aika et vield silloin ollut kypsa uudistuksille (Fasoulas 1990, 161-165).
Uudistusmielisyys ndkyy kuitenkin kirjattuna vuoden 1941 opetussuunnitelmaan,
jossa korostettiin oppilaiden omakohtaisen lukemisen ja kokonaisvaltaisen lukukoke-
muksen merkitysta teosten vastaanotossa. Nama ajatukset pohjustivat 60-luvun mur-

rosta, mutta jaivat omana aikanaan vihéille huomiolle. (Rikama 1995a, 12-13.)

Opetuksen murrokseen 1960-luvulla vaikuttivat kulttuurin yleinen, arvoja uudelleen-
arvioiva demokratisoitumisprosessi seki oppilaskeskeisen didaktitkan omaksuminen.
Oppilaskeskeisessé ajattelutavassa oppilas alettiin nahda oppimisprosessin subjektina
ja aktiivisena toimijana. Kirjallisuudenopetuksessa tdma tarkoitti oppilaan tunnusta-
mista itsendiseksi lukijaksi, jolla oli oikeus omiin tulkintoihin ja arvotuksiin. Oppilai-
den reseptiomahdollisuuksia alettiin parantaa muun muassa tarjoamalla heille enem-
mén ja monipuolisempaa luettavaa. (Rikama 1990, 171-173.) Opetuksen tavoitteena
alettiin ndhda lukuharrastuksen vahvistaminen (Rikama 1998, 267). Téata kirjallisuu-
denopetuksen suurta muutosta voidaan kutsua teos- ja kaanonsuuntautuneen opetuk-
sen muuttumiseksi reseptiosuuntautuneeksi opetukseksi. Lukijapainotteisuuteen siir-
tyminen tapahtui opetuksessa aiemmin kuin kirjallisuustieteessd, jossa teoskeskei-

syys ja uuskritiikin valtakausi jatkui pitkdan. (Rikama 1995a, 12-13.)

1960-luvun loppua kohti kirjallisuudenopetus rationaalistui ja muuttui elamyspeda-
gogiikasta analyysipedagogiikaksi; opetuksen painopiste siirtyi oppilaasta tekstiin.

Analyysipedagogiikkaan kuului kirjallisuudentutkimuksen uusien menetelmien so-
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veltaminen opetuksessa kirjallisuuden analysointiin. Teoriaa ja kisitteistod saatiin
muun muassa uuskritiikiltd. Analyysissa kéytettiin apuna myos temaattista lahesty-
mistapaa. (Rikama 1998, 256, 266.) Sven-Erik Hansén kutsuu tata 1970-luvulla val-
linnutta kirjallisuudenopetuksen traditiota teknis-vélineelliseksi. Teknis-vélineellises-
sa opetuksessa painotettiin luku- ja opiskelutekniikan parantamista. Kirjallisuuden
kasittelyssa keskityttiin tekstiin itseensd, sen struktuurin ja muodon, ei niinkadan sisal-
16n analysointiin. (Hansén 1991, 242, 249, 252, 255.) Kirjallisuus alettiin 1970-lu-
vulla ndhdi vilineena lukemisen opettelussa, jolloin se menetti itseisarvonsa ja ase-

mansa keskeisend didinkielenopetuksen osa-alueena (Rikama 1998, 261-262).

1980-luvulla teknis-vilineellisen lukemiskulttuurin tilalle nousi kirjallis-kontekstuaa-
linen lukemiskulttuuri. Kirjallis-kontekstuaalisessa traditiossa painopisteeni on teks-
tin rakenteen sijaan sen sisdltd esteettisine ja kontekstuaalisine ulottuvuuksineen.
Toisena painopisteend on lukijan ja hidnen subjektiivisten tulkintojensa korostaminen.
Lukijan korostaminen nédkyy kirjallisuudenopetukselle asetetuissa tavoitteissa, joita
ovat lukuhalun ja lukueldmysten synnyttdminen. Kolmannessa painotuksessa, kirjal-
lisuuden kasvattavan vaikutuksen korostamisessa, on nahtivissi kaikuja vuosisadan
alun herbartilaisesta kasvatusndakemyksestd. Neljdntend painopisteend esiin nousee
kulttuuri-identiteetin vahvistaminen, jota kirjallisuuden lukeminen tukee tarjoamalla
tien parempaan oman maan ja kansan tuntemiseen. (Hansén 1991, 350-358.) Naiden
painotusten lisdksi kirjallisuudenopetusta ohjasi 1980-luvulla funktionalistinen kirjal-
lisuuskasitys, joka korostaa kirjallisuuden erilaisia funktioita ja kayttoyhteyksia yh-

teiskunnassa ja yksilon elaméassi (Rikama 1998, 273).

Funktionalistinen kirjallisuuskisitys on myos 1990-luvun kirjallisuudenopetuksen
kantava perusajatus. Itse asiassa se tulee ilmi vuoden 1994 opetussuunnitelmassa sel-
keammin kuin vuoden 1981 suunnitelmassa. 1990-luvun kirjallisuudenopetuksen
muita linjoja olivat valinnaisuuden lisddntyminen, kurssimédérien putoaminen kah-
deksasta kuuteen, ylioppilaskirjoitusten uusiutuminen &didinkielen osalta ja oppiai-
neen nimen muuttuminen. Huoli kirjallisuudenopetuksen heikkenemisestd herétti
keskustelua kahden opetuksen painopisteen, kaanonin ja elamyksen, tirkeysjarjestyk-

sestd. (Rikama 1998, 282-285.)
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Seuraavaan kaavioon (ks. Kaavio 4) olen koonnut kirjallisuudenopetuksen historiasta
erilaisia opetuksen traditioita, jotka ovat esitettyind kaaviossa allekkain aikajérjestyk-
sessd. Tarkastelen niitd opetuskésityksen eri osa-alueiden, tavoitteiden, sisiltojen ja

menetelmien, kannalta.

Kaavio 4. Kirjallisuudenopetuksen traditiot ja opetuskésitykset

Opetuksen traditio  Tavoitteet Siséllot Menetelmiit
Uskonnollinen Kristinopin hallinta Katekismus Ulkoluku
Filologinen Ajattelun kehittiminen Kielioppi Filologinen
(uushumanismi) Antiikin kirjallisuus Ipenetelmﬁ
Alneen luku
Kansallinen Kansallinen ja Teoksen siséltd Filologinen
(herbartilaisuus) moraalinen Kalevala menetelmi
kasvattaminen Kansallinen kaanon Aéneen luku

Kirjallisuushistoria

Reseptiosuuntautunut Lukuharrastus ja elamys  Oppilas tulkitsijana Elamys-

pedagogiikka
Teknis-vélineellinen Lukutaito Teoksen rakenteen ja  Analyysi-
muodon analyysi pedagogiikka
Kirjallis- Kulttuuriperinnén Teoksen siséltd Useita
kontekstuaalinen vahvistaminen Kaanon
Kasvattaminen Oppilas tulkitsijana
Lukuharrastus

3.6. Kirjallisuudenopetus opetussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004

Tarkastelen tissa luvussa uusien opetussuunnitelmien opetuskasityksia. Keskityn sel-
vittdmaan opetuksen tavoitteita, sisdltojd ja menetelmia. Tavoitteiden tarkastelussa
kaytan apuna luvussa 3.2 esitettyd tavoitteiden luokittelua (lukuharrastus, lukutaito,
kulttuuriperinto, kasvatus) ja sisdltojen kohdalla (ks. luku 3.3) jakoa tarkastelutapoi-
hin (tausta, teos, lukija) ja painopisteisiin (kaanon, elimys, analyysi). Vertailen
myo0s, miten opetuskésitykset eroavat peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmateks-

teissd.

Opetussuunnitelmissa oppiaineen eri osa-alueita, kirjallisuutta, kielta, kulttuuria ja
viestintdd, ei ole eroteltu toisistaan, vaan niiden niahdidin olevan kietoutuneina, tii-
viissd yhteydessa toisiinsa. Monitieteistd oppiainetta yhdistdvana tekijdna on perusas-
teen puolella laaja tekstikiasitys ja lukiossa ajatus eri osa-alueiden toiminnallisesta

yhteydestd sekd nidkemys kielestd osa-alueita yhdistdvana tekijand. Nain ollen myos
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tavoitteet ja sisillot on kirjattu laajempien, integroitujen teemojen sisélle, ei osa-alu-
eittain erikseen. Perusasteen puolella tavoitteet ja sisdllot on méadritelty teemoittain;
lukion kohdalla on nimetty ensin opetuksen yleiset tavoitteet ja sen jilkeen erikseen
kurssikohtaiset tavoitteet ja sisdllot. Kasittelen tdssd lukion kohdalla vain pakollisia,
en syventdvid kursseja. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 46, 53—

55; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 32-38.)

Perusopetuksen luokille 1-9 maiériteltyjen kirjallisuudenopetuksen tehtdvien pohjalla
nakyvit kaikki nelja kirjallisuudenopetuksen yleisté tavoitetta. Koko perusasteen kir-
jallisuudenopetuksen perustehtdviksi on kirjattu kiinnostuksen synnyttiminen kirjal-
lisuutta kohtaan (lukuharrastus), identiteetin ja itsetunnon rakentaminen ja eettisesti
vastuullisten lukijoiden kasvattaminen (kasvatus) seki kirjallisuustiedon kartuttami-
nen (lukutaito ja kulttuuriperintd). Opetuksen yleisend kasvatustavoitteena perusas-
teella on, ettd oppilaista kasvaa aktiivisia, osallistuvia ja vaikuttamaan pyrkivid yh-
teiskunnan kansalaisia. Vuosiluokkien 6-9 kohdalla on ndhtévissd samat perustavoit-
teet kuin koko perusopetuksessa, mutta tarkennettuina (ks. Kaavio 5, s. 38). (Perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 46, 53-54.)

Lukion opetussuunnitelmassa on mainintoja kolmesta paitavoitteesta, lukutaidosta,
kulttuuriperinndstd ja kasvatuksesta (ks. Kaavio 5, s. 38). Huomiota kiinnittda kui-
tenkin lukuharrastuksen vahvistamiseen viittaavien mainintojen puuttuminen. Ker-
tooko tdma ideaalista, ettd lukioikddn mennessa lukuinnostus on jo tartutettu oppilai-
siin, ajatuksesta, ettd lukioon péatyneilld harrastuneisuus lukemista kohtaan on auto-
maattisesti olemassa, vai siité, ettd lukiossa opetuksen painotuksen tulee jo olla muis-
sa tavoitteissa kuin lukemaanhoukuttamisessa, jaa avoimeksi. Tavoitteiden kohdalla
huomio kiinnittyy lukuharrastuksen lisdksi myos kasvatustavoitteen voimakkaaseen
lasndoloon: “kasvattaminen” ei rajoitu pelkédstddan perusasteelle, vaan myos lukion
kohdalla on useita mainintoja kirjallisuuden kasvattavasta tehtavastd. Kirjallisuuden-
opetuksella ndhddan olevan tiarked tehtava persoonallisuuden kasvussa. (Lukion ope-

tussuunnitelman perusteet 2003, 32.)
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Kaavio 5. Kirjallisuudenopetuksen tavoitteet perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004) ja lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003)

Vuosiluokat 6-9 Lukio
Lukuharrastus Lukemaan kannustaminen
Lukuharrastuksen
monipuolistaminen
Aktiivisten lukijoiden
kehittiminen
Lukutaito Tekstitaitojen laajentaminen Erilaisten tekstien eritteleminen,
Tekstin erittely-, tulkinta-, ja tulkitseminen ja arvioiminen eri
arv101nt1tap0| en kehlttymlnen niakokulmista kasitteita hyodynta-
; en.
Esteettisen tietoisuuden
vahvistaminen
Kulttuuriperinté  Kirjallisuudentuntemuksen Kirjallisuudentuntemuksen ja
syventdminen kirjallisen yleissivistyksen syven-
Saa yleissivistivi tietoa tyminen
kirjallisuudesta Kulttuuri-identiteetin
Oppii tuntemaan Suomen muodostuminen
kirjallisuuden vaiheita ja eri Kulttuurista nauttiminen
maiden klassikkoja
Kasvatus Eettinen lukeminen: eettisen Henkinen kasvu
ajattelun kehittyminen Omien ilmaisuvarojen monipuolis-
tuminen
Ajattelun kehittyminen

Maailmankuvan rakentuminen
Mielikuvituskyvyn ja eldytymis-
kyvyn kasvu

Siséltojen kohdalla sekd lukion ettd vuosiluokkien 6-9 opetuksessa ndkyvit kaikki
kolme kirjallisuuden tarkastelutapaa, tausta-, teos- ja lukijalahtoinen kirjallisuuden
tarkastelu (ks. Kaavio 6, s. 40). Lukijaldhtoisyys tulee lukiota selvemmin ilmi vuosi-
luokkien 6-9 kohdalla, jossa tekstinymmaértdmisen ndhdadn olevan “siltojen rakenta-
mista tekstin ja vastaanottajan vélille”. Lukion puolella lukijaldhtoisyys nidkyy vain
maininnassa tekstien tarkastelusta erilaisista lukijaldhtokohdista kasin. Tekstildhtoi-
syydessd on lukiossa analyyttisempi ote kuin perusasteella. Perusopetuksen suunni-
telmassa ei maaritelld, mitd ovat teosten erittelyssd kaytetyt “luokkatasolle sopivat
kasitteet”. Lukion kohdalla on mainittu analyysin peruskisitteitd, proosan osalta ker-
toja, nikokulma, aihe, henkilo, aika, miljoo, teema ja motiivi, lyritkan kisitteistosta
runon puhuja, sde, sikeisto, rytmi, mitallisuus, toisto ja kielen kuvallisuus. Teosten
taustankin tarkastelussa mennién lukiossa syvemmaélle kuin perusasteen puolella: lu-

kiossa korostetaan kulttuurisen kontekstin merkitystd tulkinnassa, kun yldasteen
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suunnitelmasta niakyy lineaarisen kirjallisuushistorian ndkokulma. Koska kirjallisuu-
den tarkastelutavat pohjautuvat erilaisiin kirjallisuudentutkimuksen suuntauksiin,
voidaan erilaisten suuntaustenkin nihda olevan suunnitelmissa laajasti edustettuina,
vaikka mitddn kirjallisuusteoriaa ei suoraan mainitakaan. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 54-55; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003,

32-38))

Luokkien 6-9 opetussuunnitelmasta loytyvét sisidltojen kohdalta myos kaikki kolme
opetuksen painopistettd, kaanon, analyysi ja elamys (ks. Kaavio 6, s. 40). Lukion
opetussuunnitelmassa painopisteistd puuttuu elimys. Sen sijaan analyysi ja kulttuuri-
nen lukutaito painottuvat. Nama havainnot vastaavat Elina Koukin nikemysté, jonka
mukaan oppilas kasvaa elamyksellisen lukemisen kautta tietoiseksi ja analyyttiseksi
kirjallisuuden lukijaksi. Perusasteella painotuksen tulee olla hanen mukaansa elé-
myksellisyydella ja fiktiivisyydelld, kun taasen lukiossa painottuvat analyysi ja kult-
tuuritietous. (Kouki 1994, 77.) Tosin on todettava, ettd perusasteen opetussuunnitel-
massa elamyksellisyys ei ole korostuneemmin esilla kuin analyysi tai kaanon — elé-
myksellisyydestd on pikemminkin vihemméan mainintoja kuin toisista painopisteista.
Kaanonin kohdalla huomioitavaa on, ettd kummassakaan opetussuunnitelmassa ei
madritelld luettavien teosten midraa tai mainita nimeltd luettaviksi méaarattyja “kes-
keisié teoksia”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 54-55; Lukion

opetussuunnitelman perusteet 2003, 32-38.)

Opetussuunnitelmissa on vuosien varrella tapahtunut muutosta opetusmenetelmii
koskevissa ohjeissa — ohjeiden méaéra ja tarkkuus on vahentynyt huomattavasti. Viela
vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteet antaa tarkkoja ohjeita kirjallisuudenope-
tuksen jarjestamisestd. (Makeld 1999, 22.) Uusimmissa opetussuunnitelmissa ei an-
neta selkeitd menetelméohjeita kirjallisuudenopetusta koskien. Vuosiluokilla 6-9
menetelmid el mainita. Opetussuunnitelman voidaan kuitenkin ajatella sisiltdvan ole-
tuksen vuorovaikutuksellisista tyotavoista, koska opetuksen tavoitteeksi maaritetaan
aktiivinen, osallistuva ja vaikuttamaan pyrkiva yhteiskunnan jasen. Liséksi opetuk-
sen nahdain perustuvan yhteisolliselle kielindkemykselle. Lukion opetussuunnitel-
massa on maininta, etti oppimisen tulee tapahtua erilaisissa viestinti- ja vuorovaiku-

tustilanteissa. Vuorovaikutuksellisten menetelmien takana voidaan nahdid olevan
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konstruktivistisen oppimiskasityksen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2004, 46; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 32.)

Kaavio 6. Kirjallisuudenopetuksen siséllot (tarkastelutapa / painopiste) perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ja lukion opetussuunnitelman

perusteissa (2003)

Vuosiluokat 6-9

Lukio

Taustaliihtoinen /
Kaanon

Tietoa keskeisistd teoksista ja
niiden kirjoittajista

Kalevala ja kansanrunous
Suomen kirjallisuuden péaidvaiheet

Kaunokirjallisuuden lajit ja
tyylikaudet

Seki yhteisten etti valinnaisten
teosten lukemista

Luetaan runsaasti erilaisia lyhyita
teksteja

Kulttuurisen kontekstin ndkékulma:
teosten tarkastelu aika- ja
kulttuurikontekstissaan ja suhteessa
muihin teksteihin

Suomalaisen kaunokirjallisuuden
keskeisii teoksia ja teemoja

Kirjallisuus kansallisen identiteetin
rakentajana

Luetun tulee edustaa eri aikakausia,
tyyleja ja kirjallisuudenlajeja

Novelleja, runoja, draamaa

Teoslihtéinen /

Tekstien erittelyi ja tulkintaa

Erittelyé ja tulkintaa erilaisista

Analyysi luokkatasolle sopivia kisitteita lukija- ja tulkintaldhtékohdista

kayttden késin, "tulkinnan kannalta perus-

Tulkitsevat ja arvioivat lukutaidot (€It kasitteistoa ja lahestymis-

. o . tapaa” kiyttden
Tekstityypit, kirjallisuudenlajit, L
tyylikaudet Proosan kisitteistod
Lyriikan késitteistoa

Lukijaldhtéinen /  ”Siltojen rakentamista tekstin ja Erittelya ja tulkintaa erilaisista
Elidimys vastaanottajan vilille” lukija- ja tulkintaldhtékohdista

Kaunokirjallisuus elimysten anta-
jana

Lukukokemusten jakamista

4. Draamakasvatus

4.1, Kasitteet

késin, "tulkinnan kannalta perus-
teltua kisitteistoa ja 1ahestymis-
tapaa” kiyttden

Draamakasvatukseen liittyva kasitteistd on ollut Suomessa epaméadariistd, vaihtelevaa

ja vakiintumatonta. Kaytossd on ollut erilaisia kisitteitd, esimerkiksi /uova ilmaisu,

ilmaisutaito, teatteri-ilmaisu, pedagoginen draama ja draamapedagogiikka. (Heikki-

nen & Vihinikkila 2000, 28.) Termiston epdmaérdisyyden ndhddan vaikuttaneen hi-

dastavasti draamakasvatuksen kehittymiseen Suomessa vakavasti otettavaksi oppiai-
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neeksi ja tieteenalaksi. Toisaalta kasitteenmiirittely on myos kansainvilisesti yha
tarkastelun kohteena. Syy télle 10ytyy oppiaineen nuoruudesta. (Heikkinen 2002, 12,
14.)

Draamakasvatus rantautui Suomeen Brian Wayn ja Gawin Boltonin teosten myota.
Wayn teos Development through Drama suomennettiin vuonna 1976 ja Boltonin 7o-
wards a Theory of Drama in Education 1984. Molempien teosten alkuperdisnimissa
on sana draama, mutta se korvattiin suomenkielisiin laitoksiin termilla luova toimin-
ta. Draama-kaésite et vield tuolloin, 1970- ja 1980-luvuilla, tuntunut sopivan suoma-
laiseen kielenkayttoon. (Heikkinen 2002, 11-12.) Oppiainetta sen sijaan alettiin kut-
sua nimelld i/maisutaito. Se oli nimena virallisesti esilld ensimmaéisen kerran vuonna

1977 Lukion opetussuunnitelmatoimikunnan mietinndssd.' (Rusanen 2001, 47-48.)

1980- ja 1990-luvuilla suomalaiseen kiasitteenmaadrittelyyn ovat vaikuttaneet ennen
kaikkea Erkki Laakso ja Anna-Lena Ostern. He ovat pyrkineet luomaan draamakas-
vatuksen “kehystd”, selkeyttdmadn kasitteitd, jotta draamakasvatus voitaisiin tehda
ymmarrettavaksi myos sitd ulkopuolelta katsoville. Laakson kéasitteenmaarittelyssa
ylakisitteend on draamapedagogiikka, Osternille ylédkasite on draama. Ostern koros-
taa teatterin keinojen kayttdmistd opetuksessa, kun taasen Laakso painottaa draamaa
oppimismetodina seké ajatusta draaman oppimisesta jatkumona leikin ja pedagogisen

draaman kautta teatteritaidetta kohti. (Heikkinen 2002, 14.)

Viime aikoina suomalaiseen késitteiden maéirittelemiseen on vaikuttanut vahvasti
Hannu Heikkinen. Vuonna 2002 ilmestyneessd véitoskirjassaan hian on keskittynyt
juurt draamatermiston késitteenméérittelyn selventdmiseen ja tarkentamiseen. Heik-
kiselle yldkasitteend on termi draamakasvatus. Kasite pitaa sisdllaan kaiken kasva-
tuksessa tehtdvian draaman ja teatterin (ks. luku 1.2.) Téssd merkityksessd termid
kaytetdan anglosaksisessa maailmassa yleisimmin; muun muassa kansainvélinen jar-
jestd International Drama, Theatre and Education Association (IDEA) miarittaa

draamakasvatuksen nain.? (Heikkinen 2002, 14-15.) Kuten olen johdannossa toden-

" Yhdysvalloissa oppiainetta on kutsuttu nimelli Theatre, Norjassa drama ja Britanniassa mm. Drama
in Education tai Expressive Arts (Gronholm 1994, 6).

* Englanninkielisia termeji draamakasvatukselle ovat “Drama”, “Drama-in-Education” seki “Drama
and Education” (Heikkinen 2002, 14).
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nut, myos tassé tyossi kaytetdan kisitettd draamakasvatus, ja sen merkityssiséaltd ym-

marretddn Heikkisen méiritteleméll tavalla.

Hannu Heikkisen mukaan draamakasvatus on sekéd oppiaineen etti tieteenalan nimi.
Heikkinen kuitenkin ehdottaa, ettd oppiaineesta voitaisiin kayttda lyhennettya termia
draama, silla oppiaineen nimend draamakasvatus saattaa olla kompeld. (Heikkinen
2002, 116.) Myos Anna-Lena Ostern ehdottaa kouluaineen nimeksi késitetta draama
(Ostern 2000, 4). Draama-sanalla on kuitenkin monia eri merkityksié, jolloin ilman
tdsmennystd on vaikea tietdd, mitd merkitystd kulloinkin kaytetddn (Rusanen 2001,
48). Draama ymmarretddn ensinnédkin 1) kirjallisuuden lajiksi ja 2) draamalliseksi
tapahtumaksi. Liséksi sen voidaan ndhdd olevan 3) opetusmenetelmi ja oppiaine.
(Laakso1994a, 122.) Tasmennettyna ja vakiinnutettuna draama saattaisi toimia oppi-
aineen nimend. Tassd tyossd kaytdn selvyyden vuoksi padsaantoisesti kasitettd draa-
makasvatus, joskin silloin tilloin kdytan termid draama draamakasvatuksen synonyy-
mind. Draama-sanan ymmarréan kuitenkin ennen kaikkea laajassa merkityksessa kult-
tuuriantropologisena késitteend, joka sisaltdd kaikki erilaisiin kulttuureihin siséltyvat

draamalliset toiminnot lahtien thmiskunnan alkuhdmarista (Laakso 2004, 45).

Draamapedagogiikka voidaan nahda kasitteen draamakasvatus synonyymind. Draa-
makasvatus on termind kuitenkin kattavampi kuin draamapedagogiikka: kéasitteelld
kasvatus on suomen kielessd laajempi merkitys kuin sanalla pedagogiikka. Draama-
pedagogiikka-sanaa voidaan kayttdd myos kuvamaan 1900-luvun aikana kouluissa
tehtyd draamatyotd. Pedagogiikkana sille oli ominaista vélineellisyys: draamaa kay-
tettiin ensisijaisesti opetuksen ja oppimisen metodina. (Heikkinen 2002, 16-17.)
Draamapedagogiikka-késitteen kaytostd on viime vuosien aikana siirrytty véhitellen
draamakasvatus-termin kayttoon. Tdma nidkyy muun muassa siind, ettd yliopisto-
aineen nimend oli ennen draamapedagogiikka, mutta nykyédéan yliopistossa opiskel-

laan draamaa nimella draamakasvatus (Laakso 2004, 50).

Draamakasvatus-termin synonyymiksi on tarjottu myos késitettd featterikasvatus
(Rusanen 2001, 48). En kuitenkaan kaytd termid tdssd tyossd, silld se viittaa liian sel-
vastt pelkkédan teatterityoskentelyyn, kuten ndytelmien valmistamiseen. Heikkisen
(2002, 18) mukaan kyseisilla termeilld voidaan ndhda olevan enemmaén yhteisia kuin

erottavia tekijoitd: kummassakin litkutaan esittdvan taiteen ja osallistavan teatterin
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parissa sekd pyritddn samotihin tavoitteisiin. Termid osallistava teatteri on myos kay-
tetty synonyymina késitteelle draamakasvatus (Teerijoki & Lintunen 2001, 148). Sii-

nd yleiso on mukana luomassa teatteria juuri itsedédn varten (Qstern 2000, 7).

Pedagoginen draama tarkoittaa oppimista draaman ja teematyoskentelyn avulla’.
Pedagogisen draaman kehittdjiné toimivat alkuvaiheessa Dorothy Heathcote ja Gavin
Bolton. (Heikkinen 2002, 16.) Viime vuosina késitteen pedagoginen draama tilalla
on alettu kayttda termid prosessidraama (Qstern 2000, 13). Kéasite méadriteltiin teo-
reettisesti 1990-luvulla ja otettiin sitten pikku hiljaa kayttéon. Prosessidraaman yhte-
né luojana voidaan ndhdd Cecily O'Neill, joka rakensi teoriaansa prosessidraamasta
Heathcoten ja Boltonin luoman tradition pohjalle. Nykyisin prosessidraama kisite-

tdan yhdeksi draamakasvatuksen genreksi (ks. luku 4.3.3.). (Heikkinen 2002, 16, 38.)

Draamakasvatus-sanan etymologia johtaa kreikan kieleen. Draama juontuu kreikan
verbistd drao, joka tarkoittaa "toimimista’ (Teerijoki 2000, 50). Se viittaa erityisesti
toimimiseen rituaalisesti merkittavalla tavalla: kreikkalainen sana droména tarkoittaa
riittid, toimintaa rituaalisessa ja ylevissd mielentilassa. Taiteen synnyn juuret 16yty-
vétkin juuri riiteistd, rituaaleista ja kulteista. Sana drama viittaa tarinan kerrontaan.

(Ostern 2000, 5, 7; Qstern 2001d, 21.)

4.2. Historiaa

Draaman syntyhistoria on himaérin peitossa. Ei voida sanoa varmasti, miten ja mil-
loin draama on saanut alkunsa. Draaman ja teatterin juuret kasvavat kuitenkin yhtei-
sestd maaperastd. (Qstern 2001d, 17, 26.) Glynne Wickhamin (1992, 16-19) mukaan
teatterin synty on rituaaleissa, joita esitettiin jumalten kunniaksi. Rituaalit olivat toi-
minnallisia ja niissd kaytettiin litkettd, eleitd ja lauluja. Erityisen tirked sija rituaa-
leissa oli tanssilla; kieltd niissd kaytettiin vain vdhén, jos ollenkaan. Olennaista ritu-
aaliselle tanssidraamalle oli solistin ja muiden tanssijoiden ("kuoron) vuoropuhelu.
Tallaiset rituaaliset ndyttimomenot ovat antropologisten tutkimusten perusteella ol-
leet kaikkialla maailmassa suurin piirtein samanlaisia. Thmiset esittivét rituaaleja ja

osallistuivat nithin luultavasti jo 30 000 vuotta sitten (Dstern 2001d, 19).

? Termin englanninkicliset vastikkeet ovat sanat “Educational Drama” ja “Drama for Understanding”.
(Heikkinen 2002, 16.)



44

Seuraava vaihe teatterin ja draaman alkuhistoriassa on siirtyminen rituaalisista ele-
menteistd ja tanssidraamasta kohti kieltd. Syy teatteritaiteen kehittymiselle pois ritu-
aalinomaisuudesta l0ytyy yhteiskuntarakenteen muuttumisesta. Kun yhteiskunta tu-
lee vahemman riippuvaiseksi metsastyksestd ja kalastuksesta, kun teollisuus ja kau-
pankéaynti kehittyvét, kun yhteis6 saavuttaa entistd suuremman yhteiskunnallisen, po-
liittisen ja sotilaallisen vakauden ja yhtendisyyden seki tulee tietoiseksi omasta yksi-
16llisyydestdan, myos nayttdimomenot muuttuvat. Draamallinen toiminta alkaa saada
juonellisia piirteitd ja tekstiaines kehittyy yhd mutkikkaammaksi. Rituaaleista perai-
sin oleva solistin ja kuoron vuorottelu sdilyy, mutta kuoron koko ja osuus supistuu ja
nayttelijoiden lukumaéird lisdantyy. Yliluonnollisia voimia kunnioitetaan uudenlaisis-
sa nayttimomenoissa yhda vihemmaén, joskin tietoisuus jumalista ithmisten kohtaloi-

den ohjaajina sdilyy. (Wickham 1992, 33-34.)

Siirtyminen rituaaleista kielelliseen esittdmiseen ndkyy erityisen selvisti antiikin
Kreikan niyttamotaiteen synnyssé. Teatteritaiteen alkuperd Kreikassa on rituaaleissa,
jotka littyivat vuodenkierron juhliin. 500-luvulta eKr. alkaen Ateenassa ryhdyttiin
pitdméan Dionysoksen, viinin, nuoruuden ja hedelméillisyyden jumalan, jokakevéisen
juhlan yhteydessé traagisten naytelmien esityskilpailuja. Viisikymmenté vuotta myo-
hemmin alettiin jarjestdd myos komediakilpailuja, jotka pidettiin talvijuhlan aikaan.
Nain sai alkunsa muinaisen Kreikan teatteritaiteen kukoistuskausi (500—200 eKr.),
joka tuotti historian ensimmaiiset ndytelmakirjailijat, ensimmaiset kirjoitetut naytel-
mat sekd ensimmadiset teatterirakennukset, draaman katselupaikaksi tarkoitetut aree-
nat. Syntynsi saivat tuolloin myos ndytelmén lajityypit tragedia ja komedia. Rituaali-
en pohjalta kehittyneet naytelméakilpailut ja kilpailujen tuotokset, naytelmét, kertovat
poliittisesti ja yhteiskunnallisesti korkeasti kehittyneestd, omasta ominaislaadustaan

tietoisesta kaupunkiyhteiskunnasta. (Wickham 1992, 31-32, 37.)

Draamakasvatuksen juuret ulottuvat kylla ikiaikaisiin rituaalethin ja tanssilliseen
draamaan asti, mutta varsinaisesti draamakasvatuksen historia alkaa kuitenkin antii-
kin Kreikan teatteritaiteen kukoistuskaudesta. Antiikin Kreikassa nimittdin syntyi
ajatus, joka on draamakasvatuksen kantavia teesejd — ajatus teatterin kasvattavasta
vaikutuksesta lapsiin ja nuoriin. Tima ajatus on kulkenut aina meidan paiviimme asti
lapi koko lansimaisen kulttuurin historian. Keskiajalla oltiin antiikin tapaan vakuut-

tuneita teatterin didaktisista vaikutuksista. Renessanssin ja reformaation kausina kou-
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lun ja teatterin intressit olivat yhtenevdisemmét kuin koskaan ennen historiassa —
koulu hyviksyi teatterin ja alkoi kayttaa sitd opetuksellisiin tarkoitusperiinsa. Renes-
sanssin eldvid kouluteatteritraditio murtui 1700-luvulle tultaessa, minka seurauksena
teatterilla ei ollut asemaa koulussa pariinsataan vuoteen. Syité tradition katkeamiselle
on haettu sekd pietismin arvomaailmasta ettd koulutusyhteiskunnan perustan synty-
misestd. Suuria joukkoja kouluttavan kansanopetuksen oli keskityttdva olennaisten
taitojen, lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen, opettamiseen. Teatterille ei ollut

koulussa tilaa. (Braanaas 1992, 15, 20.)

Modernin draamakasvatuksen syntyné pidetdan 1900-luvun alkua, jolloin Yhdysval-
loissa virisi kasvatusta uudistamaan pyrkiva reformipedagoginen litke. Liike nousi
autoritadrista ja tietopainotteista opetusta vastaan ja asetti lapsen keskeiseen asemaan
kasvatuksessa. Reformipedagogiikka nédkyi kaytdnnossd muun muassa Rudolf
Steinerin, Maria Montessorin ja John Deweyn kasvatuksellisissa teorioissa (Ostern
2001d, 38). Naisti erityisesti Deweyn ndkemykset ovat draamakasvatuksessa keskei-
sessd asemassa. Hanen esittdméansa learning by doing -filosofian, joka perustuu koke-
mukselliseen oppimiseen, voidaan ndhdd muodostavan draamakasvatuksen ytimen.
Deweyn ajatukset edustavat pragmatismia, filosofista nakemystd, jonka mukaan toi-

minta on tiedon edellytys ja pddmaara. (Laakso 1994b, 13.)

Draamakasvatuksen historiaa 1900-luvulla voidaan hahmottaa tarkastelemalla vuosi-
sadan keskeisimpid draamapedagogeja ja heiddn ajatuksiaan. Janek Szatkowski on
jakanut draamakasvatuksen kehitysvaiheet kolmeen jaksoon, “aaltoon”, brittildisia
draamapedagogeja luokittelemalla. Ensimmaiseen aaltoon kuuluvat draamakasvatuk-
sen ensimmaiset edustajat, joita kutsutaan draamapioneereiksi. Englannissa draama-
pioneerina tunnetaan muun muassa Caldwell-Cook. Han korosti koulundytelmén te-
kemisen kasvattavaa vaikutusta ja oli jopa sitd mieltd, ettd “naytelmd on ainoa asia,
mitd kannatti tehdd”. (Laakso 1994b, 24.) Yhdysvalloissa draamapioneerina toimi
Winifred Ward, joka loi 1920-luvun lopulla creative dramatics -menetelmén. Wardin
mielestd menetelma ja lapsiteatteri tdydensivét toisiaan: creative dramatics -metodi
keskitty1 lapsen ilmaisutarpeeseen ja lapsiteatteri antamaan heille taiteellisia vaikut-

teita. (Braanaas 1992, 35-36.)
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Szatkowskin luokittelun mukaan draamakasvatuksen toisen aallon tuntomerkkina oli
kielteinen suhtautuminen naytelméaesityksen valmistamiseen. Toista vaihetta edusti-
vat esimerkiksi draamateoreetikot Peter Slade ja Brian Way. Slade ja Way puhuivat
lapsikeskeisen draaman puolesta ja korostivat, ettd lapsen altistaminen yleison lasna-
ololle liian varhain voi olla vahingollista. (Laakso 1994b, 24.) Peter Sladen mukaan
on olemassa lasten draamaa, oma itsendinen draaman laji, joka ilmenee eri tavoin
lapsen ja nuoren eri ikdkausina. Esimerkiksi varhaisimpina ikédvuosina lasten draama
on identtistd roolileikkien kanssa. Lasten draama tulee pitda erillddn aikuistenteat-
terin epéterveeltd vaikutukselta, teatteri on Sladen mukaan kiellettyéd alle murrosikai-
seltd lapselta. Peter Slade julkaisi teoksiaan lapsen draamasta 1950—1970-luvuilla.
(Braanaas 1992, 57, 68.) Brian Way tekee jyrkdn eron draaman ja teatterin vélille.
Hénen mukaansa teatterissa fokuksessa on yleison ja niyttelijoiden vilinen vuorovai-
kutus, kun taasen draamassa keskitytddn osallistujien elamyksiin, pyrkimétta vaikut-
tamaan yleis6on. Draama on — toisin kuin teatterin tekeminen — mahdollista kaikille
lapsille. Wayn mukaan draaman ensisijainen merkitys ja tehtavd on ihmisen koko

persoonallisuuden kehittdminen. (Way 1976, 14-15.)

Draamakasvatuksen kolmannelle vaiheelle oli tyypillistd litkkuminen kahden edelld
mainitun aallon vilimaastossa. Teatterin tekemistd ei korostettu eiki kielletty, vaan
sen avulla pyrittiin pdasemaén kasvatuksellisiin padmaéariin. Kolmannen aallon edus-
tajia ovat Dorothy Heathcote ja Gavin Bolton. (Laakso 1994b, 24.) Heathcotelle
draama on ennen kaikkea oppimisviline, jota voi kayttad kaikkeen opetukseen. Ha-
nen mukaansa draama syventdd oppimista. Heathcote tunnetaan erityisesti opeftaja
roolissa -teknitkan kehittdmisestd. Gavin Boltonin ajatukset rakentuvat Heathcoten
metodille. Boltonin erityisansio on ennen kaikkea draamametodin analysoinnissa ja
teorianmuodostuksessa. (Braanaas 1992, 192.) Boltonin teoriassa draaman padmaara-
nd on ymmarryksen lisddntyminen draaman avulla. Boltonin kasvatuksellinen draa-
ma tdhtdd arvojen muutokseen, affektiivis-kognitiiviseen kehitykseen. (Bolton 1984,
60.) Heathcotea ja Boltonia, niin kutsuttua Newcastlen koulukuntaa, on kritisoitu vé-
lineellisestd draamakésityksestd — taiteellisen toiminnan rajaamisesta pelkéksi peda-

gogiseksi tyovilineeksi. (Braanaas 1992, 193).

Suomessa ensimmaiset kosketukset draamakasvatukseen saatiin 1960-luvun puoliva-

lissd, kun ruotsalainen Elsa Olenius kdvi muutamia kertoja kouluttamassa luovaa toi-
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mintaa suomalaisille lapsiteatterin ohjaajille ja opettajille. Oleniuksen luovan toimin-
nan pohjalla oli Winifred Wardin metodi creative dramatics. (Qstern 2001d, 39.)
Varsinaisesti draamakasvatus kuitenkin alkoi saada sijaa Suomessa 1970-luvulla®.
Vuonna 1972 Suomeen perustettiin Koulujen luovan toiminnan yhdistys’, jonka paa-
madriana oli pyrkid “edistiméidn luovaa toimintaa opetusmenetelména ja saamaan sen
myos koulun oppiaineeksi ja mukaan opettajien koulutukseen ja jatkokoulutukseen”.
(Karppinen 2003, 9.) Draamakasvatusta tekivit tunnetuksi myos Brian Wayn ja
Gavin Boltonin vuosina 1976 ja 1984 suomeksi julkaistut teokset (Heikkinen 2002,
11-12).

Koulutusta Suomessa draamakasvatuksen saralla tarjosi alkuvuosikymmeninid Kou-
lujen luovan toiminnan yhdistys. 1990-luvulla draaman koulutuksessa tapahtui suuria
muutoksia: draamapedagogiikan opetus yliopistoissa ja muussakin opettajankoulu-
tuksessa laajeni merkittavasti. (Karppinen 2003, 10.) Draamaopettajien koulutus aloi-
tettiin Jyvaskylan yliopistossa vuonna 1990 ja vuonna 1995 Abo Akademissa. Draa-
makasvatuksen syventdvid opintoja on voinut suorittaa vuodesta 1996 ldhtien Vaa-
sassa, Abo Akademin alaisuudessa, ja Jyviskylassia vuodesta 2000 alkaen. (@stern
2001b, 10.) Teatteri-ilmaisun ohjaajaksi on voinut opiskella vuodesta 1993 alkaen
Teatterikorkeakoulussa. Uusimpia draamakasvatuksen koulutuspaikkoja ovat ammat-
tikorkeakoulut, erityisesti Turun ammattikorkeakoulu ja Helsingin Stadia. (Karppi-

nen 2003, 10.)

Draaman asema suomalaisessa koulujérjestelmissd on ollut pitkdan vaatimaton
(Laakso 2001, 149). Ilmaisutaitoa kaavailtiin opetussuunnitelmatoimikunnan mietin-
nossd 1977 lukion kolmanneksi taideaineeksi, mutta varsinaisesta opetussuunnitel-
masta se kuitenkin jii pois. Taideaineen asemaa se el saavuttanut seuraavissakaan,
vuoden 1994 opetussuunnitelmissa. (Rusanen 2001, 52.) Uusimmatkaan opetussuun-
nitelman perusteet 2003 ja 2004 eivét nde draamaa musiikin ja kuvaamataidon rin-
nalla omana oppiaineena. Opetusta voidaan kuitenkin jarjestdd kouluissa valinnaisai-
neena tai soveltavana kurssina, jos koulu niin haluaa. Lukioissa voidaan nykyédin

myo0s halutessa jarjestdd mahdollisuus teatteritaiteen lukiodiplomin suorittamiseen

* Draamakasvatusta kutsuttiin tuolloin nimelli luova toiminta ja myohemmin nimelli ilmaisutaito.
(Karppinen 2003, 9-10).

> Vuodesta 1991 lihtien yhdistyksen nimeni oli Ilmaisukasvatus — Dramapedagogik ry ja vuodesta
2001 alken FIDEA, Suomen draama- ja teatteriopetuksen liitto ry (Karppinen 2003, 9).



48

(Karppinen 2003, 10). Vaikka draamalla e1 olekaan sijaa koulujemme lukujérjestyk-
sissd, voi draamasta kiinnostunut opettaja tietysti kayttda sitd integroituna eri ainei-

den opetukseen.

Hannu Heikkinen (2002, 12) toteaa draamakasvatuksen nykypéaivastd Suomessa, ettd
olemme jddneet jilkeen kehityksestd esimerkiksi brittildiseen draamakasvatukseen
verrattuna. Teoria ja kdytdnto eivit ole meilld endéd samalla tavalla ajan tasalla kuin
esimerkiksi 1980-luvun alussa (Heikkinen & Viahanikkild 2000, 28). Téahan on vai-
kuttanut muun muassa kadannoskirjallisuuden puute: Wayn ja Boltonin edelld mainit-
tujen teosten jilkeen suomeksi ei ole kddnnetty yhtddn draamakasvatuksen uusia

suuntauksia kasittelevaa teosta (Heikkinen 2002, 12).

Jalkeenjaaneeksi draamakasvatuksemme tilaa voi sanoa myos siksi, ettd draamalla ei
ole kouluissamme itsendisen oppiaineen asemaa, kuten on esimerkiksi Englannissa,
Norjassa ja Hollannissa. Erkki Laakso kutsuukin téstd syysti Suomea, muuten niin
monipuolisen ja rikkaan teatterikulttuurin maata, ”draamallisen kulttuurin kehitys-
maaksi” (Laakso 2001, 149-150). Draamakasvatuksella ei meilld ndhda olevan sel-
laista asemaa ja arvoa, ettd sen merkitys nahtdisiin tarkedna yleissivistavassa koulus-
sa. Heikkisen mukaan tdmi on luonnollista: ”draamakasvatuksen kuvaaminen oppiai-
neena ja tieteenalana on todenndkoisesti pyrittdva tekemédn ensin niin, ettd draama-
opettajat, muut opettajat ja hallintovirkamiehet ymmartavat teoriaperustan.” (Heikki-

nen 2002, 112-113.)

4.3. Olemus

4.3.1. Vanhat paradigmat

Draamakasvatuksen olemusta on mairitelty vuosien saatossa lukemattomilla eri ta-
voilla. Nostan tissd luvussa esiin kaksi yleistd paradigmaa, vakiintunutta tapaa, hah-
mottaa draamakasvatuksen luonnetta. Draamakasvatusta on perinteisesti selitetty

kahden eri teorian, vastakkainasetteluteorian ja leikista teatteriin -jatkumon, kautta

(Heikkinen 2002, 30).
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Leikisté teatteriin -jatkumoa on tehnyt Suomessa tunnetuksi Erkki Laakso. Laakso
(2001, 148) nikee draamakasvatuksen koulussa jatkumona, jonka toisessa padssd on
leikki ja toisessa teatteritaide. Koulukasvatuksessa tapahtuvan draamaopetuksen
myota oppilas oppii yhé kehittyneemmaksi draaman taitajaksi. Draaman opiskelu al-
kaa Laakson mukaan perusopetuksen alaluokilla siten, ettd draamallisen toiminnan
osa-alueista painottuu leikki, leikinomainen draama. Alaluokkien aikana siirrytdan
véhitellen leikin myota pedagogista draamaa kohti. Perusopetuksen ylemmilla luokil-
la painopiste on pedagogisella draamalla, joskin tuona aikana opiskellaan myos il-
maisutaitoja ja aloitetaan teatteritaitojen opiskelu. Lukioikéisten kanssa tulisi painot-
taa nimenomaan teatteritaitojen opiskelua eikd enii painia perusilmaisutaitojen pa-
rissa. Useimmiten kouluissamme ei kuitenkaan olla totuttu téllaiseen pitkédjénteiseen
draamaopiskeluun, vaan draamaan tutustutaan vasta esimerkiksi lukioidssé, vapaaeh-
toisen ilmaisutaidon kurssin myoté. Erkki Laakson teoria draamallisen toiminnan jat-
kumosta on vuosien varrella tullut tutuksi erityisesti lukuisille draamakasvattajille,

jotka ovat opiskelleet Laakson alaisuudessa Jyvaskylan yliopistossa.

Vastakkainasetteluparadigmassa draamakasvatuksen ndahdddn olevan joko oppimis-
metodi tai taideaine. Kyseessd on “vastakkainasettelu prosessin ja produktin, draa-
man ja teatterin, kokemuksen ja esittimisen vélilld”. (Heikkinen 2001, 81.) Keskus-
telua aiheesta on kayty lapt 1900-luvun (@stern 2001d, 41). Jyrkkdan draaman ja
teatterin vastakkainasetteluun antoi kuitenkin alkusysidyksen 1960-luvulla Brian
Way, joka korosti teoriassaan draaman ja teatterin eroavuuksia (ks. luku 4.2.) Hénen
kuvaamansa kahtiajako vaikutti draamakasvatuksen olemuksen maéaérittelyyn erityi-
sesti 1970- ja 1980-luvuilla. (Heikkinen 2001, 80.) 1980-luvun puolivélista lahtien
kahtiajakoteoriasta on kéyty kiivasta keskustelua Britanniassa. Viittelyssa ovat olleet
kiistakumppaneina ennen kaikkea Gavin Bolton ja David Hornbrook. Bolton on kan-
nattanut draamaa oppimismetodina, Hornbrook puolestaan draamaa taidemuotona.
Keskustelu kiistakysymyksestd jatkui Britanniassa vield 1990-luvun puolellakin.
(Heikkinen 2002, 12.) Esimerkiksi Kanadassa ja Australiassa keskustelu kahtiajaosta

el kaynyt koskaan niin kovana kuin Britanniassa (Ostern 2001a, 12).

Britanniassa alkunsa saanut kiista vaikutti kasityksiin draamaopetuksesta paitsi Eng-
lannissa myds Pohjoismaissa — Suomessakin. Ja vaikka kansainvélisesséd keskustelus-

sa paradigma onkin jo todettu puutteelliseksi, Suomessa keskustelua kdydaan osittain
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vieldkin. (Heikkinen 2001, 81.) Kahtiajakoteoria on ndkynyt Suomessa viime vuosi-
na muun muassa vuonna 2001 valmistuneessa Yleisradion opetusohjelmassa “Katar-
sis, draama, teatteri ja kasvatus”. Lisdksi vastakkainasettelu on ollut monien artikke-
leiden ja kirjojen pohjalla (ks. esim. Kanerva 1993, Kanerva & Viranko 1997,
Laakso 1994a ja 1994b). Paradigman vaikutus on nidkynyt myos Opetushallituksen
tyossd, erityisestt draaman ja teatterin lukiodiplomin suunnittelussa. Kuitenkin
muunlaisiakin d4nid on suomalaisessa keskustelussa kuulunut — esimerkiksi Anna-
Lena Ostern on pitkddn puhunut laajemman ndkokulman puolesta. (Heikkinen 2002,
13.)

Vastakkainasettelun ei endd ndhdd olevan ajankohtainen tapa miiritella draamakas-
vatusta. Sitd pidetddn itsestddnselvisti erheellisend (@stern 2000, 5). Nykydin vas-
takkainasettelun aéripdiden, draaman ja teatterin, nihddin pikemminkin siséltyvin
toisiinsa kuin olevan toisilleen vastakkaisia: draaman konventioita voidaan kéyttaa
muiden oppiaineiden opetuksessa, mutta siten, ettd taideaineen sddnnét ja tiedot séi-
lyvat (@stern 2001d, 44). On tietysti otettava huomioon, ettd vastakkainasetteluteori-
ankaan aikana kasitykset draaman opetusmetodi- tai taideaineluonteesta eivét olleet
taysin kapeita ja rajoittuneita. Vaikka draama néhtiin toisesta nakokulmasta, toistakin
nidkokulmaa arvostettiin. (Heikkinen 2002, 74.) Erkki Laakso on viitoskirjassaan
(2004, 18) korostanut: ”Ajatus siitd, ettd jompikumpi [teatteri taidemuotona tai draa-
ma opetusmenetelménd] tulisi asettaa toisen edelle, on ollut minulle alusta asti vie-
ras.”

Hannu Heikkisen mukaan vanhat paradigmat, jatkumoteoria ja kahtiajakoteoria, ovat
viistyméssd. Késilld on paradigman muutos. Vanhat paradigmat ovat kriisissd —
draaman oppimispotentiaali ei selvenny niiden kautta riittdvasti — ja onkin perustel-
tua pyrkid hahmottamaan draamakasvatuksen olemusta uusilla tavoilla. (Heikkinen
2002, 74, 81, 105.) Kasittelen seuraavassa luvussa (4.3.2.) néitd draamakasvatuksen

uusia maaritelmii.

4.3.2. Uusia maaritelmia

Draamakasvatuksen olemuksen mairittelyssa ei nykydédn ole vain yhté vallitsevaa pa-
radigmaa. Draamakasvatusta tarkastellaan useista eri ndkokulmista kasin (Heikkinen

2001, 81). Draamakasvatuksen olemusta on viime aikoina pyritty selventdmiin
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muun muassa seuraavilla tavoilla: genreajattelun kautta, kulttuurin kenttana, leikkina,
tilana ja yhteisollisyyttd korostaen. Tarkastelen tdssd luvussa nditd draamakasva-

tuksen uusia méaritelmia.

Pipsa Teerijoen (2000, 53) mukaan draamakasvatus on kéarsinyt sisidllon epamairai-
syydestd ja hajanaisuudesta. Draamakasvatuksen luonnetta jasentavaksi tekijaksi han
madrittdd genreajattelun, joka toisaalta kiteyttdd kaikkia lajityyppejd yhdistavit
piirteet ja toisaalta mahdollistaa lajityyppien erityispiirteiden ja tavoitteiden hahmot-
tamisen. Draamakasvatusta kuvataankin nykyisin yhd enemmin genre-kenttdna
(Heikkinen 2001, 82). Esimerkiksi Hannu Heikkinen nidkee draamakasvatuksen laa-
jasti oppimisalueena, joka muodostuu draaman ja teatterin erilaisista genreistd. Han
kuvaa oppiainetta ja tieteenalaa “kollaasimaiseksi ja avoimeksi genre-systeemiksi”.
Draamakasvatuksen olemusta on mairitelty genreajattelun kautta myos kansain-
vélisesti. (Heikkinen 2002, 75, 80, 138.) Kaésittelen genreajattelua ja draamakasva-

tuksen genreji tarkemmin luvussa 4.3.3.

Brittiliinen draamakasvatuksen tarkastelu on siirtynyt kahtiajakoteorian painotta-
misesta nikemykseen draamakasvatuksesta kulttuurin kenttdnd koulussa (Heikkinen
2002, 80). Myos Suomessa on alettu painottaa kulttuurindkokulmaa. Muun muassa
Anna-Lena Ostern on tuonut ndkokulmaa esiin. Han pitdd draamakasvatusta taide-
aineena ja on sitd mieltd, ettd draamakasvatus tulisi taideaineena ndhdéd osana kult-
tuuriperintdd ja kulttuurintuotantoa (@stern 2001a, 11). Draamakasvatuksen kautta
oppilaat oppivat kulttuuriperinnosta ja ovat itse mukana luomassa sitd. Télla tavalla
ajateltuna osa yhteiskunnan kulttuurituotannosta tapahtuu kasvatuskontekstissa.

(Ostern 2001e, 242.)

Myo6s Hannu Heikkinen (2002) painottaa draamakasvatuksen kulttuurista merkitysta.
Draamakasvatus liittyy hdanen mukaansa kulttuurin tuottamiseen leikin ja erityisesti
vakavan leikillisyyden kisitteen kautta. Heikkisen mukaan leikilld on draamakasva-
tuksen parissa perinteisesti hieman negatiivinen sidvy. Esimerkiksi jatkumoteoriassa
leikki ndhdddn draamallisen toiminnan véhiten kehittyneend asteena, jonka tulee
kehittyd kohti parempaa olomuotoa, teatteria. Helposti kdy kuitenkin niin, ettd kun
taide korvaa leikin, leikinomaisuus katoaa ja draamakasvatuksesta tulee pelkkaa

kuollutta tekemista. Taman vuoksi Heikkinen perdankuuluttaakin draamakasvatuksen
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leikkiluonteen tunnustamista — tarkoituksettomuuden, leikinomaisuuden, energian ja
kokeilemisen ndkemistd draamakasvatuksen keskeisiksi ominaispiirteiksi. (Heikki-
nen 2002, 62.) Vakavaksi draamakasvatuksen leikillisyys on Heikkisen mukaan kési-
tettdva siksi, ettd sen kautta paitsi tutustutaan kulttuuriperinteeseen myos luodaan
uutta kulttuuria: ”draamaa ei leikitd vain leikin vuoksi, vaan aktiivisen kulttuurin tut-
kimisen ja uudistamisen vuoksi”. (Heikkinen 2002, 74, 134.) Heikkisen leikkiteorian
pohjana on Huizingan késitys leikistd kulttuurin perustana ja tekijani: Huizingan

mukaan leikki on pyhié, silla se rakentaa kulttuuria (Heikkinen 2002, 44, 54).

Draamakasvatuksen sosiaaliseen luonteeseen on kiinnitetty viime aikoina huomiota
(Ostern 2000, 5). Onkin viéitetty, ettd juuri yhteisollisyys on ominainen piirre kaikille
draamakasvatuksen lajeille. Yhteisollisyydestd keskusteleminen on ajankohtaista yh-
teiskunnassamme, silla ithmisen yksilollisyyttd ja hdnen tarpeitaan korostava aika on
herattanyt yhteisollisyyden ja aitojen sosiaalisten kontaktien kaipuun. (Teerijoki &
Lintunen 2001, 131.) Draamakasvatus, yhteisoteatteri ja muut osallistavan teatterin
genret pyrkivét vastaamaan yhteisollisyyden haasteeseen. Niiden kautta voidaan pa-
lata leikin ja rituaalien juurille — yhdessé tekemiseen ja yhdessd luomiseen seka poh-

timaan yhdessd merkityksellisia asioita fiktion kautta. (Heikkinen 2002, 65.)

Draamakasvatuksen olemusta on mairitelty myos tilan késitteen kautta. Draamakas-
vatuksen voidaan niahda koostuvan erilaisista tiloista, erilaisista nakokulmista ldhes-
tyd draamaa. Niissd draamakasvatuksen eri tiloissa litkutaan eri genrejen kautta.
(Heikkinen 2001, 83, 85.) Hannu Heikkinen on kuvannut draamakasvatusta mahdol-
lisuuksien tilana, jossa on aikaa rakentaa uusia merkityksia ja jossa voidaan hetkelli-
sesti oppia vallasta vapaana. Téllainen mahdollisuuksien tila edistdd luovuutta.

(Heikkinen 2002, 124-125.)

Draamakasvatusta on edelld mainittujen tapojen lisdksi méadaritelty lukuisilla muilla-
kin tavoilla. Draamakasvatuksen voidaan nahdd olevan esimerkiksi tekstien tuotta-
mista (esim. @stern 2000, 25), toimintaa (esim. Heikkinen 2001, 97), tarinoiden ker-
tomista (esim. Heikkinen 2002, 117), merkitysten luomista (esim. Heikkinen & Vi-
hanikkila, 2000, 34), tutkimista (esim. Heikkinen 2002, 117), merkityksellista kes-

kenerdisyyttd (esim. Heikkinen 2002, 109-111). Draamakasvatus on soveltava tie-
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teenala, jonka lahitieteitd ovat kasvatustiede, teatteritiede, antropologia, psykologia,

kirjallisuustiede ja sosiologia (Heikkinen 2002, 111).

4.3.3. Genret

Genre tarkoittaa lajia. Genret ovat etukdteen méaariteltyjd normatiivisia saantoja, teks-
tiin liittyvid konventionalisoituja odotuksia, joiden mukaan tekstid luetaan, tulkitaan
ja kirjoitetaan. Kirjallisuuden genret voidaan jakaa faktaan ja fiktioon; fiktion genret
puolestaan epiikkaan, lyriikkaan ja draamaan. (@stern 2000, 13.) Kirjallisuuden gen-
re-késitteestd on kehitetty tekstilingvistinen genren kisite, jota kaytetdan kuvaamaan
erilaisia kirjoitettuja, puhuttuja ja performatiivisia teksteja (Qstern 2001a, 18). Draa-

makasvatuksessa kiytettdva genren késite on siis perdisin kirjallisuustieteesta.

Genreajattelua kiytetddn draamakasvatuksessa hahmottamaan ja jasentdmiin draa-
makasvatuksen laajaa kenttdd (@stern 2000, 24). Kaytossé ei ole vain yhta vakiintu-
nutta genreluokitusta, vaan draamakasvatuksen lajeja on luokiteltu monilla erilaisilla
tavoilla. Genrejen rajat eivdt olekaan selkeitd, vaan hidilyvid ja joustavia, minkd
vuoksi voi olla vaikea erottaa, mihin genreen mikékin laji kuuluu. Useissa genreissa
esimerkiksi tavoitellaan samoja padmadaria ja kdytetddn samanlaisia tyotapoja. (Tee-
rijoki & Lintunen 2001, 132-133.) Yhdistdvanad piirteend draamakasvatuksen eri
genreille voidaan ndhda taiteessa oppiminen, oppiminen fiktion kautta (@Ostern 2000,
24). Kaikissa genreissd kaytetdin teatterillisia keinoja pedagogisiin tarkoituksiin

(Teerijoki 2000, 51).

Genreluokituksia ovat tehneet muun muassa John O’Toole (1992), Tony Jackson
(1993) ja Anna-Lena @stern (2000). O’Toole maarittaa nelja genred, Jackson wviisi ja
Ostern 15 genred. (Heikkinen 2002, 17-18.) @sternin mukaan draamakasvatuksen
genrejd ovat prosessidraama, TIE eli Theatre in Education, improvisaatioteatteri, tari-
nateatteri, roolileikki, storyline, tarinankerronta, draamaleikki, foorumiteatteri, yhtei-
soteatteri, ideasta esitykseen, teatteriesityksen valmistaminen tekstin pohjalta, perfor-
manssi, digitaalinen draamapedagogiikka ja draamatekstin kirjoittaminen (Qstern
2000, 21-22). Tarkastelen seuraavaksi joitakin yksittdisida draamakasvatuksen

genrejd timan Gsternin luokituksen pohjalta.
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Prosessidraamasta alettiin puhua 1990-luvun alussa, mutta samankaltainen tyosken-
telytapa on ollut kaytossa aikaisemminkin (Korhonen 2001, 114). Prosessidraama
jatkaa pedagogisen draaman nimelld kulkeneen genren perinteitd ja on Neelandsin
mukaan nykyaén erittdin suosittu tapa opettaa draamaa kouluissa (Qstern 2000, 13).
Prosessidraama tarkoittaa tutkivaa draamaopetusjaksoa, jonka pddmiirani on jonkin
asian ymmartaminen. Tutkittava aihe voi olla joku opetettavaan aineeseen liittyva
teema tai universaali athe. Opettaja suunnittelee etukiteen draaman rakenteen ja ete-
nemisvaiheet, mutta fiktio rakentuu prosessissa yhdessé oppilaiden kanssa. (Teerijoki
& Lintunen 2001, 143.) Tarkoituksena ei ole, ettd opettaja johtaa oppilaat joithinkin
tiettyihin johtopaatoksiin, vaan han mahdollistaa esteettisen oppimisprosessin, jossa
oppilailla on mahdollisuus oppia aiheesta ja muodosta seké saavuttaa eksistentiaalista
ymmaérrystd (Qstern 2001c, 132). Prosessidraama rakentuu useista toiminnallisista
jaksoista, joissa kéytetdan vaihdellen erilaisia tyotapoja ja tekniikoita (ks. luku 4.3.4.)

(Lintunen 1999, 108).

TIE eli Theatre in Education kehittyt Englannissa 1960-luvulla. Genren tavoitteena
oli tuoda kouluun teatterin kautta kasiteltavaksi teemoja, joita oli sielld muuten vai-
kea opettaa. Usein TIE-esityksen aiheena oli jokin ongelmatilanne, esimerkiksi kou-
lukiusaaminen. (Heikkinen 2002, 39.) Genressi on keskeisti jonkun ongelman, idean
tai késityksen tutkiminen ja nédkyvéksi tekeminen. TIE-ryhmé valmistaa valitusta
atheesta esityksen, jota sitten esitetddn oppilaitoksessa tai muussa kasvatusymparis-
tossd. Katsojat etvit pelkéstiddn katso esitystd, vaan osallistuvat esitykseen ja aitheen
pohdintaan. (Ostern 2000, 21.) Katsojat voivat osallistua esityksen tapahtumiin ja
vaikuttaa sithen, mitd seuraavaksi tapahtuu (Rusanen 1995, 24). Esitysta késitellddan
keskustellen, improvisoiden ja tekemélld uudelleen niaytelmén kohtauksia. Toiminta-
kokonaisuuteen kuuluu mahdollisesti myos koulussa etukéteen suoritettavia valmis-

tavia tehtavia seké jalkitehtavia. (Heikkinen 2002, 39.)

Improvisaatioteatteri on itsendinen genre, vaikka improvisaatiota kéytetidn myos
tyotapana kaikissa draamakasvatuksen genreissd. Tédssd genressd yleiso on mukana
luomassa fiktiivisid kohtauksia. Yleisoltd pyydetddn vihjeitd koskien esimerkiksi
tapahtumapaikkaa, henkiloitd, teemaa ja esityksen muotoa. Niiden yleison ehdotus-

ten pohjalta nayttelijat sitten improvisoivat naytelmia. Tyoskentely vaatii néayttelija-
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ryhméltd tiivistd yhteistoimintaa. Pédédperiaatteena tyoskentelyssd on suostuminen

spontaanisti kaikkiin yleison ehdotuksiin. (@stern 2000, 21.)

Tarinateatterin paatoimintatapa on improvisaatio. Tassd genressd ryhma nayttelijoita
improvisol tarinoita, jotka nousevat yleison joukosta. Kyseessd on kuitenkin oikeat
thmisille tapahtuneet tarinat, ei keksityt, kuten improvisaatioteatterissa. (Teerijoki &
Lintunen 2001, 140.) Tarinateatteriin kuuluu ohjaaja, nayttelijat seki yleisostd poi-
mittu tarinankertoja. Nayttelijat niyttelevit tarinankertojan tarinan sen perusteella,
mitd kertoja ohjaajan haastateltavana kertoo. Esitykseen kiteytetddn tarinan ydinta-

pahtumat. (Qstern 2000, 22.)

Roolileikkiin tarvitaan tarina sekd roolihahmoja. Ne voivat olla joko opettajan tai
osallistujien keksimid. Roolileikkid kéaytetadn esimerkiksi erilaisissa koulutuksissa;
sen avulla voidaan vaikkapa simuloida vaikeaa tilannetta tulevassa tyossd. Roolilei-
kin undergroundgenrend tunnetaan roolipeli eli larppaus (Live Action Role Play).
Larppaus on laajasti kiinnostava laji, jota harrastetaan nykydin runsaasti. (Qstern

2000, 22.) ¢

Storyline on Skotlannissa 1960-luvun lopulla alkunsa saanut genre. Sen luojia ovat
Steve Bell, Bill Michaels ja Fred Rendell. Anna-Lena @stern kutsuu metodia Suo-
messa nimelld “berdttardrama”. Olennaista storyline-genressd on kertomus ja sen
kasittely avainkysymysten kautta. Kertomus voi olla opettajan luoma tarina jostakin
teemasta (Wallenius 2001, 15). Se voi olla myo6s vaikkapa kaunokirjallinen teksti tai
sen pohjalta kehitetty tarina. Opetus etenee siten, etti opettaja lukee koko kertomuk-
sen oppilaille 44neen pienissd patkissd. Lukemisen véleissa tekstid kasitelladn avain-

kysymysten ja erilaisten draaman tyotapojen avulla. (Qstern 2001c, 248-251.)

Forum-teatteri’ on brasilialaisen Augusto Boalin kehittima genre. Alun perin Boal
kehitti teatterimuodon Latinalaisen Amerikan sorrettujen auttamiseksti: teatterin avul-
la pyrittiin vaikuttamaan sorrettujen oloihin aktivoimalla heitd itse 16ytiméaan ratkai-

suja ongelmatilanteisiin. Forum-teatterissa ryhma nayttelijoitd esittdd pienoisnaytel-

® @stern kiyttia termeji roolipeli ja larppaus harhaanjohtavasti synonyymeina. Roolipeli-termi on
ylikésite erilaisille roolipelaamisen muodoille, joista yksi on larppaus; muita alalajeja ovat muun
muassa tietokoneroolipelit ja poytiroolipelit (Montola & Stenroos 2004, XII).

7 Genresti kiytetiin suomessa useampaa kirjoitusasua: forumteatteri, forum-teatteri, foorumiteatteri
(Kolu, Mehto, Pennanen, Tihinen & Vesanen 2003, 22).
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man yleisolle. Naytelméssi on selvé konflikti ja se padattyy sorretun kannalta onnetto-
masti. Naytelmin katsomisen jdlkeen alkaa interaktiivinen osuus, jossa katsojia in-
nostetaan osallistumaan tilanteen kehittelyyn ja ratkaisemiseen. Yleiso voi antaa kor-
jausehdotuksia, joiden mukaan kohtaus esitetddn uudelleen. Katsoja voi myos itse
tulla naytteleméddn korjausehdotuksensa mukaan. Forum-teatteria voidaan kéayttaa
paitsi itsendisend genrend myos tydtapana muissa genreissd, kuten TIE:ssi tai proses-

sidraamassa. (Teerijoki & Lintunen 2001, 143; Ostern 2000, 22.)

Kouluopetuksessa usein kaytettyjd draamakasvatuksen genrejd ovat ideasta esityk-
seen seka teatteriesityksen valmistaminen tekstin pohjalta. 1deasta esitykseen -gen-
ressd perusideasta valmistetaan improvisoiden valmis esitys. Teatteriesityksen val-
mistamisessa tekstin pohjalta tyon 1dhtokohtana on valmiiksi kirjoitettu teksti. Teks-

tin pohjalta aletaan suunnitella ndytelmaa. (@stern 2000, 23.)

4.3.4. Tyodtavat

Draaman genreissi valittua aihetta kisitelldin erilaisten draaman tyotapojen® kautta.
Tyotavat ovat sovittuja tekniikoita, joiden avulla draamallinen tilanne rakennetaan
(Owens & Barber 1998, 16). Draaman tyotavat ovat perdisin monista eri lahteistd —
teatterin, kirjallisuuden, psykologian, terapian ja eri taiteiden aloilta. Niitid kaytetdan
draamatyoskentelyssa ikddn kuin kisikirjoituksena roolien, tilanteen ja juonen méaa-
rittelyssd. Niilldi voidaan myos suunnata tydskentelyd symboliselle tasolle sekd
kasitelld ja reflektoida asioita draamallisen toiminnan sisdlla. (Owens & Barber

2002, 26.)

Draaman tydtapoja on runsaasti, eiké niistad ole olemassa yhtd vakiintunutta luokitus-
ta. Oppaista ja teoriakirjoista 1oytyy useita erilaisia listoja tyotavoista. Listoja ovat
tehneet muun muassa Jonothan Neelands (1984, 60—-63; 1990, 5-58; 1992, 54-60),
Owens & Barber (1998, 30—42; 2002, 26-34), Jarmo Lintunen (1995, 119-122) seka
Kanerva & Viranko (1997, 132-139). Opettaja tai oppilaat voivat myos itse keksié li-
sdd konventioita (Kanerva & Viranko 1997, 133). Kaikille draaman tyétavoille on

yhteistd “merkitysten tutkiminen esteettisessd tilassa, ryhméan/yhteison keskinédinen

¥ Tyotapa-nimen rinnalla kiytetiin suomessa myés kisitteiti draaman tekniikat, konventiot, strategiat
ja metodit. Englanninkielisii vastaavia termeji ovat “drama conventions”, “drama strategies™ ja
”drama techniques™ (Kaijanen & Korhonen 1998, 7; @stern 2000, 21).
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jakaminen ja tutkiminen, toiminnallisuus sekd kehon kokemusten nostaminen puhu-

tun kielen rinnalle” (Kolu ym. 2003, 15).

Draaman konventioita ovat muun muassa puvustaminen ja lavastaminen, haastattelu,
puhelinkeskustelu, yhteinen kokous, uutinen/reportaasi, rooli seinéllé, patsastyosken-
tely, still-kuva, rituaalit ja seremoniat, opettaja roolissa -tekniikka, kuuma tuoli, aja-
tusdédni, improvisaatio, forum-teatteri, 44nimaisema. Draaman tydstdmiseen on lai-
nattu tyotapoja myos muista taideaineista. Téllaisia tyotapoja ovat esimerkiksi piirta-
minen, tanssiminen (mm. ohitanssi) ja kirjoittaminen (mm. paivékirja, kirje). (Kaner-
va & Viranko 1997, 133-139.) Tallaiset ei-draamallisetkin tehtdvit ovat tiarked osa
draamatyoskentelyd. Ne helpottavat draaman maailmaan astumista ja sielld toimimis-

ta sekd voivat auttaa oikeanlaisen mielentilan luomisessa. (Heikkinen 2002, 93.)

Draamaa suunnitellessa taytyy pohtia, mitka tyotavat sopivat kyseisen aiheen kisitte-
lyyn ja ovat kulloisellekin ryhmalle sopivia. Tydtapoja tulisi valita kayttoon vaihtele-
vasti, jotta mielenkiinto tekemiseen siilyisi, oppilaiden draamalliset taidot kehittyisi-
vat monipuolisesti ja draamatyoskentely tarjoaisi mielekkyyttd erilaisille oppilaille.
(Kanerva & Viranko 1997, 132.) Eri genreissi voidaan kayttdd samantyyppisié tyota-
poja (Ostern 2000, 21). Tyotapoja voidaan kayttdd myos yksittdin esimerkiksi ope-
tuksen lomassa syventdmadn jotain tiettyd teemaa. Kisittelen seuraavaksi esimerkin-

omaisesti muutamaa draaman tyotapaa.

Still-kuva tarkoittaa pyséhtynyttd, litkkkumatonta ja puhumatonta kuvaa, jonka ryhma
tai sen jasenet muodostavat. Sen tarkoituksena on esittdi jostakin tilanteesta tai asias-
ta olennainen nikyvassd muodossa. Sen avulla voidaan myos ilmaista abstrakteja ka-
sitteitd fyysisesti. Kuvaan voidaan ottaa mukaan puhetta ajatuscicinten kautta. Télloin
kuvassa olevat hahmot puhuvat vuorotellen d4neen roolihahmonsa todellisia ajatuk-
sia tuona hetkend. Pain sisdiset ajatukset eivit siis ole vuorosanoja, vaan hahmon mi-
ndmuotoista puhetta. Ohjaaja ja yleiso voi myds tehdd roolthahmolle kysymyksia,
joihin tdméi vastaa. (Owens & Barber 1998, 31; Kanerva & Viranko 1997, 134.) Pat-
sas on still-kuvan kaltainen, mutta abstraktimpi tyotapa. Patsaan avulla voidaan kite-
yttad kasiteltya aihetta; se on myos hedelmallinen tapa selvittdd kasitteitd. Ryhma tai

ryhmén jasenet muovaavat yhdestd tai useammasta jasenestddn kuvapatsaan. Sitten



58

muu ryhma tulkitsee valmista patsasta ja kertoo, mitd ajatuksia se heissd herattaa.

(Kaksonen 2001, 47; Owens & Barber 2002, 33.)

Roolihenkiloon padstddn tutustumaan syvemmin muun muassa tyotavoilla rooli sei-
ndlld ja kuuma tuoli. Roolissa seinilld kisiteltavastd roolihenkilostd piirretddn kuva
isolle paperille, johon kirjataan ryhmaildisten havaintoja, faktoja ja mielikuvia hah-
mosta. Tuloksena on kollektiivisesti luotu hahmo. Kuumassa tuolissa vapaaehtoinen
esittdja elaytyy valitun hahmon rooliin ja istuu muiden keskelle kuumaan tuoliin
haastateltavaksi. Tyotavassa on tarkoituksena syventdd ryhmaldisten tietoja ja ym-
marrystd hahmon motiiveista, tunteista, ajatuksista, menneisyydestd tai vaikkapa

unelmista. (Owens & Barber 2002, 32; Kanerva & Viranko 1997, 134.)

4.4. Perusteluja draamaoppimiselle

Miksi draamaa pidetdan hyvana tapana oppia asioita? Kysymykseen on vastattu vuo-
sien saatossa monilla eri tavoilla. Draamakasvatusta on perusteltu muun muassa
konstruktivismin, sosiaalisen oppimisen, kokemuksellisen oppimisen, tekemalld op-
pimisen, tilannesidonnaisen oppimisen, taiteessa oppimisen ja kokonaisvaltaisen op-
pimisen kautta.” Viime aikoina draaman oppimispotentiaali on kiteytetty erityisesti
esteettisen kahdentumisen kisitteeseen. Tarkastelen seuraavaksi ldhemmin lueteltuja

perusteluja draamaoppimiselle.

Konstruktivistinen oppimiskisitys ja humanistiseen oppimiskasitykseen pohjautuva
kokemuksellinen oppiminen ovat vallitsevia oppimista koskevia kéasityksia (ks. luvut
2.3.ja 2.4.). Draaman tiedonkésitys ja oppimiskésitys ovat konstruktivismin mukai-
set: oppija ndhddin draamassa aktiivisena, tietoa tuottavana ja rakentavana subjek-
tina (Laakso 1994b, 20). Erityisesti draamassa korostuu osallistujien vilinen vuoro-
vaikutus, sosiaalinen oppiminen, ja titen sosiaalinen konstruktivismi (Laakso 2004,
36). Kokemuksellisen oppimisen periaatteet nakyvat myos selvésti draamakasvatuk-
sen taustalta. Oppiminen draamassa nidhdaan aktiiviseksi ja luovaksi prosessiksi hy-
vin pitkédlti samaan tapaan kuin yleensid kokemuksellisessa ja taiteellisessa oppimi-

sessa. Jarmo Lintusen (1995, 117) mukaan draamaa voidaankin pitdd kokemukselli-

° Esimerkiksi Erkki Laakso on esitellyt draaman peruspilareiksi tekemélli oppimisen, tilannesidonnai-
suuden, taidemuodon kautta oppimisen ja sosiaalinen oppimisen (Laakso 1994b, 20-21).



59

sen oppimisen menetelmien integraationa. Kokemuksellisesta oppimisesta puhuttaes-
sa viitataan Suomessa yleensd draaman, kuten muidenkin taideaineiden, kohdalla
teoreetikkoihin Dewey, Kolb ja Sava (ks. luku 2.4.)'°. Kuten Deweyn, Kolbin ja Sa-
van malleissa, myos draamassa edetddn tekemisen ja kokemisen sekd niiden reflek-
tion kautta kohti ilmididen ymmartdmisté ja parempia toimintamalleja. Pelkké koke-
mus siis el kasvata, vaan kokemus saa merkityksensd arvioinnin ja reflektoinnin

kautta. (Heikkinen 2002, 92, 138.)

Draamakasvatuksen véitetddn myos olevan kokonaisvaltaista oppimista. Draamaope-
tuksessa otetaan huomioon ihminen kokonaisuudessaan, ei esimerkiksi pelkdstdaan
hanen alyllistd puoltaan, joka usein korostuu kouluoppimisessa (Laakso 1994b, 20).
Draaman oppimisprosessin nahdadn kattavan kokonaisvaltaisesti kaikki oppimis-
alueet, fyysisen, kognitiivisen, affektiivisen, esteettisen ja sosiaalisen. Sen vuoksi
draamaopiskelun sanotaankin tuottavan haasteita hyvin erilaisille oppijoille. (Kaner-

va & Viranko 1997, 114.)

Draaman oppimispotentiaalin ndhdddn nykyéén siséltyvén esteettisen kahdentumisen
kasitteeseen. Kasitettd pidetddn keskeisend draamakasvatuksen teorioissa. Késitteen
suomennoksen takana on Anna-Lena Ostern, mutta termin ”Aesthetic Doubling” on
alunperin esitellyt Janek Szatkowski vuonna 1985. Siitd on kéytetty myds muita ni-
mityksid. Maria Van Bakelen (1993) kayttda termid "Doubleness” (saksaksi "Dopp-
lung”), Augusto Boal (1995) kisitettd “metaxis”, Gavin Bolton (1979) kuvaa ilmiota
termilld ”in-betweeness” ja John O’Toole (1992) kirjoittaa siitd kayttden kéasitettd
”double tension”. Termin kreikkalainen nimitys on “metaxu”, jonka englanninkie-
linen kaidnnods kuuluu: “concerning place in the midst, betwixt, between and
concerning time between-whiles, meanwhile, in the intervening events”. (Qstern &

Heikkinen 2001, 110-111, 117; Heikkinen 2001, 96.)

Anna-Lena Ostern (2001d, 23) méaarittda esteettisen kahdentumisen tapahtuvan véli-
tilassa (metaxu), jossa kaksi maailmaa — todellisuus ja fiktion todellisuus — ovat sa-
manaikaisesti lasnd. Esteettinen kahdentuminen on ndiden kahden erilaisen todelli-
suuden tiedostamista ja niistd toiseen siirtymistd roolin avulla. Se on siirtymista

mahdollisuuksien tilaan, jossa hetkeksi sosiaalinen ja fiktiivinen todellisuus katoavat

' Dewey korostaa tekemalli oppimista, ~learning by doing” -filosofiaa (Laakso 1994b, 20).
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poeettiseen ’in between’ -maailmaan, joka on esteettisen kahdentumisen edellytys.”
(Heikkinen 2002, 98.) Kahdentumista tapahtuu draamakasvatuksessa Van Bakelenin
mukaan roolin, ajan ja tilan suhteen. Roolin kahdentuminen tarkoittaa olemista sa-
maan aikaan oma itsensé ja nayttelemisen kautta joku muu; kahdentuminen ajassa on
tietoisuutta siitd, ettd yhtd aikaa on olemassa fiktion aika, aika niaytelméan sisélla, ja
reaaliaika, esimerkiksi kaksoistunti koulussa; tilan kahdentuessa ollaan samanaikai-
sesti fiktion todellisuudessa ja reaalimaailman todellisuudessa. (Heikkinen 2001, 99—

100.)

Esteettinen kahdentuminen, oleminen samaan aikaan fiktiossa ja sen ulkopuolella, e1
synny itsestddn. Sen ehtona on ensinnékin tietoisuus kahden maailman rinnakkaisesta
lasndolosta. Opettajan tehtdvand on kertoa oppilaille tastd draamatyoskentelyn kak-
soisluonteesta ja varmistaa, ettd he ymmartavat sen (Heikkinen 2002, 101, 103.)
Pelkka tiedostaminen ja ymmartdminen eivat kuitenkaan riitd. Osallistujien taytyy
myo0s hyvéksya tilanne, todellisuuden ja kuvitteellisuuden vuorovaikutus. Toiminnan

hyvéksyminen on ymmartdmisen ohella esteettisen kahdentumisen perusedellytyksia.
(Heikkinen 2001, 97.)

Hyviksymisen syntymistd edesautetaan tekemalla yhteinen sopimus. Samalla tavalla
kuin teatteriin mennessd tehdddn sopimus teatterissakdynnin sddnnoistd, tehddin
myo0s draamakasvatuksessa sopimus. Osallistujien kanssa sovitaan ”leikkimisestd” ja
draaman sadnnoistd. Tehddan selviksi, ettd kuvitteellista todellisuutta ei voi syntya,
el teatterissa eikd draamakasvatuksessa, jos katsoja-osallistuja ei usko sithen, ettd A
ndyttelee B:td ja sithen, ettd A luo draamamaailman yhdessd katsoja-osallistujan
kanssa. (Heikkinen 2002, 99, 101, 103.) Saiantdjen noudattamisen tdrkeyttd tulee
korostaa. Fiktio kun pysyy hengissa vain niin kauan kuin sdantdja noudatetaan; tassa
mielessd fiktio tdytyy ottaa vakavasti (Qstern & Heikkinen 2001, 112). Vakava
leikillisyys (ks. luku 4.3.2.) onkin ehtona esteettisen kahdentumisen toteutumiselle

(Dstern 2003, 35).

Fiktioon meneminen ja fiktion luomiseen osallistuminen eivét ole helppoja tehtiavia
ammattilaiselle, saatikka sitten aloittelijalle. Draamaopettajan tehtivd on auttaa
osallistujia ndissa tehtdvissd. (Heikkinen 2001, 95.) Fiktiiviseen maailmaan astumista

ja sielld toimimista helpotetaan ennen kaikkea tilanteen kehystamiselld (framing”),
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joka on esteettisen kahdentumisen edellytys. Fiktiiviselld kehykselld tarkoitetaan ra-
kennelmaa, raameja, jotka helpottavat teemaan ja fiktioon astumista. Niilld luodaan
etdisyyttd, esteettistd distanssia, todelliseen maailmaan ja luodaan samalla turvalli-
suutta toimia fiktiossa. Kehystdminen suojelee osallistujien minéé ja estdd toiminnan
ajautumisen terapiaksi, mikd voi olla vaarana, jollei tilannetta ole kehystetty

riittavasti. (Ostern 2001a, 16.)

Esteettisessd kahdentumisessa piilee draamakasvatuksen voimavara. Todellisuuden
ja fiktion vilimaasto tarjoaa osallistujille mahdollisuuden oppimiseen. Toimiminen
eri rooleissa, ajassa ja tilassa antaa mahdollisuuden tutkia asioita omasta niakokul-
masta poikkeavalla tavalla. Merkityksistd neuvotellaan ja merkityksid luodaan dialo-
gissa muiden osallistujien kesken. Télloin vanhat kasitykset voivat murtua ja asiothin
voi saada uutta ymmarrystd ja perspektiivid. (@stern 2001a, 15-16.) Esteettinen kah-
dentuminen mahdollistaa asioiden tutkimisen “vallasta vapaalla alueella”. (Heikki-

nen 2002, 141).

4.5. Oppimisalueet

Draamakasvatuksen oppimisalueita on méaritelty eri tavoin. @sternin (1994, 43) mu-
kaan draaman oppisiséllot ovat estetiikka, teematyo (késiteltava asia) ja vuorovaiku-
tus. Kanerva & Viranko (1997, 114) méaarittavat oppimisen kohdistuvan draamassa
fyysiselle, kognitiiviselle, affektiiviselle, esteettiselle ja sosiaaliselle oppimisalueelle.
Raimo Viahanikkild (1995, 129-130) luokittaa Neelandsin (1990) pohjalta osa-alu-
eiksi ilmaisutaidot, sosiaaliset taidot ja viestintédtaidot (sisdltida esteettiset taidot ja pu-

heviestintataidot).

Norjalainen Bjorn K. Rasmussen on esittanyt vaitoskirjassaan (1991) jaottelun 1900-
luvun draamapedagogiikan pailinjauksista, joissa kaikissa painotetaan eri oppimis-
alueita. Ensimmaéiinen pailinja on epistemologinen eli tietoteoreettinen. Siind pyri-
tdan henkilokohtaiseen kasvuun ja tietoisuuden laajentamiseen. Traditio on hallitseva
muun muassa englantilaisessa draamapedagogiikassa. Toinen péélinjaus on rooliteo-
reettinen eli sosiaalipedagoginen paradigma, jolla on vahva asema Saksassa, Pohjois-
maissa ja osin Yhdysvalloissa. Linjauksessa korostetaan sosiaalisten taitojen, vuoro-

vaikutuksen, vastuuntunnon ja demokraattisen piatevyyden parantamista. Kolman-
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neksi paalinjaukseksi Rasmussen maérittad taidekasvatuksellisen tradition. Se pohjaa
moderniin teatteriin ja haluaa antaa tietoja ja kokemuksia draamallisesta vélineesta ja
taiteellisista elementeistd. Kaikkein laajimmalle levinneimmaéksi draaman traditioksi
Rasmussen esittelee kuitenkin holistisen, kokonaisvaltaisen suuntauksen, johon su-
lautuvat kaikki kolme muuta draamapedagogiikan linjaa — pedagoginen, psykologi-
nen, sosiaalinen ja esteettinen. Holistinen suuntaus on Rasmussenin mukaan syrjayt-
tanyt taidekasvatuksellisen tradition. (Laakso 1994b, 26-28; Kanerva & Viranko
1997, 119; Vahanikkila 1995, 126-127.)

Erkki Laakso (2004, 45) on viitoskirjassaan vertaillut erdiden ulkomaisten draama-
tutkijoiden ndkemyksid draamatyoskentelyn oppimisalueista. Hanen tekeménsa ver-
tailu osoittaa, ettd kaikissa tutkituissa oppimisalueita koskevissa luokituksissa koros-
tetaan sisdllostd oppimista. Useimmissa mainitaan lisdksi sosiaalisten taitojen ja
draamataitojen oppiminen sekd henkilokohtainen oppiminen. Laakson viitoskirjan
tulokset osoittavat, ettd hinen tutkimuksensa kohderyhmé oppi prosessidraamaa
kéayttden samoilta mainituilta oppimisalueilta. Laakso maarittadkin prosessidraaman
oppimisalueiksi aiheen, draamataitojen ja teatteritaiteen sekd ryhmétoiminnan
oppimisen sekd henkilokohtaisen kasvun. (Laakso 2004, 182—183, 188-189.) Myos
Heikkisen (2001, 91) mukaan draamatyoskentelyn oppimisalueiksi méaritelladn
yleensd ndma nelja aluetta. Taman vuoksi tarkastelenkin seuraavaksi ldhemmin juuri

sisdllon, oman itsen, sosiaalisten taitojen ja draaman oppimista.

Draaman yksi keskeinen oppimisalue on draaman sisélté — aihe tai teema, johon
tyoskentelyssa keskitytddn. Draamakirjallisuudessa véitetddn, ettd kisiteltdva aihe
voi olla kdytdnnossd miké tahansa ja voi liittyd mihin tahansa koulun oppiaineeseen,
esimerkiksi matematiikkaan, luonnontieteisiin tai kielen opetukseen. (Kanerva &
Viranko 1997, 111; Ostern 1994, 55). Toisaalta kuitenkin myos muistutetaan, ettd
draama ei ole kaikkeen sopiva, autuaaksi” tekevd menetelma, vaan sitd tulee kayttaa
harkiten: opettajan tulee miettid, minkélaisten asioiden oppimisessa draaman kaytto

on tehokasta (Lintunen 1995, 118). Jos draama ei ole paras tapa asetettujen tavoittei-
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den saavuttamiseen, on opettajan kaytettdvd muuta opetusmuotoa (Ostern 1994,

59).1

Sisaltod pohdittaessa tdytyy ottaa huomioon ryhmén ik, valmius, tiedot ja taidot
(Heikkinen 2002, 132). Jotta siséllostd voisi oppia, tulee valittu aihe liséksi 1) foku-
soida, 2) etdadnnyttdd ja 3) liittdd oppilaan omaan elaménpiiriin. Fokusoinnissa teema
kohdennetaan johonkin konkreettiin tilanteeseen tai kokemukseen. Todellisuudesta
etadnnyttdmistd tarvitaan, jotta aiheeseen voi eldytya kunnolla. Se tapahtuu tapahtu-
mapaikan, -ajan ja roolien valinnalla. Aihe tulee kuitenkin jossain tyoskentelyn vai-
heessa linkittdd myos ldhemmais oppilaita, nykypéivddn, jotta teeman kasittely voi

syventyd. (Kanerva & Viranko 1997, 123-124.)

Draamakasvatuksen nahddin olevan merkityksellistd oman itsen ja identiteetin hah-
mottamisessa (Heikkinen 2002, 71). Viirret ja Saksman (2001, 82—83) kirjoittavat
draaman potentiaalista identiteetin muokkaajana seuraavasti:
Miki on thmiseni olemisen ja elaméssa selviytymisen perusta myohdismoder-
nissa maailmassa? Voisiko se olla (paitsi opettajana myos oppijana) sen oman
pienen kertomuksen, tarinan loytdminen ja muokkaaminen. Draama on tarinoi-
den koostamista. Roolinoton ja keskustelujen vuoropuhelulla voidaan auttaa

oppijan identiteetin, oman tarinan, koostamisprosessia. Rooleissa on turvallista
tutkia erilaisuutta ja itsedédn, seké vertailla toisistaan poikkeavia nakokulmia.

Omasta itsestd oppimisesta puhuttaessa kaytetddn draamakirjallisuudessa usein ter-
mid voimaantuminen'’. Kasitteelld tarkoitetaan uusien voimavarojen 16ytimistd
itsestd (Laakso 2004, 189). Ajatellaan, ettd “draama voi antaa lapselle tai nuorelle
adnen, vapauttaa hanti toimimaan ja ndin kasvattaa itsetuntemusta ja itsevarmuutta”.
Voimaantuminen on harjoittelua oman elamén subjektiksi ja hallitsijaksi. (Heikkinen
2002, 132, 145.) Voimaantumiseen ja oman itsen oppimiseen liittyy ldheisesti itseil-
maisun kehittyminen, jota opitaan draamatyoskentelyn kautta. Ilmaisutaitoinen ithmi-
nen rohkenee ilmaista itseddn eri tavoin, vapauttaa ja ottaa kayttoonsa ilmaisuresurs-
sinsa, tiedostaa omaa ilmaisuaan ja oppii sddtelemiadn avoimuuttaan tilanteen mu-

kaan. (Vahénikkila 1995, 130.)

' Esimerkiksi Gavin Boltonin (1984, 60) mielestii draaman avulla oppimiseen kuuluu arvojen uudel-
leenmédrittely; sellainen oppiminen, johon ei sisilly arvoméadrityksis, saavutetaan hinen mukaansa
paremmin muiden menetelmien kautta.

'> Englanninkielinen vastike sanalle on “empowerment”. Augusto Boal kiyttii termisi puhuessaan
Sorrettujen teatterista, jossa tavoitteena on auttaa sorrettuja 16ytiméiin oma d4nensé ja lisidmién siten
heidin vaikutusmahdollisuuksiaan itseddn koskevissa asioissa. (Korhonen 2001, 109.)



64

Draaman vaikutuksesta omasta itsestd oppimiseen on tuoreita tutkimustuloksia, jotka
kayvat ilmi Suomessa viime aikoina tehdyistd alan vaitoskirjoista. Toivanen (2002)
tutki viides- ja kuudesluokkalaisten ndytelméesityksen valmistamista. Hanen tutki-
muksessaan selvisi, ettd tyoskentelyn kautta oppilaiden itseluottamus kasvoi ja oppi-
laat oppivat ihmisend olemista (Toivanen 2002, 189-194). Rusasen (2002) tutkimuk-
sessa yldasteikdiset kokivat rohkeutensa, itsetuntemuksensa ja itseluottamuksensa
kasvaneen ilmaisutaidon kurssien myotd. Myos itsehillinti ja keskittymiskyky olivat
kasvaneet ja oppilaiden myonteinen mindkuva kehittynyt. (Rusanen 2002, 120-129.)
Laakson (2004) vaitoskirja tukee Rusasen ja Toivasen tutkimustuloksia persoonalli-
suuden kehittymisestd draaman avulla. Hianen tutkimuksessaan opettajaksi opiskele-
vat kokivat itseluottamuksensa vahvistuneen ja itseilmaisunsa rohkaistuneen proses-

sidraaman avulla. (Laakso 2004, 182.)

Laakson, Rusasen ja Toivasen tutkimustulokset todistavat myos kolmannen oppimis-
alueen, sosiaalisten taitojen, kehittymisestd draamatyoskentelyn avulla. Sosiaalisilla
taidoilla tarkoitetaan yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja, muun muassa empaattisuutta,
kykyé toimia erilaisissa ryhmissd ja ratkaista neuvotellen konflikteja (Véahanikkila
1995, 130). Tutkimukset osoittavat, ettd ryhméssd toimimisen taito ja empatia kehit-
tyivat draamatyoskentelyn kautta. Lisdksi ryhman merkityksen koettiin kasvavan ja
osallistujien vélisen yhteenkuuluvaisuuden lisdantyvan. (Laakso 2004, 182.) Myos
Rantonen ja Tenhunen (1999, 75) havaitsivat draamatydskentelyn vaikuttavan posi-
titvisesti luokan ilmapiiriin. Anna-Lena Ostern (2000, 5) on todennut, ettd nykyain ei
draaman yhteydessd endd puhuta niinkdidn henkilokohtaisesta kehityksestd itseilmai-
sun kautta, vaan korostetaan draaman sosiaalista luonnetta. Yhdessa tekeminen ja yh-
teisollisyys, joita painotetaan tdnd paivind myos yhteiskunnassa, ndhddidn draama-

kasvatuksen erityisind vahvuusalueina (Heikkinen 2002, 65).

Neljas draaman oppimisalueista on draamasta oppiminen. Silld tarkoitetaan draaman
muodon eli teatterin kielen oppimista, “néyttelemisen” ja fiktion luomisen oppimista,
teatterin kisityotaitojen (lavastus, valaistus jne.) oppimista ja oppimista draamasta
osana kulttuuria eli dramatisoidusta yhteiskunnasta oppimista (Heikkinen 2001, 91).
Draaman kautta opitaan draaman genreisté, tyotavoista, draaman ja teatterin traditi-
oista ja ilmaisukeinoista. Opitaan yleisestd taidehistoriasta seké teatterin ja draama-

kasvatuksen historiasta. Opitaan suunnittelemaan ja toteuttamaan draamaprosesseja.
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Opitaan dramaturgista ajattelua ja draamallista lukutaitoa — eli opitaan hahmottamaan
ja tulkitsemaan draamaa ja dramatisoitunutta yhteiskuntaa (Heikkinen 2002, 91,
118.) Kun draamallinen lukutaito parantuu, ”oppiminen ja uusien merkitysten luomi-
nen draaman maailmoissa tulevat paremmiksi ja laadukkaammiksi, koska opimme
manipuloimaan fiktiota monipuolisesti” (Heikkinen 2002, 29). Heikkinen (2001, 91)
pitdad edelld mainituista tarkeimpand osa-alueena oppia draamasta osana kulttuuria.
Hénen mukaansa se tarkoittaa sekd kulttuurin ymmartamista ettd kulttuurin luomisen

oppimista.

Virangon (1999, 54) mukaan draamasta opittaessa opitaan ylipdatdan ymmaéartdmaan
taiteen symboliikkaa ja kaikenlaisia metaforia. Héan kirjoittaa: ”"Draaman suurin vah-
vuus on sen esteettinen ulottuvuus, jonka avulla saadaan oivalluksia taiteen ja kaiken
elamdn symboliikasta ja opitaan tulkitsemaan.” Bolton (1984, 113) nikee, ettd juuri

draaman symbolisuus mahdollistaa merkitysten syntymisen draaman kautta.

Oppimisalueiden saavuttaminen ja draamatyOskentelyn onnistuminen ei ole itses-
tddnselvyys. Nithin vaikuttavat draamajakson suunnittelu ja toteutus sekd se, miten
ryhmi onnistuu teeman tyostdmisesséd (Laakso 2004, 44). Draaman toimivuus riippuu
ennen kaikkea draamatoiminnan osanottajista, kuten Allan Owens (Korhonen 2001,
108—109) on todennut:
Se, mitd erityisesti aina hdmmastelen, on ithmisten piilevéd kapasiteetti, jonka
jotkut onnistuvat tavoittamaan draamatyoskentelyn aikana. Sanon jotkut, koska
en halua olla epéarealistinen. Draamaprosessi toimii toisilla thmisilla ja toisilla
el. Uskon, ettd nédin sen pitadkin olla. Draama ei ole minulle ladke, joka paran-

taa kansakunnan kulttuurisen sairauden. Draama toimii eri tavoin eri ihmisilla
ja kouluttayilla.

5. Draama kirjallisuuden opettamisessa

5.1. Mahdollisuuksia

5.1.1. Elamys

Draaman kayttoa kirjallisuuden opetuksessa perustellaan alaa koskevassa kirjallisuu-

dessa ennen kaikkea elamyksellisyydella. Kolun (2003, 13) mukaan draamakasvatus
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tarjoaa “mahdollisuuksia elamykselliseen kirjallisuudenopiskeluun”. Hén puhuu
draaman kéytostd “elamysmatkailuna”. Alanko (1998, 9) kirjoittaa “draaman palve-
levan hyvin kirjallisuudenopetusta, erityisesti elamyksellisyyttd”. Lindroosin (1996,

82) tutkimuksessa havaittiin, ettd draama edistii erityisesti elamyksellisia tavoitteita.

Kuten luvussa 3.2. todetaan, lukijahakuinen kirjallisuudenopetus pyrkii herattiméaan
oppilaiden kiinnostusta kirjallisuutta kohtaan, pyrkii saamaan aikaan lukuelamyksia
ja tdten synnyttdmiin ja vahvistamaan oppilaiden lukuharrastusta. Voidaankin nih-
da, ettd draaman elamyksellisyys palvelee juuri lukijahakuista kirjallisuudenopetusta
ja kirjallisuudenopetuksen tiarkeimpénid pidettyd tavoitetta, lukuharrastuksen lisda-
mistd; kirjallisuudenopetuksen painopisteend (ks. luku 3.3.2.) ndhdéan talloin olevan
elamys. Draaman késitetddn motivoivan ja houkuttavan oppilaita kirjallisuuden pa-
riin (Viranko 1999, 53) ja tekevén kirjallisuuden elaviksi, kiinnostavaksi ja ldhestyt-
tavaksi (Kolu 2003, 13). Lindroosin tutkimuksesta (1996, 82) kiy ilmi, ettd draaman

kaytto kirjallisuudenopetuksessa herétti kiinnostusta kirjallisuutta kohtaan.

Draamakasvatuksen kautta pyritddn herdttimiin kiinnostusta muun muassa klassik-
koja, kaanoniin kuuluvia kirjoja, kohtaan. Kalevalasta tehdyissd draamaprosesseissa,
esimerkiksi prosessidraamassa “Liitot ja lupaukset / Kalevalan Kyllikki ja Lemmin-
kiinen” (Kanerva & Viranko 1997, 147-153) sekd Viinamoiseen ja Lemminkéiseen
liittyvissd prosessidraamoissa (Rantonen & Tenhunen 1999, 64-85) mééritelldan
draaman tavoitteeksi nimenomaan kiinnostuksen heréttiminen Kalevalaa, kansanpe-
rinnettd ja runokieltd kohtaan. Elamyksellista kirjallisuudenopetusta korostava kirjal-
lisuus-live (ks. luku 3.3.2.), jota voidaan kutsua elamykselliseksi kirjavinkkaukseksi,
pyrkii nostamaan esiin kirjoja, jotka uhkaavat unohtua tai jotka koetaan jollakin ta-
valla vaikeiksi. Kirjallisuus-liven draamallisessa esityksessd on kisitelty esimerkiksi
Volter Kilven teosta Alastalon salissa. (Kolu 2003, 18.) Eskelisen (2001, 101)
tutkimuksessa 5.—6.-luokkalaisten lukuhalu ja kiinnostus Kalevalaa kohtaan kasvoi

draamajakson myota.

Draamaopetuksen eldmyksellisyys mahdollistaa oppimisen kokemuksen kautta.
Draamallisessa kirjallisuudenopetuksessa oppilaiden oma kokemus onkin etusijalla.

Kirjallisuuden tulkinnassa korostetaan kokemuksellisuutta ja oppilaan omaa reseptio-
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ta. (Eskelinen 2002, 24.) Niin draamakasvatus palvelee kirjallisuudenopetuksessa lu-

kijalahtoisté kirjallisuuden tarkastelutapaa (ks. luku 3.3.1.).

Elamyksellinen, draaman kautta tapahtuva kirjallisuudenopetus linkittyy konstrukti-
vistiseen ja humanistiseen oppimiskésitykseen, joissa kokemuksen ndhdddn olevan
oppimisprosessin tirked tekija (ks. luvut 2.3. ja 2.4.). Kokemusten ja niiden reflek-
tion avulla rakennamme merkityksia — niiden kautta ymmaéarryksemme laajenee.
Lindroosin tutkimuksen mukaan kayttdmalla draamaa opetuksessa kéasiteltavat asiat
liittyivat osaksi opiskelijoiden omaa itsed, omia ajatuksia, kokemuksia ja maailman-
kuvaa (Lindroos 1996, 73, 86.) Draaman eldmyksellisyys mahdollistaa lukukoke-
muksen ja kirjallisuuden ymmartamisen syventymisen, kuten Raili Kiveld toteaa
(Pirttikoski 1993, 60):

Kirjallisuuden késittely pelkastddn verbaalisti analysoimalla jda tasolle, jolle
vain harvat padsevit. Jonkin roolin kautta avautuu tekstin maailma than toisella
tavoin. Kun tunnetaso aktivoidaan, voidaan péastd syvyyksiin, joita pelkka lu-
kukokemus ei tuo.
Draaman elamyksellisyys vastaa kirjallisuudenopetuksen tavoitteista lukuharrastuk-
sen lisddmiseen, painopisteistd elaimyksellisyyteen ja kirjallisuuden tarkastelutavoista
lukijaldhtoiseen tarkasteluun. Vertaillessani luvussa 3.6. kirjallisuudenopetuksen ta-
voitteiden ja sisdltdjen painottumista opetussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004
huomasin, ettd lukion puolella ei mainittu tavoitteista lukuharrastuksen lisdamisti ja
painopisteistd elamysta. Lukijalahtoisyys tuli lukion suunnitelmassa esille tarkastelu-
tavoista epaselvimmin. Perusopetuksen opetussuunnitelmasta luokkien 6-9 kohdalta
ndama alueet sen sijaan 16ytyivat. Taten voidaan paitelld, ettd draama sopii elamyk-
sellisyytensd puolesta ennen kaikkea perusopetuksen puolelle, mutta ei niinkdan luki-

on kirjallisuudenopetukseen.

5.1.2. Analyysi

Toinen aineistosta nouseva peruste draaman kaytolle kirjallisuudenopetuksessa on
kirjallisuuden analysoinnin oppiminen draaman avulla. Kolu (2003, 13) kirjoittaa,
ettd draama voi olla paitsi elamysmatkailua myos kirjallisuuden analyysin viline.
Myo6s Anna-Lena Ostern (2001c, 117) nidkee draaman mahdollistavan kirjallisuuden

analysoinnin. Eskelinen (2001, 49-50) véittaa, ettd draaman kautta voidaan analysoi-
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da fiktion henkiloita, athetta ja juonta, aikaa, miljoota, kertojaa, kerrontaa, motiiveja
ja teemaa. Analysointi ei tilloin tapahdu perinteiselld tavalla, vaan “eldviassd muo-
dossa, toiminnallisesti, yhtdaikaisesti fiktion todellisuudessa ja tdssi todellisuudes-
sa.” Esittelen seuraavassa opetusesimerkkejd draaman kaytostd henkiloiden, sisallon,

teeman ja symbolien analysoinnissa.

Draamaa kéytetdadn ensinnédkin henkildiden analysointiin. Draaman avulla voidaan
tutustua henkiléihin: esimerkiksi Vainamoista késittelevdssa prosessidraamassa ta-
voitteena on tutustua Viindmoiseen elimankaareen ja Vidindmoiseen eri tilanteissa
(Rantonen & Tenhunen 1999, 68.) Draaman avulla voidaan myos eldytyd henkiloi-
den piirteisiin ja asemaan ja tdten syventdd henkilokuvaa. Henki6itd voidaan esimer-
kiksi haastatella kuumassa tuolissa (Lamberg & Salmi 2003, 23; Toivakka ym. 2000,
72; Malmio & Tenho 2003b, 45), tehda henkilosta rooli seindlle (Malmio & Tenho
2003b, 45), henkilo voi tuottaa ajatusdédnta tai opettaja voi toimia henkilon roolissa
(Toivakka ym. 2000, 74, 76). Voidaan tehdd kuvapatsaita henkiloiden luonteista,
ndhda henkilon keskeiset elamédnvaiheet pienoisndytelmind (Toivakka ym. 2000, 62,
73), elaytyd henkilon tapaan litkkua (Toivakka ym. 2000, 60) ja toimia erilaisissa,
kuvitelluissakin tilanteissa, esimerkiksi halpahallissa tai ladkarilla (Salokangas &
Ahlfors 1998, 32). Voidaan valottaa henkilon elamaa luomalla improvisaatioita ha-
nen menneisyydestdan, seikoista, jotka ovat vaikuttaneet henkilon luonteeseen ja ta-
paan toimia — esimerkiksi miksi Harpagonista on tullut niin saita (Salokangas & Ahl-
fors 1998, 32). Voidaan naytella kuvitteellisia tilanteita, joissa kirjan henkil6t kohtaa-
vat ja joissa heidan on toimittava luonteensa mukaan: henkilét voivat kohdata tarke-
assd kokouksessa tai neuvottelussa, suljetussa tilassa, oikeudessa (Toivakka ym.
2000, 73, 80) tai vaikka avioliittoneuvojalla (Helttunen & Uusi-Hallila 1998a). Kir-
jan henkilon vaikeaa tilannetta voidaan pyrkid yhdesséd ratkaisemaan antamalla hen-
kilohahmolle neuvoja esimerkiksi padtoskujassa tai rohkaisulausein (Toivakka ym.
2000, 77, 93).

Draamaa kéytetdan myos teoksen aiheen, juonen ja tapahtumien avaamiseen, analy-
sointiin ja syventdmiseen. Kirjan sisiltod voidaan avata jarjestimalla kuvitteellinen
tv-keskustelu, jossa kirjallisuuden asiantuntijat keskustelevat teoksesta. Voidaan
myos jarjestdd tv-keskustelu, jossa kirjan henkilot ovat kertomassa tapahtumista tai

ajankohtaisohjelma, jossa kisitelldan teoksen tapahtumia kuin ajankohtaisjuttua.



69

(Toivakka ym. 2000, 76, 78.) Luomalla lehdistotilaisuus, jossa teoksen (esim.
Hamlet) henkilot ovat vastaamassa tapahtumia koskeviin kysymyksiin, saadaan uutta
perspektiivid kirjan siséltoon (Tempakka 1998, 38). Keskeiset tapahtumat voidaan
muotoilla kuvapatsaiden muotoon tai niytelld uudelleen. Voidaan pohtia tarkeimpia,
mieleenjddneitd tilanteita ja tehda niistd improvisaatioita. (Toivakka ym. 2000, 62,
73, 75.) Teoksen merkittavin hetki voidaan esittda still-kuvana (Kanerva 2001, 35).
Jonkin tietyn tilanteen tunnelmaa voidaan pyrkid analysoimaan tekemalla tilanteesta
aanikuva tai tunnetilan konkretisointi litkkeen, ilmeiden, asentojen ja danen avulla
(Toivakka ym. 2000, 38, 63). Sisdltod voidaan pyrkid avaamaan tavalla, jossa teok-
sen tapahtumat on siirretty lahemmais nykyaikaa, kuten Kalevalan Ainosta tehdyssa

draamaprosessissa, joka sijoittuu vuoteen 1950 (@stern 2001c, 240-247).

Marja-Leena Paananen (1994, 188-189) on havainnut, ettd kirjallisuuden analyysi-
tehtavat — didinkielen oppikirjoissa ja kidytdannon opetuksessa — jaavat usein juonen ja
sisdllon analysoinnin tasolle. Han ndkee draaman mahdollisuutena péésta taltd konk-
reetilta tasolta teoksen syvempddn ymmartdmiseen: draama voi auttaa erityisesti
teoksen teemojen, symbolien ja metaforien esiin saamisessa ja tulkinnassa. @Qsternin
(1994, 61) mukaan dramatisoinnin avulla tekstistd padstdan etsimién sellaisia ulottu-
vuuksia, jotka ovat piilossa tekstin sisdlld. Draaman kautta saadaan tekstistd oleelli-

sin, sen perimméiinen idea, nakyviin (Alanko 1998, 7).

Teemaa voidaan analysoida esimerkiksi tekemalla siitd improvisaatioita: Moliéren
Saituria kasiteltdessd voidaan ennen teoksen lukemista tehdd improvisaatioita saituu-
desta ja nykyajan saitureista (Salokangas & Ahlfors 1998, 32). Shakespearen Romeo
Jja Julia -naytelméa kisiteltdessd voidaan ennen nédytelmin lukemista tutustua tee-
maan nykyaikaan sijoitetun draamaprosessin, rinnakkaistarinan, kautta (Lamberg &
Salmi 2003, 22). Runon, novellin, romaanin tai ndytelméin teemasta voidaan tehda
patsaita, tilataideteoksia tai litkkuvia patsaita (Kanerva 1994, 203; Toivakka ym.
2000, 62, 80). Koska patsaiden ndhdddn olevan hedelmallisia késitteiden selvittdmi-
sessd (Kaksonen 2001, 47), voitaisiin niiden ajatella toimivan myos tekstin symboli-
en ja metaforien selventédjind. Viivi Viranko on tehnyt prosessidraaman ikiménnysti
symbolina. Siind tutkitaan erilaisten draamaharjoitteiden kautta méntyd symbolina
suomalaisessa taiteessa ja perinteessi. (Kanerva & Viranko 1997, 162—-166.) Ibsenin

Villisorsaa kisiteltdessa tutustutaan symbolin késitteeseen siten, ettd oppilaat luovat
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improvisoiden draamallisen tilanteen, jossa jotakin esinettd kdytetdan symbolisesti tai
johon on jollakin muulla tavalla liitetty mahdollisimman tuoretta symboliikkaa (Ka-

nerva 2001, 37).

Draaman potentiaali kirjallisuuden analysoinnin opettamisessa vastaa kirjallisuuden-
opetuksen tavoitteista kaunokirjallisen lukutaidon vahvistamista (ks. luku 3.2.). Es-
kelisen (2001, 112) mukaan draaman kaytto kehitti monipuolisesti oppilaiden kauno-
kirjallista lukutaitoa: draaman avulla opittiin elaytyméaén tekstiin, opittiin lukemaan
rivien vélistd, kahdentamalla, esteettisesti ja temaattisesti. Perusteltaessa draaman
kayttod sen mahdollisuudella opettaa analysointia painotetaan kirjallisuudenopetuk-

sen painopisteistd analyysia (ks. luku 3.3.2.).

Kirjallisuuden tarkastelutavoista (ks. luku 3.3.1.) draaman voidaan nidhda tukevan
tekstilahtoisyyttd siind mielessd, ettd se tarjoaa vilineitd itse teoksen analyysiin.
Tekstildhtoinen tarkastelutapa voidaan kuitenkin jakaa sisiltopainotteiseen ja muotoa
painottavaan suuntaukseen, joista suomalaisessa kirjallisuudenopetuksessa painottuu
ensimmaiinen. Kaunokirjallisen teoksen muotoa, rakenteen ja tyylin erittelyd, sen ka-
sittelyd sanallisena taideteoksena, ei kouluissamme ole perinteisesti pidetty yhta tar-
kednd kuin teoksen sisdllon tarkastelua. Oppilaiden kyky eritelld kaunokirjallisuutta

onkin tdmén vuoksi heikkoa (ks. luku 3.3.2).

Lahdeaineistostani ei 16ydy montaakaan esimerkkid kaunokirjallisuuden muodon,
rakenteen tai kielen analysoinnista draaman avulla. Joissakin Kalevalan tarinoita
kasittelevissd draamajaksoissa kiinnitetddn huomiota kalevalaiseen kieleen ja sen
rytmiin — sitd luetaan, lauletaan ja sen rytmiin eldydytddn — mutta suuremmin sitd ei
analysoida. Kaksi esimerkkid loytyy symbolien késittelystd draaman avulla (ks.
esimerkit edelld). Rakenteen analysointia késitelldin tehtdvaesimerkissé, joka koskee
Ibsenin Villisorsa-naytelméan draamallisen rakenteen tutkimista. Siind ryhmé poimii
kohtauksesta sen draamallisesti merkittivimmat hetket ja esittdd ne lyhennettyna
mykkéfilmind muille. (Kanerva 2001, 36.) Mads Th. Haugsted (2001, 40-41) on
esittdnyt, ettd kaunokirjallisesta tekstistd voi tutkia draaman avulla nimenomaan dra-
maturgista rakennetta. Esimerkiksi han mainitsee juuri keskeisen tapahtuman tai jak-

son etsimisen, misté siis edelld mainitussa Villisorsa-esimerkissikin on kyse.
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Tarkasteltuani draamallisen kirjallisuudenopetuksen perusteluja sekd oppimateriaa-
leista 16ytamidni draamallisia harjoitteita tulin johtopaitokseen, ettd draamallinenkin
kirjallisuudenopetus painottuu enemmaén sisillon kuin muodon analyysiin. Sisillon,
teeman ja roolihenkildiden analysoiminen oli oppimateriaaleissa nakyvésti esilla.
Erityisesti lukion opetussuunnitelmassa korostuva analyysin painottaminen (ks. luku
3.6.) pitdd kuitenkin sisidlladn myods muodon analyysin, jonka merkitys kasvaa tule-
vaisuudessa muun muassa tekstitaidon kokeeksi uudistuvan yo-kokeen myota. Teks-
tianalyyttisid taitoja testaava tekstitaidon koe edellyttdd muutoksia sekd perusope-
tuksen ettd lukion kirjallisuudenopetukseen, silla kokeessa oppilaiden tulee osata ha-
vaita tekstistd merkityksellisid yksityiskohtia sen sijaan, ettd painotus olisi asiasisél-
tojen analysoinnissa ja kokonaisuuksien kasittelyssd, joihin oppilaiden tekstianalyysi
nykykoulussa yleensi keskittyy. Opetukseen tulee lisdtd tekstianalyysin késitteiden
opettamista. (Hytonen 2004, 11.)

Draamaa voidaan kayttaa kirjallisuudenopetuksessa analyysin opettamisessa koskien
erityisesti sisdllon analysointia. Muodon analysointia ei aineistoni perusteella voida
ndhdd draamallisen kirjallisuudenopetuksen vahvimpana puolena. Tekstianalyysin
opettamisessa kannattaa draaman sijaan — tai sen ohella — kayttdd muita opetusmene-

telmié.

5.1.3. Kulttuuriperintdé

Yksi kirjallisuudenopetuksen péétavoitteista on oppilaiden kulttuuriperinnén vahvis-
taminen, johon liittyy tiiviisti kulttuurisen lukutaidon késite (ks. luku 3.2.). Kulttuuri-
sesti lukutaitoinen henkilo tuntee kaunokirjallisuuden kaanonia, kirjallisuushistoriaa
ja kirjallisuuden erilaisia kulttuurisia konteksteja. Kun opetuksen tavoitteena on kult-
tuuriperinnon vahvistaminen, kirjallisuutta ldhestytdan taustaldhtoisen tarkasteluta-
van (ks. luku 3.3.1.) avulla. Huomio kiinnitetddn talloin kirjailijaan, teoksen synty-
kontekstiin ja muihin konteksteihin. Kirjallisuudenopetuksen painopisteeksi kulttuu-
riperinndn vahvistumisen kannalta voidaan ndhda kaanonin painottaminen (ks. luku
3.3.2.), miké tarkoittaa kaanonin, kaunokirjallisten merkkiteosten, ja kirjallisuushis-

torian korostamista opetuksessa.

Draamakasvatuksen kayttoda kirjallisuudenopetuksessa perustellaan aineistoni mu-

kaan draaman mahdollisuudella opettaa kulttuuriperintod. Esimerkiksi Ostern
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(2001e, 242) nikee draaman ja kirjallisuuden integroinnin mahdollistavan kulttuuri-
perinnosta oppimisen. Kayttdmalla draamaa kirjallisuudenopetuksessa voidaan oppia
teoksen eri konteksteista, esimerkiksi historiallisesta ja kulttuurisesta aikakaudesta
sekd intertekstuaalisuudesta, teoksen suhteesta muihin teoksiin (Kolu 2003, 16—-17).
Lindroosin (1996, 74) mukaan juuri siité, ettd draaman avulla kirjallisuus voidaan si-
joittaa erilaisiin konteksteihin, 16ytyy kirjallisuuden ja draaman hedelmallisin rajan-
kaynti. Esittelen seuraavaksi esimerkkejd draaman kaytostd kirjallisuudenopetukses-

sa kulttuuriperinndn opettamisessa.

Draamaa kiytetaan lahdeaineistoni perusteella erityisen paljon kaanoniin kuuluvien
tekstien kasittelyyn. Draamatehtavat liittyvat useammin kansallisten merkkiteosten,
kuten Kalevalan, kuin esimerkiksi uudemman kirjallisuuden opettamiseen. Viranko
(1999, 55) kirjoittaakin, ettd kansantarina tai myytti ovat hedelmallisimpid draaman
aiheita, silld ne kertovat ithmiskunnan yhteisestd tajunnasta ja ovat tarpeeksi etailla
nykyihmisen arjesta — itsed liian lahelld olevien aiheiden késittely jaa hanen mukaan-
sa usein stereotyyppiseksi omien ajatusten vahvistamiseksi. Draamallisia opetusesi-
merkkejd Kalevalan opettamisesta ovat lahdemateriaalissani muun muassa Marjatas-
ta kertova prosessidraama ja Kullervo-prosessidraama (Elivéi Kalevala 1999, 110-
113), Kyllikista ja Lemminkéisestd kertova draamaprosessi (Kanerva & Viranko
1997, 147-153), Ainoon liittyvd draamaprosessi (QDstern 2001c, 240-247), Pohjolan
hédiden viettaminen draamallisesti (Norri-Hakamies 1997, 52) ja Koirien Kalevalan
dramatisointi (Alanko 1998, 130). Kalevalan liséksi kansallisista merkkiteoksista ka-
sitelladan draaman avulla muun muassa Aleksis Kiven Nummisuutareita (Kanerva &
Viranko 1997, 186-189). Draamallisia harjoitteita on liitetty myds Minna Canthin
teosten kasittelyyn (mm. Harjunen & Oksanen 1998, 10; Helttunen & Uusi-Hallila
1998c, 26; Helttunen & Uusi-Hallila 1999, 22; Parkkinen 1993, 39-40) seka ulko-
maisista klassikoista muun muassa Moliéren Saifurin (Salokangas & Ahlfors 1998,
32-33), Ibsenin Nukkekodin (Harjunen & Oksanen 1998, 15), Shakespearen Romeon
Jja Julian (Lamberg & Salmi 2003, 22-23) sekd Hamletin (Tempakka 1998, 38) ka-
sittelyyn.

Kirjallisuushistoriasta voi draaman avulla opiskella esimerkiksi tyylisuuntia: Lind-
roos (1996, 84-85) suunnitteli ja toteutti draamaopetusjakson, jossa perehdyttiin tyy-

lisuuntiin. Jaksossa muun muassa valmisteltiin tyypillisid tilanteita tyylisuunnan ai-
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kakauden historiallisista oloista, tehtiin roolileikkina kirjailijahaastattelu tyylisuun-
nan tirkedstd edustajasta, ndyteltiin kohtaus tyylisuunnan tyypillisestad teoksesta tup-
laajan (kommentoijan) kera sekd valmistettiin pienoisndytelmid, joissa nykyajan arki-
paivan tilanteeseen yhdistettiin tyylisuunnalle tyypillisid piirteitd. Toivakka ym.
(2000, 102—-105) on esitellyt kansallisromantiikkaa kasittelevan prosessidraaman. Sii-
nd aikakauteen, ajan kirjailijoihin ja teoksiin tutustumisen jilkeen jarjestetdan koko-
us, johon oppilaat saapuvat kirjailijoiden ja heidin aikalaistensa rooleissa. Kokouk-
sen athe on sovittu etukiteen, esimerkiksi suomen kielen aseman parantaminen. Ko-

kous aloitetaan siten, etti osallistujat esittelevit itsensa ja aikaansaannoksiaan.

Kirjailijoihin voidaan tutustua erilaisten draamaharjoitteiden kautta. Esimerkiksi Eli-
as Lonnrotin eldméén ja tyohon voidaan pureutua prosessidraaman kautta (Eldvé Ka-
levala 1999, 109). Kirjailijaa (esim. Minna Canth) voidaan haastatella televisiossa,
radio-ohjelmassa tai lehtiartikkelia varten (Parkkinen 1993, 39). Kirjailijan keskeiset
elamanvaiheet voidaan esittdd muutamana kohtauksena (Toivakka ym. 2000, 73).
Kirjojen syntykontekstiin voidaan perehtyé esimerkiksi jarjestimailla kokous tai neu-
vottelu, jossa aikakauden kirjailijat kohtaavat (Totvakka ym. 2000, 73). Teoksen liit-
tymisté erilaisiin konteksteihin voidaan tarkastella muun muassa siten, ettd paahenki-
164 (esim. Canthin Anna-liisa) ohjeistavat vaikeassa paatoksentekotilanteessa eri ai-
kojen kirjailijat tai heiddn hahmonsa (Kolu 2003, 17). Eri aikakauden kirjailijat
(esim. Canth ja Kaari Utrio) voidaan myos laittaa kohtaamaan tv-ohjelmassa ja kes-

kustelemaan valitusta aiheesta omasta nakokulmastaan késin (Parkkinen 1993, 39).

Seka lukion ettd perusopetuksen opetussuunnitelmissa korostetaan kulttuuriperinnén
vahvistamisen tavoitetta. Erityisesti lukiossa kulttuurisen kontekstin ndkokulma on
vahvasti esilld. Talta kannalta tarkasteltuna draaman kaytto vastaa kirjallisuudenope-

tuksen tarpeisiin tavoitteen, ndkokulman ja painopisteen kohdalla.

5.1.4. Kasvatus

Kirjallisuudenopetukseen on aina kuulunut Suomessa vankka kasvatustavoitteen ko-
rostaminen (ks. luku 3.2.). On ajateltu, ettd kirjallisuutta voidaan kayttda kasvatuk-
sellisena keinona erilaisten asioiden, kuten kansallisen identiteetin tai oman itsen, op-

pimiseen.
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Myos kirjallisuuden opetuksessa kaytettdvad draamaa on aineistossani perusteltu kas-
vatusargumentilla. Paanasen (1994, 171) mukaan draama sopii kirjallisuuden opetuk-
seen, koska draama mahdollistaa ensinndkin omasta itsestd oppimisen ja itseluotta-
muksen kasvun. Toiseksi draaman avulla opitaan &idinkielen ja kirjallisuuden ope-
tuksessa toisista thmisistd ja vuorovaikutuksesta heiddn kanssaan, silla draamaopetus
tuo aidot puhetilanteet luokkahuoneeseen. Kolmanneksi tekijaksi Paananen mainitsee
ympéroivastd maailmasta oppimisen ja maailmankuvan rakentumisen. Hinen mu-
kaansa draama my0s kehittdd oppilaan ajattelua. Eskelisen (2001, 107) tutkimuksen
mukaan draamajaksona totutetun kirjallisuudenopetuksen myota oppilaat rohkaistui-
vat itseilmaisussa ja heistd tuli yhteistyokykyisempid, sosiaalisempia ja luottavaisem-

pia itsed ja toisia kohtaan.

Vuorovaikutustaitojen oppimista korostavat muutkin draamasta kirjallisuudenopetuk-
sessa kirjoittaneet kuin Paananen ja Eskelinen. Esimerkiksi Lindroos (1996, 79) ko-
rostaa ryhmaétyotaitojen oppimista draaman avulla; samoin Alanko (1998, 7, 86), jo-
ka toteaa draaman voiman olevan yhteistoiminnallisuudessa ja sosiaalisuudessa.
Kaksonen (2001, 44) painottaa draaman sosiaalisuutta, erityisesti lukioikiisten kans-
sa tyoskenneltidessd: ”Varsinkin lukioissa sosiaalinen toiminta jdd usein valitettavan
vidhille, joten draaman kéyttdminen on tarpeen sosiaalisten taitojen edistimisessd.”
Kirstindn kolmijaossa (ks. luku 3.4.) draamapedagogiikka nidhddan kirjallisuuden-
opetuksessa ennen kaikkea kommunikaation harjoittelun lahtokohtana. Vaikka ope-
tussuunnitelman perusteissa 2003 ja 2004 ei oppiaineen didinkieli ja kirjallisuus koh-
dalla mainita draamaa menetelméni, oppimisen tulee niiden mukaan tapahtua erilai-
sissa viestintd- ja vuorovaikutustilanteissa (ks. luku 3.6.). Draamaa voidaan edelld
esitetyn perusteella pitdd vuorovaikutuksellisena ja titen tarkoituksenmukaisena, so-

siaalisuuta ja vuorovaikutusta opettavana opetusmenetelmana.

Draaman kaytosté kirjallisuuden opetuksessa on paljon esimerkkejd, joissa painote-
taan kasvatustavoitetta. Empaattisuus ja ongelmanratkaisutaidot ovat Marjatta-pro-
sessidraaman tavoitteina (Eldvd Kalevala 1999, 110). Nummisuutareihin liittyva pro-
sessidraama pyrkii empatian kehittdmiseen, erilaisten eettisten ratkaisujen tarkaste-
luun ja thastumisen ja ujouden teemojen kasittelyyn (Kanerva & Viranko 1997, 186).
Parisuhteen kiemuroita opetellaan Kyllikistd ja Lemminkiisestd kertovan prosessi-

draaman kautta (Kanerva & Viranko 1997, 147-153). Omanarvontuntoa seka vaki-
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valtaa ja sen muuttumista ystavyydeksi ja arvostamiseksi kisitelldadn prosessidraa-
massa Lemminkaisestd (Rantonen & Tenhunen 1999, 76). Kirjallisuushistoriaa kos-
kevassa draamaprosessissa (Toivakka ym. 2000, 103) pyritdan oppimaan yhteistyo-
taitoja. Kullervo-draama opettaa oppilaita heiddn kokonaisilmaisussaan (Eldvdi Kale-

vala 1999, 112).

Kasvatustavoite kuuluu opetussuunnitelmien 2003 ja 2004 mukaan seké lukion ettad
perusopetuksen kirjallisuudenopetuksen tavoitteisiin. Kirjallisuudenopetuksen tulee
suunnitelmien mukaan muun muassa kasvattaa oppilaita eettisiksi lukijoiksi ja edis-
tdd henkista kasvua, omien ilmaisuvarojen monipuolistamista, ajattelun kehittymista
ja maailmankuvan rakentumista (ks. luku 3.6.). Draama lupaa vastata néihin kirjalli-
suudenopetuksen tavoitteisiin. Kasvatuksellisuuden osalta draamaa sopii kirjallisuu-

denopetukseen sekéd lukiossa etti perusopetuksen luokilla 7-9.

5.1.5. Tekstin tuottaminen

Kirstindn kolmijaossa yksi nikokanta kirjallisuudenopetukseen on tekstin nikeminen
toisen tekstin tuottamisen ldhtokohtana (ks. luku 3.4.). Tallainen ldhestymistapa on
tuttu kirjallisuudenopetuksessa perinteisesti kédytetyn tyotavan, kirjallisuudesta kir-
joittamisen, takaa. Oppitunnilla voidaan tuottaa esimerkiksi aineita, esseitd tai fiktii-
visid teksteja. Draamakasvatuksen ja kirjallisuudenopetuksen yhdistiminen ndhdaan
aineistossani usein uusien tekstien tuottamisena. Kasittelen tdassi luvussa, mitd nako-

kulmia draama tarjoaa tekstien tuottamiseen.

Kaytettdessd draamakasvatusta kirjallisuudenopetuksessa keskitytain seka kirjailijoi-
den tuottamiin teksteihin ettd oppilaiden tuottamiin, suullisiin ja performatiivisiin,
teksteithin. Draamaopetuksessa kirjailijoiden teksteithin yhdistetdén oppilaiden aktii-
vinen yhdessd luominen. (Ostern 2001e, 237.) Oppilaiden roolia kirjallisuuden késit-
telyssd ja tulkinnassa draaman avulla kutsutaan draamakirjallisuudessa kanssakirjai-
lijuudeksi tai kanssakirjoittajuudeksi, mika tarkoittaa sitd, ettd oppilaiden nahddan
jatkavan kirjailijan tyotd draaman kautta. Kanssakirjailijuutta perustellaan reseptio-
teorioilla, esimerkiksi Wolfgang Iserin teorialla kirjallisuuden vastaanotosta, jossa
tekstin merkityksen ajatellaan muodostuvan tekstin ja lukijan vuorovaikutuksen kaut-
ta. Tekstissd olevat tyhjat tilat haastavat draamaan osallistujaa samalla tavoin kuin

lukijaakin tayttimadn aukkoja ja luomaan merkityksid; teksti mahdollistaa useat
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erilaiset tulkinnat. Koska tulkinnat vaihtelevat lukijan/draamaan osallistujan taustan
ja lukijapéatevyyden mukaan, voivat uudet, syntyvét tekstit olla hyvinkin erilaisia eri
osallistujien kesken. Haugstedt (2001, 26) kutsuu draamatyoskentelyssa syntyvia kir-
jallisuuden tulkintoja esittiviksi tulkinnoiksi, *performing interpretation’. Kanssakir-
jailijuuden ja uusien tekstien tuottamisen myotd oppilaat ovat mukana kulttuurin

luomisessa. (Dstern 2001e, 239-242; Heikkinen 2002, 26.)

Sirpa Leppédnen (2004, 123-142) on esitellyt uudenlaista tekstien kasittelytapaa —
tekstuaalista interventiota eli toisin kirjoittamista — jota voi kayttdd myos koulujen
kirjallisuudenopetuksessa. Toisin kirjoittamisessa pyritddn kyseenalaistamaan tekstin
perinteisid tulkintatapoja ja hakemaan vaihtoehtoisia ndkokulmia tekstiin. Tama ta-
pahtuu tekemalla kasiteltdavaan tekstiin erilaisia muutoksia ja havainnoimalla sitten,
miten muutokset vaikuttavat. Menetelmédn ydin on tiivistetty seuraaviin sanoihin:
“paras tapa ymmartdad, kuinka teksti toimii, on muuttaa sitd: muokata sitd (vdhin tai
paljon) ja yrittad sen jalkeen selvittda tehdyn muutoksen vaikutuksia”. Tekstuaalises-
sa interventiossa voidaan muokata esimerkiksi tekstin lajityyppié, kontekstia, koko-
naisrakennetta, sdvyd, tyylid tai rekisterid, tavoitteita, sisdltod tai teemoja, henkiloi-
den ominaisuuksia, tapahtumapaikkaa tai -aikaa, kerronnan nidkokulmaa tai oletettua

yleisod. Uudet tekstit voidaan kirjoittamisen jalkeen myos esittdd muille.

Vaikka tekstuaalisessa interventiossa padpaino on tekstien kirjallisella tuottamisella
ja draamakasvatuksessa esittavilld teksteilld, on draamallisen kirjallisuudenopetuksen
ja tekstuaalisen intervention vélilld mielestini selvd yhteys: Kummassakin on kyse
uusien tekstien luomisesta pohjatekstia muuttamalla. Toisin kirjoittamista perustele-
va argumentti — muutoksen kautta ymmartdmiseen — on patevd myos draamallisen
kirjallisuudenopetuksen perustelemisessa. Alkuperdisen tekstin muuttamisesta uu-
deksi tekstiksi 10ytyl runsaasti esimerkkeja tutkimastani opetusmateriaalista. Esitte-

len seuraavaksi naitd esimerkkeja.

Kirjallisuutta draaman avulla késiteltdessa tuotetaan uutta tekstid esimerkiksi muun-
tamalla alkuperiisen tekstin genred. Muuntaminen tapahtuu yleensd proosasta tai ly-
ritkasta draamaksi, mitd kutsutaan myos tekstin dramatisoinniksi. Kalevalan runoista
voidaan tehda naytelmia (Eldvd Kalevala 1999, 113), Koirien Kalevala dramatisoida

naytelmaksi (Alanko 1998, 130), dramatisoida nuortenkirjan kohtauksia (Kaipainen
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2003, 29) tai satuja (Helttunen & Uusi-Hallila 1998b, 29), valmistaa nukketeatteriesi-
tys Kalevalasta (Eldvi Kalevala 1999, 116) tai kirjasta kuunnelma (Toivakka ym.
2000, 95).

Tekstin tyylilajin muuttamisesta on myos runsaasti esimerkkeja. Esimerkiksi Minna
Canthin naytelméstd Papin perhe voidaan néytelld kohtaus komediana, tragediana,
farssina ja pantomiimina (Helttunen & Uusi-Hallila 1999, 22). Shakespearen Romeo
Jja Julia -ndaytelmén parvekekohtaus voidaan esittda eri tyylilajeissa (Lamberg & Sal-
mi 2003, 23). Ibsenin Villisorsasta poimittua kohtausta voidaan esittdd farssina
(Kanerva 2001, 37). Teoksen tietyn tilanteen tyylid voi muokata esimerkiksi lannen-
elokuvamaiseksi, rakkauselokuvan tyyliseksi, sirkuksenomaiseksi tai vaikka uutis-
maiseksi (Toivakka ym. 2000, 75). Esimerkiksi Marjatan tarinan voi siirtda saippua-
oopperaksi oikeussaliin (Kuittinen 1999, 33). Tyylid voidaan myds muuttaa siten,
ettd muutetaan tekstin tunnelmaa, esimerkiksi synkasta tekstistd positiiviseksi, kuten

tehdddn Rosa Liksomin novellin kasittelyssd (Kanerva & Viranko 1997, 154-156).

Teoksen tapahtuma-aikaa ja tapahtumapaikkoja voidaan muuntaa. Usein alkuperaista
tekstid siirretddn lahemmaksi nykyaikaa. Téstd on esimerkkinid Kalevalan kohtausten
modernisointi (Alanko 1998, 133), Villisorsan draamallisen jannitteen siirtiminen
nykyaikaan (Kanerva 2001, 37) ja Ainon tarinan siirtiminen 1950-luvulle (Ostern
2001c, 240-247). Tapahtumien nykyaikaan siirtdmisen myotd muutetaan yleensd
myos teoksen kieltd nykyaikaisemmaksi. Esimerkiksi Minna Canthin teoksia voidaan
kaantad nykysuomeksi ja sitten esittdd nditd modernisoituja versioita (Parkkinen
1993, 39). Myos Kiven Kihlauksen katkelmia esitetdan uusin sanoin (Kalaja 2003,
43).

Tarinan kulkua voidaan muuttaa keksimélld teokseen uusi aloitus tai lopetus (Toi-
vakka ym. 2000, 75). Uuden lopetuksen keksimisti ja nayttelemistd ehdotetaan muun
muassa TSehovin Lokkiin (Mustakallio 1998, 35) ja Minna Canthin teoksiin Hanna,
Kauppa-Lopo, Koyhdd kansaa, Sylvi ja Anna Liisa (Parkkinen 1993, 39). Yksittdisen
kohtauksenkin loppuratkaisua voidaan muuttaa, kuten Otfried Preusslerin nuortenro-
maanin Mustan myllyn mestari kasittelyssd ehdotetaan (Kaipainen 1999, 29). Usein
uuden lopun keksimisessid pyritddn tunnelman vaihtamiseen, onnellisemman lopun

aikaansaamiseen.
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Melko pitkélle viety uuden tekstin tuottaminen on kyseessi, kun alkuperéisté tekstia
kaytetdan vain lahtokohtana luoden sen pohjalta uusia kohtauksia ja kuvitteellisia ta-
pahtumia. Usein pelkédstddn roolihahmot ovat samoja kuin alkutekstissé, tilanteet ja
tapahtumapaikat ovat muutettuja. Kirjan henkilot — tai eri teosten henkildt — voivat
kohdata kuvitellussa tilanteessa, kuten illallisella, puhelinkeskustelussa (Toivakka
ym. 2000, 75, 79), yhteiselld matkalla tai selvittiméssd pulmatilannetta (Ripatti &
Saure 2002, 47), hississi tai autokorjaamolla (Salokangas & Ahlfors 1998, 32). Anna
Liisan henkilot voidaan laittaa keskustelemaan, miksi tarinassa kavi niin kuin kévi,
tai ndytelmén Johannes ja Mikko keskustelemaan siitd, mitd he odottavat rakkaudelta
ja avioliitolta (Harjunen & Oksanen 1998, 13). Kiven Leo ja Liina -naytelméssi paa-
henkil6t voivat kayda keskustelua asioista, jotka olisivat heidan avioliitossaan tarkei-
ta (Kalaja 2003, 44). Henkiloiden menneisyyttid voidaan pyrkia valottamaan luomalla
kuvitteellisia kohtauksia esimerkiksi heiddn lapsuudestaan (Salokangas & Ahlfors
1998, 32). Tulevaisuutta voidaan luodata laittamalla henkilét kohtaamaan tulevaisuu-

dessa, vuosien kuluttua teoksen tarinan paittymisesta (Toivakka ym. 2000, 75).

Aineistossa usein esiintyvid kuvitteellisia tilanteita ovat uutiset, tv-ohjelma ja oikeu-
denkdynti tai poliisikuulustelu. Uutisldhetyksid voidaan tehdd kirjan tapahtumista,
kuten Kalevalasta (Eldvi Kalevala 1999, 114-115) tai Rune Belvikin romaanin
Alaston poika tydmaaonnettomuudesta (Malmio & Tenho 2003b, 45). Henkilohah-
moja voidaan kutsua vierailijoiksi televisio-ohjelmiin keskustelemaan esimerkiksi ai-
heesta itsemurha (hahmot Canthin novellista Kauppias Roller ja Maupassantin novel-
lista Pelkuri) tai lapsuuden vaikutuksesta ithmisen myohempiin vaiheisiin (hahmot
Pakkalan 7hme ja kumma -novellista ja TSehovin novellista Eldmdn pikkuseikka)
(Helttunen & Uusi-Hallila 1998a, 29). Anna Liisan ja Nukkekodin henkilohahmoja
voidaan haastatella esimerkiksi Mirja Pyykon tai Ruben Stillerin ohjelmissa aiheista
”Naisen eldméin tarkoitus” tai ”Naisen merkitys miehen elaméssa” (Harjunen & Ok-
sanen 1998, 15). Vaindmoinen voi esiintya Jyrkissd tai Kullervoa voidaan haastatella
Hannu Karpon ohjelmaan (Kuittinen 1999, 33). Oikeudenkdyntidraamoja loytyy ai-
neistosta koskien esimerkiksi Kullervon tuhotoitd (Kalaja 2003, 42), sir Baskervillen
murhaa (Moilanen & Poukkula 2000, 19) ja Anna Liisan lapsenmurhaa (Harjunen &
Oksanen 1998, 10). Murhasta epailtyjen poliisikuulustelu voidaan kdyda esimerkiksi
dekkarin pohjalta, kuten Agatha Christien Eikd yksikdcdn pelastunut -teoksen opetus-
esimerkissd (Malmio & Tenho 2003a, 49-50).
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Draamallinen kirjallisuudenopetus voidaan nihdéa tekstin tuottamisena samalla tavoin
kuin esimerkiksi kirjallisuudesta kirjoittaminen. Tekstin tuottamista draaman avulla
on tassd luvussa tarkasteltu kahdesta nakokulmasta, kanssakirjailijuudesta ja tekstu-
aalisesta interventiosta, kdsin. Draaman osallistuja voidaan ensinnékin ndhda tekstin
tuottamisessa aktiivisena tekstin merkityksen synnyttdjand, kanssakirjailijana, joka
tayttad kaunokirjallisen tekstin aukkoja omista konteksteistaan kasin. Nain osallistu-
jien ndhdddn yhdessd ryhmén muiden jasenten kanssa synnyttdavan tekstid, joka ilme-
nee uutena, performatiivisena tekstinid. Tekstuaalisen intervention teorian kautta uu-
den tekstin synnyttamistd voidaan perustella siten, ettd muuntamisen kautta kauno-
kirjallista tekstid aletaan ymmartda paremmin. Tama kuitenkin edellyttdd muuntami-
sen jalkeistd analysointia, alkuperdisen ja uuden tekstin vertailua ja arviointia (Lep-
panen 2004, 134). Uutta tekstid synnyttdessddn oppilaat ovat itse mukana luomassa
kulttuuria. Kulttuurin luominen draaman kautta niveltyy osaksi kulttuuriperinnon
vahvistumista, lukion ja perusopetuksen luokkien 6—9 opetussuunnitelmien tirkeda

tavoitetta.

5.2. Rajoituksia

5.2.1. Tulkinta

Sirpa Leppanen (2004, 126) kirjoittaa tekstuaalista interventiota kéasittelevissa artik-
kelissaan, ettd kirjallisuutta valittdvien instituutioiden — kuten koulun — tulisi johdat-
taa lukijoita ymmartamaan kaunokirjallisen tekstin tulkintojen moninaisuus: tekstid
el tarvitse lukea vain “tekstin oletetuille intentioille myotéasukaisten, yhteisollisesti tai
institutionaalisesti validioitujen tulkintojen” mukaan. Lukeminen voi olla myos pe-
rinteisten ja vakiintuneiden tulkintojen kyseenalaistamista. Eskelinen (2001, 110)
madrittelee, ettd draaman avulla kirjallisuutta opetettaessa 1dhtokohtana on oppilai-
den yksilollinen, kokemuksellinen kirjallisuuden tulkinta. Télloin teosta ei pyrité tul-
kitsemaan Leppédsen mainitsemien kanonisoituneiden tulkintojen mukaan, vaan tul-
kinta on aina osallistujista riippuvaista. Eskelinen vaittda, ettd “fiktiivisen tekstin

tyostdminen fiktiivisin keinoin ei aseta rajoja tulkinnalle”.

Sir1 Kolu ja Hannu Heikkinen ovat Leppésen ja Eskelisen kanssa samoilla linjoilla

tulkinnan vapautta koskevissa nakemyksissd. Kolun (2003, 15) mukaan draamallises-
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sa kirjallisuusopetuksessa kirjailijan sana on vain kehys, jonka puitteissa osallistujat
toimivat uutta luoden. Hén tiivistdd ndkemyksensd tekstin tulkinnasta: ”"Draamassa
on oikeus olettaa ja fiktiivistdd ohi tekstin, se on sen tuottama lahja ja vapaus.”
Heikkinen (2002, 127) nikee, ettd draama on késiteltavén tekstin kuvitteellinen jatke.
Hénen mielestddn draamassa on ldhdettdvd seuraamaan kaikkia merkitystarjouksia,
joita oppilaat 16ytavat, ja tutkittava yhdessd ryhméan kanssa, mihin ryhmén 10ytdma
merkitys vie. Draaman filosofiaan kuuluu Heikkisen mukaan kokeilu, thmettely ja

rankaisusta vapaa merkitysten hakeminen. (Heikkinen 2002, 90.)

Leppésen, Eskelisen, Kolun ja Heikkisen ndkemykset kirjallisuuden tulkinnasta
perustuvat lukijalahtoiseen kirjallisuuden tarkastelutapaan (ks. luku 3.3.1.). Tarkaste-
lutavan pohjana ovat lukijakeskeiset kirjallisuudentutkimuksen teoriat, joissa kyseen-
alaistetaan yhden ainoan oikean tulkinnan olemassaolo. Edelld mainittujen henkil6i-
den niakemykset draamallisesta kirjallisuudentulkinnasta edustavat radikaalia lukija-
painotteista ldhestymistapaa, silld heidin niakemystensd mukaan lukijalla on tulkin-
nassa rajoittamaton merkityksenanto-oikeus. Kaikki lukijakeskeiset kirjallisuudentut-
kimuksen suuntaukset eivit kuitenkaan nde lukijan valtaa suhteessa tekstiin yhtd suu-
rena. Esimerkiksi Wolfgang Iser, jonka teorian kautta muun muassa Heikkinen ja
Ostern usein perustelevat draamassa toimimista, et ole sitd mieltd, ettd kaikki tekstin
tulkinnat olisivat oikeita (ks. luku 3.1.2.). Iserin mukaan teksti itse ohjaa tulkintaa: se
siséaltdd vihjeitd, miten tekstin aukot tulisi tayttaa. Tata aspektia Heikkinen ja Ostern
eivat kuitenkaan tuo esille Iserin reseptioteoriasta puhuessaan. Tulkintojen rajaami-

nen ei tunnu sopivan draamakasvatuksen avoimeen luonteeseen.

Koulujen kirjallisuudenopetus ei nykydan endd pohjaudu ajatukseen yhden oikean
tulkinnan olemassaolosta ja sen vélittamisestd oppilaille, mikd kuului kirjallisuuden-
opetuksen kaytintoihin vield 1900-luvun puolivilissé (ks. luku 3.5.). Opetuksessa on
siirrytty noista paivistd aimo askel kohti lukijakeskeisyytti, oppilaiden omien tulkin-
tojen arvostamista. Radikaaliin lukijakeskeisyyteen ei kouluissamme kuitenkaan ole
siirrytty: tulkinnan ei opeteta voivan olla aivan mikéd tahansa (ks. luku 3.3.1).
Tulkinnan tulee nykykésityksen mukaan nousta tekstisté itsestddn kasin. Teksti itse
maarad tulkinnan mahdollisuudet ja rajat. Yo-kokeen uudistuksen, tekstitaidon ko-
keen, myotéd kouluissa pitdé alkaa korostaa yhd enemmaén tekstin tarkkaa lukemista ja

analyysin perustelemista suoraan tekstistd késin. Kirjallisuutta ei kokeessa saa
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kayttaa virikkeend ja lahtokohtana omille pohdiskeluille, vaan esitetyt tulkinnat tulee

paatella ja todistaa tekstista itsestddn lahtien. (Parko 2004, 12.)

Se, miten kirjallisuuden tulkitseminen ndhdain draamakasvatuksessa, sisiltdd paljon
yhtalaisyyksid koulujen kirjallisuudentulkinnan opetuksen kanssa. Ratkaisevia eroja-
kin kuitenkin 16ytyy. Jos opettaja siis haluaa kéyttda draamaa kirjallisuudenopetuk-
sessa, tulee hanen yhdessé oppilaidensa kanssa sopia, millaisen sopimuksen puitteis-
sa teosta kasitelladan. Mikali kaikkia tulkintoja ei hyvéksytd, se tulee kayda ilmi sopi-
muksessa, kuten myos selvit perustelut, miksi niin toimitaan. Mikéli kaikkia merki-
tystarjouksia ldhdetdin seuraamaan eiki tulkinnoille aseteta mitdin rajoja, sopimuk-
sen tulee timakin ilmaista. Jailkimmaisessd vaihtoehdossa opettajan on kuitenkin hy-
vd muistaa, ettd jokin muu menetelméd kuin draamallinen kirjallisuudenopetus voi
johtaa tulkinnan opettelun kannalta parempiin tuloksiin, mikéli halutaan korostaa

tekstin ohjaavaa luonnetta tulkinnan syntymisessa.

5.2.2. Tiedot

Koulun perustehtdviksi on perinteisesti nihty tiedon jakaminen. Esimerkiksi perus-
opetuksen ja lukion opetussuunnitelmien 2003 ja 2004 yleisissd opetusta koskevissa
ohjeissa mainitaan opetuksen keskeisiksi tehtaviksi tiedon kartuttaminen seka yleissi-
vistyksen hankkimisen mahdollistaminen. Myos &didinkielen ja kirjallisuuden opetus-
ta koskevissa ohjeissa puhutaan oppilaan tietojen kehittamisestd. Oppiainetta pide-
tddn paitsi taito-, taide- ja kulttuuriaineena myos tietoaineena. Opetuksen tulee tarjota
oppilaille tietoa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14, 46; Lukion
opetussuunnitelman perusteet 2003, 24, 32.) Tarkastelen tdssd luvussa, miten draa-
mallista kirjallisuudenopetusta voidaan kayttaa tiedollisten tavoitteiden saavuttami-
sessa. Kartoitan athetta kahden draamaa kiytdnnossid testanneen tutkijan, Petteri

Lindroosin ja Riina Salosen, tutkimusten kautta.

Lindroos (1996) selvitti kirjallisuuden tyylisuuntien opettamista koskevassa tutki-
muksessaan muun muassa sitd, miten draamallisen kirjallisuudenopetuksen kautta
saavutetaan tiedollisia tavoitteita. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tiedolliset ta-
voitteet saavutetaan draaman kautta jokseenkin heikosti. Esimerkiksi tyylisuuntien
kirjailijoiden ja heiddn teostensa nimid ei draaman kautta opittu kovinkaan hyvin.

Tyylisuunnan tyypillisten piirteiden opettelussa sekd tyylisuunnan kytkemisessi
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omaan kokemukseen sen sijaan onnistuttiin paremmin. Tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden mielestd draamallisesti toteutettu opetusjakso kylla selkeytti tyylisuuntia,
mutta toisaalta he jaivit kaipaamaan lisdé tietoa. Toisin sanoen oppilaat kokivat, ettd
objektiivista tietoa et tullut tarpeeksi, mutta ettd tyylisuunnat selkenivét subjektiivi-
sen kokemuksen tasolla. Draamaopetukselle ei saakaan Lindroosin mukaan asettaa
litan tiedollisia tavoitteita, vaan draaman yhteydessd on korostettava elamyksellisia

tavoitteita. (Lindroos 1996, 74, 81.)

Riina Salonen (2000) puolestaan tutki opinnédytetydssddn historian opettamista vii-
desluokkalaisille draaman avulla. Hanen tutkimuksestaan kdy Lindroosin tutkimuk-
sen tapaan ilmi se, ettd yksittdisten tietojen oppiminen on draaman avulla vaikeam-
paa kuin perinteisen, opettajajohtoisen opetuksen kautta. Muun muassa nimien ja
vuosilukujen muistaminen oli draamaopetusryhméssa heikompaa verrattuna opetus-
ryhmiin, jota opetettiin perinteisin menetelmin. Salosen mukaan olisikin jarkevaa
kayttda draamaa ja perinteisid opetusmenetelmia rinnakkain, jotta oppilaille voitaisiin

taata kaiken tarpeellisen tiedon saaminen (Salonen 2000, 2, 58, 60.)

Tiedoksi on perinteisesti ymmaérretty teoreettinen oppikirjatieto, joka sisaltda yksit-
tiisid opeteltavia seikkoja. Esimerkiksi Salosen tutkimukseen osallistuneet viides-
luokkalaiset kasittivat tiedon nédin (Salonen 2000, 2). Téallaisten yksittdisten tietojen
oppimisessa draamaa ei voi tutkimustulosten mukaan pitdd sopivana opetusmenetel-
ménd. Koska tiedon kartuttaminen on kuitenkin opetuksen perustavoitteita, tulee
tdmankaltaisiin tiedollisiin tavoitteisiin pyrittdessd kayttdd draaman sijasta muita me-

netelmia.

Vallitsevan oppimiskésityksen, konstruktivismin, mukaan oppiminen ymmérretdian
oppilaan aktiiviseksi ja vuorovaikutukselliseksi tiedon prosessoinniksi (ks. luku 2.3.).
Talloin tietojen oppimisessa painopiste on kokonaisuuksien hahmottamisessa ja
asioiden vélisten riippuvuussuhteiden ymmartamisessd, tiedon soveltamisessa ja sy-
vaprosessoinnissa. Jos tieto ymmarretdén téllaisessa laajemmassa merkityksessé, voi-
daan draamalla ndhd4 olevan parempia mahdollisuuksia tiedollisten tavoitteiden saa-
vuttamisessa. Draaman sanotaan olevan tehokas tydmuoto laajempien tietorakentei-
den hahmottamisessa, kuten kokonaisuuksien ja asiayhteyksien oivaltamisessa

(Ostern 1994, 60).
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Koulussa perinteisesti vallalla ollutta kasitystd tiedon siirtimisestd on kritisoitu pal-
jon. Esimerkiksi Simo Skinnari (Aitamurto 2004, 3) toteaa: ”Oppiaineiden kautta pi-
téisi opettaa ensisijaisesti thmisyyttd eli eettisyyttd, tunteita ja ajattelua. Tarkeds ei
ole tiedon siirtdminen, vaan se, mitd opetustilanne herittdd ihmisessd.” Lindroosin
tutkimuksen mukaan ennen draamajaksoa oppilaat pitivat kirjallisuudenopetuksen
tehtdvana juuri tiedon vélittamistd, yleissivistyksen ja kirjallisuudentuntemuksen li-
saamistd. Draamajakson jdlkeen oppilaat nostivat yhdeksi kirjallisuudenopetuksen
tarkeimmaksi tehtdvaksi maailmankuvan ja ajattelun laajentamisen. (Lindroos 1996,
82-83.). Tiedon siirtdmisen rinnalle oli siis noussut ndkemys oppimisesta ajattelun ja
ymmarryksen lisddjand. Ymmarryksen lisddntymistd voidaankin pitdd draamakasva-
tuksen vahvuutena. Sitd pidetddn draamakasvatuksessa tietojen ja taitojen oppimista

tarkeampéana oppimisalueena (Kaksonen 2001, 44).

5.2.3. Aika

Ajankéyttd nousee yhdeksi ongelmaksi draamallisessa kirjallisuudenopetuksessa.
Draamaopetuksen suunnittelu vie opettajalta aikaa enemmén kuin perinteisten tunti-
en suunnittelu, ainakin silloin, kun kokemusta ja materiaalia ei vield ole karttunut, ja
draama tyOtapana on aikaavievampi kuin perinteiset menetelmét (Salonen 2000, 46).
Kaksosen (2001, 44) mielestd draamatyoskentely on parhaimmillaan pitemmissé jak-
soissa, mutta pitemmén draaman toteuttaminen tavallisten tuntien puitteissa on san-
gen hankalaa. Teemapaivit ja -viikot tarjoavat sen sijaan hedelméillisen mahdollisuu-
den pidemmalle draamajaksolle. Jos pidempad draamajaksoa yrittdd mahduttaa taval-
listen tuntien joukkoon, tulee muun, draamatuntien alta vaistyvan, oppiaineksen
omaksumisessa kiire. Opettajan draamaa varten tekemidin valmistelutyohon kuluu
paljon aikaa. (Nummila & Lehtonen 2001, 33.) Kolu (2003, 14) kuitenkin muistuttaa,
ettd uudenlaisen lukukokemuksen avaamiseksi ei tarvitse suunnitella pitkdd draama-
prosessia, vaan pelkka yksikin kehollis-aistimuksellinen harjoite tai draamallinen 14-

hestymistapa riittéa.

Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa opetuksen sisiltojen lisddntyessé ja tuntiméaa-
rien viahetessd ajankaytto nousee keskeiseksi kysymykseksi opetusta suunniteltaessa.
Kirjallisuuden kasittelyn kannalta tilanne on sellainen, ettd perusopetuksen ja lukion

aikana luetaan nykyaan keskiméarin 1-3 kirjaa vuodessa (ks. luku 3.2.). Toisaalta ly-
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hyempien tekstien késittely on lisddntynyt opetuksessa (ks. luku 3.3.2.). Koska luke-
minen ja luetun analysointi on vain pieni osa oppiaineen opetussisalloistd ja koska
lukemiseen kaytettivan ajan rajoissa on ehdittdvd opettaa oppilaille muun muassa
opetussuunnitelman vaatimia tekstitaitoja — et pelkéstaan sisallon analyysia, mikd on
draamaopetuksen vahvaa aluetta (ks. luku 5.1.2.) — joutuu opettaja pohtimaan tark-
kaan opetusmenetelmii, joita hin kayttdd. Monelta draamakasvatuksesta periaattees-
sa kiinnostuneelta opettajalta voi draama jaada kayttamittd nimenomaan aikaresurs-

sien vihyyden vuoksi.

5.2.4. Oppimateriaali

Eskelinen (2001) tutki ylaasteen &didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoissa esiintyvia
draamallisia kirjallisuustehtivia. Hanen tarkasteli kirjoja Aikkd 7, Sanavalmis 2 ja
Aikkd 9. Tulokset osoittivat, ettd draamallista tyotapaa edustavia kirjallisuustehtivii
16yty1 kirjoista vain muutamia. Useassa tapauksessa ne olivat vain vaihtoehtona tyos-
kentelylle tai ne esitettiin ikddn kuin lisdtehtavina kirjan lopussa. Eskelinen toteaa-
kin, ettd oppikirjat tarjoavat hyvin vdhan virikkeitd toiminnalliseen kirjallisuuden-

opetukseen. (Eskelinen 2001, 30-34, 48.)

Myos Paananen (1994) on tutkinut yldasteen &didinkielen oppikirjojen draamallisia
tehtavanantoja. Hén tarkasteli neljan kustantajan (Kirjayhtyma, Otava, Weilin+Go0s,
WSOY) luokille 7-9 suunnattuja oppikirjoja kayttden mittarina Gavin Boltonin draa-
mabharjoitusten luokittelua. Paanasen tutkimustulokset ovat samansuuntaisia Eskeli-
sen tulosten kanssa: draamallisia tehtdvanantoja ei kirjallisuuden késittelyyn ole juuri
lainkaan. Boltonin korostamaa draamatyyppid ”draama ymmarryksen lisddmiseksi”

el tutkittavista kirjoista 10ydy ollenkaan. (Paananen 1994, 176-177, 187.)

Tassa tutkielmassa en ole tarkastellut oppikirjoja, vaan draamallista opetusmateriaa-
lia, jota l6ysin AOL:n Virke-lehdistd, draamallista kirjallisuudenopetusta kisittele-
vésta kirjallisuudesta seké lisdoppimateriaalista, kuten Kirjan ystdvd -oppimateriaali-
paketista (Toivakka ym. 2000). Naisté lahteistd draamallisia harjoitteita 16ytyi jonkin
verran, osasta lahteista paljonkin, joskin esimerkiksi Virke-lehtien draamalliset tehté-
viét esitettiin usein vain vaihtoehtoisena lisdharjoituksena muille kirjallisuustehtévil-
le. Pidempid draamajaksoja ei materiaaleistani l0ytynyt montaakaan, vaan tehtivit

olivat padsaantoisesti yksittdisia draamaharjoituksia.
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Opettajien kayttamat oppikirjat ohjaavat opetusta kuitenkin voimakkaammin kuin
esimerkiksi tdssd tutkielmassa kasittelemani muu tarjolla oleva opetusmateriaali. Ja
koska oppikirjat eivét juuri sisdllda draamallista ainesta eivitkd opetussuunnitelmat-
kaan ohjaa draaman kayttdmiseen, draamakasvatuksen toteuttaminen on didinkielen
ja kirjallisuuden opetuksessa riippuvaista pitkilti opettajasta ja hdnen intresseistiin,
aktiivisuudestaan ja harrastuneisuudestaan. Aktiivisuutta opettajalta vaaditaan
erityisesti siind tapauksessa, jos hdn haluaa kayttdd opetuksessa yksittdisten
harjoitteiden sijaan pidempid draamakokonaisuuksia, kuten prosessidraamaa (ks.
luku 4.3.3., s. 53). Koska kirjallisuudenopetukseen keskittyviin pidempiin draama-
prosesseithin on olemassa valmista materiaalia erittdin vdhdn, joutuu opettaja

valmistamaan opetusmateriaalin itse.

5.2.5. Opettaja

Draamakirjallisuudessa draamaa kayttaville opettajalle asetetaan vaatimuksia muun
muassa draaman tuntemuksen suhteen. Esimerkiksi Qstern (2000, 4) nikee, ettd opet-
tajan tulee hallita draama taideaineena riittdvan hyvin, jotta hdn pystyy rakentamaan
merkityksellisen taiteellisen oppimisprosessin. Lintusen (2000, 64) mukaan opettajan
tulee hallita teatterin eri keinot, draaman eri genreja ja tyotapoja (ks. luvut 4.3.3. ja
4.3.4.) seka teatterin historiaa ja teoriaa. Lisdksi hénelld taytyy olla suunnittelutaitoa
ja kykya dramaturgiseen ajatteluun. Téaten opettajalta edellytetdan paitsi pedagogin
myos taiteilijan roolin hallitsemista — opettaja kun toimii opettajan roolin lisdksi
usein myos kasikirjoittajana, lavastajana, dramaturgina, ohjaajana ja kriitikkona, jos-
kin monessa niistd rooleista yhdessd draaman osallistujien kanssa (Heikkinen 2002,

122).

Draamatyoskentely vaatii opettajalta lisdksi henkilokohtaista kiinnostusta draaman
kayttamiseen. Draamaa ei voi saada toimimaan, jos ei itse ole siitd innostunut.
(Owens & Barber 2002, 12.) Opettajan tehtdvd on saada oppilaat mukaan draaman
maailmaan, osallistumaan (Heikkinen 2002, 124), mika ei onnistu ilman henkilokoh-
taista paloa draamatyoskentelya kohtaan. Rantonen & Tenhunen (1999, 83) toteavat-
kin, ettd tirkeintd draaman kaytossd on juuri opettajan asenne. Heiddn mukaansa
opettajan on oltava aktiivinen ohjaaja, innostaja ja neuvoja, jonka on oltava kykeneva

kokeilemaan ja hyvaksymién rohkeasti uutta.



86

Koulutuksen puute on yksi draaman kayttod kirjallisuudenopetuksessa rajoittava te-
kija: laheskaan kaikilla didinkielen ja kirjallisuuden opettajilla ei ole koulutusta draa-
makasvatuksesta. Kynnys alkaa kayttda draamallisia harjoitteita opetuksessa voi tél-
16in nousta todella korkeaksi, silla perehtyminen draamaan oma-aloitteisesti voi tun-
tua hankalalta ja tyolaalta. On kuitenkin muistettava, ettd koulutuksen puuttuminen ei
estd draamakasvatuksen kayttdmisen kokeilemista. Opettajan kun ei tarvitse osata ja
hallita kaikkea — esimerkiksi kaikkia ylld mainittuja draaman aspekteja — vaikkakin
jonkinasteinen omakohtainen kokemus draaman kaytostd auttaa draaman kayttami-
sessd omassa opetuksessa. Pelkéstddn henkilokohtaisella kiinnostuksella, kokeilun-

halulla ja huolellisella suunnittelulla paisee pitkille draamakasvatuksen tiell4.

6. Yhteenveto

6.1. Tutkimuksen tulokset

Taméin tutkielman tutkimusongelma oli selvittdd, miten draamakasvatus sopii kirjalli-
suudenopetukseen perusopetuksen luokilla 7-9 sekd lukiossa. Tutkimusongelman
tarkennukseksi muotoiltiin nelja tutkimuskysymysté, joiden tarkastelun kautta pyrit-
tiin vastaamaan tutkimusongelmaan. Késittelen tidssa luvussa tiivistavasti, millaisia
tuloksia tutkimus tuotti ja miten tulokset vastaavat tutkimuskysymyksiin ja tutkimus-

ongelman ratkaisemiseen.

Ensimmaiseksi tutkimusongelmaa selvittavéksi tutkimuskysymykseksi asetettiin kir-
jallisuudenopetuksen luonnetta koskeva kysymys “Mitd kirjallisuudenopetus on?”
Kysymysté tarkasteltiin luvussa 3. Kirjallisuudenopetuksen luonnetta kartoitettiin
tutkimalla kirjallisuudenopetuksen opetuskasitystd ja opetuskasityksen osa-alueita —
opetuksen tavoitteita, sisidltojd ja menetelmia. Opetuksen tavoitteiksi maariteltiin lu-
kuharrastuksen, lukutaidon ja kulttuuriperinnon vahvistaminen seké kasvatustavoite.
Opetuksen sisélloisté kasiteltiin kirjallisuuden tarkastelutapoja ja opetuksen painopis-
teitd. Tarkastelutavoiksi médriteltiin taustaldhtoinen, tekstilahtoinen ja lukijalédhtoi-
nen tarkastelutapa, opetuksen painopisteiksi taasen elamys, analyysi ja kaanon. Kir-
jallisuudenopetuksen menetelmien todettiin pysyneen pitkddn perinteisind, vaikka

vaihtoehtoisiakin menetelmid on tarjolla. Opetuskisitysten ilmenemistd tutkittiin
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seké kirjallisuudenopetuksen historiasta ettd opetussuunnitelman perusteista 2003 ja

2004; tulokset ovat esitettyind kaavioissa 4 (s. 36), 5 (s. 38) ja 6 (s. 40).

Toiseen tutkimuskysymykseen, kysymykseen "Mitd on draamakasvatus?”, vastattiin
luvussa 4. Johdannossa esitettyd draamakasvatuksen méaaritelmaa tarkennettiin tutki-
malla draamakasvatuksen késitteenmaarittelyd, historiaa, olemusta ja oppimisalueita
sekd perusteluja draamakasvatukselliselle oppimiselle. Tutkimuskohde tarkentui

luvun my6ta. Luvun kautta saatiin késitteitd aineiston tutkimista varten.

Kolmas tutkimuskysymys kuului: ”"Mitd mahdollisuuksia draamakasvatuksen kaytol-
1a on kirjallisuudenopetuksessa? Entd miti rajoituksia?” Tahdn kysymykseen keski-
tyttiin luvussa 5., jossa draamallista kirjallisuudenopetusta kasittelevian teoriakirjalli-
suuden ja opetusesimerkkien analysoinnin ja luokittelun kautta hahmotettiin draama-
kasvatuksen mahdollisuuksia ja rajoituksia kirjallisuudenopetuksessa. Olen koonnut

kolmannen tutkimuskysymyksen tutkimustulokset seuraavaan kaavioon (Kaavio 7):

Kaavio 7. Draamakasvatuksen mahdollisuudet ja rajoitukset kirjallisuudenopetukses-
sa

Draamakasvatuksen mahdollisuudet = Draamakasvatuksen rajoitukset

Elamys

Sisiltopainotteinen analyysi Muotopainotteinen analyysi
Kulttuuriperinto

Kasvatus

Tekstin tuottaminen Tulkinnalla rajat tekstissa

= tulkinnan rajattomuus

Kokonaisuudet, asiayhteydet, ymmérryksen Tiedolliset tavoitteet
lisddntyminen

Aikaresurssit

Opetusmateriaalin puute

Opettaja: koulutus, henkilokohtainen
kiinnostus

Neljatta tutkimuskysymystd, ”Onko draamallisen kirjallisuudenopetuksen kéyton
sopivuudessa eroja perusopetuksen luokkien 7-9 ja lukion valilla?” kéasiteltiin myos
luvussa 5. Sopivuutta eri luokka-asteille arvioitiin opetussuunnitelman perusteista
2003 ja 2004 nousseiden luokka-asteiden vélisten erojen avulla, joita oli ilmennyt lu-

vussa 3.6. koskien opetuksen tavoitteita, tarkastelutapoja ja painopisteitd. Tiivistan
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seuraavissa kaavioissa (8, 9 ja 10), miten draamakasvatus sopii kaytettaviksi lukion

ja perusopetuksen ylialuokkien kirjallisuudenopetuksessa opetuksen tavoitteiden, kir-

jallisuuden tarkastelutapojen ja opetuksen painopisteiden nakokulmista katsoen.

Kaavio 8. Draamakasvatuksen sopivuus perusopetuksen luokkien 7-9 ja lukion kir-

jallisuudenopetuksen tavoitteisiin ndhden.

Kirjallisuuden- Tavoitteen ilmene-  Tavoitteen ilmene-  Tavoitetta vastaava
opetuksen minen perusope- minen lukiossa draamakasvatuk-
tavoite tuksen luokilla 7-9 sen mahdollisuus
Lukuharrastus X - Elamys

Lukutaito X X Analyysi
Kulttuuriperint6é X X Kulttuuriperint6é
Kasvatus X X Kasvatus

Kaavio 9. Draamakasvatuksen sopivuus perusopetuksen luokkien 7-9 ja lukion
kirjallisuudenopetuksen kirjallisuuden tarkastelutapoihin.

Kirjallisuuden Tarkastelutavan Tarkastelutavan Tarkastelutapaa
tarkastelutapa ilmeneminen ilmeneminen vastaava
perusopetuksen lukiossa draamakasvatuk-
luokilla 7-9 sen mahdollisuus
Taustaldhtdinen X X Kulttuuriperinto
Tekstilahtéinen X X Analyysi
Lukijaldhtéinen X X Elamys

Kaavio 10. Draamakasvatuksen sopivuus perusopetuksen luokkien 7-9 ja lukion

kirjallisuudenopetuksen painopisteisiin

Kirjallisuuden- Painopisteen Painopisteen Painopistetti

opetuksen ilmeneminen ilmeneminen vastaava

painopiste perusopetuksen lukiossa draamakasvatuk-
luokilla 7-9 sen mahdollisuus

Eldamys X - Elamys

Analyysi X X Analyysi

Kaanon X X Kulttuuriperinto

Johdannossa esittimani hypoteesi oli, ettd draamakasvatus ei sovi kaikkeen kirjalli-

suudenopetukseen. Hypoteesini vahvistui tdmén tutkimuksen myotd. Draamakasva-

tuksella on tutkimuksen mukaan paljon mahdollisuuksia: sitd voi kayttaa elamyksel-

liseen kirjallisuudenopetukseen, sisdltopainotteiseen ja joiltakin osin muotopainottei-

seenkin analyysiin, kulttuuriperinnon vahvistamiseen, kulttuuriperinnén luomiseen
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tekstien tuottamisen kautta, kokonaisuuksien ja asiayhteyksien hahmottamiseen seka
ymmarryksen lisddntymiseen. Rajoituksia kuitenkin 10ytyy, miké osoittaa hypoteesi-
ni oikeansuuntaiseksi: Muodon analysoinnissa tai tiedollisten tavoitteiden saavutta-
misessa draama ei ole tehokas viline. Tulkinnan opetteluun draama ei sovi, mikali
tulkinta kasitetddn pikemminkin tekstilahtoiseksi kuin lukijalédhtoiseksi tulkinnaksi.
Kéaytannon kirjallisuudenopetuksessa draamakasvatuksen kayttod rajoittavat lisdksi
kirjallisuudenopetukseen kaytettivan ajan vihyys, opetusmateriaalin ja koulutuksen

puute sekd draamaopetuksen riippuvuus opettajan henkilokohtaisista mieltymyksista.

Oman rajoituksensa draamakasvatukselliseen kirjallisuudenopetukseen tuovat luok-
ka-asteiden erot kirjallisuudenopetuksen eri osa-alueilla. Elamyksellisyyden nahddan
olevan draamakasvatuksen vahvimpia alueita, mutta juuri elamyksellisyys ja luku-
harrastuksen lisddminen eivit lukeudu lukion opetukseen kuuluviksi (ks. Kaavio 8 ja
Kaavio 10). Sen sijaan muotopainotteinen analyysi ja tekstildhtoinen tulkinta, joiden
tarkeyttad korostetaan erityisesti lukiossa, eivdt kuulu draaman vahvuuksiin (ks.
Kaavio 7). Elamyksen, analyysin ja tekstilahtoisyyden kohdalta draamakasvatuksen
voidaan titen ndhdd sopivan paremmin perusopetuksen yldluokkien kuin lukion ope-
tukseen. On kuitenkin huomattava, ettd muut draamakasvatuksen mahdollisuudet so-

pivat myos lukion kohdalle.

6.2. Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tekijan subjekti ndkyy tutkimustyossi erilaisissa tutkimukseen liittyvis-
sd valinnoissa ja tulkinnoissa, jotka koskevat esimerkiksi aiheen rajausta, lahdekirjal-
lisuutta, tyon jasentelyd, ndkokulmia ja painotuksia. Tutkimuksen tekija ei voi olla
valintoja ja tulkintoja tehdessdédn objektiivinen, vaan hin valikoi, analysoi ja tulkitsee
aineistoa henkilokohtaisista konteksteistaan kasin, valitsemaansa pddméiirdan pyr-
kien. Objektiivisuus tutkimukseen kuitenkin syntyy siitd, ettd oma subjektiivisuus

tiedostetaan ja tunnistetaan (Eskola & Suoranta 1999, 17).

Tasséakin pro gradu -tutkielmassa tutkijan subjektiviteetti on lasni valinnoissa ja tul-
kinnoissa. On varmaa, ettd esimerkiksi luokittelut, joita olen tehnyt kirjallisuuden-
opetuksen luonteesta tai draamakasvatuksen olemuksesta, olisi voitu tehdd myos toi-

sin. Luokitteluja oli kuitenkin tehtavé, jotta pystyin luomaan jonkinlaisia malleja ai-
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neiston analyysia varten; silloin, kun sopivia ja kattavia valmiita analyysimalleja ei
ollut saatavilla, oli mallit ja luokittelut luotava itse. Aineiston analyysissa pyrin jaot-
telemaan tutkimusmateriaalia nimenomaan sen luonteesta kisin, kartoittamalla, mit-
ki seikat aineistosta nousevat esiin. Esimerkiksi mahdollisuuksien ja rajoitusten luo-
kittelu luvussa 5. rakentui draamallisesta kirjallisuudenopetuksesta kirjoitetun teoria-
kirjallisuuden ja opetusesimerkkien lahiluvulle ja ldhiluvun kautta esiin nouseville

kategorioille.

Tamén tutkimuksen ulkopuolelle jai draamallisten opetusesimerkkien tarkempi ana-
lysointi siltd kannalta, mitd draamakasvatuksen genreja ne edustavat ja millaisia tyo-
tapoja niissd suositaan. Jos tutkimusta laajentaisi tdhdn suuntaan, saisi tietoa siitd,
mitkd draamakasvatuksen alueet ovat jo nyt kaytossd kirjallisuudenopetuksessa ja
milld suunnalla kenties olisi vield kdyttamatontad potentiaalia. Tassé tutkimuksessa ei
myoskaan tutkittu draamakasvatuksen kayttod adidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa
muun kuin kirjallisuudenopetuksen kannalta. Olisi mielenkiintoista kartoittaa, miten
draamakasvatus sopii oppiaineen muiden osa-alueiden opettamiseen, esimerkiksi pu-
heviestinnén tai kirjoittamisen opetukseen. Yksi tirked jatkotutkimusaihe olisi testata
taméan tutkimuksen tuloksia kaytdnnon opetuksessa, silld sen kaltaista tutkimusta ei
ole tehty juuri lainkaan. Aihetta olisi mielenkiintoista kartoittaa myds siten, etté teet-
taisi didinkielen ja kirjallisuuden opettajilla kyselyn draamakasvatuksen kaytosta kir-

jallisuudenopetuksessa.

Tutkimuksen myo6ta selvisi, ettd draamakasvatus ei sovi kaikenlaiseen kirjallisuuden-
opetukseen, vaan sen kaytolla on kirjallisuudenopetuksessa seké etuja ettd rajoituk-
sia. Taten tutkimus mahdollistaa draamallisen kirjallisuudenopetuksen kayton tai
kayttamatta jattamisen perustelun. Olisikin suotavaa, ettéd kirjallisuudenopettajien tie-
toisuus draaman kayttdmisestd voisi kasvaa sekd mahdollisuuksien ettid rajoitusten
tuntemisen suhteen, jolloin draamakasvatusta voisi myos kéyttad johdonmukaisem-
min ja perustellummin. Kayttimisen mahdollistamisen edellytykseksi niden lisdksi
draamallisen kirjallisuudenopetuksen oppimateriaalin sekd opettajien koulutuksen li-

sdamisen.
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