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muodostivat kaksi rehtoria ja kolme luokanopettajaa.

Taman tutkimuksessa tarkoituksena oli tutkia luokanopettajien kasityksia draaman kayton
merkityksesté ja mahdollisuuksista perusopetuksessa seka sitd, mitd draaman kaytto vaatii
opettajilta. Tutkimuksen teoriaosassa on perehdytty draaman késitteen avaamiseen seké
sen nayttaytymiseen opetuksessa, muissa tutkimuksissa sekd perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa 2014.

Tutkimukseni kuuluu laadullisen tutkimuksen piiriin, ja siind on kéaytetty fenomenografista
menetelmaa. Aineistoanalyysi alkoi tutustumalla aineistoon, minka jalkeen tutkimukselle
oleelliset merkitykset nostettiin esiin. Taman jalkeen aineisto kategorisoitiin

ominaisuuksien mukaan ja pyrittiin 16ytaméan kategorioita yhdistavia tekijoita.

Tutkimuksen tuloksena syntyi kolme péékategoriaa. Syntyneet kategoriat olivat

oppimisprosessin 0sa, autenttisuus seka kokonaisuuden hahmottaminen.

Draaman mahdollisuuksien ja hyotyjen kasittdminen nayttadytyi luokanopettajien ja
rehtoreiden haastatteluissa draaman ymmartdmisend autenttisuuden mahdollistajana.
Draaman menetelmien koettiin olevan osa oppimisprosessia muotoutuen kulloisenkin
oppimistavoitteen suuntaiseksi. Yhtendisena tekijand syntyneiden kategorioiden vilille
muodostui draaman kasittaminen kokonaisuuden hahmottajana. Yhdistaviksi tekijoiksi
kokonaisuuden hahmottamisen ndkokulmasta nousi se, ettd draaman hyédyntaminen oli
riippuvainen luokanopettajan tiedoista ja taidoista. Tutkimukseni perusteella
luokanopettajat kokevat tarvitsevansa lisdd tietoa ja taitoa draaman kayton

mahdollisuuksista opetuksessa.
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1. JOHDANTO

Draamaopetuksen tarpeesta erillisend aineena kaytiin vilkasta keskustelua ennen uuden
perusopetuksen opetussuunnitelman laatimista. Draaman asema omana oppiaineena
kuitenkin hylattiin ja sille annettiin uudessa opetussuunnitelmassa hyvin l&pileikkaava
luonne, joka nakyy jokaisessa eri oppiaineessa seké laaja-alaisen oppimisen tavoitteissa.
Draamakasvatuksen merkitys ja mahdollisuudet opetuksessa ja kasvatuksessa on vihdoin
oivallettu ja tunnustettu, mutta onko pohdittu riittavasti, miten opetus toteutetaan? Onko

opettajilla tarvittavaa tietoa ja taitoa kayttd4 draaman valineita opetuksessa?

Mielenkiintoni aiheeseen kumpuaa aiemmasta ammatistani draamakasvattajana teatteri-
ilmaisun ohjaajana. Olen toiminut alalla kymmenen vuotta ja kdyttanyt draaman keinoja
osana opetustani myos tydskennellessani luokanopettajan sijaisena eheyttden sitd eri
oppiaineisiin.  Luokanopettajan  koulutuksessa havahduin siihen, kuinka vahan
koulutuksemme antaa evaitd draaman k&yttoon ja kiinnostuin tutkimaan ndin
luokanopettajien ja rehtoreiden kasityksid. Omaa mielenkiintoani lisaa jatkuva pohdintani
omasta ammatillisesta sijoittumisestani kasvatuksen kentalle. Luokanopettajan tyossa
perusopetuksessa yhdistdn ndma kaksi koulutusta ja niiden kautta saamani tietotaidon,
jotka tulevat olemaan merkittdvd osa ammatti-identiteettidni. Tutkimukseni tuomalla
informaatiolla haluan myods kartoittaa mahdollisia tarpeita esimerkiksi laaja-alaiselle

draamakasvattajalle peruskoulun kentalla.

Pro gradu -tutkielmassani tutkin opettajien ja rehtoreiden kéasityksié opettajien valmiuksista
toteuttaa perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 (Opetushallitus 2015) vaatimaa
draaman kayttoa opetuksessa. Tutkiessani esimerkiksi Rauman ja Turun luokanopettajan
koulutuksen opetussuunnitelmia huomaan, ettei sielld ole laisinkaan draamaopintoja
erikseen mainittuna. Rauman opetussuunnitelmassa yhtend sisaltona 6 op didinkielen
kokonaisuudessa on toiminnalliset menetelmat ja draama. (Turun yliopiston
luokanopettajien opetussuunnitelma 2016-2018, Rauma) Kokkolan yliopistokeskus
Chydeniuksella on 2 op laajuinen ilmaisutaito, joka on opetussuunnitelmassa laitettu
aidinkieli  ja  kirjallisuus  osion alle.  (Luokanopettajien  aikuiskoulutuksen
opetussuunnitelma 2014-2017.) Nayttaisi silt4, ettd opettajankoulutuksessa annettu
ilmaisutaidon opetus on véhéista ja lisakoulutuksen hankkiminen j&& opiskelijan oman

mielenkiinnon varaan. Luokanopettajilla tulisi olla vélineitd hyodyntdd draamaa



opetuksessaan siten, kuin perusopetuksen opetussuunnitelma vaatii. Esimerkiksi
aidinkielen kohdalla perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2015, 161)
todetaan, ettd ”Vuorovaikutus- ja draamataitoja syvennetdan erilaisten harjoitusten avulla.
Draaman ja Kirjallisuuden opetusta yhdistetddn muiden oppiaineiden opetukseen.” Tamén
esimerkin liséksi perusopetussuunnitelmassa on lahes jokaisen oppiaineen kohdalla
maininta draaman keinojen hyddyntamisestd. Laaja-alaisen osaamisen tavoitteessa voidaan
draamallisten elementtien tai sitd tukevien tyGtapojen né&hdd tulevan esiin ainakin
tavoitteista L1, L2 ja L3. (Opetushallitus 2015, 155-158.)

Késitykseni mukaan draaman menetelmida voisi hyodyntdd kaikissa laaja—alaisen
osaamisen tavoitealueissa, vaikkei sitd suoranaisesti sinne ole Kirjoitettukaan. Opettajille
tulisi tarjota tdydennyskoulutuksen tai muun vastaavan kautta koulutusta, jotta he saisivat
valmiuksia draamakasvatuksen toteuttamiseen. Opettajia voisi tukea draaman kayttoon
lisadmalla heidan tietoisuuttaan sen mahdollisuuksista. Tiedon tulisi olla opettajien

saatavilla ja helposti kdytantoon siirrettavana.

Teoreettinen viitekehykseni rakentuu draamakasvatuksen taustojen esille tuomiseen ja
draaman eriytymiseen omaksi tieteenalakseen ja pedagogiseksi tyovalineeksi. Draaman
tuomisesta omaksi  oppiaineeksi  kédytiin  vahvaa keskustelua ennen uuden
opetussuunnitelman  rakentamista, mutta  p&adyttiin  sen  eheyttdmiseen ja
lapileikkaavuuteen kauttalinjan. Mikali draama olisi tullut omaksi oppiaineekseen, olisi
koululaitosten tullut vastata sen tuomiin opetuksellisiin haasteisiin palkkaamalla opettaja,
jolla on olemassa koulutus antaa tdamén kaltaista opetusta. Draaman menetelmat ovat
opetusmenetelmind voimakkaita ja vahvasti kytkoksisséa oppilaan henkiseen kasvuun ja
itsetuntoon. V&drissa kasissd tai vadrin kaytetyt menetelmét ilman tietoa draaman
mahdollisuuksista voidaan menetelmilld saada enemman haittaa kuin hyotyd aikaan.
Draaman kayttoon liittyy myds riski siitd, ettei valttdmattd ymmarretd draaman
henkilokohtaista ja voimallista tapaa vaikuttaa. Mikali tietoisuutta riskeista ei ole, on
vaarana, ettd draaman kayton hyddyt kadntyvat haitoiksi. Draamakasvatuksen menetelmien
hyddyntdminen vaatii paljon tietoa menetelmien herkkyydestd, syvyydestd sek& taitoa
ohjaustilanteessa tiedostaa rajat, joiden sisalla pysya tai joiden sisalla toimintaa ohjailla.
(Toivainen 2015, 15-19.)



Draamakasvatus on laaja kasite, jonka merkitys vaihtelee kontekstin mukaan pitéen
sisalldédn monia eri tasoja. Minua kiinnostaa millaiseksi luokanopettajat ja rehtorit draaman
kayton mieltdvat. Yhdistetddnko se vain irrallisiksi peleiksi ja leikeiksi, jolloin hyotysuhde
jaa pieneksi vai ndhdaanko se tyotapana ja eheyttdmisen valineend?

Mielenkiintoinen piirre tutkimuksen tuloksissa oli se, ettd haastateltavat nostivat esiin
draaman autenttisen luonteen, joka minulle itselleni oli tutkijana niin itsestdan selvaa, etten

ollut ymmartanyt ajatella asiaa silta kannalta laisinkaan.

Rusanen (Rusanen 2002, 180-121) tutki vaitoskirjassaan ilmaisutaitoa oppiaineena ja pyrki
saamaan ymmarryksen oppilaiden ilmaisutaidon tunneilla saamista kokemuksista. Han
kerési tietoa oppilaiden paivakirjojen kautta. Pdivakirjojen pohjalta Rusanen (Rusanen
2002, 181) nosti esiin viisi oppilaiden merkityssuhdetta ilmaisutaitoon. Ensimmainen
merkityssuhde oli suhde min&an. Siin& nostettiin esiin oppilaiden kokemia muutoksia
suhteessa omaan itseen. Oppilaat kokivat mm. itsetunnon kasvua ja rohkeuden
lisadntymistd. Toinen merkityssuhde kuvasi ilmaisutaidon merkitystd suhteessa toisiin
ithmisiin. Siind oppilaat kokivat saaneensa mm. yhteenkuuluvuuden tunnetta ja luottamusta
ryhmaan sekd taitoja toimia ryhméssa. Kolmas merkityssuhde koski teatteria, jossa
koettiin, etta teatterin erilaisia toimintamuotoja opittiin ymmartdmaan. Koulua koskeva
merkityssuhde oli mielenkiintoinen, koska sielld nousi esiin kokonaisvaltaisuus ja
fiktiivisyys ja sielld koettiin ilmaisutaidolla saaneen valmiuksia muihinkin oppiaineisiin.
Viimeisend merkityssuhteena nousi ilmaisutaidon merkitys suhteessa eldmaan.
liImaisutaidon koettiin antavan varmuutta erilaisiin tilanteisiin ja saaneen ymmarrysta
erilaisissa  eld&méntilanteissa oleviin ihmisiin.  Tutkimustulokset osoittavat, ettd
ilmaisutaidon opettaminen lapsille on merkityksellistd ja myds oppilaat kokevat sen
merkitykselliseksi. Suhteessa omaan tutkimukseeni tdm&d antaa vahvistusta seké
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2015, 20-25) asettamien laaja-alaisen osaamisen

tavoitteiden toteuttamiseen, ettd oppilaiden oman oppimisen omistamisen kokemiseen.

Tutkimusmenetelmani ovat laadullisia, koska halusin tutkia ilmion ilmenemista tietyssé
rajatussa yhteisossd. Halusin selvittdd yhteison tyontekijoiden kasityksid luokanopettajien
valmiuksista. Pyrkimykseni on kartoittaa kasityksid. Tutkimukseni filosofinen viitekehys
l6ytyy konstruktivistis—ontologisesta viitekehyksestd, pyrin tutkimuksella ymmartdmaan

ilmion ilmenemista tietyssa viitekehyksessa sekd ymmaértdméaéan ettd sosiaalinen todellisuus



on realismista poiketen ihmismielesta riippuvainen ja viime kéadessa tajunnan eli
ihmismielen konstruktio. Haluan myos tutkimuksella saada aikaan lisakysymyksid, joihin
voisin etsid vastauksia mahdollisesti joskus vaitoskirjassa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2008, 125-127; Siljander 1995, 118.



2. DRAAMAKASVATUKSEN TAUSTOJA

2.1 Draamakasvatuksen taustoja

Niin kauan kuin ihmiset ovat eldneet yhteiskunnissa on draamallinen toiminta ollut osa
kulttuuria ja sivilisaatiota. Draama on ollut osa ihmisten arkea ja keino ymmaértaa
ymparilladn olevaa maailmaa ja sen tapahtumia. Tanssi, kuvataide ja esittdminen ovat
olleet antiikin Kreikan ajoista asti valineitd ilmaista havaintoja, ajatuksia ja tunteita ja
ilmentdd omaa aikaansa. Ilhmisilla on ollut kautta aikain tarve késitelld tunteita,
ajankohtaisia asioita sekd ottaa kantaa ymparillddn nékemdansd ja kokemaansa.
Teatteritaide on antanut mahdollisuuden tuoda esiin epédkohtia ja nostaa ne néakyviksi
tarkastelun kohteiksi. Teatterin alkuperan vaitetddn eri teoreetikosta riippuen olevan
metséstdjien rituaaleissa, jaljittelyssd, samanismissa tai voodoossa, mutta yhteista naille
kaikille tulkinnoille on se, ettd se on ihmisen luomaa ja sen taustalla on aina pyrkimys
ymmartamiseen, toiveisiin, muutokseen ja eldméédn vaikuttamiseen seka yhteiskuntaan.
(Owens & Barber 2010, 11-12; Korhonen & Ostern 2001, 17-19.)

Draamakasvatus on kuitenkin kasitteend nuorempi. Draamakasvatuksen synty voidaan
karkeasti méaarittad viime vuosisadalle. On kuitenkin viitteitd, ett sanaa teatteri on kéytetty
kasvatuksen kontekstissa jo ennen sitd, joten on tarpeetonta lahted kasitteleméaan teatterin
ja draaman kasitteita toisistaan erillisind. Koska teatteri lahtokohtaisesti perustuu katsojan
ja esittdjan véliseen vuorovaikutukseen ja tapahtuu aina suhteessa yhteiskunnan sen
hetkisiin  vallitseviin tilanteisiin, voidaan sitd pitdd hyvin luontevasti myds
kasvatuksellisena elementtind. Teatteria ja draamaa voidaan sen yhteiskunnallisen

ulottuvuuden vuoksi pitdd oman aikansa seismografina. (Korhonen & Ostern 2001, 15-17.)

Englannissa draamaa alettiin pitd4 opetusmenetelménd humanistisen didaktisen teatterin
aikana. Juuret voidaan jaljittdd Henry Galdvell Cookin uraa uurtavaan ty6hon vuodelta
1917 seka Harriet Finlay Johnssoniin vuodelta 1923. Oppimisteorioiden, lapsen kehityksen
ja teatteritaiteen tutkiminen ovat antaneet pontta draamakasvatuksesta oppimisen
vélineend. (Owens & Barber 2010, 24-26.) Oppimista tapahtuu kaikkialla ja tarkeimmén
oppimisen katsotaan tapahtuvan silloin, kun oppijalla on henkilékohtainen konteksti ja
kosketuspohja oppimaansa asiaan. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus

2015, 98-101; 154-158) voimme né&hd4, ettd draama on l0ytdmassa identiteettinsa taiteen
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ja kasvatuksen rajamaastossa, jossa ymmarretddn sen osallistava, dialoginen ja
transformatiivinen luonne. (Owens & Barber 2010, 11-12; Korhonen & Ostern 2001, 41—
44.)

2.2 Draamakasvatuksen genret

Draamankasvatus on Suomessa edelleenkin kasite, joka kattaa alleen useita erilaisia
tulkintoja kontekstista riippuen. Draamakasvatusta kuvaava sanasto on hyvin moninaista ja
vaihtelevaa. Avaan tdssd draamakasvatusta ké&sitteend kasvatuksellisesta nékokulmasta
mielekkaalla tavalla, mutta suppeasti. Heikkinen (2004, 33-39) on luonut kaavion, joka

avaa hyvin draamakasvatuksen genrekenttaa.

katsojien osallistujien

draama draama

draama-

kasvatus

soveltava draama

Kuvio 1. Draamakasvatuksen genre-kentta.

Kaavion on tarkoitus auttaa jasentdmaan sitd mill4 tavoin draamakasvatuksen erilaisia
menetelmia voidaan jaotella, mikali se on tarpeen. Katsojien draamalla tarkoitetaan
menetelmid, joissa yleisd tuodaan osaksi esitystd aiheen késittelemiseksi. Osallistujien
draama puolestaan pitad sisélldan prosessidraaman, tytpajateatteritoiminnan (TIE, Theatre
in Education) ja forum-teatterin menetelmat. Soveltavassa draamassa puolestaan

yhdistetd&n elementteja sek& katsojien, etta osallistujien draamasta.

Kaikessa yksinkertaisuudessaan draamakasvatus on draaman, teatterin ja kasvatuksen
koalitio, jossa yhdistyy osallistujan itse tekeminen ja kokeminen, teatterin keinot ja
kasvatuksellisuus. Opetustilanteissa kaytetddn |&htokohtana esimerkiksi draamallista
tarinaa, jota lahdetdan yhdessa pohtimaan eri ndkokulmista. Oppimistilanteeseen liitetdan
toiminnallinen osio, jossa hyodynnetddn draamallisia ja teatterillisia elementteja.

Toiminnallisen osion jalkeen asiaa pohditaan yhdessd, ja voidaan vield kokeilla
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esimerkiksi uusien roolien, ja/tai tilanteiden kautta asian késittelya toisella tavalla. Nain
osalliset péasevét nakemaan ja kokemaan tekojen vaikutukset sekd kasittelemaéan asiaa
syvéllisesti. Draamassa oppiminen tapahtuu osaksi ihmismielen tiedostamattomissa, ja
jatkuu osallistujan ajatuksissa vield pitk&an opetustilanteen jélkeenkin. Draama sallii
osallistujalle sellaiset tunteet, ajatukset ja toimintamallit, jotka eivét ole mahdollisia, tai
sallittuja arjessamme. (Heikkinen 2005, 22—-34.)

Draaman menetelmét tarjoavat osallistujalle mahdollisuuden tutkia asioita, aihepiirej4, tai
teemoja turvallisessa ympadristossd, menemélld draaman maailmaan. Heikkinen (2004,
102-105) nimittaa tatda kahden maailman vélissa tapahtuvaa oppimista esteettiseksi
kahdentumiseksi. Esteettiselld kahdentumisella h&n tarkoittaa sitd, ettd draama antaa
mahdollisuuden liikkua todellisen ja fiktiivisen maailman valilla, ja kokija saa
mahdollisuuden vaikuttaa tilanteen etenemiseen. Draaman maailmaan voidaan menng, ja
taas palata ’tdhén hetkeen”. Oppijan on osattava erottaa draaman maailma, siithen liittyvit
roolit, fiktion todellisuus ja fiktion aika seké se, ettd ne ovat taysin erilld&dn omasta itsestd,
meidan todellisuudestamme, ja ajastamme. Kun menndén draaman todellisuuteen, oman
todellisuutemme sdanndt ja realiteetit lakkaavat olemasta, ja kun palaamme omaan
todellisuuteemme fiktion maailma jaa fiktion maailmaan. Esteettinen kahdentuminen on
siis nadiden kahden eri maailman tiedostamista, ja niiden elavad suhdetta kesken&an.
Draamakasvatuksessa ~ oppiminen  perustuu  juuri  ndiden kahden maailman
“kaksoiskohtaamiseen”, kun reflektoidaan fiktion kautta faktaa, saavutetaan
”mahdollisuuksien tila”. Mahdollisuuksien tilassa voidaan kokeilla muuttaa fiktion
maailman kulkua tekemalla erilaisia valintoja. Naitd valintoja voidaan tarkastella
reflektiivisesti omassa todellisuudessa. Draaman maailma tarjoaa mahdollisuuden
tarkastella asioita erilaisten roolien kautta. Erilaisia asioita voidaan kasitell& syvallisestikin
irrottamalla se draamalla todellisuudesta. Boal (1995) kayttaa termia katarsis, katarsiksessa
osallistuja saa mahdollisuuden vaikuttaa tilanteen kehittymiseen roolin kautta. (Ventola &
Renlund 2005, 72-73.

Draaman eri genreistd muodostuvat ja niitd sekoittavat tyotavat antavat mahdollisuuden
suunnitella draaman kayttd juuri silla hetkellda késiteltdvien tavoitteiden suuntaiseksi.
Tyo6tavoista voi muodostaa haluamansa kokonaisuuden sen mukaan, mita taitoja juuri talla
kokonaisuudella pyritddn vahvistamaan. Usein draaman k&ytdsséa ja suunnittelussa

genrerajat ylitetddn ja osia otetaan useammasta genrestd. On syyta olla kuitenkin tietoinen
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siitd, millaisiin eri tarkoituksiin eri osa-alueet ovat suunnattu, jotta niitd voi hyédyntéa
oikealla tavalla. (Toivanen 2007, 148-154.)

2.3 Draamakasvatuksen hyodyntaminen

Draamakasvatuksessa leikillisyydelld on suuri rooli oppimisen mahdollistajana. Heikkinen
(2004, 47-83) kayttad kuvausta vakava leikillisyys, joka on hyvin kuvaava tdssa
yhteydessd. Heikkinen pohjaa leikillisyyden ja vakavan leikillisyyden teorioitaan niin
Platoniin, Comeniukseen, Frobelin, Groos'n, Piaget'n, kuin Vygotsky n. Platon ymmarsi
jo kauan sitten, ettd lasten leikki pohjautuu esikuviin ja todellisen maailman jaljittelyyn,
han piti tarkean& aikuisten huomioida esimerkin voima. Frobel puolestaan korosti leikin
tarkeyttd lapsen kehitykselle, kannustaen aikuisia osallistumaan leikin tukemiseen. Han
naki leikin kehittdvan lapsen vuorovaikutuksellisuutta ja kielenkehitystd. Groos (1899)
naki leikin mahdollistavan jéljittelyn kautta oppimisen. Jaljittelemalla lapsi tuo leikkiin
oman luovan aspektinsa ja kasittelee nain arjen kysymyksiaan ratkoen tai selkeyttéen niité
itselleen leikin maailmassa. Piaget (1988) kehitti kognitiivisen leikkiteorian, jossa hén
kytki leikissda tapahtuvat muutokset kognitiivisen kehitysteoriansa eri vaiheisiin.
Vygotskyn (1978) leikin perusteorian viitekehyksessa leikki nahtiin luovana toimintana,
jossa on mukana pedagogista kayttaytymista. Lapsi siis jaljittelee leikin maailmassa hénen
elaméssaan tarkeiden aikuisten toimintamalleja, koettaen leikin avulla ratkaista mielesséan
syntyneitd ristiriitoja ja toiveita. Lapsi ik&&n kuin mielikuvituksen kautta prosessoi
kokemuksiaan hakemalla leikilla tilanteisiin toimintavariaatioita. Vygotsky kiinnitti myods
huomiota lapsen tapaan leikkia tietoisesti, eli siten, ettd lapsi kylla tiedostaa leikkivansa,

mutta kokee silti leikin tarkeaksi ja mahdollistavaksi.

Leikilla on lapsen kasvulle ja kehitykselle tarkeitd kehitystehtdvia jokaisessa ikakaudessa
ja oppimisvaiheessa. Lapselle leikki on luontainen tapa toimia ja tutkia maailmaa, leikissa
lapsi saa itse luoda suunnat ja kohdistaa mielenkiintonsa hantd mietityttavdén teemaan.
Leikissa lapsi voi kasitelld asioita niihin itse vaikuttaen ja kokeillen erilaisia vaihtoehtoja.
(Murphy 2010, 7; Ojanen, Ritmala, Siven, Vihunen & Vilen 2011, 199-201.)

Draamassa korostetaan leikin mahdollisuuksia ja yksilon kokemusta voida vaikuttaa, ja
olla osallisena, kokeilla ja muuttaa asioiden kulkua leikin turvallisessa maailmassa. Leikki

koetaan mahdollisuutena ndhda tilanteet toisella tavalla, ja pohtia erilaisia nakokulmia
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vakaviinkin aiheisiin. Leikillda ei tarkoiteta tdssa yhteydessd ainoastaan lapsen
mahdollisuutta leikkiin ja sen todellisuuteen, vaan myds aikuisten mahdollisuutta sukeltaa
teatterin tyovélineiden kautta mahdollisuuksien, kaaoksen, kokeilun, uuden etsimisen,
oivalluksien, karvaitten epaonnistumisten maailmaan leikin kautta. Draamakasvatuksen
maailmoissa voimme leikin avulla, erindisten teatterin tydvalineiden yhdistdmiselld luoda
tiloja, joilla peilaamme todellisia tilanteita. Né&issa tiloissa mahdollisuudet ovat rajattomat,
kokeilla ja oppia maailmasta, omasta itsestd, yhteiskunnasta, arvoista, toisten
ajattelutavoista ja ryhmdssé toimimisesta. Leikissa meistd jokainen voi yrittdd ratkaista
asioita, tehda vaaria valintoja, ndhda niiden seuraukset, kokeilla uutta ratkaisua ja jatkaa
tilanteen kehittelya mihin tahansa suuntaan. N&iden prosessien merkittavyys nousee juuri
osallisuudesta, siitd kuinka yksilot padsevat tuomaan omia ajatuksiaan esiin, ja pohtimaan
erilaisia ratkaisuja ryhmadssa. Jokainen osallistuja tulee tietoisemmaksi omasta
ajattelutavastaan suhteessa muiden ajatusmaailmaan, ja sitd kautta laajentaa ymmarrystaan
ymparoivasta maailmastaan. (Vehkalahti 2006, 19-22; 30-38.)

Leikki on Heikkisen mukaan (2004, 55-61) jaettu draamakasvatuksessa mustiin ja
valkoisiin leikkeihin. Valkoisilla leikeilld tarkoitetaan pedagogisia leikkeja, joissa aikuinen
luo leikille saannot ja normit ja sisallyttaa siihen tietyn opetuksellisen puolen. Mustat leikit
puolestaan ovat spontaaneja leikkeja, jotka aiheillaan usein aiheuttavat kaaosta aikuisten
maailmassa, mustat leikit ovat kuitenkin lapsen luovuudelle ja kehitykselle valttamattomia.
Draamassa leikki mielletddn otolliseksi alueeksi kehittdéd ajattelua, koska leikki tapahtuu
ei kenenkddn maalla”. Leikin maailmassa on mahdollista tapahtua myrskyjd, ilman ettd se
vaikuttaa todellisuuteen. Leikkié ei tarvitse selittad loogisuudella ja siella saannét ja normit
lakkaavat olemasta. Leikin maailma sijoitetaan draamakasvatuksessa kaaoksen ja
jarjestyksen vélitilaan. Leikilld on teatterin ja draaman maailmoita luodessa térkea
merkitys, koska se mahdollistaa aiemmassa kappaleessa esittelemani esteettisen
kahdentumisen ja eri maailmojen kohtaamisen. Draamakasvatuksessa asioita kasitelldan
roolileikkien avulla, joissa roolihenkil6lle voi tapahtua erilaisia asioita, mutta roolihahmon
tekija sdastyy nailta kohtaloilta. Rooleja voidaan muuttaa, jolloin jokainen osallistuja
paasee kokemaan tilanteen erilaisesta nakdkulmasta, samoin tilanteita voidaan muokata
loputtomiin. Aikuisten draamassa heittdytyminen draamaan prosessiin antaa valtavasti
tyovalineita késitella esimerkiksi yhteiskunnassamme vallitsevia poliittisia ndkemyksia ja
kriiseja. Asettamalla yhteiskunnallinen teema leikin maailmaan ja luomalla roolien kautta

tilanteita, joissa osallistujat padsevét vaikuttamaan asioihin, voimme hakea ratkaisuja
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vaikeisiinkin asioihin ja ndin laajentaa kasitystamme ja ymmarrystamme. (Heikkinen 2004,
55-68.) Kasvun ja kehityksen kannalta draamalla ja luovuuden kehittdmiselld on monia
etuja, joita ovat mm. itsetunnon kasvu, empatiakyky, tunteitten kasitteleminen ja tunteitten
tunnistaminen. Tarkastelemalla itseddn yksilond yhteiskunnan jdsenend voidaan oppia
ymmartamadn omien tekojen seurauksia laajemmassa mittakaavassa, ja ndin oppia myos
sosiaalisista  suhteista ja kehittdd vuorovaikutustaitoja. T&assd maailmankuvan
muokkautumisessa on syytda palata Piaget'n, koska se liittyy léheisesti myds
draamakasvatuksen todellisuutta “korjaavaan” luonteeseen. Piaget ndki lapsen kehityksen
koostuvan tietyissé ikdvaiheissa tapahtuvista kehitysvaiheista, joista muodostuu yksilon
omia skeemoja, joita han assimiloi kokemusten kautta, ja akkomodoi skeemojaan omasta

nakokulmastaan parhaaksi nakemallaan tavalla. (Mercer & Littleton 2007, 8-14.)

Skinnari (2004, 46-47) kirjoittaa teoksessaan pedagogisesta rakkaudesta ja kasvamaan
saattamisesta. Han puhuu Kirjassaan taiteen merkityksestd pedagogiikassa ja siita, kuinka
taiteella on vaikutus ihmisen siséiseen kauneuteen ja sitd kautta moraaliseen hyvyyteen.
Taiteella Skinnari ndkee olevan vaikutusta yksilon psyykkis—henkiseen kokonaisvaltaiseen
olemukseen. H&n myos pitdd huolestuttavana ihmisen vieraantumista omasta itsestadn, ja
sitd kautta pitdd mahdottomana, ettd yksilo voisi olla rakentavassa vuorovaikutuksessa

muihin tai ympéaroivaan maailmaansa, ennen kuin hén on tietoinen omasta itsestaan.

Yhteisollisyys ja oppiminen yhteisollisesti pohjautuvat vuorovaikutukselle, sille, ettd
jokainen osallistuja tuo tilanteeseen oman itsensd. Jokaisen osallistujan erilainen tapa
toimia, ja ajatella prosessissa rikastuttaa muiden osallistujien ajatusmaailmaa, kehittéen
hantd ihmisena ja avartaen hanen omaa maailmankatsomustaan. Alle kouluikéisilla lapsilla
yhteisollisen oppimisen hetkia ovat esimerkiksi roolileikit. Niitten avulla lapsi avartaa
maailmaansa ja késittelee erilaisia tilanteita pyrkien ratkaisemaan ne, tai muuttamaan niité
leikin maailmassa. Vuorovaikutustilanteissa lapset opettelevat ratkaisemaan ongelmia
yhdessd, ja neuvottelemaan kesken&an erilaisista ratkaisuista. Yhteiséllisen leikin kautta
lapsi kehittdd sosiaalisia taitojaan, rakentaa persoonallisuuttaan, kognitiivisia taitojaan,
sekd vuorovaikutuksellisuuttaan. Yhteisollisyys draaman kontekstissa kehittdd seka
yksilod, ettd ryhmaa ja sen taitoja. (Koivula 2010, 37-49.)

Yhteis66n kuulumisella on kasvulle ja kehitykselle monia suotuisia vaikutuksia, yhteisdssa

toimimiseen vaikuttaa yhteison jasenten erilaiset statukset, jotka usein maarittyvat jo
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varhaisessa vaiheessa yhteison alkutaivalta. Draaman avulla lasten leikkitilanteita voidaan
muokata sellaisiksi, ettd ndmé statusmadritelmat sekoittuvat ja rakentuvat uudelleen.
Marjanen, Ahonen ja Majonen (2013, 66-70) tuovat artikkelissaan esiin seikan
syrjaytymisen, ja yhteisoon kuulumattomuuden vaikutuksista toisiinsa. Jos lapselta puuttuu
alkeellinen sosiaalinen kompetenssi, han on hyvin suuressa riskissa syrjaytya
myO6hemmaésséd vaiheessa eldmaansa. Sosiaalisten taitojen tulisi kehittyd jo paivékodissa
sille tasolle, ettd lapsi kykenee olemaan osa yhteisod, ja tuntee kuuluvansa siihen. Jos
lapsen sosiaaliset taidot ovat kouluun mennessd puutteelliset, on syrjaytymisen riski jo
todella suuri. Tastédkin syysta olisi varhaiskasvatuksen tuettava lasten keskindista

sosiaalista vuorovaikutteisuutta sekd taitoja toimia ryhman jasenina.

Lapsen hyvadt kokemukset yhteisOllisyydestd, ja siihen kuulumisesta tukevat hyvén
itsetunnon kehittymistd ja positiivisen mindkuvan kehittymistd. Kokemalla itsensé
hyvaksytyksi ryhmassa lapsen identiteetti vahvistuu, ja haén saa rohkeutta tuoda
mielipiteitddn ja ideoitaan ilmi. Lapsi saa rohkeutta tuoda julki myds “huonot” ideat.
Ryhmén toimintaan meneminen vaatii lapselta rohkeutta, koska aina kun pyritdén
osalliseksi johonkin ryhmaan, on vaarana tulla torjutuksi. Yhteisossé toimiminen kehittda
lapsessa myds empatiakykya, koska yhteisdssa jokainen yksil6 suhteuttaa niin itsedan, kuin
muitakin yhteison keskindisiin rooleihin. (Dowling 2011, 31-47; Furman 2000, 174.)



3. DRAAMA PEDAGOGISENA TYOVALINEENA

3.1 Draama opetuksessa

Syyt draaman kayttdmiseen opetuksessa vaihtelevat vivahteiltaan sen mukaan kenelté asiaa
kysytaan, miten juuri héan sitd kayttaa ja miten juuri han draaman madrittelee ja suuntaa sen
kayton. Barberin ja Owensin (2010, 10-12) mukaan draaman kéytélle opetuksessa on nelja
lahtokohtaa; arvot, kokemukset, empiiriset todisteet ja sen voimaannuttava luonne.
Ensimmainen l&htokohta arvot, nousevat esiin draamaa hyoddyntdvan vakaasta uskosta
vakavan leikin voimaan. Tarjoamalla osallistujalle mahdollisuuden leikkiin ja esteettiseen
kahdentumiseen annamme mahdollisuuden oppia siind tilanteessa ja tilassa todellisesta
maailmasta. Toinen lahtokohta kokemukset, perustuu siihen, ettd tuomalla oma
kokemusmaailmamme tilanteeseen olemme motivoituneita ja voimme omistaa oman
oppisemme. Kolmantena lahtokohtana nahdaan empiiriset todisteet siitd, kuinka draama
voi edistdd oppimisen laatua. Neljds lahtokohta perustuu draaman voimaannuttavalle

luonteelle, jossa kehitetadn seké kriittista ajattelua ettda demokraattista padtoksentekoa.

Draaman kayt6lla voidaan vahvistaa lapsen itsetuntoa antamalla hanelle kokemus siitd, etta
han on hyvéksytty ja hdnen mielipiteellddn on merkitystd. Hyvé itsetunto on avain seka
itsensd, ettd muiden arvostamiseen. Puutteellinen itsetunto vaikuttaa yksilon kehitykseen,
hyvinvointiin, mielenterveyteen seka vuorovaikutukseen muiden kanssa. Draaman avulla
lapsi kehittdd itsetuntemustaan turvallisessa ymparistossa ja tulee tietoiseksi omasta
itsestaan. (Toivakka & Maasola 2011, 15-20.)

Yksi perustelluimmista syista kayttad draamaa opetuksessa on sen yhteisdllinen luonne.
Yhteiskunnassamme eletddn aikaa, jossa yksilollisyyttd ihannoivassa kulttuurissamme
yhteisOllisyyden tarve korostuu ja ihmisten tdytyy sopeutua alati muuttuviin yhteisdihin.
Draaman tyovélineilla voimme rekonstruoida naita erilaisia yhteisja ja miettid niissa
vallitsevia normeja niihin todellisuudessa menemattd. Rekonstruktion kautta voimme
tarkastella omaa toimintaamme ja ajatusmaailmaamme itseemme tutustuen ja
min&tietoisuutta lisaten. Freiren (2005) innostamisen filosofian mukaan ihmisyys on sitd,
ettd ihmiselld on kyky olla dialogisessa suhteessa maailman kanssa. Tama dialogi toteutuu

rilppumatta iastd, rodusta, sosiaalisesta taustasta, uskonnosta tai muista tekijoistd ja
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yhteisollisyyttd vahvistamalla draaman keinoin voimme vahvistaa tatad dialogisuutta

opettaen lapsia kunnioittamaan ja arvostamaan toisiaan arjessa. (Ventola 2005, 34-36.)

Draaman kayttd opetuksessa vahvistaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2015, 17) esitettyd vuorovaikutuksellisuutta ja aktiiviseen oppimiseen
perustuvaa oppimiskésitystd. Draaman erityisend vaikutusalueena pidetdén “potentiaalista
tilaa”, jossa erilaisten ndkokulmien ja vaihtoehtoisten mahdollisuuksien tarkasteleminen
teatterin keinoin omana itsend on mahdollista. Tdméd “potentiaalinen tila” tarkoittaa
esteettistd kahdentumista, jossa liikutaan oppilaan todellisen kokemusmaailman, eli minan
ja fiktiivisen maailman ja fiktiivisen roolin, eli elamismaailman valimaastossa. Draaman
maailmojen avulla oppilas saa mahdollisuuden analysoida ja pohtia prosessia.
Kuvitteellisen tilanteen sanallistaminen sek& kokemuksen jakaminen yhteisollisesti voi

muuttua jasentyneeksi tiedoksi. (Toivanen 2015, 15-17.)

Esittelen seuraavaksi Kansasen ja Toivasen (Toivanen 2015, 17-19) draamakolmion, jonka
he ovat kehittdneet osana Helsingin yliopiston “Haasteena tyhjé tila” -tutkimusprojektia.
Projektissa he ovat etsineet didaktista tukea draaman opettamiseen ja draamakolmio kuvaa
opetuksen didaktista ja pedagogista tasoa huomioiden sekd oppilaan, ettd opettajan
osallisuuden. (Toivanen 2015, 18.) Draaman hyodyntdmisessé opetuksessa keskidsséa ovat
opetuksen siséllot ja tavoitteet. Ensin pohditaan, mitkd ovat opetuksen tavoitteet ja sen
ympdrille l&hdetddn luomaan kokonaisuutta, jossa opettajan rooli on kahdella tasolla
toimimista tilanteessa. Opettaja johdattaa oppilasta osallisena kahden maailman valilla
rakentaen ndin draaman oppimisen tilan. Esteettinen kahdentuminen antaa mahdollisuuden
kasitella asioita etaannyttaméalld niitd ja nostaen ne vélilld tarkasteltavaksi todelliseen

todellisuuteen.
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Didaktinen taso (1) Didaktinen taso (2)

Opettajan oppimis- ja Opettajan perustaito,

ihmiskasitys, luovuus, suhde tilannejoustavuus, aineen
oppilaaseen/ryhmaian, hallinta, kokemus

vuorovaikutustaidot (koulutuksen tuki)

Opettaja oppimisen ohjaajana .
Opetuksen tavoitteet ja sisallot Pedagoginen taso

(taidot ja tiedot)

tarinat/teemat, draamatekniikat,

kokonaisilmaisulliset ja sosiaaliset taidot

oppilas/ryhmi oppijana/osallisena

esteettinen kahdentuminen

"mita jos”- kuvitteelliset roolit, aika ja
paikka

oppija: kokonaisvaltainen oppiminen
ja kasvu

Kuvio 2. Draamakolmio (Kansanen ja Toivainen)

Draaman kayttdminen erityisopetuksessa on perusteltua siitd syystd, ettd oppimisen
haasteet ovat hyvin yksildllisia ja draaman keinoin opettaja voi suunnata prosessin osa-
alueet tukemaan tdsmennetysti esimerkiksi sosiaalisia tai emotionaalisia taitoja
harjoittavaksi. Yhta lailla oppilaat, joilla on erilaisia oppimisen haasteita, todentavat
itsedan sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen
kuuluu keskeisesti yhteistoiminnallisuus, jonka tapahtuu draaman maailmoissa luontevana
osana prosessia. Koulun tehtdvd on tarjota monipuolisia sosiaalisia virikkeitd ja
vuorovaikutustilanteita  ihan  kaikenlaisille oppijoille ja draama antaa siihen
mahdollisuuden tukien jokaisen yksilén omista lahtokohdista kasvamista. (Helske &
Ukkola 1994, 228-231; Kauppila 2007, 149-152.)
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Draaman keinoja yhteistoiminnallisena valineend soveltaessaan opettaja rakentaa
oppimistilanteen siten, ettd jokaisella ryhmaldisellda on oma vastuualueensa, joka tukee
tyoskentelyd kokonaisvaltaisesti. Yhteistoiminnallisuus perustuu ajatukselle, ettd jokainen
ryhmén jasen tarvitsee toinen toistaan ja ovat tdten positiivisesti riippuvaisia toisistaan
paastakseen yksilollisiin oppimistavoitteisiinsa. Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset

tunnuspiirteet voidaan kiteyttaa seuraavasti (Johnson & Johnson 2002; Sahlberg 2000):

* ryhman jasenten positiivinen keskindisriippuvuus

 ryhmaén jasenten yksilollinen vastuu

* vuorovaikutteinen viestinté ja sosiaalisten taitojen harjoittelu

* oppimisen ja ryhman toiminnan arviointi.
Yhteisollisyys ja oppiminen yhteisollisesti pohjautuvat vuorovaikutukselle, sille, ettd
jokainen osallistuja tuo tilanteeseen oman itsensd. Jokaisen osallistujan erilainen tapa
toimia ja ajatella prosessissa rikastuttaa muiden osallistujien ajatusmaailmaa, kehittden
hantd ihmisend ja avartaen hanen omaa maailmankatsomustaan. Lapsilla yhteisollisen
oppimisen hetkid ovat esimerkiksi roolileikit. Niitten avulla lapsi avartaa maailmaansa ja
kéasittelee erilaisia tilanteita pyrkien ratkaisemaan ne, tai muuttamaan niitd leikin
maailmassa. Vuorovaikutustilanteissa lapset opettelevat ratkaisemaan ongelmia yhdessé, ja
neuvottelemaan keskenaan erilaisista ratkaisuista. Yhteisollisen leikin kautta lapsi kehittaa
sosiaalisia taitojaan, rakentaa persoonallisuuttaan, kognitiivisia taitojaan, seké&
vuorovaikutuksellisuuttaan. Yhteisollisyys draaman kontekstissa kehittda seka yksiloa, etta
ryhméa ja sen taitoja. (Koivula 2010, 37-49.) Yhteiso6n kuulumisella on kasvulle ja
kehitykselle monia suotuisia vaikutuksia, yhteisdéssa toimimiseen vaikuttaa yhteison
jasenten erilaiset statukset, jotka usein madrittyvat jo varhaisessa vaiheessa yhteison
alkutaivalta. Draaman avulla lasten leikkitilanteita voidaan muokata sellaisiksi, ettd ndméa

statusméaaritelmat sekoittuvat ja rakentuvat uudelleen.

Draaman kautta oppimisella voidaan ndhdd olevan yhteyksid konstruktivistiseen
oppimiseen, jolla taas on yhteys Kantin tieteenteoriaan. Konstruktivismin ja Kantin (1724—
1804) mukaan (Kauppila 2000, 33—-39) oppimistilanteessa olennaista on se, etté osallistuja
tekee havaintoja, joista rakentamansa informaation pohjalta h&n muokkaa ne itselleen
ymmarrettdvddn muotoon. Draamaa kayttamalla tilanteet rekonstruoidaan ja sen avulla
muokataan aikaisempia késityksid ja tietoja. Saman kaltaiseen ilmiodn perustuva

oppiminen on nahtavillda myds Deweyn (1957) progressiivisessa pedagogiikassa seké



20

Meadin (1863-1931) symbolisessa interaktionismissa, jotka molemmat pohjaavat

konstruktivismiin.

3.2 Draama tutkimuksen kohteena kouluopetuksessa

Laakso (2004, 24-25) tutkii vaitoskirjassaan millaisena opettajaksi opiskelevat kokevat
pedagogisen draaman peruskurssin siséllét ja millaista oppimismahdollisuuksia, eli
oppimispotentiaalia, he siihen n&kevat sisaltyvan. Tutkimuksen tulosten mukaan
opiskelijoiden oppimispotentiaali draamakokemuksen keskeisista merkitysalueista jakautui
viiteen osaan. Viisi merkitysaluetta olivat; ymmarrys teemasta, opettajuus, pedagoginen
draama, itsereflektio sek& arviointi. Opettajuuden viitekehyksesséd nousivat nédkokulmat
opettajan tehtévastd, yhteydestd teoriaan, sovellukseen sek& pedagogiseen vastuuseen.
Konstruktivistisen oppimiskasityksen nahtiin ndin nousevan draamakokonaisuudesta ilman
sen esilletuomista. Sovelluksen nakokulmasta opiskelijat nakivat kokonaisuuksien
siirrettdvyyden kentdlle ja néhtiin myods mahdollisuus opetuksessa opitun soveltamiseen
omien tarpeiden mukaiseksi. Pedagogisen vastuun osiossa opiskelijat nostivat esiin
opettajan  tietoisuuden  kayttdmiensd  menetelmien  riskeistd.  Opettajuuden
merkityssiséltoihin liittyi opettajan tehtdva draaman aikana, opettajan tiedostaminen
tekemisen kytkoksistd teoriaan, sovellukseen ja pedagogiseen vastuuseen. Opettajuuden
monet eri tasot nousivat tutkimustuloksissa selkedsti esiin. Draamaa hyddyntavan
opetuksen potentiaalia oppimisessa voidaan néiden tutkimustulosten valossa pitéé
merkittavana. (Laakso 2004, 102-108.)

Herttua ja Viitala (2003, 6) tutkivat pro gradu -tutkielmassaan draamakasvatusta opettajan
tyovélineend  peruskoulun alaluokilla  keskittyen draamakasvatuksen tarjoamiin
mahdollisuuksiin opettajan tydssd. Survey-tutkimuksessaan he tutkivat opettajien
kasityksid draamakasvatuksesta sekd heidan kayténteitddn. Tutkimuksessaan he tulivat
tulokseen, ettd draamakasvatusta osataan kayttdd opetusmenetelmané ja opetuksen osana,
mutta draamakasvatuksen kayttd oppilaan kasvua tukevana tyémuotona on uutta ja
tavoitteellisen kéyton hyddyntdminen nahtiin rajaantuvan vain aiheeseen hyvin
perehtyneiden opettajien kayttoon. Draamakasvatuksen ymmarryksen ja kaytannon

havaittiin myos eroavan toisistaan.
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Draaman kayttoon vaikuttaa opettajan oma luonne ja opettajuus, koska jokainen opettaja
rakentaa omaa opettajuuttaan aktiivisesti valikoiden itselleen luontaiset ja sitd kautta
sopivimmat tyotavat. TyoOtapojen valinnan ja opettajuuden rakentumisen nahd&aan
pohjautuvan opettajan sisaistamiin oppimis- ja tiedonkasityksiin. Draamakasvatus
erityisluonteidensa vuoksi ei ole kaikille opettajille luontainen tapa toimia, eivatkéa kaikki
koe sitd itselleen sopivaksi opetusmenetelméksi. Herttuan ja Viitalan (2003, 57-59)
tutkimuksessa ensimméinen informanttiryhm& né&ki draamakasvatuksen pa&asiassa
oppilaan kasvun tukemisena, mutta siitd huolimatta informantit k&yttivat draamakasvatusta
padasiassa opetuksen rikastuttajana. Vastauksissa korostui kuitenkin draamakasvatuksen
kaytolla tavoiteltavan ja sen olevan oppilaan kasvun tukemista. Toinen informanttiryhmé
puolestaan piti draaman kayttdmista padasiassa opetuksen rikastuttajana. Kolmannessa
informanttiryhmassé opettajilla oli vaikeuksia hahmottaa, millainen toiminta lukeutuu
draamakasvatukseksi ja jattivat nakemyksensd kertomatta. Draamakasvatus néhtiin
kolmannessa ryhmassé opetuksen rikastuttajana ja ilmaisullisten valmiuksien kehittajana.
(Herttua & Viitala 2003, 56-60.)

Herttuan ja Viitalan (2003, 69-72) tutkimuksen mukaan opettajat vastasivat kayttavansa
draamakasvatusta padasiassa tiettyjen teemojen tai oppiaineiden opetuksessa. Naité
teemoja olivat hyvat tavat, terveyskasvatus, kiusaaminen ja aamunavaukset. Oppiaineista
nousivat &idinkieli ja uskonto. Juhlapdiviin liittyvat esitykset nousivat myds esiin.
Tyo6tavoiksi nousivat opettajien helpoiksi ja tutuiksi koetut menetelmat kuten naytelmat,
vuoropuhelut ja pantomiimi. Opettajien tiedonpuutteen nahtiin rajaavan vastausten

laajuutta.

Gallagher ja Rodricks (2017, 7-19) ovat tutkineet sitd, kuinka draaman avulla voitaisiin
sulauttaa kulttuurisia erilaisuuksia ja tulla tietoiseksi oman kulttuurin eroista suhteessa
muihin kulttuureihin. He pitdvat draamaa voimakkaana keinona kayda keskustelua
kulttuuri-identiteetistd, eettisyydestd, uskonnoista ja sosiaalisista normeista, jotka ovat
jokaista kulttuuria madrittavia tekijoita ja vaikuttavat nédin jokaisen meidén elamaan yhéa
enenevissd maéarin kansainvélistyvdssa maailmassamme. Han ndkee draaman antavan
kolmannen tilan jossa kaksi muuta tilaa, kotimaa ja nykyinen asuinmaa ja niiden eroavat
kulttuurit voivat keskustella keskenadn, heidan omalla kielelld&dn. Draaman maailmassa on
mahdollista kunnioittaa jokaisen omaa kulttuuria ja toisaalta avata nékokulmia uuteen

kulttuuriin ja niiden yhdistdmiseen. Jokaisen yksilon oma kokemus on térked, eika
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tarkoitus ole millaan tavalla véhentdd sen merkitystd, vaan tuoda erilaiset kulttuurit ja
niiden kohtaaminen tarkastelun alle tilassa, jossa ollaan tavallaan vilitilassa ei kenenkaddn

maalla”.

Draaman opettaminen koulussa voidaan ndhda my0ds syvallisemméan inkluusion
mahdollistajana. Jotta voisimme esteettomasti toteuttaa inkluusion ja ekskluusion siten,
ettd se koskettaisi jokaista oppilasta ilman erityistarpeita tulee meidan kohdella jokaista
ihmistd kuten kohtelemme itsedmme, rakastaen ja kunnioittaen. Se ettd voimme ensin
rakastaa ja kunnioittaa itsedmme, vaatii meiltd kuitenkin tietoisuutta omasta itsestdmme ja
sen tietoisuuden lisd@misessa draamalla on keskeinen osa. Sen jéalkeen, kun olemme tulleet
tietoisiksi omasta itsestimme ja ajatusmaailmasta, olemme valmiit kohtaamaan toisen
ihmisen ja kunnioittamaan hanen tapaansa ajatella. (Mreiwerd, Carter & Shabtay 2017,
44-46.)

Mreiwerd ym. (2017, 47-51) tutkivat draamaa luokkahuoneyhteison rakentajana ja
ymmarryksen tuottajana ja sitd mitd tarkoittaa osallisuus luokkahuoneen yhteisdssa.
Sosiaalisen yhteison ymmartdminen kulminoitui kolmen termin keskioon; yhteiséon
kuuluminen, luottamus ja turvallisuus. Draaman maailmassa néiden kolmen keskion
turvaaminen voi johtaa yhteisollisyyteen, jossa avoimuus ja esteettdmyys luovat me-
henked. Draamassa harjoitellaan my0s tunteitten tunnistamista ja rohkaistaan
tarkastelemaan tunteita, koetaan vuorovaikutusta ja jaetaan kokemuksia ja ajatuksia.
Kaikkia néité taitoja tarvitsemme toimiessamme erilaisissa yhteisoissa jasenind. Tietoisuus
omasta itsestd ryhmén jasenend auttaa oppilaita tulevaisuudessa, jolloin he eldmdssaan
paasevat osallisiksi erilaisiin yhteisoihin. Kaikki tdmad valmistaa heitd sosiaaliseen
yhteiskuntaan, jossa meidan on tultava toimeen erilaisissa konteksteissa, erilaisten ihmisten

kanssa muita kunnioittaen.

Toivanen (2012, 192-194) pohtii artikkelissaan draamakasvatuksen perusteita
suomalaisessa koulukontekstissa ja nakee sen yhdistavén teatterin, leikin ja kasvatuksen
keinoja. Han nakee draamakasvatuksen mahdollisuuksien piilevdn merkitysten luomisessa
fiktiivisessda maailmassa, rooleissa toimimisessa ja esteettisen kahdentumisen voimalla.
Draaman maailmat auttavat oppijaa rakentamaan ymmarrystd omasta itsestdan ja
maailmasta, jossa han eldd. Draamassa oppimista voidaan teoreettisesti tarkastella

kokemuksellisuuden ja konstruktivistisen oppimiskésityksen nakokulmista kasin.
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Osallistujat paasevat luomaan omia merkityksid ja testaamaan hypoteeseja toiminnan
avulla, jolloin he kuvitteellisessa tilanteessa padsevat rakentamaan ajatteluaan ja
hahmottamaan maailmaa ja siind toimimista. Sosiaalinen vuorovaikutus mahdollistaa oman
ajattelun ulkoistamisen ja reflektoinnin suhteessa muiden ryhman jasenten ajatteluun. On
huomion arvoista kuitenkin nahda, ettei draama pelkéstddn opetusmenetelmékaytdssa
saavuta nditda oppimisen tasoja. Opettajan on oltava tietoinen ja kaytettdva laajasti ja
monipuolisesti teatteri-ilmaisun muotoja sekd draaman muotoja ja konventioita.
Taideopetuksellinen né&kdkulma mahdollistaa oppijoiden luomat omat draamalliset

representaatiot ja niiden kautta oppimisen.

3.3 Draama perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014

”Perusopetuksen uuden opetussuunnitelman perusteissa sana draama esiintyy yli 70
kertaa. Opetussuunnitelmassa painotetaan draaman integroimista eri sisaltdalueiden
opetukseen sekd@ vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta. Draama sopii hyvin ilmiélahtdisen
opetuksen toteuttamiseen: tutkittavia asioita voidaan konkretisoida ja kokeilla eri
nakokulmista. Draamassa oppimisen ytimessd on yhteinen kokemus ja sen reflektointi.

Ryhmalahtdisena tydbmuotona draama sopii myos tydyhteisdjen kehittamiseen. ”

(Lintunen, Viirret, & Teravé, 2016)

Lintusen ym. (Lintunen, Viirret & Terdvd, 2016) kirjoituksessa tiivistetadn oivallisesti
draaman asema perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014.
Opetussuunnitelmassa draama ei ole omana oppiaineenaan, vaan sielld painotetaan
draaman integroimista eri oppiaineiden sisdltéalueisiin seka tavoitteisiin korostaen
vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta. Laaja-alaisten tavoitteiden taustalla on vahvistaa
oppilaan osaamisen kehittymisté ja edellytyksia itsensé tuntemiseen ja arvostamiseen seka
oman identiteetin muodostumisen tukeminen. Oppiminen draamassa nahdaan laaja-
alaisena kasvun ja kehityksen tukemisena konstruktivistisen seka kokemuksellisen
oppimiskasityksen mukaisesti. Identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja
ympadriston kanssa. Draaman tyotavoilla sosiaalista kanssakdymistd voidaan aktiivisesti
harjoitella vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja toiset huomioiden. Draaman maailmojen

hyodyntdminen opetuksessa antavat mahdollisuuden sukeltaa kuviteltuihin todellisuuksiin
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ilman, etté oikea todellisuus muuttuu. (Opetushallitus 2015, 20, 99, 155; Toivainen 2015,
15-17))

Opetuksen ja kasvatuksen valtakunnallisena tavoitteena ensimmadisend on mainittu
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015, 19) kasvu
ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen. Opetuksen ja kasvatuksen valtakunnalliset
tavoitteet kehottavat meitd tukemaan oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti
vastuulliseen yhteiskunnan jasenyyteen. Kasvatuksen kehittymisen tukemisessa ohjataan
moninaisen Kkulttuurin ymmartdmiseen ja arvostamiseen sekd toisten kunnioittamiseen,
yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2015, 30) kirjoitetaan tyotapojen kohdalla nédin: ”Draamatoiminta sekd
muut taiteelliset ilmaisukeinot edistdvat oppilaiden kasvua itsensd tunteviksi,
itsetunnoltaan terveiksi ja luoviksi ihmisiksi. Talloin oppilaat pystyvat ilmaisemaan itseédan
monipuolisesti ja toimimaan rakentavassa vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa ja
ryhmien kanssa. Oppilaita ohjataan toimimaan erilaisissa rooleissa, jakamaan tehtavia
keskenddn ja olemaan vastuussa sekd henkilokohtaisista ettd yhteisistd tavoitteista.”
Olemme siis tilanteessa, jossa draaman kayton hyddyntamatta jattdmisté ei voida perustella

mitenkaan.

lImidlahtdista opetusta draama tukee siten, ettd draamassa on aina Kyse jonkin ilmi6n
tutkimisesta ja sen tyotavoilla voidaan I&hestya erilaisia aiheita tuoden ne oppilaan arjen
tasolle.  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2015, 30-31)
ohjaavat tyotapojen valinnassa huomioimaan oppiaineiden ominaispiirteet seka laaja-
alaisen osaamisen tavoitteet. Talldin tavoitteena on aina myods oppilaan oppimisen
kehittdminen ja ajattelun tukeminen. Tutkivan ja ongelmal&ht6isen tydskentelyn ty6tapoina
ohjataan kayttdmé&an mielikuvitusta ruokkivia tyotapoja ja leikkid sek& taiteellista
toimintaa. Naiden tydtapojen nahdaén edistavan kasitteellistd ja menetelmallista osaamista,

Kriittista ja luovaa ajattelua seka taitoa soveltaa osaamistaan.



4. TUTKIMUSTEHTAVA

Draamakasvatus ja sen menetelmét ovat voimallinen keino vaikuttaa ihmisten henkiseen
kasvuun, emotionaalisuuteen, oikeudentajuun ja mindkuvaan ja oikein kaytettyna
yhteisOllisyyden muotoutumiseen. Draaman hyddyntamisessa on kuitenkin - myos
haasteensa ja tassa tutkimuksessa pyrin hahmottamaan luokanopettajien ja rehtoreiden

kasityksié luokanopettajien valmiuksista hyddyntaa draaman kayttda osana opetusta.
Lahestyn aihetta seuraavien tutkimuskysymysten kautta:

Millaisena tutkittavat nakevat draaman kayton merkityksen ja mahdollisuudet
perusopetuksessa?

Vaatiiko draaman kaytto opetuksessa jotakin tietoa tai taitoa opettajilta?

Draaman maéaritelmat vaihtelevat suuresti kayttotarkoituksen mukaan sekd sen, kuka
draamaa kayttad. Tutkijana olen kiinnostunut luokanopettajien késityksista draaman
kaytostd. Millaisia merkityksid ja mahdollisuuksia he né&kevdt draamalla omassa
opetuksessaan ja mihin he draamaa hyddyntdvat. Tutkijana minua Kiinnostaa myos se,
millaista tietotaitoa luokanopettajilla tulisi olla, jotta he voivat hyddyntdd draamaa omassa

opettamisessaan.



5. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Fenomenografinen tutkimusote kontekstin kuvaajana

Fenomenografinen tutkimus on suhteellisen nuori laadullisen tutkimuksen suuntaus.
Fenomenografisen tutkimuksen voidaan ndhda pohjautuvan Piaget n kehityspsykologiseen
tutkimukseen, jossa Piaget kuvasi lasten erilaisia tapoja hahmottaa maailmaa ymparillaan.
Fenomenografialla  voidaan ndhdad yhteyksia my0s hahmopsykologiaan ja
fenomenologiaan. Fenomenografiassa keskitytddn kuitenkin ajattelun ja tiedon kohteen
sisaltoon, eikda niinkaan ajattelun yleisiin loogisiin muotoihin. Etymologisesti sana
tarkoittaa sitd, miten jokin ilmenee yksil6lle, eli miten yksilo kasittdd jonkin ilmion.
(Niikko 2003, 8-9; Hakkinen 1996, 6-8.) Tassa tutkimuksessa keskidssd ovat
luokanopettajat ja rehtorit sekd heidan ké&sityksenséd draaman kaytostd opetuksessa.
Fenomenografian ja fenomenologian vélilla on hdilyva suhde teoreettisen, ja empiirisen
tieteellisen tutkimuksen tekemisen yhtéldisyyksissa. Fenomenologialla ndhdaan olevan
enemman filosofisia piirteitd, koska fenomenologiassa tutkijan on irrotettava itsensé
ennakko-oletuksistaan, jotta hén voi lahestyd tutkimuskohdettaan valittdmasti suodattaen
oman kokemuksensa ja ymmartdd sen perimmaistd olemusta. (Hakkinen 1996, 10-11.)
Uljensin (1989, 117-118) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan on
mahdotonta lahestya tutkittavaa kohdettaan ilman ennakkokasityksid, koska empiirista
tutkimusta ohjaa h&dnen mukaansa aina jokin tietty tiedonintressi. Voidaankin karkeasti
nain ollen ajatella, ettd fenomenologia on filosofinen tutkimussuunta ja fenomenografia
empiirinen. Martonin ja Boothin (1997, 112-114) mukaan fenomenografiassa hyvéaksytaan
todellisuuden  olemassaolo  yksilon  kokemusmaailmasta huolimatta ja  siita
riippumattomana, mutta todellisten merkityksien ndhdaan rakentuvan yksilon kasityksissé
ja ymmarryksessd. Fenomenografia tutkii kasitystd, kokemusta ja sitd, kuinka kéasitys on
rakentunut ja mik& sen rakentumisen kannalta on keskeistd. 1970-luvun lopulla Martonin
johtama tutkimusrynmé& alkoi tutkia opiskelijoiden kasityksida oppimisesta ja tdmaén
hankkeen voidaan sanoa toimineen laht6laukauksena fenomenografiselle tutkimukselle.
(Niikko 2003, 10-11.) Fenomenografista tutkimusta tehdddn edelleen eniten
kasvatustieteessd. Nykyadn fenomenografisella tutkimuksella on vakiintunut asema
tieteellisen tutkimuksen piirissi ennen kaikkea Pohjoismaissa ja Englannissa (Jarvinen &
Jarvinen 2011, 81).
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Tutkijoiden kasitykset ja maaritelmét fenomenografiasta vaihtelevat, osa tutkijoista pitaa
fenomenografiaa pelkkana analyysimenetelmdnd, mutta toisaalta osa nédkee sen
metodologiasta kasin tarkasteltuna pyrkien 16ytdmaan sille vankkoja teoreettisia perusteita
(Niikko 2003, 7.) Siitd, mink& metodologisen termin alle fenomenografia tulisi sijoittaa, on
keskusteltu paljon. Fenomenografiasta on puhuttu muun muassa paradigmana,
tutkimusotteena, tutkimusmenetelména, metodologiana, lahestymistapana, viitekehyksena,
analyysimenetelmé&nd ja tiedonhaarana. (Hakkinen 1996, 15.) Useimmiten
fenomenografiaa on kuitenkin nimitetty Martonin (1988) tapaan tutkimusotteeksi tai

l&hestymistavaksi.

Fenomenografiassa tutkimuksen mielenkiinnonkohteena ovat ihmisten kasitykset jostain
tietystd ilmiostd. Minun tutkimuksessani kohteena ovat opettajien ja rehtoreiden késitykset
luokanopettajien valmiuksista kéyttdd draamaa osana opetustaan. Koska tutkimuksen
kohteena on ihmisten kasitykset, avaan mita silld fenomenografiassa tarkoitetaan.
Fenomenografiassa kasityksella viitataan ihmisen tapaan kokea tietty todellisuuden
ulottuvuus. Thminen muodostaa ké&sityksida suhteessa itsensa ja ympdardivdn maailman
ulottuvuuden vaélilla, ei-dualistisena, yksilon ja maailman ollessa sisdisesti suhteessa
toisiinsa. Konstruoinnin sijasta fenomenografian piirissa yleisempd on puhua
konstituoinnista. Aina on kyse ihmisen toiminnan luomista yhteyksista (Niikko 2003, 26;
Huusko & Paloniemi 2006, 164; Marton & Booth 1997, 122). Ihmisten kasityksien
voidaan n&hda syntyvan ndin ollen heidén reflektoidessaan omia kokemuksiaan ja antaen
nain erilaisia sisaltéja ilmidille. Fenomenografia pyrkii selvittdmaan, miksi ihmisilla on
tietynlaisia kasityksia (Niikko 2003, 27). Ihmisten kasitysten muodostuminen tapahtuu
prosessinomaisesti: ihminen kulkee reflektoimattomista kasityksidan ja kokemuksiaan
reflektoinnin kautta kohti jasentyneempid kasityksia.

Fenomenografiassa kiinnostuksen kohteena on toisten ihmisten kokemukset ja ero tehdéén
sen vélille, miten jokin asia on ja miten se kasitetddn, ndistd kaytetddn termeja
ensimmaisen ja toisen asteen nékokulma. Ensimmaisen asteen nakdkulmassa keskitytaan
todellisuuden subjektiiviseen tulkintaan, jossa ei oteta huomioon henkilon tapaa kokea
maailma. Ensimmaéisen asteen ndkdkulmaa voidaan siis pitdd ontologis-realistisena ja
epistemologisesti dualistisena nékodkulmana. Tutkijan oletetaan pystyvan valittdmaan
objektiivista tietoa tutkimuskohteestaan ilman ettd hdnen omat tulkintansa vaikuttavat

tuloksiin. Ensimmaisen asteen ndkokulma on lahelld fenomenologista tutkimussuuntaa.
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Toisen asteen nékokulmassa tutkitaan tutkijan ja tutkimuskohteen keskinaista
vuorovaikutusta, todellisuuden rakentumista sosiaalisesti ja konstruktivistisesti. Toisen
asteen nakokulmassa mielenkiinto on siing, kuinka toinen ihminen kokee jonkin asian.
(Huusko & Paloniemi 2006, 165; Niikko 2003, 24-25.)

Fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti minakin keskityn omassa tutkimuksessani
toisen asteen nékokulmaan, jossa Kiinnitdn huomioni toisten ihmisten ajatuksiin ja
kasityksiin draaman opettamisesta ja heidan kokemuksiinsa asiasta. Tutkijana sulkeistan
omat ajatukseni, kasitykseni ja kokemukseni tutkittavasta ilmiostd. Niikko (2003, 24-25)
nakee toisen asteen ndkdkulmaan keskityttdessa todellisuuden merkityksen avautuvan
tutkittaville heiddn omien kasitysten ja kokemusten kautta. Kokemusta voidaan nain
rinnastaa kasittdmiseen ja ymmartdmiseen. Epistemologialtaan sitd voidaankin pitéé
dialogisena, koska tutkimuksen tieto rakentuu vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa.
Tutkijana minulle oli erittdin haastavaa sulkeistaa omat kokemukseni ja kasitykseni
tutkittavasta ilmidsta. Jouduin pureskelemaan tarkkaan omia tutkimuksellisia
l&htokohtiani ja reflektoimaan omia kokemuksiani, jotta osasin jattaa ne tarvittaessa taka-
alalle. Tutkijana tiedostan sen seikan, ettd olen aikaisemmalta ammatiltani teatteri-ilmaisun
ohjaaja ja minun voi olla haastavaa irrottaa omat ennakkokésitykseni tutkimuksesta.
Arvioin tutkimuksen luotettavuuden yhteydessa sitd, kuinka hyvin onnistuin sulkeistamaan

itseni ja ennakkokésitykseni.

5.2 Tutkimuksen kohderyhma ja aineistonkeruu

Tutkimuksessani minua kiinnostaa luokanopettajien ja rehtoreiden kasitykset siitd,
millaiseksi he kokevat luokanopettajien valmiudet hyddyntdd draamaa opetuksessa ja
millaiseksi draaman k&ayton merkitys opetuksessa koetaan. Kiinnostukseni heratti
murroksessa oleva oppimiskasitys ja sen kouluarkeen mukana tuomat haasteet. Olen
kiinnostunut myds siitd millaisia tietoa ja taitoa tutkimusjoukon ké&sityksen mukaan
draaman hyddyntdminen opetuksessa vaatii ja millaiseksi draaman opettamisen
mahdollisuudet koetaan. Kiinnostuin tutkimaan myds rehtoreiden ké&sityksia tutkimastani
ilmiostd, koska pidén opettajan tyon kannalta hyvin merkittdvana pedagogisen johdon

asenteita ja arvoja.
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Valitsin  aineistonkeruumenetelméksi  puolistrukturoidun  haastattelun.  Kokeilin
puolistrukturoitua haastatteluani ennakkoon kolmelle haastateltavalle, jotta pystyin
muokkaamaan kysymyksid siten, ettd ne vastasivat tutkimusongelmieni asettelua. Halusin
my0s herkistella itsedni haastattelijana, jotta osaisin varmasti kuunnella haastateltaviani ja
esittdd tarkentavia kysymyksid tarvittaessa ja varmistaakseni, ettd haastattelu etenee
haastateltavan vastausten suunnassa. N&mé& haastateltavat eivét kuitenkaan olleet niit,
jotka lopulta osallistuivat tutkimukseen. (Niikko 2003, 32; Ahonen 1994, 136-137.)

Koin saavuttavani Ahosen (1994, 136-138) mainitseman intersubjektiivisen luottamuksen,
jonka mukaan haastattelijan itsensa tulee tiedostaa omat lahtdkohtansa, jolloin han voi
objektiivisesti tarkkailla niiden vaikutusta haastateltavan ilmauksiin seka siihen, mita
oikeasti sanotaan ja mit4 jatetddn sanomatta. Haastatteluissa halusin aidosti kuunnella
haastateltaviani ja tein tarkentavia kysymyksid, mikali minusta tuntui, etté jotain olennaista
jai sanomatta. Puolistrukturoinnista huolimatta haastattelutilanteet olivat hyvin joustavia ja
yksil6llisid. Tutkimusryhméni koostui kahdesta rehtorista ja kolmesta luokanopettajasta.
Valitsin tutkimusjoukkoni vapaaehtoisuuden perusteella ja joukkoon valikoitui minut
ennestaan tuntevia opettajia ja rehtoreita, keskindinen luottamuksemme oli ndin ollen hyva.
Toisaalta se, ettd informantit tunsivat minut jo entuudestaan ja tiesivét taustani, saattoi
vaikuttaa heidan ennakko-oletuksiinsa ja tapaansa vastata. Koska informanttien 16ytyminen
perustui vapaaehtoisuuteen, on todennédkdistd, ettd haastateltaviksi valikoitui opettajia,
jotka kayttavat draamaa opetuksessaan tavanomaista enemman ja kokevat sen omaksi

vahvuudekseen.

Haastattelijana pyrin  Niikon (2003, 30-31) mainitsemalla tavalla tekemé&én
haastattelutilanteista keskustelevia ja dialogisia, painottaen haastateltavien ymmarryst,
kasityksia ja kokemuksia draaman mahdollisuuksista siind todellisuudessa missé he elavét.
Kohdistin mielenkiintoni haastateltavien omiin kokemuksiin ja tilanteisiin, jotka he ovat
kokeneet itselleen merkityksellisiksi draaman k&ytén kannalta. Annoin heiddn kertoa
kokemuksiaan ja muistojaan opetusvuosiensa varrelta paastakseni kasitykseen heidén
omista kokemuksista. Naiden haastatteluiden pohjalta etsin ilmion merkityksid ja
rakenteita. Valjalla haastattelurungolla pyrin pitdmé&én tilanteen avoimena, jotta
haastateltavat voisivat kuvata kokemuksiaan ja reflektoida kasityksidan rauhassa ja

turvallisessa ilmapiirissa.
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Keskeistd on se, ettd kysymyksenasettelu on avointa, jotta erilaisten kasitysten on
mahdollista nousta esiin aineistosta. Haastattelukysymyksié laatiessa on olennaista, ettd ne
ankkuroidaan tutkimusongelmiin ja sitd kautta teoreettiseen viitekehykseen, jolloin ne
my0s véaistdmattd vahvistavat tutkimuksen teoreettista validiteettia. On ensiarvoisen
tarkedd muotoilla kysymykset siten, ettd ne vastaavat tutkimuskysymyksiin. Muiden
aineistojen keruutapojen ohella haastattelua voidaan kuitenkin pitdd tavallisimpana
fenomenografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelménd. Kun haemme tietoa toisen
ihmisen ajattelusta, on prosessissa aina mukana my6s oma ajattelumme seka
tietoisuutemme. Ajattelumme seké tietoisuutemme rakenteet vaistamatta heijastuvat siihen,
kuinka tulkitsemme haastateltaviamme. Tatd tietoisuuden ja ajattelun heijastumista
pidetd&n fenomenografisen tiedonkasitykseen kuuluvana intersubjektiivisuutena. (Ahonen
1994, 136-137; Huusko & Paloniemi 2006, 164.)

Haastattelutilanteissa kaytin apuna paperia, johon olin Kirjannut joitakin kysymyksia
(LHTE 1). Paperi oli tarkoitettu enemman muistin tueksi kuin haastattelun rungoksi.
Annoin haastateltavien valita itse heille parhaiten sopivan haastatteluajankohdan ja kaikki
haastateltavat halusivat suorittaa haastattelut tyonsa ohessa kouluilla heille vapaana aikana.
Kouluilla annoin haastateltavien valita itse missé haastattelu tehdaan, jotta he tuntisivat
olonsa mukavaksi. Toivoin tilalta ainoastaan, ettd se olisi rauhallinen ja sitd kautta

hairioton.

5.3 Aineiston analyysi

Fenomenografiselle analyysille ei ole selkeésti méariteltyda menettelytapaa, joten teen
tutkijana ratkaisun analyysissani ja jaan sen kirjallisuudesta 16ytamaani kolmeen tai neljaan
vaiheeseen. Muodostan yksittdisten informanttien haastatteluista ilmauksien avulla alempia
tasoja, jotka omassa tutkimuksessani maaraytyvat vaiheistamisen avulla. Vaiheistamalla
lahden kohti ylempid, abstraktimpia tasoja. Avaan vaiheistamisen tasot tutkimukseni
myOhemmaéssd vaiheessa. Luon analyysissani hierarkkisia tasoja, jotka kulkevat
vaiheistamisen kautta ja nousevat abstraktimmille tasoille. N&in analysoimalla pyrin
tavoittamaan todellisuustason tutkittavien haastatteluiden jasennyksen kautta. Oletan
tutkimuksellani, ettd lausumien siséllot tietyssa kontekstissa heijastavat tiettyja kasityksia.
Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysi lahtee liikkeelle aineistosta, jolloin sitd ei

voida tehdd mihink&an valmiiseen teoriaan pohjautuen tai valmiiseen luokittelurunkoon,
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vaan tutkijan on kaytava jatkuvaa reflektiivista keskustelua aineiston kanssa lopullisen
teorian syntyessd vasta analyysiprosessin tuloksena. P&adyin tutkimuksessani
horisontaaliseen kuvauskategoriasysteemiin, jossa kaikki luomani Kkategoriat ovat
kesken&an tasa-arvoisia ja tasavertaisia. (Marton & Booth 1997, 125-127; Hakkinen 1996,
41-44; Uljens 1989, 39; Niikko 2003, 32-36.)

Seuraavaksi kéyn lapi analyysin etenemisen kolmessa vaiheessa, siten kun sen aion itse
toteuttaa. Fenomenografisen analyysin ensimmaéisessa vaiheessa aineisto luetaan 1&pi niin
monta Kkertaa, ettd tutkija pddsee osaksi aineiston maailmaa. On tarkedd muistaa konteksti,
jossa tutkimuksessa ollaan. Aineistosta etsitddn ongelman asettelun kannalta térkeita
ilmauksia seka ilmion suhteen merkityksellisida ilmauksia sekd merkitysyksikkoja.
Merkityksellisten  ilmauksien  ja  merkitysyksikkdjen  pohjalta  muodostetaan
kuvauskategoriat. (Hakkinen 1996, 41-42; Niikko 2003, 33-34; Marton & Booth 1997,
125.) Analyysin toisessa vaiheessa keskityn kuvauskategorioiden rajojen maarittelemiseen
vertailemalla irrottamiani merkitysyksikkoja.  Analyysissa keskitytdadn alusta alkaen
ilmauksiin, ei niitd tuottaneisiin informantteihin. llmauksien tulkinta on prosessi, jossa
lilkutaan yksittdisten ilmausten ja niiden kontekstin, eli koko haastattelun valilla.
Kategorioiden teoreettiset piirteet hahmottuvat ja muokkaantuvat hiljalleen prosessin
edetessd. Vertaamalla ilmauksia keskenaan, 16ytyy se, mika on analysoitavalle késitykselle
ominaista. (Hakkinen 1996, 42-43; Niikko 2003, 34-35; Marton & Booth 1997, 126;
Uljens 1989, 44.) Kolmannessa vaiheessa olen omassa tutkimuksessani yhdistanyt
kolmannen ja osassa Kirjallisuutta esiintyneen neljannen vaiheen ja kédytdn vaiheesta
nimitystd, kategorioiden kuvaaminen ja niiden valiset suhteet. Kolmannessa vaiheessa
kuvaan aineistosta kahden edellisen vaiheen avulla I6ytamiéni kategorioita abstraktimmalla
tasolla, joiden avulla luon kuvauskategorioita. Kuvauskategoriat sisaltdvat vaiheistamisen
kautta késitysten ominaispiirteet kuin myds niiden empiirisen ankkuroinnin kontekstiin ja
aineistoon. Kuvauskategoriat kuvaavat 16ytamiani yhtélaisyyksia ja eroja. (Hakkinen 1996,
43-44; Niikko 2003, 36-37; Marton & Booth 1997, 126-127.)

5.4 Analyysin konkretisointi

Rehtoreiden ja luokanopettajien valinnalle informanteiksi on kaksi perustetta. Halusin
varmistaa ovatko opettajien ja rehtoreiden kasitykset yhtenevéisia ja toisaalta myos ottaa

selvaa eroaako rehtoreiden kasitykset luokanopettajien mahdollisuuksista suuresti. Jos ndin
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olisi kaynyt, olisin kasitellyt aineistoja erillisind. Mainittavaa eroavaisuutta vastausten
valille ei kuitenkaan syntynyt, joten séilytin aineiston yhtendisenda. Mikéli aineistoni olisi
kasittanyt laajemman otannan kuin viisi haastattelua, olisi aineistoja varmasti ollut syyta
kasitella erillising.

1.Vaihe

Ennen analyysin aloittamista litteroin haastattelut, joista aineistoa kerééantyi yhteensd 35
sivua 1,5 rivivélilla kirjoitettua tekstia. Jatin merkitsematta litterointiin &4nenpainot, tauot
ja puheilmaisun tdytesanat ja sanojen toistot pois, koska silla ei mielesténi tdméan aineiston
kannalta ollut oleellista merkitystd. Merkitsin Kkuitenkin sanojen toistoissa ilmenevat
tarkennukset seka taydennykset, jos ne olivat osittain eri tavalla sanottuja, koska ne olivat
mielesténi tarkeitd vivahteita. (Ahonen 1996, 163.)

Aineiston analyysissa nojasin vahvasti tutkimuskirjallisuuteen ja ohjeistukseen
fenomenografisen analyysin vaiheista, koska koen itseni hiukan epavarmaksi uudenlaista
analyysia tehdesséani, etenkin sen vuoksi, ettei yksityiskohtaista analyysimenetelmaa
oikeastaan ole. Pidin kirjaa analyysini eri vaiheista, jotta voin my6hemmin j&sentaa
prosessiani. Suurimpana tukena kaytin Niikon (2003, 33-35) ohjeistusta analyysista ja sen
vaiheista, koska se pohjautuu vahvasti Martonin (1988) teoriaan. Myds Hakkisen (1996,

39-43) aineiston analyysin ohjeistus ndkyy omassa analyysissani.

Luettuani haastatteluaineiston useaan kertaan aloin liittdd tutkimuskysymyksiini liittyvia
lausumia niihin tutkimuskysymys kerrallaan. Samanaikaisesti teemoittelin haastattelusta
nousevia asioita pyrkien ldytamaan niistd padteemoja, jotka olisi mahdollista erottaa
toisistaan. Pyrin ndin hahmottamaan Niikon (2003, 33) mainitseman kokonaiskasityksen
tutkittavien lausumista suhteessa tutkimusongelmaani. Hain yksittdisia laajempia ja
toistuvia ilmauksia, jotka voitaisiin  jollakin tavalla sijoittaa  my6hemmin
kéasitesateenvarjoiksi, joiden alle voidaan liittd4 haastatteluista nousseita lausumia pilkkoen

niita isompiin ylakasitteisiin.

Analyysin ensimmaisessd vaiheessa valitsin aineistosta tutkimuksen peruskysymyksen
kannalta kiinnostavat, merkitykselliset ilmaisut. Analyysiyksikkénd on fenomenografisessa
analyysissa kaésitys, ei tutkimushenkild tai tietyn tutkimushenkilon tuottama aineisto.

Ké&sitys voi aineistossa muodostua sanasta, lauseesta, kappaleesta tai laajemmasta
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kokonaisuudesta. Tassd tutkimuksessa aineiston muodostivat 35 sivua litteroitua
haastatteluaineistoa. Kévin l&pi puhtaaksi kirjoittamani litteroidut haastattelut lause
lauseelta. L&hes jokainen informantti ilmaisi tekstissdén useita kasityksia draamasta ja sen
mahdollisuuksista  luokanopettajan  ty6ssd. Yhdessd haastateltavan  lyhyessékin
vastauksessa saattoi olla useampi kuin yksi késitys. Toisaalta yhta kasitystd saatettiin
ilmaista useammallakin lauseella ja eri sananké&éntein. Pilkottuani haastattelut osiin minulla
oli 256 analyysiyksikkod, jotka merkitsin juoksevilla numeroilla. Edellisestd esitan
esimerkkind yhdesté haastattelusta poimitut ilmaisut, jotka siséltavat késityksen draamasta

ja sen hyodyntdmisen mahdollisuuksista:

1) Mé nékisin ettd draama on oleellinen osa oppimistilannetta. Eldytymista,
improvisaatioita, heittdytymistd, mokien ja virheiden sietoa, kun ajattelee

opetusdraaman luonnetta.
2) Esiintyminen, kielenkayttd, mutta kylla se eldytyminen ja empatia.

3) Korvaamattomat hyodyt jos ajatellaan ettd esimerkiksi tallasen prosessin
loppuvaiheessa tai purussa. Omassa tyossa ainakin muistaa, ettd draamalla oli

aika iso osuus siiné.
4) Tilanteet ja asetelmat voidaan rakentaa tai luoda draamalla.

5) Videotallennetta, live-esiintymistd ihan perusteatterina, kuunnelmaa,

musiikkia. Elaytymistd pelk&staan siihen tilanteeseen eri lailla.

6) Miten joku pieni ihminen on kokenut jonkun vaikka nuijasodan, mik& sai
sinut tarttumaan siihen nuijaan. Ne asetelmat voidaan rakentaa ja niitten kautta

sitten miettia miten itse olisi toiminut.

7) Halusin sitd tematiikkaa aika syvéllisellakin tasolla ja siihen otin sitten
roolin ja annoin lapsillekin roolit. Rakensin sen koulupdivan ympérille,

ruokailun, vélituntien ja koko péivan ympadrille.
8) Tunteita pita4 saada peilata muihin ihmisiin ja erilaisiin tilanteisiin.

9) Oppilaantuntemus on kylla térkeda olla luokanopettajalla kunnossa, kun
ldhdetddn draamaa tekemé&an. Se on niin henkil6kohtaista kuitenkin.
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(Haastattelu, rehtori 1.)

Erottelin toisistaan kasitykset, jotka edes jonkin verran poikkesivat toisistaan — edellisessa
esimerkissa ilmaisut 2, 4, 5, 6, 7 ja 8 voisi kaikki ndhda kasvuun ja kehitykseen sek& niiden
tukemiseen liittyvind ja yhdistad yhdeksi kasitykseksi, mutta tdménkaltaiset tulkinnat j&tin
myO6hemmaéksi. Vaikka my6hemmassa vaiheessa tulkitsisinkin niiden edustavan samaa
kasitysta tai ainakin kasitysryhmaa, niiden erottaminen oli tdssé vaiheessa tarkedd draaman
kasitysten ja mahdollisien hyotyjen opetuksessa [0ytymiseksi sek& vivahteiden
erottamiseksi. Kasityksia siséltavistd ilmauksista 1 ja 2 seka 5 kdy ilmi, miten toimin
silloin kun Kkatsoin samassa lauseessa ilmaistun useamman kuin yhden kasityksen:
alleviivasin kulloinkin tarkoittamani kasityksen erottaakseni sen muusta lauseesta. Kohta 1
sisdltdad kasityksen, ettd elaytyminen ja heittdytyminen on osa opetusdraaman luonnetta,
kun taas kohta 2 siséltaa kasityksen, ettd esiintyminen on eldytymistd. Kohta 5 ilmaisee
kasityksen, ettd eladytyminen draamassa voi olla monenlaista. Jotta voisin mydhemmassa
vaiheessa analyysia palata kasitysten konteksteihin, merkitsin ilmausten loppuun sen

kirjoitelman numeron, josta ne olivat peréisin.

Tutkimuksen kannalta merkittdvien ilmaisujen poimiminen haastatteluista merkitsi sit4,
ettd jotakin jai myods analysoitavan aineiston ulkopuolelle. Kyse oli tekstistd, jossa ei
ilmaistu  kasitystd draaman luonteesta ja sen hyddyntamisen mahdollisuuksista.
Esimerkiksi sellaisia lauseita kuin ”Rehtorina minun tdytyy luottaa alaisteni osaamiseen”
(Rehtori 2.) tai ”Luokanopettajan oma kiinnostus ja persoona madrittelee sitd, millaisia
menetelmia han kayttdd opetuksessaan”. (Luokanopettaja 1.) Téata tekstia oli kuitenkin
vahan, koska pystyin suuntaamaan haastattelua tdsmentévilla  kysymyksilla.
Fenomenografisen analyysin ensimmaisessa vaiheessa on myo6s tarkedd tulkita valittuja
kasityksid suhteessa kontekstiin, jossa ne esiintyvat. Tassa tutkimuksessa edelld mainittu
asia tarkoitti sitd, ettd minun taytyi erottaa, milloin puhuttiin draamasta ja milloin jostakin
muusta. Kaytdnnossa tama merkitsi sitd, ettd jotenkin epdselvia tai tulkintaa edellyttavia
ilmaisuja tarkastelin muita enemmaén suhteessa koko haastatteluun. My6hempia vaiheita
ajatellen kirjasin tulkintojeni perustelut kursiivilla sulkeisiin ilmaisujen peraan.

Esimerkiksi néin:

132. ”Omana mddritelmdllini draamalle, koen sen, ettd se on
tunteiden, elamysten ja kokemusten l&pikdymistd, niinkon,
tavallaan autenttisen tilanteen kautta, mutta niin kuitenkin ettei se
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ole aito se tilanne, dramatisoitu tilanne, mutta eniten siité saa kun
heittaytyy siihen. Jotenkin sellainen aito teenndinen tilanne. Se on
itsensa ilmaisemista monin eri keinoin. Sulla on kaikki
mahdollisuudet kdydd tunnetaitoja ldpi.” (Opettaja 2.)

(Tassa ajattelisin, ettd ilmaistaan kasitys draaman autenttisuudesta,
draamassa oppimisesta ja suhteesta todelliseen elamééan)

43. ”’Mun mielesta se on itsensa toteuttamista monin eri keinoin, se
ei ole pelkastaan suullista vaan se voi olla myds kirjoittamista ja
sen kautta itsensa toteuttamista. ” (Opettaja 3.)

(Tassé itsensd toteuttamisella voidaan nahda tarkoitettavan
elaytymisté toisen asemaan draaman keinoin)

Kiinnitin huomiota siihen, ettd kuvitteellinen tilanne, toisen asemaan asettuminen ja kasvu
ja kehitys todellista elamé&a varten nousivat esiin useammassa haastattelussa ja myos hyvin
erilaisissa konteksteissa suhteessa tutkimuskysymyksiini. Informantit liittivdt draaman
mahdollisuuksiin empatiataidot, joita voidaan harjoitella draamassa eldytymisen kautta ja
samalla oppia tunnetaitoja ja toisten huomioon ottamista seka itsensa ilmaisemista monin
eri keinoin.

Jokainen informantti nosti haastattelussaan esiin draaman kayton jollain tapaa osana
oppimista. Aineistosta nousi vahvasti esiin se, ettei draamaa néhty yksittaisena asiana, vaan
se kytkettiin opettamisen vélineena useisiin eri tarkoitukseen téhtddvassa toiminnassa.
Kolme viidesté informantista nosti esiin sosiaalisten taitojen oppimisen eritoten haastavien
oppilaiden kanssa toimiessa sek& kaksi nosti esiin nakokulman jossa erilaiset tyotavat
tarjoavat mahdollisuuden osaamisen osoittamiseen ja vahvuuksien ldytamiseen myos niilla

oppilailla, jotka eivét valttdmatta padse loistamaan perinteisessa oppimistilanteessa.

”Se vois olla niinku sellanen oppimistilanteen osa, jossa kasvetaan
ja kehitytdan tosielama& varten, sitten kun se tilanne tulee
my6hemmin vastaan niin voi tulla joku flasback, ettd ndin ma
toimin sillon ja mit4 siizi seuras. ” (Opettaja 2.)

”Draaman avulla voidaan harjoitella erilaisia tilanteita ja sita
miten niissa itse kayttaytyisi, sitten niistd voidaan yhdessa
keskustella.” (Opettaja 3.)

Draaman kayton vaatimuksista opettajalla puhuttaessa informantit toivat esiin

opetussuunnitelmassa draaman korostuvan ja voimakkaana ndkevédnsa osan, joka antaa
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mahdollisuuden toteuttaa opetusta draaman keinoin. Riskeja nahtiin myds olevan lahinna
taitamattomissa késissa kaytettynd ilman riittdvaa tietoa ja oppilaantuntemusta. Tutkijana
minusta oli &arimmaisen mielenkiintoista ettd, kaksi informanttia nosti esiin nakékulman,

jossa opettajan taytyy ndhdd omassa tydssaan tarve draaman kaytolle.

"Kylli opettajan tdytyy ndhdd omassa tyossddn tarve draaman
kaytolle, ettd se on valmis ottamaan sen omaksi vilineekseen.”
(Opettaja 1.)

2.Vaihe

Fenomenografisen analyysin toisessa vaiheessa aloin ryhmitelld ilmaisuja. llmaisut
erotetaan yksiloistd ja aluksi irtaudutaan kokonaan my6s niiden alkuperaisista
konteksteista. ~ Ryhmittely  perustuu  ilmausten  vertailuun:  olennaisuuksien,
samanlaisuuksien, erilaisuuksien ja rajatapausten etsimiseen. Etenkin rajatapauksissa
voidaan joutua palaamaan ilmausten alkuperdiskontekstiin, jolloin tulkinta kulkee toisaalta
koko aineiston merkitysten, toisaalta sitaattien alkuperéiskontekstin vélilla. Jaottelin
aineistosta erottelemani 256 ilmausta ensin karkeasti eri teemoihin siséltdjensé perusteella.
Tassa vaiheessa nimesin sisalloiltaan vahankin erilaiset ilmaisut eri kasityksiksi pitaytyen
haastateltavien kasitteissé ja valttden tutkijan kasitteellisia yleistyksid. Konkreettisesti tima
vaihe tarkoitti ilmausten siirtelyd eri otsikoiden alle ”leikkaa” ja ”liimaa” -taktiikalla
olohuoneemme lattialla suurien kartonkien paalla. Tuloksena oli 56 erilaista kasitysta siita,
millaisena tutkittavat ndkevat draaman kayton merkityksen ja mahdollisuudet
perusopetuksessa. Draaman kayttoa opetuksessa vaativaa tietotaitoa kuvaavia kasityksia oli
tassd vaiheessa 26. Seuraava tyovaihe oli kirjoittaa auki kaikki 56 kasitysta siitd, millaisena
tutkittavat nakivat draaman kayton merkityksen ja mahdollisuudet sekéd 26 késitysta siit,
mité tietotaitoa draaman kayttd opetuksessa vaatii. Milla eri tavoilla informantit olivat
ilmaisseet esimerkiksi draaman luonnetta, merkityksia ja mahdollisuuksia? Mita kaikkea
kasitykseen siséltyy? Vaikka aineistoni oli suhteellisen pieni, aineistosta nousi runsaasti
materiaalia muodostamaan késityksista sisallon. Osittain tdima varmastikin johtui siita, etta
haastateltavat valikoituivat vapaaehtoisesti ja ndin heistd jokaisella oli aiheesta paljon
kerrottavaa ja ndkemyksid. Tavallaan l&hdin nyt toteuttamaan fenomenografista analyysia
kasitysten sisalla: mitd erilaisia siséltdja nimedmani késitykset saivat niiden alle
kokoamissani luokanopettajien ja rehtoreiden haastatteluissa? Aloin koota késitysten alle

haastateltavien ilmaisujen siséltdmiéd kasitteitd, méérittelyja ja asioita, joihin he olivat
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kyseisen kaésityksen mahdollisesti liittdneet. Vasta tdman vaiheen toteuttaminen teki
mahdolliseksi kasitysten yhdistdmisen ryhmiksi. Ryhmittelyd helpotti myos se, etta tassa

vaiheessa sisélloiltaan paallekkaisia ilmaisuja saattoi karsia pois.

Lahdin jakamaan informanttien lausumia tutkimuskysymysteni mukaisesti siten, mitka
ilmaukset liittyivat draaman kayton merkityksiin ja mahdollisuuksiin ja millaista tietoa ja
taitoa draaman kayttd opetuksessa vaatii opettajilta. Hyvin pian huomasin, etta lausumien
vuoksi minun olisi syyta pilkkoa ensimmaéinen tutkimuskysymykseni siten etta saan siita
kaksi teemaa, draaman merkitys ja draaman mahdollisuudet. Aineistossa ndma asiat

erottuivat toisistaan selkeasti.

” Draaman merkitys tai sen luonne on se, ettd siind joutuu
kohtaamaan oman ajattelun vékisinkin. Mahdollisuudet liittyy
enemmankin oppimiseen ja opetussuunnitelmaan. N&ain mind sen

ndkisin.” (Opettaja 2.)

Draaman kayton merkitys nahtiin laajempana ja moniulotteisempana kasitteend, se nousi
aineistossa oman itsensd tuntemiseen liittyvind tunnetaitojen tunnistamisen ja eldytymisen
kautta tapahtuvina vuorovaikutteisina kokemuksina. Draaman mahdollisuudet liittyivéat
selkeésti pedagogiseen ajatteluun ja draaman mahdollisuuksiin opetuksen vélineena.
Oppimistilanteen osana draamalla néhtiin olevan monia eri tehtdvia innostamisesta ja
motivoinnista, hauskuuden tuojaan ja erilaisia ulottuvuuksia tuomaan. Kaksi informanttia
nosti esiin asioiden lapielamisen kokemuksen ja sen voimakkaan kokemuksellisuuden
tuoman vaikuttavuuden. Molemmissa teemoissa limittyi roolin merkitys oppimisessa ja
merkityksellisyyden kokemuksessa. Toisen asemaan asettuminen ja sitd kautta uusien

nakokulmien avartuminen.

”Kylla ma nakisin sen sellaisena lapi elamisen valineend, se tuo

’

siihen, siis oppimiseen, sellaisia oppimisen ulottuvuuksia.’
(Rehtori 1.)

Molemmat rehtorit toivat esiin haastatteluissa henkilokunnan ohjauksessa kaytettdvan
draaman, joidenkin tapausten kasittelyt joihin draama jollain tapaa liittyy sek& toinen toi
esiin  my0ds tydyhteisbn vuorovaikutustilanteet ja niissa rehtorin mallintamisen

kaytoksellaan.
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”Draaman menetelmien avulla oppilasta autetaan hahmottamaan
sellasia suurempia kokonaisuuksia eri asioista, koska se hahmottaa
siind myos itseddn. Henkilokunnan ohjauksessa olen hyddyntanyt
draamaa ja ty0yhteison vuorovaikutuksen parantamiseen myodskin,
kyll& se oma toiminnan malli on tarke&. ”’(Rehtori 2.)

3. Vaihe

Analyysin kolmannessa vaiheessa muodostin kasitysryhmat. Kasitysryhmille pyritaan
fenomenografisessa analyysissa loytdmaan niitd maarittelevat kriteerit ja ryhmia
selkiytetddn rajatapausten kautta. Kasitysryhmien muodostamisessa auttoi ilmaisujen
maaréllinen tarkastelu. Késitykset, jotka olivat muodostuneet suuresta méarasta ilmaisuja,
toimivat ytimend, jonka ympérille ryhmat alkoivat muotoutua. Tallaisia siséltja olivat
autenttisuus, oppimisprosessin  osa ja kokonaisuuden hahmottaminen. Esimerkiksi
autenttisuuden  kasitysryhmaan kokosin sellaiset  kasitykset kuin elaytyminen,
improvisaatio, fiktion maailma, vuorovaikutus ja rinnastettavuus todelliseen eldmaan.
Tama muodosti yhteensd 5 edellisessa vaiheessa nimettya kasitystd, 56 ilmausta. Samalla
tavoin syntyivat muutkin késitysryhmaét. Edellisen vaiheen 56 kasitysta siitd, millaisena
tutkittavat nakivat draaman kayton merkityksen ja mahdollisuudet sekéd 26 késitysté siit,
mitd tietotaitoa draaman kayttd opetuksessa vaatii, rakentui siis niiden sisaltoja
analysoimalla ja vertailemalla 3 k&sitysryhméa. Vain neljd ilmaisua (256:sta) jai néiden
ryhmien ulkopuolelle. Vasta késitysryhmien esittelyn jalkeen voidaan siirtya

fenomenografisen analyysin 4. vaiheeseen, jossa rakennetaan kuvauskategoriat.

Tutkimuskysymysteni kautta lahdin kolmannessa vaiheessa ylittdmaan kysymysten rajoja
etsien laajempia suhteita asioitten vélille. Laajemmissa kuvauskategorioissa hain
edellisessa vaiheessa vertailemieni ilmausten vélilld olevia yhteyksida ja mahdollisia
kokonaisuuksia. Kuvauskategoriat alkoivat hahmottua ja niiden sisédlle alkoi rakentua
kasitysten ominaisuuspiirteitd. Empiirinen aineistoni alkoi ankkuroitumaan kolmen
paékategorian alle. (Hakkinen 1996, 43; Niikko 2003, 36-37.)

Ensimmaiseksi kuvauskategoriaksi muodostui autenttisuus, joka liitettiin sekd draaman

kéayton merkityksellisyyteen ettd mahdollisuuksiin.

"Uusi  opetussuunitelma huokuu autenttisuuden janoa, sikdli
draaman kaytto ois tosi suotavaa nyt kun puhutaan sosiaalisisista
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tavoitteista, jotka saadaan tavoitettua draaman kautta, mutta se

mita tietysti kaipais, paitsi opsista, niin draaman kaytostakin

koulutusta. Saisi olla tdydennyskoulutus setti joka koululle.”

(Opettaja 2.)
Toinen kokonaisaineston kannalta merkittdva kuvauskategoria oli oppimisprosessin osa.
Draaman kayttoon liitettiin oppimisen kannalta merkittdvid asioita ja draama nahtiin
oppimistilanteen osana, prosessin vaiheena ja oppimisen mahdollistajana. Kolmas nouseva
teema liittyy opettajien ja rehtoreiden kasityksiin draaman kayton vaatimuksiin opettajilta.
Kolmanneksi varjoksi nousi kokonaisuuden hahmottaminen, ymmarrys pyrkimyksista joita
kohti pedagogi on menossa kayttdessddn draamaa. Haastatteluiden merkityssisallot
jakautuivat mielestani selkeéasti kolmen péaakategorian ympérille, joita olivat autenttisuus,
oppimisprosessin osa seka kokonaisuuden hahmottaminen. Osa asioista limittyy nadiden
merkityssiséltéjen valilla kuin myo6s tutkimuskysymyksissd, mutta tarkoituksenani on
séilyttad nuo kytkokset.

Autenttisuus nousi esiin kauttalinjain haastatteluissa ja jokainen tutkittava mainitsi sen

jossain kohtaa haastattelua.

1. ”Opetussuunnitelma ohjaa meita autenttisten oppimistilanteitten jarjestamiseen ja
sitdhan tdma (draama) on parhaimmillaan. ” (Opettaja 1.)

2. ”Jos se oppiminen liittyy oppilaan omaan elaméaan, niin kyllahan se siita tekee aina
vaikuttavampaa. Oppilas saa niinku kokemuksen, etta tata ma tarvin elamassa.”
(Opettaja 2.)

3. “Draaman kaytolla mina pystyn tekemaan opetettavasta teemasta autenttisen.”
(Rehtori 1.)

4. ”Se, kun saa kokea jonku tilanteen sellaisena kun se on niin onhan se vaikuttava. ”
(Rehtori 2.)

5. ”Pienten kanssa on leikitty kauppaa, ravintolaa ja kaikkea mahdollista. Leikki on

niille todellista ja samalla siitd saa taitoja oikeaan elamaan. ” (Opettaja 3.)

Useimmiten autenttisuus nousi esiin tutkittavien pohtiessa draaman merkitystd oppimisessa
ja uuden opetussuunnitelman valossa. Oppimisprosessin o0sana draaman ndkeminen

siiviloityi myds koko aineistossa draaman mahdollisuuksia ja kayttdd pohdittaessa.
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Haastateltavat nékivat draaman osana oppimisprosessia ja antoivat sen vuoksi sille monia
eri tehtdvia ja merkityksida laaja-alaisten tavoitteiden saavuttamiseksi sekd erilaisia

oppimisen keinoja monipuolisesti tarjoavana mahdollisuutena.

”Mé& nakisin draaman oleellisena osana oppimistapahtumaa.

Draaman luonne, eldytymistd, heittaytymista, improvisaatiota,

virheen, mokien sietoa, esiintyminen Kkielekayttd, mutta kylla se

eldytyminen, empatia, ndin yksittdisind sanoina.” (Rehtori 1.)
Kokonaisuuden hahmottaminen nousi suurena kattokategoriana
tutkimusongelmaani draaman opettamisen vaatimuksia kuvaamaan. Aluksi
muodostin tuloksista horisontaalisen kuvauksen, jossa on kolme kategoriaa.
Horisontaalisen kuvauksen mukaisesti kategoriat ovat keskenddn samanarvoisia ja
niiden keskindiset erot ovat sisdllollisid. Kuvauskategoriani eroavat toisistaan
kehitysasteeltaan ja laaja-alaisuudeltaan. (Niikko 2003, 38; Huusko & Paloniemi
2006, 169.) Tulosavaruutta hahmottaessani huomasin kuitenkin, etteivét
kuvauskategoriani olleet samanarvoisia. Kokonaisuuden hahmottaminen nousi
kuvauskategoriana kahden muun yldpuolelle, koska siind nousseet kisitykset
limittyivat ikddan kuin kehdksi kaiken ympdrille eikd niinkddn erilliseksi
kategoriaksi. Kokonaisuuden hahmottamisen kategoriassa esiintyi késityksid sekd
autenttisuudesta, ettd oppimisprosessin osasta, joten nostin sen hierarkisesti
autenttisuuden ja oppimisprosessin osa- kategorioiden yldpuolelle kuvaamaan

ilmenneitd kasityksid laajemmin.

5.5 Eettiset ratkaisut ja luotettavuus

Fenomenografista luotettavuuden arviointia voidaan Hakkisen (1996, 44-46; Niikko 2003,
39-41) mukaan tarkastella viiden eri kriteerin mukaan, joita ovat diskurssikriteeri,
heuristinen arvo, konsistenssi, empiirinen ankkurointi ja pragmaattinen Kriteeri.
Fenomenografiassa ei fenomenologian tapaan pyritd absoluuttiseen totuuteen. Eettisyys
fenomenografiassa perustuu koko prosessiin ja siind tehtyihin ratkaisuihin, koska tiedon
keruu— ja analysointivaiheita ja tapoja ei voida selkedsti erottaa toisistaan tutkimuksen
prosessinomaisen luonteen  vuoksi. Diskurssikriteerilla  tarkoitetaan sitd, ettd

tutkimustulokset voidaan todeta laadullisesti hyviksi, mikali tutkimuksen argumentointi
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parjaé vaihtoehtoista péaattelya vastaan. Tutkimuksen heuristisella arvolla tarkoitetaan sita,
kuinka tutkimus avaa lukijalle asiaa ja kuinka se kykenee vakuuttamaan hanet ndkemaan
jokin todellisuuden aspekti uudella tavalla. Tutkimuksessa loin teoreettisella
viitekehyksella lukijalle pohjaa, josta han saa ké&sityksen kasiteltdvan ilmion kontekstista.
Konsistenssi validiuskriteerind puolestaan koskettaa kategorioiden sisédisen logiikan
pitavyyttd, eli sitd ovatko ne rakenteeltaan yhtendisia ja onko kaikille ilmauksille 16ydetty
sopiva kategoria. Tassé tutkimuksessa tavoittelin konsistenssia avaamalla ilmauksien
sijoittumista kasiteryhmiin mahdollisimman l&pinakyvasti ja tuomalla p&éattelyani esiin.
Kategorioiden tulisi olla linjassa my0s teoreettisen tutkimuskaésitteiston kanssa siten, etta
lukijakin voi nahdd yhteyden teoreettisten lahtokohtien ja ilmausten luokittelun vélilla.
Neljantena validiuskriteerind voidaan pitdd empiiristd ankkurointia. Sen mukaan
empiirinen tutkimus tulisi aina pystyd ankkuroimaan kaytantoon, tai muuten sen
empiirinen todellisuus ei ole todellinen. Tutkimuksen empiirinen ankkurointi on vahva,
koska aineisto kerattiin kentéltd, jossa luokanopettajat toimivat. Tutkimuksessa on tuotu
nakyvaksi haastattelupétkia ja aineisto on selkedsti néhtévissad. Viimeinen validiteetti
kriteeri on pragmaattinen kriteeri, jonka mukaan on pohdittava tutkimustulosten merkitysta
kaytantoa ajatellen. Mika on tutkimuksen tieteellinen arvo? Tutkimuksen tieteellinen arvo
perustuu opetussuunnitelman huomioimiseen draaman osalta ja draaman mahdollisuuksien
ja merkityksen né&kemiseen luokanopettajan tydssd sekd luokanopettajien kokeman

lisakoulutuksen tarpeen tunnistamiseen.

Tutkimuksessani olen ratkaissut eettisen kysymyksen informanttien henkil6llisyyden
suojaamisesta siten, ettd kuvaan haastateltaviani koodein Rehtori 1. ja Rehtori 2.
kuvaamaan rehtoreita sek& Opettaja 1., Opettaja 2. ja Opettaja 3. kuvaamaan
haastattelemiani luokanopettajia. Informanttien valinta on ollut heidan itsensa tekema ja

nain ollen he ovat olleet tietoisia mihin ovat osallistumassa.

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille on myo6s tutkijan tulkinnallinen uskollisuus
aineistosta nouseville kasityksien eroavaisuuksille ja kategorioiden keskindisille eroille.
Fenomenografisen tutkimuksen kannalta ensiarvoisen tarke&a on, etté tutkija on maaritellyt
seka itselleen, etté lukijalle mitd juuri han téssd yhteydessa tarkoittaa késityksilla. Tutkijan
tulee huomioida erilaiset kasitykset ja niiden edustavuus sekd tuoda se raportoinnissaan
julki. Fenomenografista tutkimusta on Kkritisoitu analyysiprosessin riittimattomaésta

lapindkyvyydesta jolloin lukija ei pysty tarkkaan seuraamaan kategorioiden muodostumista
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raportoinnissa. Tassa tutkimuksessa on tuotu vaihe vaiheelta avoimeksi kategorioiden
muodostumisen prosessi, jota lukija voi seurata luotettavuutta arvioiden. Mikali osa
analyysin vaiheista jad puuttumaan, voidaan tutkimusta pitdd merkityksettémana.
Kritiikkid on esitetty myos siité, ettd olisi olemassa rajallinen méaara erilaisia kasityksia.
Tutkijan roolia kategorioiden madrittdjand pidetddn liian ratkaisevana ja tuloksia
ohjaavana. Kasitysten rajallisuutta ei kuitenkaan tulisi kasittdad siten, ettd kategorioista
luotu kokonaisuus olisi ajasta tai paikasta riippumaton, fenomenografinen tutkimus on aina
kontekstuaalista. Raportoinnin lapinékyvyys on yksi luotettavuuden varmistaja ja kritiikin
vaimentaja. (Huusko & Paloniemi 2006, 169-170; Hakkinen 1996, 46-49.)

Tarkoituksenani ei ollut kuvata luokanopettajien mahdollisuuksia ja draaman opettamisen
todellisuutta sindnsg, vaan sellaisena kuin tutkimuksen kohteena olevat luokanopettajat ja
rehtorit sen nékevat. Aineisto on tuotettu vuorovaikutuksessa informanttien kanssa ja
analyysia tehdessani pyrin siihen, ettd sen tulokset kertoisivat todellisuudesta sellaisena
kuin he sen konstruoivat. Tamén saavuttamiseksi oli trkeda pyrkia sulkeistamaan aiheesta
minulle itselleni kertynyt tieto ja omat ennakkokésitykseni. Kuitenkaan en voi véittaa
tulkintani olevan taysin objektiivinen, koska omat kasitykseni ja kokemukseni ovat aina
inhimillisend osana minua ja jollain tasolla vaikuttavat tulkintaan. Halusin tutkimuksen
avulla valottaa sekd informanttien omaa toimijuutta ettd heiddn késitystdaan ilmion

ilmenemisesta kentalla.

Vaikka fenomenografisessa tutkimuksessa suositaan yksilollistd, avointa haastattelua,
kaytin haastatteluiden tukena teemahaastattelurunkoa sitd kuitenkaan orjallisesti
seuraamatta. Haastattelurunko oli padasiassa oman muistini tukena ja suunnan sailyttajana.
Jdin pohtimaan informanttien valikoitumista ja sitd, olisiko ollut hedelmallisempaa
tutkimuksen kannalta, jos haastateltavat eivat olisi olleet draamaa aktiivisesti
opetuksessaan hyddyntavid. Pohdin my6s kerddmani aineiston luotettavuutta siita
nédkokulmasta, ettd haastateltavat olivat minulle entuudestaan tuttuja tyokavereina seké
rehtorit pomoina. Tuttuus saattoi luoda ennakko-oletuksia siit4, mitd haastateltavat
ajattelivat minun haluavan kuulla. En kuitenkaan usko sen vaikuttaneen vastauksiin kovin
paljon, koska keskustelin asiasta heiddn kanssaan ennen haastattelua ja pyysin heitd

unohtamaan sen, ettd he tuntevat minut ja sen mita he tietdvat minusta.
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Tutkimuksen kannalta epamielenkiintoiseksi muodostui se, ettd luokanopettajien
vastaukset olivat aika samansuuntaisia, eika vastauksiin hajontaa tuovia tekijoita [0ytynyt.
Mikali informanteiksi olisi valikoitunut draamaa vdhemman opetuksessaan kéyttavi, olisi
hajontaa todennakoisesti esiintynyt. Mikéali toistaisin tutkimuksen, ottaisin aineistoksi

isomman satunnaisjoukon.



6. TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Syntyneet kuvauskategoriat

Edellisesséd luvussa muodostettiin luokanopettajien ja rehtoreiden kasityksistd kolme
ryhméad. Fenomenografisen analyysin viimeinen vaihe on rakentaa kasityksia kuvaavat
kuvauskategoriat ja esittdd niiden yhteydet seké toisiinsa etta teoriaan. Kuvauskategorioita
rakennettaessa niiden alle sijoittuneiden kasitysten méaéralla ei endd ollut merkitysta.
Tarkedmpid kysymyksiéd téssd vaiheessa olivat, eroavatko kuvauskategoriat laadullisesti
toisistaan ja millaisia ovat niiden keskindiset suhteet. Kuvauskategorioita syntyi kolme;

oppimisprosessin 0sa, autenttisuus ja kokonaisuuden hahmottaminen.

Aineiston analyysin raportointi etenee syntyneiden kuvauskategorioiden tulkintana
suhteessa  tutkimuskysymyksiin ~ ja  teoreettiseen  viitekehykseen.  Syntyneet
kuvauskategoriat ovat  mielenkiintoisia  luokanopettajan  tyon  nakdkulmasta.
Kuvauskategoriat nostavat esiin haastatteluista nousseita kasityksia antaen laajemman
kuvan siitd, kuinka luokanopettajat ja rehtorit kokevat ja kasittdvat draaman merkityksen
opetuksessa. Haastatteluaineistosta nousseitten kuvauskategorioiden tulkinta suhteessa
teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimuskysymyksiin antaa mahdollisuuden punnita

aineiston aitoutta ja samalla myds tutkimuksen relevanssia.

6.2 Autenttisuuden merkityksen tulkintaa

Autenttisuuden kuvauskategoriassa sisalldista korostuivat draaman mahdollisuudet luoda
kuvitteellisia tilanteita, jotka ovat rinnastettavissa oppilaiden omaan arkeen. Draaman
avulla koettiin pystyvan rakentamaan tilanteita, joiden avulla voidaan asettua toisen
asemaan ja saada ndin evditd todellisen eldman tilanteisiin. Tutkimuskysymyksenéni oli
Ioytdd luokanopettajien ja rehtoreiden Kkasityksid draaman k&yton merkityksista
mahdollisuuksien hyodyntdmisestd opetuksessa sekd siitd, vaatiiko draaman kaytto
opetuksessa luokanopettajilta jotakin tietoa tai taitoa. Autenttisuuden nousemisen
tuloksissa yllatti minut tutkijana ja vastasi ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni laajasti.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015, 19) opetuksen ja

kasvatuksen valtakunnalliseksi tavoitteeksi nostetaan kasvu ihmisyyteen ja yhteiskunnan
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jasenyyteen. Autenttisuuden huomioiminen opetuksessa sitoo opetettavan aiheen oppilaan
arkeen ja antaa mahdollisuuden oman oppimisen omistamiseen. Tiedon siirtdminen
kaytantoon vaatii jonkinlaisen henkilokohtaisen aspektin opetettavaa asiaa kohtaan.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2015, 29-30) mainitaan
sekd oppimisymparistdjen, ettd tyotapojen kohdalla luova toiminta, vuorovaikutus,
osallisuus ja toiminnallisuus. Molemmissa mainitaan myds oppilaan kasvun ja kehityksen
tukeminen. Draaman avulla voidaan luoda autenttisia oppimisympéristojé, joissa oppilaan
on mahdollista reflektoida omia ajatuksiaan suhteessa késiteltdvaan asiaan sek& muiden
esille tuomiin ajatuksiin. Nama autenttisen oppimisen tilat antavat opettajalle
mahdollisuuden valita opetuksen tavoitteet ja siséllot oppilaiden tarpeita vastaaviksi seka
valita tyOtavat siten, ettd ne tukevat haluttua laaja-alaisen oppimisen tavoitetta. (Toivanen
2015, 11-14.) Seuraavissa aineistolainauksissa nousee esille juuri autenttisuus seka

oppimisen tilat:

”Kylldhan ne draaman jutut saa oppilaat ajattelemaan sitd omaa
kaytostaan eri tilanteissa ja sitd miten ne niinku vois sitten toimia
jos se tilanne tulee vastaan oikeessa eldmdssd” (Opettaja 2.)

”Kun mé& kaytan opetuksessani story-linea niin kylla siind on aina

mukana se oikea todellisuus, mutta sitd l&hestytdan roolien ja

leikin kautta.” (Opettaja 1.)
Autenttisuuden kuvauskategorian alla esiintyi myos empatiataitojen harjoittelu
tilanteissa, jotka voisivat olla todellisia. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2015, 154-158) vuorovaikutus, osallisuus, itsensa
tunteminen ja oman identiteetin rakentuminen mainitaan laaja-alaisen osaamisen
tavoitteissa useammassa kohdassa. Identiteetti rakentuu vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten ja ympériston kanssa ja ilman omien tunteitten tulkitsemisen
taitoa emme voi rakentaa omaa identiteettidzmme. Itsensd tunteminen ja
arvostaminen ovat perusedellytyksid sosiaalisille taidoille ja muiden
arvostamiselle ja kunnioittamiselle. Oman osaamisen kehittymisen kannalta on
ensiarvoisen tdrkedd vahvistaa edellytyksid itsensd tuntemiseen. Toivanen (2015,
15-17) kirjoittaa draaman tarjoavan erityisesti mahdollisuuden uusien taitojen ja
tietojen oppimisen rinnalla siihen, ettd oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan,

kokemuksiaan ja tunteitaan. Han tuo myos esiin tutkimustulokset, jotka kertovat
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draamaopetuksen myonteisistd ja laaja-alaisista vaikutuksista. Autenttinen
oppimisen tila antaa mahdollisuuden oppia sosiaalisia taitoja, itseilmaisua,
vuorovaikutustaitoja ja empatiakykyd. Draamaopetus ohjaa oppilasta
kiinnittam&dn huomiota omien valintojensa ja toimintansa seurauksiin ja
vaikutuksiin suhteessa muihin ihmisiin. Yhdessd toimiminen ja oppiminen
autenttisissa rakennetuissa todellisuuksissa edistdd oppilaiden luovan ja kriittisen
ajattelun taitoja, ongelmanratkaisukykyd sekd kykyd ymmartdd erilaisia
ndkokulmia ja kunnioittaa niitd. Jokainen oppilas tuo tilanteisiin mukaan omat
ainutlaatuiset kokemuksensa, jotka tuovat erilaisia ndkokulmia tarkastelun alle
tavoitteita kohti kuljettaviin oppimisprosesseihin. Vaikka kokemukset ovatkin
henkilokohtaisia ja subjektiivisia voi niiden jakaminen heréttdad ajatuksia muissa
osallisissa ja ndin laajentaa heiddn ajatteluaan. (Kauppila 2007, 30-31.) Edelld

mainitsemani asiat nousevat haastatteluissa esimerkiksi niin:

“Pienten kanssa esimerkiksi joitain tapahtuneita tilanteita voidaan
kdyda lapi vaikka nukketeatterilla tai muilla draamajutuilla.
Monesti se aihe lahtee jostain oikeasti tapahtuneesta tilanteesta. ”
(Opettaja 3.)

“"Draama antaa mahdollisuuden kdsitelld tunteita ja kokemuksia
vahan niin kuin sen tilanteen ulkopuolelta. Monesti se auttaa

varsinkin  sellasten  haastavampien tapausten selvittelyssd.”
(Rehtori 1.)

Draaman mahdollisuuksia autenttisen oppimisympadristén rakentajana voidaan pitaa

merkittavana. Oppimiskokemuksen kokonaisvaltaisuus seké oppilaan kasvun ja kehityksen

tukemisen voidaan néhdé toteutuvan silloin, kun oppimistilanne on autenttinen.

6.3 Oppimisprosessin osan tulkintaa

Oppimisprosessin osakategoria muodostui jokaisen informantin nostaessa draaman kayton
jollain tapaa osaksi oppimista ja kytkettynd opettamisen vélineeksi. Draaman nahtiin
tuovan oppimisprosessiin erilasia tydtapoja ja sosiaalista vuorovaikutusta tukevia
elementtejd. Erilaiset tyotavat mahdollistivat myds niiden oppilaiden loistamisen, jotka

eivat valttamattd padse ndyttdmadn vahvuuksiaan muutoin. Draaman kaytén merkitys
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nahtiin  oppimisprosessin  syventdjana ja osana, jolla aihetta voidaan Kkasitella
monipuolisemmin. Draamalla nahtiin olevan myds paikka oppimisprosessin innoittajana ja

motivoijana sekd hauskuuden tuojana, kuten seuraavasta aineistolainauksesta kay ilmi:

”Joskus aloitan teeman kasittelyn draamalla tai heittdydyn itse
spontaanisti roolin. Silloin oppilaat yleensa kylla innostuvat

’

aiheesta. Oma innostuneisuus ja heittdytyminen on tdrkedd.’

(Opettaja 1.)
Draaman kaytolla oppimisprosessin  o0sana voisin  nédhdd olevan humanistisen
oppimiskasityksen, jossa korostuu kokemuksellisuus ja luovuus. Humanistinen
oppimiskasitys ohjaa mindn kasvuun ja oppijan itseohjautuvuuteen, jossa oppijan oma
toimijuus on suuressa roolissa. Kokemuksellisuuden kautta rakennetaan kasitysta
todellisuudesta ja itsestd sen osana. (Kauppila 2007, 28-31.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2015, 35) ohjaavat meitd jérjestamaan
koulutyon siten, ettd perustana on oppilaiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen. Oppilaille
tulee antaa kokemuksia yhteistyosta ja vaikuttamisesta. Draama oppimisprosessin osana
koettiin oppilasta osallistavana ja ajattelua tukevana tyétapana, jolla voitiin rohkaista

oppilasta. Haastattelussa rehtori néki ronkaisemisen merkityksen néin:

”Rohkaiseminen on yksi tarkeimpia tehtavia, jokaisella pitéisi olla
mahdollisuus sanoa mitd ajattelee ja ndin sitd voidaan
harjoitella.” (Rehtori 2.)

Oppimisprosessin osana draamaa ajateltiin kayttdvan aika monien opettajien, mutta se ei
valttamatta ollut tietoista tai jasentynyttd. Edella mainittu ilmeni aineistossa seuraavina

pohdintoina:

”Perusvalmiudet varmasti 16ytyy jokaiselta opettajalta, mutta se on
sitten eriasia milla tavalla niitéa hyddynnetaan vai hyddynnetaanko
ollenkaan.” (Opettaja 2.)

”Ma ajattelisin, ettd perustaidot on varmaan kaikilla opettajilla
ihan ok.” (Opettaja 3.)

"Se tarve sen kdyttéon pitdd ldhted omasta itsesta. Jos ei sité nde
tarpeelliseksi tai jos ei se ole itselle luontevaa niin ei sit4
varmastikkaan sitten kdytd.” (Opettaja 1.)
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"Kylld mind luotan henkilékunnan osaamiseen tdssd asiassa.
Tietenkin jokaisella on oma tapansa ja ei sen tarvitsekaan kuulua
Jjokaisen tapaan opettaa.” (Rehtori 1.)

Aikaisemmin kappaleessa 2.3 késittelin draamakasvatuksen eri genrejd, joiden voi nédhda
esiintyvan opettajien draaman k&yt0ssd oppimisprosessin osana. P&dasiassa tulkintani
mukaan opettajat kayttavat osallistujien draamaa, jossa fiktio luodaan yhdessd ryhman
kanssa. Asioita tutkitaan, niilla leikitelladn ja tarkastellaan todellisuutta sitd etadnnyttaen.
Roolin ottamisella on osallistujien draamassa tarked merkitys. Se mahdollistaa liikkumisen
fiktion ja reaalimaailman valilla. (Heikkinen 2004, 32-35). Roolin ottamisen merkitys

ilmeni aineistossa nain:

“Erilaisten roolien ottaminen on joillekin lapsille todella
luontevaa, mutta ei kaikille. Se vapaus taytyy antaa, ettei ole pakko
Jjos se tuntuu epdmukavalta.” (Opettaja 1.)

"Ndille pienille leikki on tosi luontevaa. Ei ne mieti sitd roolia,

vaan sita ettd leikitddn yhdessa. Monenlaisia leikkeja meilla on

ollut, joissa on joku rooli. Kauppaleikkeja ja ravintoloita, erilaisia

nukketeattereita ja sitten tietenkin eldintarinoita, on kai niita

vaikka mitd.” (Opettaja 3.)
Leikin toiminta voidaan rinnastaa todellisen elaman tilanteiden harjoitteluun, jossa luodaan
perustaa koko eldmaa varten. Erilaisten roolien kautta lapsi oppii leikissa samaistumaan
erilaisiin tilanteisiin ja hahmoihin soveltaen niita todellisuuteen. Lapsen leikkien sisélto
nousee useimmiten aikuisten maailmasta ja néin suhteutuu todellisuuteen. Opetuksessa
voimme hyodyntéa leikin maailmaa kohdentamalla oppimista eri teemoihin ja haluttuihin
asiakokonaisuuksiin. (Heikkinen 2004, 47-51.)

6.4 Kokonaisuuden hahmottamisen tulkintaa

Kolmas kuvauskategoria muodostui draaman kayton haasteista ja luokanopettajien seké
rehtoreiden draaman kaytélle nakemistd tiedon ja taidon merkityksestd. Kolmas
kuvauskategoria vastasi ndin toiseen tutkimuskysymykseeni nostaen esiin draaman avulla
suurempien kokonaisuuksien hahmottamisen. Kokonaisuuden hahmottamisen kategorian
voisi nostaa myos ylakategoriaksi, jonka alle autenttisuus ja oppimisprosessin o0sa
kuvauskategoriat sijoittuisivat. Seuraavat aineistolainaukset kuvaavat kokonaisuuden

hahmottamisen késityksia aineistossa:
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”Opettajalla taytyy olla kasitys siitd mita se draamalla niinku
hakee. On siind myos riskinsa, koska siind voi menna niin syvalle
Jja jos ei tiedd mitd tekee.” (Opettaja 2.)

"Suunnittelu on tirkedd jos tehdddn isompaa kokonaisuutta. Ja
pitdd osata vetdd peli poikki jos alkaakin mennd vikasuuntaan.
Siksi varmaan osa ei uskalla kayttdaa jos ei ole vélineita vieda
tilannetta siind hetkessd tiettyyn suuntaan.” (Opettaja 1.)

"Aika paljon olen itse ottanut selvdd ja koulutuksesta sain todella
hyvia vinkkejd miten sitd voi hyoddyntad, mutta kylla sita
lisékoulutusta kaipaisi, ettéd saisi varmuutta ja erilaisia juttuja mita
voi kdayttdd.” (Opettaja 3.)

”Lastentarhanopettajan  koulutuksessa sai paljon téhan, oli
opettajankoulutuksessakin,  mutta enemman ehkd siella
lastentarhan opettajapuolella.” (Rehtori 2.)

Opettajalla tulisi olla rohkeutta ottaa oppilaiden tarjoamia impulsseja vastaan ja lahted
rohkeasti késitteleman niitd draaman keinoin. Opettajalla tulee olla kasitys siitd miksi han
draamaa kayttaa ja mihin han silla pyrkii, muutoin draaman kéytto jaa yleisen hassuttelun
tasolle, joka toki sekin on joskus tarpeen. Opettajalla tulee olla vahvuutta sietdad
levottomuutta, epdvarmuutta ja ennustamattomuutta, joita draaman kayttd usein tuo
mukanaan. Luova ja kekselids opettaja kykenee muuttamaan draaman suuntaa ndhdessaan,

ettei se fokusoidu asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. (Heikkinen 2004, 155-157.)

Kokonaisuuden hahmottamisen kuvauskategoria antoi samansuuntaisia tuloksia kuin
Herttuan ja Viitalan (2003, 102-105) tutkimus. Opettajien draaman kayton taustalla
nayttaa olevan kyky ymmartaa leikin merkitys lapsen luontaisena tapana kasitella asioita ja
sen koettiin auttavan oppimista. Tutkimuksessa draaman néhtiin tarjoavan mahdollisuuksia
monipuoliseen kehittymiseen. Erilaiset k&sitykset draamasta kasitteend nousivat myos
heidan tutkimuksestaan. Draamalla néhtiin olevan mahdollisuuksia toimia kasvatuksen
tukena. Draaman kayton haasteena nahtiin se, ettei kouluille ollut annettu tiloja tai
resursseja opetuksen toteuttamiseen, eikd opetussuunnitelman perusteisiin oltu perehdytty
riittdvasti. Nailtd osin tieto on vanhentunutta ja tdmanhetkisesséd opetussuunnitelmassa
paikka draaman hyddyntamiseen opetuksessa on selkedsti mééritetty. Téssé tutkimuksessa
suurimpana kéyton esteend néhtiin epdvarmuus ja tarvittavan taidon puuttuminen, se

ilmeni aineistossa seuraavanlaisina késityksina:
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”Paljon on omasta mielenkiinnosta Kkiinni kayttadkd draamaa.
Netistd ~ minakin  olen  ideoita etsinyt.  Meillda  kady
opettajankoulutuksesta joka vuosi opiskelijoita pitdmassa sellaisia
draamapajoja. Niista saa aina tosi paljon ideoita. Olisi hyddyllista
jos tanne tulisi joku jonka tekemistd sais seurata ja siitd ideoita
omaan opettamiseen.” (Opettaja 3.)

”Varmasti vois enemmankin hyddyntad, mutta jotenkin sita ei aina
keksi niin hienosti, ettd miten.” (Opettaja 2.)

6.5 Tulosten yhteenveto

Aluksi muodostin tuloksista horisontaalisen kuvausjarjestelman, jossa on kolme
kategoriaa. Horisontaalisen kuvauksen mukaisesti kategorioiden tulisi olla keskendan
samanarvoisia, nédin ei kuitenkaan kaynyt, koska kokonaisuuden hahmottamisen osa
kuvauskategoria sisélsi kasityksid myos autenttisuudesta ja oppimisprosessin osasta, jolloin
se oli syytd nostaa kahta muuta kuvauskategoriaa ylemmaksi. Kuvauskategoriani eroavat
toisistaan kehitysasteeltaan ja laaja-alaisuudeltaan. (Niikko 2003, 38; Huusko & Paloniemi
2006, 169.) Tulosavaruutta hahmottaessani huomasin kuitenkin, etteivat kuvauskategoriani
olleet samanarvoisia.  Kokonaisuuden  hahmottamisen  kuvauskategoria  nousi
kuvauskategoriana kahden muun yl&puolelle, koska siind nousseet teemat limittyivat ik&an
kuin keh&ksi kaiken ympérille eikd niinkdan erilliseksi kategoriaksi. N&in tuloksista
muodostui hierarkkinen kuvausjarjestelma, jossa kokonaisuuden hahmottaminen nousee
kahden muun kategorian, autenttisuuden ja oppimisprosessin osa- kuvauskategorioiden

ylapuolelle.

Toivainen (2012, 192-194) kirjoitti artikkelissaan draaman auttavan oppijaa ymmartamaan
itseddn ja maailmaa, jossa hdn eldd. Han toi esiin esteettisen kahdentumisen
mahdollisuuden  rakentaa ymmarrystddn todellisuudesta.  Tassa  tutkimuksessa
luokanopettajien haastatteluista nousi draama autenttisen oppimisen mahdollistajana ja sen
merkitys ndhtiin oppimisprosessin o0sana. Autenttisuuden ja oppimisprosessin o0sana
draaman merkitys muodostui kokonaisuutta hahmottavaksi. Draaman avulla voidaan
jasentdd ymparoivaé todellisuutta ja omaa itsed osana sitd. Autenttiset oppimistilanteet
mahdollistavat henkilokohtaisen tarttumapinnan kasiteltaviin asioihin ja tuovat opittavan
aiheen lahelle lapsen arkea. Oppimisprosessin osana draaman nakeminen mahdollistaa sen

monet kayttotarkoitukset ja opettajan mahdollisuuden suunnata sen kayttotarkoitus juuri
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silla hetkelld tavoittelemansa tarkoituksen mukaisesti. Mrewerd, Carter ja Shabtay (2017,
46) pitivat draaman tarkeimpédnd tehtdvana sitd, ettd voimme tulla tietoisiksi omasta
itsestdmme ja omasta ajatusmaailmasta ja vasta silloin olemme valmiit kohtaamaan toisen
ihmisen ja kunnioittamaan hdnen tapaansa ajatella. Oman ajatusmaailman laajenemisen

kasitys nousi aineistossa néin:

“Tietoisuushan siind kasvaa. Ymmarrys siitd ettd miten mina
ajatellen asioista. Ja opettaahan se kuuntelemaan toisia. Se etta
nékee ne omien tekojen vaikutukset siind tarinassa niin antaahan
se paljon.” (Rehtori 1.)

Draaman menetelmat ja niiden kayttémahdollisuudet voidaan tdman tutkimuksen mukaan
nahda autenttisen oppimistilanteen rakentajana ja kokonaisuuden hahmottajana. Toisaalta
kokonaisuuden hahmottamisen kuvauskategoriassa nousi esiin myds se, ettei draamaa
valttamatta kayta laisinkaan, jos siihen ei koe olevan valineitd. Informanteiksi valikoituneet
haastateltavat olivat kaikki jollain tapaa draamasta kiinnostuneita ja sitd tydssaan
hyodyntavid, mutta hekin kokivat, ettd lisékoulutuksesta olisi hyotyd. Lisakoulutuksen

tarvetta kuvattiin aineistossa seuraavalla tavalla:

”Joku ammattilainen joka nayttds mitd kaikkea sitd voi tehda, se
olis hyvd kouluilla.” (Opettaja 1.)

“Kylld mind koen, ettd tarvitsisin lisatietoa ja vahvistusta sille mit&
tekee.” (Opettaja 2.)

’

"Varmuutta toisi erilaiset koulutukset ja niihin osallistuminen.’

(Opettaja 3.)

“Joskus meilld on ollut opettajille tddlld koulutusta draamasta,
mutta nyt ei ole kylla pitkddn aikaan ollut.” (Rehtori 1.)

"Meilld tuetaan vahvasti opettajien halua kouluttautua ja kehittyd
ja annetaan siihen  mahdollisuus, jos joku haluaa
tdydennyskoulutusta.” (Rehtori 2.)

Kuvauskategorioita yhdistavét tekijat esitan kaaviossa suhteessa tutkimuskysymyeksiini.
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Kokonaisuuden hahmottaminen

MiIIaislena tutkittavat Vaatiiko draaman
nakivat draaman kayttod opetuksessa
kayton jotakin tietoa tai
mahdollisuudet taitoa opettajilta?
perusopetukssessa?

Autenttisuus

Oppimisproses-
sin osa

Kuvio 3. Kuvauskategorioita yhdistavat tekijat

Leikkauskohdat syntyneitten kuvauskategorioitten valilla suhteessa tutkimuskysymyksiini
on selkeadsti nahtavilld. Kuvauskategoria kokonaisuuden hahmottamisesta nousee
ylakategoriaksi sisaltden Kkaikille kuvauskategorioille yhteisia tekijoitd ja limittyen

molempiin tutkimuskysymyksiin.

Tutkijana minua yllatti se, ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiin
tulevia asioita voidaan myds pitaa syntyneille kategorioilleni yhdistdvana tekijana. Laaja-
alaisten osaamisten tavoitteissa mainitaan kaikki informanttien esiin tuomat késitykset ja
kuvauskategoriat, jolloin voidaan ndhd& draaman olevan olennainen osa laaja-alaisten
tavoitteiden rakentamisen peruspilareita oppilaan identiteetin rakentajana. (Opetushallitus
2015, 155-158.) Autenttisuus ja oppimisprosessin 0sa kategoriat nayttaytyvét
opetussuunnitelmassa lapileikkaavina teemoina korostaen ilmi6lahtoisyyttd, osallisuutta ja
vuorovaikutteisuutta. Draama ja sen valineet nakyvat sek& suorasti, ettd epdsuorasti

oppimisympéristda ja tyotapoja kuvaavissa kappaleissa. (Opetushallitus 2015, 29-31.)



7. TULOSTEN POHDINTAA JA JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittaa, millaisia kasityksia luokanopettajilla ja rehtoreilla
on draaman kayton merkityksestd ja mahdollisuuksista opetuksessa ja millaista tietoa ja
taitoa draaman hyddyntaminen opetuksessa heiddn mielestadn vaatii. Tulosten perusteella
kasityksista oli 10ydettdvissa kaksi yhdistdvad teemaa, autenttisuus ja oppimisprosessin
osa. Néitd kahta teemaa molempia yhdistavaksi ja lapileikkaavaksi nousi kokonaisuuden
hahmottaminen. Vastausten perusteella luokanopettajat yhdistivat draaman kayton ja sen
merkityksen usein oppimisen osaksi ja vélineeksi, jonka avulla pyrittiin moniin eri
oppimisen tasoihin ja pdamaéariin. Tutkijana olin yllattynyt tutkimustuloksista. Draaman
merkitys néhtiin todella monipuolisena sen autenttisen luonteen vuoksi. En ollut itse tullut
edes ajatelleeksi draaman kéyttoa sen autenttisuuden vuoksi, koska se oli minulle kai liian
itsestddn selvéd. Luokanopettajien ja rehtoreiden kasityksistd nousevana ymmarsin, etta
asian merkityksellisyyden. Autenttisuus on kasite, joka on heille tuttu, jolloin he voivat
hahmottaa sen kautta heille itselleen vieraampaa kasitettd. Oppimistilanteen
autenttisuudesta voidaan puhua silloin kun, oppimisen aihepiiri, tarkasteltava ilmio,
nostetaan  oppimisen  keskioon  oppilaiden omasta eldmismaailmasta, heidén
todellisuudestaan. Kun teema nostetaan reaalimaailmasta tyoskentelytavat ja menetelmat
limittyvat todelliseen elamaan oppilaat sitoutuvat oppimistilanteeseen ja omistavat néin

oman oppimisensa. (Merildinen & Piispanen 2016, 5-6.)

Tutkijana olin iloinen huomatessani, ettd kokonaisuuden hahmottaminen nousee
vaistamattd ylemmaksi kategoriaksi, koska sieltd 10ytyi yhtenevaisia tekijoitd alempien
kategorioiden seké tutkimuskysymysteni vélilld. Draaman merkitys nahtiin kasvun ja
kehityksen monipuolisena tukena. Valitettavasti draaman kayttd ndiden informanttien
perusteella n&ytti jadvan siitd Kkiinnostuneitten opettajien keskuuteen. Lisétietoa ja
koulutusta tarjoamalla voitaisiin rohkaista opettajia draaman laajempaan kayttoon ja sen
mahdollisuuksiin. Tutkimuksen tekeminen antoi uusia nakokulmia ja varmuutta vieda
eteenpain omaa ajatusmaailmaani ja pedagogista nédkemystéani. Nden edelleen tarpeellisena
viedd draaman soihtua ja sen mukanaan tuomaa valoa yha laajemmalle opetuksen kentélle.
Aiemmat tutkimukset seké kirjallisuus tukivat hyvin luokanopettajien kasityksid draaman
merkityksestd ja mahdollisuuksista sek& draaman kayton vaatimista tiedoista ja taidoista.
(Vrt. Laakso 2004, Toivainen 2012 kappaleessa 3.2)
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Tutkimukseni tulokset valottavat omalta osaltaan luokanopettajien mahdollisuuksia
hyodyntdd draamaa ja sen mahdollisuuksia seka tietojen ja taitojen puuttumisen
ongelmakohtia. Oman kokemukseni mukaan draama -opetus opettajankoulutuksessa on
vahdistd ja yleistasolla pysyvad. Luokanopettajaopiskelijan oma mielenkiinto ohjaa hénta
lisatiedon pariin, mutta ilman mielenkiintoa tai sitd, ettd kokee sen itselleen tarpeelliseksi
tyovalineeksi, jaa tietotaito aika suppeaksi. Tekemani tutkimuksen kaltaista tutkimusta
tarvitaan esimerkiksi kehitettdessd opettajankoulutusta sek& opettajien lisdkoulutuksen
tarvetta pohdittaessa. Tutkimuksen tuoma viesti kentélta oli selkeasti se, etta lisakoulutus
koettaisiin tarpeelliseksi. On syytd muistaa, ettd tutkimukseen valikoituneet informantit
olivat sellaisia, joilla oli itse hankittua tietoa ja koulutusta draamasta keskiverto opettajaa
enemman ja siitd huolimatta he kokivat tarvitsevansa tdydennystd. Kokonaiskuvana
tutkimuksen tuloksista voidaan nahda, ettd draaman kayton merkitys nahdaan
monipuolisena oppilaan kasvua ja kehitysta tukevana ja kokonaisuutta hahmottavana ja
rakentavana elementtind. Oppilas rakentaa todellisuuttaan autenttisen oppimisen tiloissa
oppimisprosessissa, jossa draamalla on oma paikkansa ja tavoitteensa, joka maaraytyy
opittavan aiheen ymparille rakentuen, siten ettd se tukee laaja-alaisen osaamisen taitojen
kehittymistd. Koska draaman kaytossdé on kyse monipuolisesta tydvalineestd ja
oppimisympdriston rakentajasta tulee opettajalla olla ymmarrys kokonaisuudesta ja
draaman kaytosta sen osana. Mikali opettajalla ei ole tarpeeksi tietotaitoa draaman
mahdollisuuksista voi hytdyntaminen jaada pintapuoliseksi.

Luokanopettajien kasitykset draaman kayton merkityksestd ja mahdollisuuksista seka
draaman kayton vaatimasta tiedosta ja taidosta nayttaytyivat téssa tutkimuksessa
moninaisina ja ovat samansuuntaisia aiemmin tutkitun tiedon kanssa. (ks. luku 3).
Kategorioiden valilla oli huomattavissa yhdistavié asioita. Autenttisuuteen viitattiin usein
eri yhteyksissd ja oppimisprosessin osana draamalla néhtiin useita erilaisia merkityksia,
jotka olivat samansuuntaisia. Luokanopettajien késitykset olivat suurilta osin I0ydettavissa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014. Draaman hyddyntamisen suositukset
ovat nahtavissa perusopetuksen opetussuunnitelman oppiaineiden tavoitteissa, sisalldisséa
sekd laaja-alaisten osaamisen tavoitteiden kuvauksista. Draama madritetdan
opetussuunnitelmassa (2014, 29-30) myds tyotapoja sekd oppimisympéristdja kuvaavissa
luvuissa.  Opetussuunnitelma kuvaa draamassa toteutuvia oppimisympéristoja

toiminnallisiki, kokemuksellisiksi ja elamyksellisiksi. (Toivanen 2015, 10-12.)
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Tutkimukseni perusteella opettajat vaikuttivat omaavan avoimen ja monipuolisen
kasityksen draamasta ja se koettiin merkitykselliseksi. Luokanopettajat puhuivat paljon
vastauksissaan siirtovaikutuksesta todelliseen eldamé&én ja sitd kautta kokonaisuuden
hahmottamisesta ja itsestd sen osana. Koska perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 draama on integroitu eri oppiaineiden sisalle, laaja-alaisen osaamisen
tavoitteisiin, ty6tapoihin ja oppimisymparistdjen kuvauksiin voisi olettaa, ettd draaman
hyddyntdminen opetuksessa on laajaa ja monipuolista. Tutkimukseni kuitenkin herétti
mielenkiinnon tutkia asiaa perusteellisemmin. Jatkotutkimusaiheena voisi olla laajempi
tutkimus luokanopettajien koulutukseen sisédltyvdn draamaopetuksen sisélldista ja

laajuudesta suhteessa perusopetuksen opetussuunnitelmaan.

Draaman kayton mahdollisuuksiin liittyvan tiedon puutteen ja opettajien kokeman
epavarmuuden vaarana on, ettd draaman menetelmien hyddyntdminen j&a kovin
pinnalliseksi tai ainoastaan opettajan oman innostuksen varaan. Jain pohtimaan sitd, onko
luokanopettajilla riittdvasti osaamista toteuttaa draaman hyddyntamista siind mittakaavassa

mité perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 vaatii.

Itsensd tiedostaminen, vuorovaikutus ja sosiaaliset taidot ovat Kkasitteitd, joita
yhtendisyyteen pyrkivé yhteiskuntamme pitavét suuressa arvossa. Parjatédkseen jatkuvasti
vaativammaksi muuttuvassa ja sosiaalisia taitoja vaativassa yhteiskunnassamme, tulee
opettajan pystyd kasvattamaan oppilaitaan ajatteleviksi, itsensda tunteviksi ja
vuorovaikutteisiksi sek& toisiaan kunnioittaviksi ja huomioonottaviksi. Taméa vaatii
opettajilta sitd, ettd he kehittdvdt omaa osaamistaan, ty6tapojen moninaisuutta ja
oppimisprosessin kokonaisuuden ymmartamista ~ seka  kriittistda  ajattelua.
Opetussuunnitelman mukaisesti draaman hyodyntdminen tukee oppilaiden kasvua itsensé
tunteviksi, itsetunnoltaan terveiksi ja luoviksi ihmisiksi, jotka uskaltavat ilmaista itsedan
monipuolisesti erilaisissa vuorovaikutustilanteissa toisia kunnioittaen. Draaman nahdéén
tukevan yhteisollisyyden tunteen syntymistd sekd kunnioittavan kriittisyyden oppimisen
taitoja, kun osaamista ja ymmarrystda rakennetaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa.
(Toivanen 2015, 10-19.)

Draama tukee oppilaan ajattelutaitojen kehittymistd. Puolimatkan (2011, 194-200) mukaan
oppimisessa oppija tulee tietdm&an jotain, mutta tietdminen edellyttdd ymmarrysta.

Oppijan on siis kaytettdva aktiivisesti tiedollisia valmiuksiaan ja itsendistd ajattelua ja
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arvionti- ja reflektiokykyaan. Silloin kun ajattelu on aitoa ja puhdasta, sitd varittaa
vakisinkin tunteet, jotka muodostavat suhteen ajatteluun. Omia arvoja ja arvopohjaamme
muodostaessa tarvitsemme perustelujen tueksi myos tunteita. Draaman voimallisuus piilee
juuri siing, ettd ihminen péaésee osallisuutensa kautta muokkaamaan omaa identiteettiddn ja

ajatteluaan asettuessaan toisen asemaan.

Jatkotutkimuksena voisi  olla  kiinnostavaa selvittdd, milld tavoin draaman
mahdollisuuksien hyddyntamista voitaisiin tdydennyskoulutuksilla vahvistaa, tarvetta antaa
opettajille tydvalineité ja alustaa jatkotutkimustani, joka tulisi olemaan toimintatutkimus,
jossa opettajille annettaisiin tukea draaman tydvalineiden kayttdon ja eheyttamiseen osaksi

opetusta.

Opettajan tapaan hyodyntdd draamaa opetuksessaan vaikuttavat hdnen oma persoonansa,
arvomaailmansa seké pedagoginen osaaminen. Tutkimukseni perusteella nayttaisi silté, etta
draama hyodynnetddn luokanopettajien keskuudessa hyvin eri tavoin riippuen siita,
millaiseksi he késittdvat sen hyddyt ja merkityksen. Draaman hyddyntdminen opetuksessa
oli suoraan né&htdvissd siitd, kuinka paljon luokanopettajilla oli tietoa ja taitoa.
Samansuuntaisia tutkimustuloksia draaman hyodyistd on saanut muun muassa Toivanen

(2012), joka on tutkinut draamaa ja teatteria perusopetuksessa.

Tutkimuksen tulokset opettivat minulle sen, etta opettajan draaman kayton mahdollisuudet
nahdaan selkeésti, mutta kasitykset vaihtelevat sen mukaan kuinka paljon tietoa asiasta on.
Tietoisuuden lisd&minen vaatii kehittdmistd ja eteenpdin viemistd. Toivon kouluissa
kaytavan vilkasta keskustelua draaman monipuolisista mahdollisuuksista opetuksessa seké
pohtimaan  draaman  hyddyntamistd  opetuksessa  suhteessa  perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista nouseviin vaatimuksiin. Ty0ni on hyva paittda eréan

haastateltavan ké&sitykseen draaman merkityksesta:

”Kokemuksen avulla sitd jasentdd itseddn suhteessa tapahtuneeseen. Rekonstruktoimalla
tilanteen asettumalla sen ulkopuolelle voi néhdd oman toimintansa niinku ulkopuolelta ja

silloin sitd voi vasta reflektoida, ettd mitd siind tapahtui.” (Opettaja 2.)
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Tutkimus ”’Luokanopettajien valmiudet draaman opettamiseen: Fenomenografinen
tutkimus opettajien ja rehtoreiden késityksista luokanopettajien mahdollisuuksista toteuttaa

perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 vaatimaa draamaopetusta”

Sanna—Kaisa Karvonen, 2018

Teemahaastattelulomake

Haastateltavina perusopetuksen rehtoreita seké luokanopettajia

Haastateltavan nimi:

Haastateltavan asema:

Teemat

Draaman luonne ja kayton merkitys
Miten madrittelisit draaman omaan kokemukseesi perustuen?
Millaisena ndet draaman kayton hyodyt opetuksessa?

Onko draaman kéytdlle sinun kasityksesi mukaan olemassa riskeja?

BwoN P e

Millaisia asioita draaman kaytolla opetuksessa voidaan sinun késityksesi mukaan
tukea?
5. Millaisena ndet draaman aseman uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa 2014?
2. Draaman kayton vaatimukset

1. Miten olet kayttanyt tai hyddyntanyt draamaa omassa tydssasi?

2. Minkaé olet kokenut draaman kaytdssé merkitykselliseksi ja miksi?
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Minka olet kokenut draaman k&ytossa hyodyttoméksi ja miksi?

Millaista tietotaitoa draaman kéayttdminen opetuksessa sinun kasityksesi mukaan

vaatii?

Millainen merkitys sinun ké&sityksesi mukaan on tarvittavalla tiedolla draaman

kayt0ossa?
Luokanopettajan mahdollisuudet toteuttaa draamaopetusta

Millaista ohjausta/opetusta olet saanut koulutuksessasi draaman opettamiseen?

Kuinka suuri osa osaamisestasi perustuu oman mielenkiinnon varaiseen

tiedonhankintaan?

Millaisena koet oman osaamisesi suhteessa perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteiden 2014 asettamiin vaatimuksiin?
Millaiseksi koet luokanopettajien valmiudet antaa draamaopetusta yleisesti?

Millaista tukea teidan koulussanne on tarjottu draaman menetelmien

hyddyntdmiseen omassa tydssanne?

Millaisen tuen kokisit hyddylliseksi oman tyosi kannalta?

. Avoin osuus aiheen teemoista



