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1 JOHDANTO

Tdmid tutkimus késittelee suomen kielen ja kirjallisuuden opettajien kasityksid draaman
kayttimisestd heiddn opetuksessansa. Tétd tarkastellaan rtulkintarepertuaarien ja
opettajapositioiden kautta. Tulkintarepertuaarien tarkastelemisella tarkoitetaan
diskurssintutkimuksellista analyysimetodia, jossa kielen eri vivahteita tulkitsemalla luodaan
kielennettyjd kokonaisuuksia. Néistd kokonaisuuksista voi pddtelld sosiaalisen maailman
erilaisia versioita. (Keski-Heiska 2009.) Tulkintarepertuaarit yhdistetdan tdssd tutkimuksessa
opettajien ottamiin positioihin. Positioinnilla tarkoitetaan asennoitumista ja asemoitumista,
joka voi kohdistua toiseen henkilo6n, asiaan tai itseen (Edley 2001: 209). Téssé tutkimuksessa
nditd kahta tarkastellaan opettajien draamakésityksien kautta.

Draama voidaan ymmirtdd erddnlaisena yldkésitteend, jonka alle teatteritaiteen
moninaiset osa-alueet kuuluvat (Laakso 2004: 45—46). Se voi tarkoittaa seki taideainetta ettd
maailmaa reflektoivaa taidemuotoa, jonka kasvatuksellinen puoli on havaittavissa
osallistamisessa ja esteettisessd kahdentumisessa. Esteettinen kahdentuminen tarkoittaa roolin,
ajan ja paikan kahta variaatiota: reaalimaailman versiota sisdltden mindn, oppitunnin ja
luokkahuoneen verrattuna draaman versioon, joka voi olla esimerkiksi ritari keskiajalla
linnassa. (Heikkinen 2005: 45-46.)

Draaman késite voidaan rinnastaa tarkoittamaan samaa kuin draamakasvatus tai
draamapedagogiikka (@stern 2000: 24-25). Draamapedagogiikan voidaan ndhdé siséltivéan
draaman opetukselliset ja pedagogiset sovellukset (Laakso 2004: 46—47). Vaihtoehtoisesti sen
voidaan tdhdentdd olevan myods pelkéstddn osallistavaa teatteria (@stern 2000: 4).
Draamakasvatuksen taas voidaan ndhdid tarkoittavan kaikkea koulumaailman sisiltiméaa
draamallista toimintaa, jossa tarkastellaan maailmaa erilaisten esteettisten prosessien kautta
(Heikkinen 2002: 11-16). Se on itseilmaisua kehon ja mielen kautta fiktiivisessd
oppimisympdaristossd, jossa ldsndololla on erityinen merkitys (Parvikoski 2018: 11-13).
Kuitenkin sekd draama, draamakasvatus ettd draamapedagogiikka voidaan ndahdi rinnasteisina
termeind. Téssd tutkimuksessa kéytén rinnasteisesti termejd draama ja draamakasvatus.

Draaman tutkimus on merkityksellisti sen vuoksi, ettd se pohjautuu
opetussuunnitelmissakin esiintyvddn toiminnalliseen oppimiseen. Télld tarkoitetaan
oppilasléhtoistd oppimista: oppilas ndhdéddn aktiivisena toimijana, jonka omia vahvuuksia
hyodynnetddan ryhmén toiminnassa (Scachar & Sharan 2001: 333; Lehtinen, Vauras &
Lerkkanen 2016: 216). Toiminnallisen oppimisen keskidssd on ryhmétydskentely ja yhteistyo,



joka lopulta kulminoituu niin yhdessi kuin yksin tehtyyn toiminnan reflektointiin (Scachar &
Sharan 2001: 333; Heikkinen 2004: 126—-127). Reflektoinnin avulla syvennetyn oppimisen
tavoitteena on pysyvd, positiivinen muutos oppilaan tiedoissa sekd taidoissa (Hellstrom,
Johnson, Leppilampi, Sahlberg 2016: 16, 24, 89). Toiminnallinen oppiminen, ja draama, on
sovellettavissa esimerkiksi ilmidpohjaiseen oppimiseen, jonka tarkoituksena on vahvistaa
oppilaiden osallisuutta ja ymmarrystd oppiaineiden merkityksestd “todellisessa maailmassa”
(POPS 2014: 31-32). Draamamenetelmét voidaan ndhdd sopivan ilmidpohjaisuuteen niiden
mahdollisuuksien vuoksi: draaman avulla reflektoidaan maailmaa, ja draaman voi muokata
sopimaan tilanteeseen (Dstern 2000: 24-25). Ilmidpohjaisuus on 2000-luvulla esille noussut
opetusndkokulma, ja titen se on merkittdvassé roolissa nykypdivéin opetuksessa.

[Imidpohjaisuus ei ole kuitenkaan ainoa opetuksen osa-alue, johon draamaa voi
hyodyntdd. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014: 21) sanotaan laaja-alaisten
tavoitteiden kohdalla toiminnallisten tydtapojen ja taiteellisten muotojen edistdvén “oppimisen
iloa” ja toisaalta vahvistavan luovan ajattelun ja oivaltamisen edellytyksid. Draaman on
ailemmassa tutkimuksessa ndhty mahdollistavan osallistamisen kokemuksen, ja tdmén liséksi
hy6tyjd on moninaisia aina kognitiivisten taitojen oppimisesta oppilaan minuuden
kehittymiseen (ks. Gronholm 1994; Toivanen 2007; Parviainen 2018).

Tdmidn tutkimuksen tekeminen kumpuaa omasta kiinnostuksesta draaman avulla
opettamiseen, silld olen suorittanut draamakasvatuksen aineopinnot. Yhteiskunnalliset syyt
tdimédn tutkimuksen tekemiseen liittyvdt Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(=POPS 2014), jossa sana ”draama” esiintyy ldhes 80 kertaa. Tatd lukumairéa ei pidd sekoittaa
sithen, ettd opetussuunnitelmassa draama olisi oma oppiaineensa, ja sen vuoksi sana olisi niin
usein esilld, koska ndin ei ole. Opetussuunnitelmassa (ks. POPS 2014: 100-101)
draamakasitettd kdytetddn tyotapaesimerkkini laaja-alaisten osaamisalueiden alla sekd monen
sisdltdtavoitteen tavoittamiseksi.

Tutkimus seuraa opettajien kisityksien tutkimusta, fokusoiden erityisesti didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen opettajiin. Draaman tarkasteleminen opettajien kisityksien kautta
pohjautuu siihen, ettd opettajien késitykset heijastuvat niin opetuksessa tehtyihin valintoihin ja
tekoihin kuin myds opettajan valmiuksiin ottaa opetukseen uusia ratkaisuja, metodeja ja
kokeiluja (Barcelos & Kalaja 2013: 1). Opettajien kédsityksien tutkimus on merkityksellistd sen
tietoarvon vuoksi: aihetta tarkastelemalla padstdan kiinni informaatioon, jota alan asiantuntijat
sekd opetusinstituutiot pystyvét hydodyntimiin opetuksen ja oppimisen laadun kehittdmisessa

(Borg 2010: 395).



Kasityksid on aiemmin tutkittu niin oppijoiden kuin myds opettajien nékdkulmasta eri
tavoin, kuitenkin useimmiten kvalitatiivisesti (Barcelos & Kalaja 2013: 2). Opettajien
kasityksid on tarkasteltu kvalitatiivisesti esimerkiksi katsomusaineiden opettamisen
ndkokulmasta, jonka yhteydessd on todettu opettajien omien arvojen ja késityksien vaikuttavan
oman aineen opetukseen (Onkalo & Paananen 2018: 91-92). Kvalitatiivisesti on tutkittu myos
opettajien kdsityksid itsearviointien vaikutuksista oppilaisiin ja opettajan tyohon. Kyseisessa
tutkimuksessa todettiin itsearvioiden hyodyllisyyden menevén negatiivisten osa-alueiden,
kuten tyomadardn lisddntymisen, edelle. (Ahtikari 2018: 97.) Kvalitatiivinen tutkimus ei ole
kuitenkaan ainoa mahdollinen tapa tutkia opettajia, vaan lukuisat eri tutkimusmetodit sopivat
tdhin tarkoitukseen (Borg 2013: 10).

Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta, seki kisityksia siitd, on tutkittu aiemmin jonkin
verran. Sitd on tarkasteltu esimerkiksi sen opetussuunnitelmien kielikdsityksien kautta
(Kauppinen 2007), ja oppilaisiin sekd opettajiin kohdistuvan kyselytutkimuksen avulla (Luukka
ym. 2008). Kyselytutkimusta on hyddynnetty myos tarkastellessa luokanopettajaopiskelijoiden
kasityksid kyseisestd oppiaineesta (Tarnanen, Aalto, Kauppinen & Reittaanméki 2013).
Kasityksid on lisdksi tarkasteltu kielitiedon opettamisen kautta ja todettu erilaisten ty6tapojen
kayttamisen olevan merkityksellistd opettajien ja oppilaiden viihtyvyydelle (Mauno 2014).
Kasityksid on tarkasteltu &idinkielen opetuksessa myds hiljaisen tiedon jakamisen
ndkokulmasta (Veistimo 2016).

Oppiaineeseen kuuluvaa osa-aluetta, eli tekstitaitoja, ja niithin liittyvid késityksid, on
tarkasteltu opettajan valmiuksien, kuten tydokokemuksen, oppilaantuntemuksen seké asenteen
kautta: mikali opettaja kokee omien valmiuksiensa olevan riittévit ja alemmat kokemukset ovat
hyvié, hédn saa itsevarmuutta opetukseen ja kokeilemiseen (Kellosaari 2019: 73). Tekstitaitoihin
liittyvid kasityksid on tarkasteltu myds tekstitaitojen ja vapaa-ajan tekstikdytdnteiden kautta,
jossa opettajat totesivat oppilaiden mielenkiinnonkohteilla olevan merkitystd opettajien
tekemiin tekstivalintoihin. Lisdksi ryhmédynaamiset tekijat vaikuttivat opettajan tekemiin
valintoihin siten, ettd opettaja valitsi ryhmaélle sopivia kdsittelytapoja. (Purola 2009: 97.)
Reaaliaineiden opettajiin ja tekstitaitoihin liittyvéssd tutkimuksessa todettiin, ettd opettajien
motivaatio opettaa tekstitaitoja perustuu kokemukseen taidon tdrkeydestd ja toisaalta
opetusvelvollisuudesta  (Kulmala 2013: 75). Tekstitaitothin liittyvien késityksien
mainitseminen on tdmin tutkimuksen yhteydessd olennaista, silld tekstitaidot, kuten draama,
on yksi didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen siséllon osa-alue.

Tamin tutkimuksen keskiossd olevaa draamaa ja sen pedagogista ulottuvuutta on tutkittu

ailemmin. Opettajien késityksiin liittyvid tutkimuksia draamasta on aiemmin toteutettu



esimerkiksi draamaopettajien identiteetistd (Kuvaja 2018) ja luokanopettajien kisityksistéd
draamakasvatuksesta ja sen kéytostd opetuksessa (Parvikoski 2018). Draamaa on tutkittu myds
muuten kuin kasityksien kautta: esimerkiksi draaman olemusta ja nidkymistd vuoden 2014
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on analysoitu draaman merkityksen muuttumisen
nikokulmasta (Vaittinen 2015).

Draamakasvatusta yleisesti on tarkasteltu draaman oppimisalueiden kautta, fokusoiden
esteettisen kahdentumisen ja vakavan leikillisyyden osa-alueiden merkityksellisyyteen
(Heikkinen 2002). Draamaa on tarkasteltu esimerkiksi digitaalisuuden ja osallistavan teatterin
pedagogiikan kontekstissa (Stenberg 2019). Vastaavanlaisesti osallistavaa teatteria on
tarkasteltu prosessidraaman oppimispotentiaalin ndkokulmasta tutkien
opettajaopiskelijaryhmid (Laakso 2004). Draamaprosessien merkitystd alakoululaisille on
myos tarkasteltu aiemmin (Toivanen 2002).

Draamaa, didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta sekd opettajien késityksid on
tarkasteltu yhdessd aiemmin vain muutamassa pro gradu -tutkielmassa. Lahinna tété tutkimusta
on Maiju Kosken (2009) pro gradu -tutkielma Draamakasvatus yldkoulun didinkielen ja
kirjallisuuden opetusmenetelmdnd. Kyseinen tutkielma fokusoitui seké opettajien ndkemyksiin
ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen oppikirja-analyysiin. Tutkimuksessa todettiin
draaman olevan toivottu menetelmé oppikirjoihin, mutta olevan samalla vieras ja haasteellinen.
Draaman koettiin tutkimuksessa olevan oppituntien mukava lisd, mutta sen pedagogista arvoa
vahateltiin. (Koski 2009: 79-84.)

Lihes vuosikymmen my6hemmin Laura Parviaisen tutkimuksessa “Sekd itsensd ettd
muiden arvostaminen on eldmdssd ehkd tdarkeintd” — (tyo)eldmadtaitoja didinkielen ja
kirjallisuuden draamapainotteisista oppitunneista on todettu draaman viestinndllisen ja
vuorovaikutuksellisen kompetenssin tuovan erityistd pedagogista lisdarvoa opetukseen
(Parviainen 2018: 64). Tutkimuksien tulokset ovat siis ristiriitaisia. Téhdn voi vaikuttaa
opetussuunnitelmissa ndkynyt draaman merkityksen muuttuminen ajan kuluessa tai
vaihtoehtoisesti kdytetty tutkimusmenetelma. Molemmat tutkijat hyddynsivit tutkimuksessaan
haastatteluja ja sen ohella tekstien tarkastelua. Koskella tarkastelun kohteena oli yksi
oppikirjasarja ja kuusi opettajien teemahaastattelua, Parviaisella kahdeksantoista oppilaiden
kirjoitelmaa ja kaksi opettajien teemahaastattelua. Nédkokulmien eroavaisuus voi johtua myos
painotuksesta, joka Koskella on opettajissa ja Parviaisilla oppilaissa.

Tamin tutkimuksen tavoitteena on tarkastella laajemmin opettajien kédsityksid draaman
hyodyntdmisestd didinkielen ja kirjallisuuden opetus- ja kasvatustydssd sen eri osa-alueiden

kautta. Tétd ei ole aiemmin tarkasteltu tulkintarepertuaarien ja opettajapositioiden kautta.



Lisdksi tutkimus on kyselytutkimus, joten se on myds menetelméllisesti poikkeava verrattuna

muihin kvalitatiivisiin tutkimuksiin. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miti tulkintarepertuaareja on havaittavissa opettajien kisityksissd draamasta?

2. Miten opettajat positioivat itsensd suhteessa draaman kdyttoon opetuksessa?



2 AIDINKIELEN JA KIRJALLISUUDEN OPETUKSESTA

Téssd osiossa keskityn tarkastelemaan seké perus- ettd lukio-opetuksen opetussuunnitelmien
perusteita didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sekd suomen kielen ja kirjallisuuden
oppimadrdn kautta. Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd jotkut tutkimukseen osallistuneet
opettajat opettavat muilla kouluasteilla, kuin perus- ja lukio-opetuksen kentélld. Tutkimuksessa
on tehty valinta, ettei muiden asteiden opetussuunnitelmia tarkastella. Syyné tdhdn on se, etté
vahdinen maéra vastaajia ilmaisee opettavansa muilla kouluasteilla kuin lukiossa tai yldasteella.

Taméan lisdksi huomionarvoinen seikka on se, ettd tarkastelen nimenomaan
kirjoitushetkend voimassa olevia opetussuunnitelmia. Tdma pohjautuu siihen, ettd opettajien
késitykset oletettavasti linkittyvit kéytdssd olevaan opetussuunnitelmaan. Uusi Lukion
opetussuunnitelma (=LOPS 2019) tulee voimaan vuonna 2021, eiké siind néhtdvisti ole tdiméan
tutkimuksen ja draama-aiheen kannalta merkittdvdd eroa verrattuna lukiossa tilld hetkelld
toimivaan opetussuunnitelmaan.

Opetussuunnitelmien tarkasteleminen on merkityksellistd sen vuoksi, ettd ne toimivat
opetuksen pohjana ja suunnanndyttdjind. Tatd kautta ne ovat merkittdva osa koulutuspoliittista
kenttdd. (Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerdnen 2008: 53.)
Opetussuunnitelmat toimivat ikddn kuin normistona opetukselle (Kauppinen 2007: 14).
Opetussuunnitelma ei kuitenkaan vélttdmittd suoraan siirry opetukseen, silld opettajilla on
joustava vapaus padttdd itse opetussuunnitelman toteuttamisesta opetustydssaan. Tamain lisdksi
myo6s oppikirjat voivat olla painavampi perusta ohjaamassa opetusta. (Vitikka 2009: 66—67.)
Tédmain tutkimuksen yhteydessd opetussuunnitelmien tarkastelun taustalla on oletus siitd, ettid
opettajien kisitykset kumpuavat ainakin jossain méérin opetussuunnitelmista. Liséksi tutkimus
keskittyy késityksiin draamasta nimenomaan &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen

kontekstissa.

2.1 Perus- ja lukio-opetuksen perusteet yleisesti

Perusopetuksen opetussuunnitelman (= POPS 2014) opetuksen perusteissa mééritellddn kaikilla
oppilailla olevan oikeus hyvadn opetukseen ja onnistumisen kokemuksiin koulutydskentelyssa.
Oppiminen ndhdddn mahdollistajana  identiteetin  kehittymiselle, ihmiskasityksen,
maailmankuvan ja -katsomuksen mairittymiselle sekd sille, ettd jokainen 16ytdd paikkansa

maailmassa. Se mahdollistaa hyvén eldmaén, ja vastaavasti ndhdéén sivistyksellisten oikeuksien



rikkoutumisena ja terveen kasvun vaarantamisena, mikéli oppiminen ei syystd tai toisesta
toteudu. Oppimisen ldhtokohtana on yhteiskunnallisesta aktiivisiksi toimijoiksi kasvaminen.
(POPS 2014: 15-16.)

Taminkaltaista tulevaisuusfokusoitunutta ajattelua on myds nédhtdvdand Lukion
opetussuunnitelmassa (=LOPS 2015), jossa mdidritellddn lukiokoulutuksella olevan seki
yleissivistdvd  ettd  kasvatuksellinen ja  opetuksellinen tehtivd.  Perusopetuksen
opetussuunnitelmaan perustuen Lukion opetussuunnitelmassa on néhtévilli samankaltainen
ndkemys oppimisesta mahdollistajana hyviin elimiin ja hyvéédn kansalaisuuteen (LOPS 2015:
12). Oppiminen perustuu elinikdisen oppimisen periaatteeseen: koulussa opitut taidot edistévit
oppilaan mahdollisuuksia oppia asioita koulun ulkopuolella. Téssd kuitenkin merkittivéna
tekijdnd ndhddin onnistumisen kokemukset ja oppimisen ilo. (POPS 2014: 17, 30; LOPS 2015:
14.)

Seka perus- ettd lukio-opetuksen opetussuunnitelmissa oppilaan rooli ndhdéén aktiivisena
toimijana, joka osaa itse asettaa tavoitteita ja ohjautua oman tietonsa rakentamiseen (POPS
2014: 17; LOPS 2015: 13). Tamaén lisdksi oppilaan omille ajatuksille annetaan tilaa ja heitd
rohkaistaan itseohjautuvuuteen sekd monipuoliseen asioiden tarkasteluun eri ndkékulmista
(POPS 2014: 20-21). Aktiivisuus on merkittiva osa-alue draamassa, silld draaman sisidltimaan
leikillisyyteen kuuluu aktiivinen osallistuminen niin esittimisen, katsomisen kuin keskustelun
kautta (Heikkinen 2002: 67).

Opetussuunnitelmissa on ndhtivilld myos yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppilaan tulee osata toimia aktiivisesti niin yksin kuin
yhdessd muiden kanssa. Liséksi lukio-opetuksessa painotetaan yhdessd toimimista myos
kouluyhteis66n ndhden ulkopuolisten tahojen kanssa. (LOPS 2015: 14.) Tamaénkaltainen
yhteistoiminnallisuus ldhtee liikkeelle varmistamalla ryhmén suhteiden muotoutuminen (LOPS
2015: 16). Ryhmin kanssa oppiminen ndhdddn edesauttavan ajattelemisen suunnittelua,
analyysid ja Kkriittistd reflektointia, ja toisaalta palautteen saaminen rohkaisee tiedon
syventdmiseen (POPS 2014: 17, 27; LOPS 2015: 13—-14). Draamamenetelmissd painotetaan
kokemuksien reflektointia ja sitd kautta aiheiden yhdistelemistd sosiaaliseen todellisuuteen, ja
titen sen voidaan ndhdé kuuluvan yhteistoiminnallisen oppimisen piiriin (Heikkinen 2002: 61).

Opetuksessa painotetaan laaja-alaisuutta ja ilmidpohjaista oppimista. Nilld molemmilla
tarkoitetaan oppimista oppiainerajoja rikkoen monipuolisesti ja ilmidldhtdisesti. Tamén
kaltainen oppiminen ndhdddn edesauttavan ymmairrystdi oppijan ja  ympériston
vuorovaikutuksesta, eettisestd vastuullisuudesta ja aktiivisesta toimijuudesta. Tdma pohjautuu

uuden tiedon rakentumiseen ja toisaalta oppilaan osallisuuteen kyseisessd prosessissa.



Tarkoituksena on ilmentééd oppimisen yhtymikohtia oikeaan eldmédan niin itsensd, yhteison ja
yhteiskunnan kannalta. (POPS 2014: 20-21, 31; LOPS 2015: 35-36.) Tamén voi draamassa
saavuttaa esteettisen kahdentumisen kautta, eli draamatoiminnassa voidaan kokea fiktiivisessi
maailmassa todellisuuden ilmi6itd ja tdmdn avulla ndhdd asioita monesta eri nikokulmasta
(O’Toole 1992: 169; Heikkinen 2002: 66).

Téssé tutkimuksessa fokus on erityisesti didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen alaisessa
suomen kieli ja kirjallisuus -oppimédérdssd, johon pétee samalla tavalla didinkieli ja kirjallisuus
-aineen keskeiset osa-alueet. Suomen kieli ja kirjallisuus -oppimédérdn erityinen tavoite on
opettaa nimenomaan suomea ja suomalaista kirjallisuutta, vaikka yhta lailla oppiaineen sisilla

monikulttuurisuus ja -kielisyys ovat tirkeitd teemoja. (POPS 2014: 289; LOPS 2015: 40-41.)
2.2 Aidinkieli ja kirjallisuus -oppiaine opetussuunnitelmissa nykyzin

Olennaisena osana tutkimusta on tarkastella didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta, silld
tutkimuksen informantit ovat kyseisen oppiaineen opettajia. Aidinkielen ja kirjallisuuden
opetustieteen tutkimuskohteisiin ja tdtd kautta oppiaineen sisdlloiksi kuuluvat lukeminen,
kirjoittaminen, puhuminen, kuunteleminen, draama, kieli, kirjallisuuden opetus ja media
(Karasma 2014: 236). Tamin lisdksi listaan voi lisdtd muun kulttuuritiedon seka
kansanperinteen opetuksen (Luukka ym. 2008: 58). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(POPS 2014: 287-288) oppiainetta kuvaillaan niin taito- kuin tietopohjaiseen opetukseen
tdhtddavdnd aineena, jonka keskiossd on monimuotoiset tekstit, kielitietoisuus,
kulttuuriymmarrys sekd vuorovaikutuksen harjoittaminen. Néin ollen on havaittavissa sekéa
tekstien, kielen, keskustelun ja ymmairtdmisen osa-alueet seké toisaalta oppiaineen siséltdma
toiminnallisuus.

Merkittaviksi motivaattoreiksi didinkielen ja kirjallisuuden opiskeluun nédhddin aineen
kaytdnnonldheisyys seka osallisuuden kokemus. Erityisessé roolissa on oppiaineen siséllollinen
ja ldhestymistavallinen monialaisuus. (Kauppinen 2010: 45-46.) Oppiaine ndhdién niin taito-,
tiede- kuin myo6s kulttuuriaineena (POPS 2014: 287; LOPS 2015: 40). Témén lisdksi
oppiaineeseen liitetddn vaihtelevien opiskeluympdaristjen mahdollisuus, yksin ja yhdessd
tyOskentely ja tieto- ja viestintdteknologian kéyttd (LOPS 2015: 40).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei suoranaisesti nosteta esille spesifeja tytapoja,
mika antaa opettajille vapaat kidet opetuksen toteuttamiseen. Oppiaineen opetukseen liitettévit

tyOtavat ovat kaunokirjallisten tekstien ja mediasisiltdjen kirjoittaminen ja tulkitseminen seké



tatd kautta ymmartdminen ja puhe- ja viestintdkulttuurien opetus (POPS 2014: 287-288).
Vastaavanlaisesti Lukion opetussuunnitelma (2015: 42-48) tarjoaa suuntaviivat mihin
opetuksen pitdisi tdhdétd, mutta ei suoranaisesti edellytd spesifien tydmuotojen kiyttdmista.
Toteutus jad molempien opetussuunnitelmien pohjalta opettajan vastuulle. Tassé tutkimuksessa
tarkastellaan, kiyttavitko opettajat draamaa toteuttaakseen opetussuunnitelmien suuntaviivoja.

Oppiaineen ja erityisesti suomen kielen ja kirjallisuuden oppiméérén tavoitteet linkittyvit
sisdltoalueisiin niin perus- kuin myds lukio-opetuksen opetussuunnitelmissa. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (POPS 2014: 290-291) oppiaineen tavoitteet on jaettu neljddn eri osa-
alueeseen: vuorovaikutustilanteissa toimiminen, tekstien tulkitseminen, tekstien tuottaminen
sekd kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmdrtiminen. Lukion opetussuunnitelmassa tavoitteet
linkittyvét kurssien alle (LOPS 2015: 42—46). Lukion opetussuunnitelma kuitenkin jakaa saman
pohjan Perusopetuksen opetussuunnitelman kanssa, jolloin on oletettavaa myds tavoitteiden
olevan samankaltaisia — tosin lukio-opetuksen opiskelijoiden ikitasolle sopivassa,
edistyneemmassd muodossa.

Etenkin Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) draaman asema on merkittdva.
Ensinnédkin draama-sana mainitaan lihes 80 kertaa, vaikka se ei ole oma oppiaineensa. Lukio-
opetuksen opetussuunnitelman rakentuessa Perusopetuksen opetussuunnitelmalle voidaan
olettaa, ettd myos lukiokoulutuksessa draama ndhtdisiin merkittdviand osa-alueena (LOPS 2015:
16). Lisdksi draama mainitaan erityisen merkittivind tyotapana toiminnallisuutensa tdhden
(POPS 2014: 287-288).

Draama taiteellisena ja kehollisena toimintana voidaan ndhdd myos edistavin
kisitteellistd ja menetelmaillisti osaamista, edesauttavan luovan ja kriittisen ajattelun
kehittymisti ja toisaalta avittaa soveltamisen taidon oppimista (POPS 2014: 30). Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen kohdalla tuodaan draaman merkitys esiin ilmaisten: “Draama
vahvistaa oppiaineen toiminnallista, kokemuksellista, elamyksellistd ja esteettistd luonnetta”
(POPS 2014: 287). Tasséd tutkimuksessa on oletettavaa, ettd opettajien késitykset draaman
hyodyntimismahdollisuuksista kumpuavat didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisdlldista
ja tavoitteista. Ndin ollen on perusteltua tarkastella niiden yhteyttd draamaan, ja sitd kautta

niiden ndkymistd opettajien tulkintarepertuaareissa.
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3 DRAAMAKASVATUS

3.1 Kisitteiden mairittelya

Draaman kiasite on monitulkintainen. Draama-termid on perinteisesti kdytetty puhuttaessa
kirjoitetusta tai esitettdvistd ndytelmastd. Télloin draamalla on saatettu tarkoittaa joko epiikan
ja lyriikan rinnalla olevaa kolmatta kirjallisuuden padluokkaa tai késikirjoitusta, jota
hyodynnetddn teatterin seinien sisdlld. Timéntyyppiselle késikirjoitukselle on vakiintunut termi
dramatisointi (Reitala & Heinonen 2001: 18-20). Draamalla voidaan my0s tarkoittaa erittdin
tunnepitoisten kohtausten tai tapahtumien sarjaa, opetusmenetelméé tai oppiainetta (Laakso
1994: 122). Vastaavanlaisesti silld voidaan kisittdd realistisen toiminnan ja ihmissuhteiden
ilmaisua fiktiivisessd muodossa (Esslin 1980: 20-21). Téssd tutkimuksessa olennaisempi
madritelmd draamalle on kuitenkin sen kisitys erdédnlaisena ylékédsitteend, jonka alle

teatteritaiteen moninaiset osa-alueet kuuluvat (Laakso 2004: 45—46).

Draama on taideaine ja
maailmaa reflektoiva
taidemuoto, jonka
kasvatuksellisuus on
osallistumisessa ja esteettisessa
kahdentumisessa.

Draamaa on kaikki
itseilmaisullinen, kehon ja
mielen kautta tapahtuva
toiminta, joka voi olla joko
esittdvaa, osallistavaa tai
soveltavaa.

Kuvio 1 Draama, draamakasvatus ja draamapedagogiikka eri nakokulmista

Oheisessa kuviossa (kuvio 1) olen pyrkinyt esittiméén draaman tai draamakasvatuksen
madritelmid eri tutkijoiden ndkokulmista, koska draaman kisite on kiistanalainen. Tama johtuu
siitd, ettd sitd kdytetddn monipuolisesti tarkoittamaan ylékadsitettd tai sitd kdytetddn samassa
merkityksessd  kuin  puhuttaessa  esimerkiksi  toisiinsa  rinnasteisista  termeistd,
draamakasvatuksesta ja draamapedagogiikasta. Erkki Laakson (2004: 46—47) valitsema termi
on draamapedagogiikka, jonka sisdlle hdn laskee kuuluvaksi draaman opetukselliset ja
pedagogiset sovellukset. Anna-Lena Ostern (2000: 4) taas tarkentaa osallistavan teatterin

olevan draamapedagogiikkaa. @stern (2000: 24-25) itse méérittelee termin draama tarkoittavan
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sekd taideainetta ettd maailmaa reflektoivaa taidemuotoa, jonka kasvatuksellinen puoli on
havaittavissa osallistamisessa ja esteettisessd kahdentumisessa. @stern rinnastaa draaman
tarkoittamaan samaa kuin draamakasvatus tai draamapedagogiikka, mutta maérittdd sen
pedagogisen ulottuvuuden tulevan nimenomaan osallistamisesta. Toivanen (2007: 6-7)
puolestaan kokee draaman pohjaavan teatteritaiteeseen sekd kasvatustieteisiin. Teatteri-
ilmaisun opetus fokusoituu hanen mukaansa erityisesti teatterin tekemiseen.

Hannu Heikkinen (2002: 111) maédrittelee draamakasvatuksen tarkoittavan kaikkea
koulumaailman sisdltdvdd draamallista toimintaa. Tadmén lisdksi Heikkinen tyypittelee
draamakasvatuksen menetelmaiksi tarkastella maailmaa erilaisten esteettisten prosessien kautta
(Heikkinen 2002: 15-16). Parvikosken (2018: 11-13) draamakasvatus tarkoittaa itseilmaisua
kehon ja mielen kautta fiktiivisessd oppimisympéristossd, jossa ldsndololla on erityinen
merkitys.

Draamakasvatuksesta on aiemmin kéytetty myods termid ilmaisukasvatus, joka on
tarkoittanut esimerkiksi korkeakoulujen oppiainetta, jonka opiskeleminen on johtanut
ilmaisutaidon opettajan pétevyyteen. Ilmaisukasvatuksella voidaan kuitenkin tarkoittaa myos
kaikkea itseilmaisuun liittyvid kehittdvid toimintoja. Il/maisutaidolla taas tarkoitetaan
itseilmaisutaitoa niin sanojen, litkkunnallisten, kuvien, musiikin tai draamallisten vdylien kautta.
(Laakso 1994: 122-123.) Ilmaisutaito voi tarkoittaa my0s oppiainetta (Gronholm 1994: 14).
Talla tarkoitetaan teatterikasvatusta (Rusanen 2002: 36—37). [Imaisutaidon voidaan my®&s ndhda
yhdistyvén &didinkielen ja kirjallisuuden oppituntien osa-alueeseen, joka nykyddn tunnetaan
nimelld vuorovaikutustaidot (Toivanen 2007: 6). Nykyéédn ilmaisutaidosta kédytetddn myos
nimitysti teatteritaide (Taiteen POPS 2017). Teatterikasvatus voidaan nédhdd my0s osissa:
toiminnallinen teatteri-ilmaisu seka teatterintutkimus, -historia, dramaturgia ja teatteriesityksen
seuraaminen (Sinivuori 2002: 23).

Tassd tutkimuksessa kédytdn draaman ja draamakasvatuksen termejd rinnasteisina.
Kayttéesséni nditd termeja kasitdn niiden tarkoittavan kaikkea itseilmaisullista, kehon ja mielen
kautta tapahtuvaa toimintaa. Sisdllytan kdyttdmiini termeihin Heikkisen ndkemyksen mukaisen
draaman genrejaottelun (Heikkinen 2013: 179). Sisidllytin nimenomaan tdmén genrejaottelun
siitd syystd, ettd se sisdllyttdd muidenkin tutkijoiden (ks. O’Toole 1992; @stern 2000; Rusanen
2002) genreiksi médriteltyja draaman osa-alueita.

Heikkinen (2005: 71-82) on jakanut draamakasvatuksen kolmeen eri genreen,
osallistavaan, esittdvddn ja soveltavaan. Osallistavan genren pédasiallinen tehtdvd on
tutkimisen kautta tekeminen (Heikkinen 2005: 75). Siind hyddynnetdidn draamallista fiktion

maailmaa, jonka avulla tarkastellaan faktamaailman ilmioité tai asioita. Geneerisin osallistavan
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teatterin alagenre on prosessidraama, jossa yleiso osallistetaan mukaan toimintaan. Muodon
tavoitteena on aktivoida katsoja, mikd toivon mukaan antaa tdlle uusia ndkdkulmia ja
merkityksid kdsiteltdviastd asiasta. (Heikkinen & Viirret 2003: 6-7.)

Osallistavan  genren tidrkeimmiksi osa-alueiksi voidaan laskea draamaleikki,
tarinankerronta ja prosessidraama (Heikkinen 2005: 76). Niille tyotavoille yhteistd on ryhmén
tai yksilon aktivointi mukaan toimintaan: esimerkiksi tarinankerronnassa yksiléiden pitié joko
itsendisesti tai dialogin avulla sepittdd tarinaa. Prosessidraamassa ja draamaleikissd yhteiseksi
tekijéksi voidaan néhda opettajan rooli aktiivisena mutta yhdenvertaisena johtajana toiminnan
sisdlld. Lahtokohta on kuitenkin menetelmissi sama: kyseessi ei ole esitysmiinen, katsojille
luotu draama. (Heikkinen 2003: 11-12.)

Esittivin draaman genrelld tarkoitetaan draamaa, jossa tekeminen on jétetty ryhmadlle, ja
yleisdé on vain katsojan roolissa. Esittdvddn genreen kuuluvat esimerkiksi teatteriesitykset.
Tédmidn genren erityispiirteet on jaoteltu tyoryhmin ja katsojien tehtiviksi: esityksen luovan
ryhmén eli tyéryhmén tehtdvand on tutkiminen, tekeminen ja esittdminen, kun taas katsojien
tehtdviand on tuotoksen vastaanottaminen. (Heikkinen 2005: 74, 77-78.)

Soveltava genre on sekoitus montaa eri draaman alagenred. Yleisd on soveltavassa
genressd niin katsojan kuin osallistujan rooleissa. Tyypillistd soveltavalle teatterille on sekoittaa
esittdvdd ja osallistavaa teatteria keskendén: sekd tyoryhméd ettd katsojat ovat yhtd lailla
tutkimassa, tekemassd, vastaanottamassa sekd osallistumassa. Soveltavan genren tyypillisid
alagenrejd ovat forumteatteri sekd tyOpajateatteri. (Heikkinen 2005: 74, 79-82.)
Forumteatterilla tarkoitetaan niytelméa, jossa koetaan viidryyttd. Yleiso pyydetddn auttamaan
tilanteen korjaamisessa esimerkiksi kutsumalla ndyttelemédn tilannetta toisin. (Heikkinen
2003: 12-13.) TyOpajateatterissa taas ndytelmd ensin esitetddn ja sen jdlkeen sen teemoja
lahdetddn késittelemddn. TydOpajateatterissa on usein tietynlainen rakenne ldmmittelystd
lopetukseen. (Heikkinen 2005: 80—81.) Néitd kahta alagenred yhdistéé erityisesti esittdvén ja
osallistavan genrejen piirteiden yhdisteleminen esittdvélld alkuesitykselld ja osallistavalla

késittelylla.
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3.2 Draama ja oppiminen

3.2.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Draamakasvatus voidaan laskea yhteistoiminnallisen oppimisen piiriin. Yhteistoiminnallisen
oppimisen késitys pohjautuu 1800-luvun lopulle koulutusfilosofi John Deweyn kisityksiin ja
ideoihin oppilaiden vuorovaikutuksen kehittdmisestd edistimadn opetusta (Sahlberg & Sharan
2001: 10). Se nahdédédn tavoitteellisena pedagogisena ajattelumallina, jonka perusperiaatteet
fokusoituvat pienryhmissd toimimiseen (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg 2015:
16—17). Pienryhmiin jakaminen korostaa oppilaan omaa asemaa ryhmaissé, miké luo paineen
suoriutua ryhmén parhaaksi (Hellstrom ym. 2016: 16).

Yhteistoiminnallisesti oppien tehdyt tehtdvit ndhdédén aktiivisina, yhdessa ldpikdytavina
oppimisprosesseina, joiden pddmidrdnd on se, ettd kaikki ryhmin jisenet oppisivat
késiteltdvastd aiheesta omalla tavallaan. (Sahlberg & Leppilampi 1994: 67-71; Hellstrom ym.
2015: 16). Néin ollen oppilaat opiskelevat kisiteltdvistd aiheesta eri ndkokulmia mutta
yhdistavit lopuksi muiden ryhmélidisten kanssa tietonsa (Scachar & Sharan 2001: 333). Tama
edesauttaa toimintaa mutta eliminoi mahdollisuutta kilpailuasetelmaan ryhmén sisilla
(Sahlberg & Sharan 2001: 11).

Yhteistoiminnallisessa ~ oppimisessa  tiedonsiirto  on  ryhmdldisten  vélistd
merkitysneuvottelua, jossa muodostetaan yhteistd ymmérrystd kasiteltdvistd aiheesta
(Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016: 216). Tarkoituksena on korostaa oppilaan asemaa
aktiivisena tiedon tuottajana (Lehtinen ym. 2016: 216). Yhteistoiminnallinen oppiminen niakyy
my0s opetussuunnitelmissa: niissd yhdessd oppimisen ndhdédédn edistdvén ajattelemisprosessia,
analyysid sekd kriittistd ja yleistd reflektointia. Tieto syvenee niin vertaisten kuin myds
opettajan palautteesta. (POPS 2014: 17, 27; LOPS 2015: 13-14.)

Opettajan rooli yhteistoiminnallisessa oppimisessa liittyy oppilaiden kayttdytymisen
ohjaamiseen, tyon suunnittelemiseen sekd tilan ja ajankdyton hallintaan. Hénen tulee jakaa
suurempi ryhmé pienryhmiin ja varmistaa heterogeenisyys ryhmaéssé, silld silloin ryhmén
jdsenten monimuotoisuus valjastetaan ryhmén kéyttoon. Taman myota ryhmaldiset pohtivat ja
reflektoivat itsed sekd ryhmdd ja sitoutuvat toimintaan yhteisen sopimuksen mukaisesti.
(Heikkinen 2004: 126-127; Hellstrom ym. 2016: 119.) Ryhmén sisdisten suhteiden
muotoutuminen on erityisen tarkedd (LOPS 2015: 16). Opettajan rooli tdsséd toiminnassa on olla

opastaja ja kannustaja, joka auttaa oppilaita tehtdvin tyostamisessd kysymaélld kysymyksid ja
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tarjoamalla oppilaille tarttumapintaa aiheeseen (Scachar & Sharan 2001: 333; Hellstrom ym.
2016: 116, 122). Opettajan tehtdva tilan suhteen on luoda tydskentelylle oppimista tukeva,
tilanteeseen mukautuva ympdiristd, jossa oppilaat saavat itse valita tapansa tydskennelld
(Scachar & Sharan 2001: 334; Hellstrom ym. 2016: 115).

Yhteistoiminnallisella oppimisella tavoitellaan oppilaan roolin korostumista, silld opetus
madrdytyy oppilaan tarpeen mukaan (Scachar & Sharan 2001: 333). Opetus pysyy tilloin
mielekkddna ja kiinnostavana. Toiminnan lopputuloksena on yhdessa tapahtuvan arvioinnin ja
pohdiskelun kautta tehty kriittinen itsearviointi ja reflektio, joka edesauttaa pysyvdd muutosta
oppilaan tiedoissa, ajattelutavoissa, asenteissa ja yhteistyotaidoissa. (Hellstrom ym. 2016: 16,
24, 89.) Myos tdssd tutkimuksessa tarkastelen yhteistoiminnallisen oppimisen, eli téssd

tapauksessa draaman, kytkeytymisté opettajien késityksiin.

3.2.2 Draaman oppimispotentiaali

Draaman oppimispotentiaali tarkoittaa draamassa oppimista ja sen mahdollisuuksia. Draamassa
oppiminen voidaan néhdé taiteellisena oppimisena. Tdminkaltainen taiteellinen oppiminen
perustuu pédasiassa muutokseen, joka tapahtuu ihmisen sisdisten prosessien kautta. Nima
prosessit taas on mahdollista saavuttaa reflektoinnin avulla. (Sava 1993: 15-17.) Téten
draamassa oppiminen voidaan ndhdd myds kokemukseen perustuvana oppimisena:
teatterityOskentelyssd koettu asia muuntuu opituksi asiaksi ja jéttdd muistijdljen (Toivanen
2002: 193). Draamassa oppiminen on viime aikoina kiteytetty esteettiseen kahdentumiseen ja
vakavaan leikillisyyteen, joita seuraavaksi selvennin. Yleisesti ottaen draamakasvatus sijoittuu
sekd taiteen ettd kasvatuksellisuuden vélikenttddn. Tama johtuu siitd, ettd draamakasvatuksessa
tyoskenteleminen toimii ik&dn kuin kahdessa eri ulottuvuudessa: fiktiossa sekd faktassa.
(Laakso 2004: 41.)

Kahden maailman eli faktan ja fiktion valilld toimimista kutsutaan esteettiseksi
kahdentumiseksi. Esteettiselld kahdentumisella tarkoitetaan fiktiivisen maailman ja roolin
kautta tapahtuvaa reaalimaailman ja oman itsensd tarkastelua. Se voidaan nidhdd oppimista
edistivind mahdollisuutena, joka toimii taiteellisuuden kautta. (Heikkinen 2002: 66, 74.)
Esteettisen kahdentumisen taiteellinen ja kasvatuksellinen ulottuvuus on siind, miten esteettisen
kahdentumisen avulla tydskennellddn. Tama tarkoittaa esimerkiksi roolihahmon tydstdmisen
kautta tehtdvia prosessia, jossa kohtaavat sekd roolihahmon kokemukset ettd todellisen minin

kokemukset. (Dstern 2000: 7.)
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Draamakasvatuksessa esteettinen kahdentuminen voidaan néhdd tapahtuvan sekd
roolissa, ajassa ettd paikassa. Roolit ovat oppilaan itsensd ja toisten oppilaiden mukaan
madriteltyja hahmoja, jotka toimivat draamassa. Osallistujat ymmaértavit roolihahmojen olevan
tarinan hahmoja ja toimivat kuitenkin itse reaalimaailmassa itsenddn. (Heikkinen 2005: 45-46.)
Roolin kautta voi turvallisesti tarkastella realistisia tapahtumia, mitd seuraavaksi tapahtuu ja
mitd kannattaisi tehdi toisin (Rusanen 2002: 184). Osallistujat tarkastelevat siis rooleissa
oikeaa maailmaa.

Oikean maailman lisdksi on olemassa draaman maailma ja paikka, yhdessi sovittu tila,
joka taas on roolihahmojen oma maailma. Aikakisitys voi olla erilainen draaman maailmassa
kuin reaalimaailmassa. (Heikkinen 2005: 45—46.) Roolin, ajan ja paikan liséksi olennaista on
huomioida my0s draaman sisdlld olevat jannitteet, jotka voivat olla joko juonellisia, hahmojen
suhteisiin tai yleiseen mysteerisyyteen liittyvid. Lisdksi yleison mahdollinen olemassaolo
vaikuttaa draamassa esimerkiksi esittdvén teatterin yhteydessi. (O’ Toole 1992: 27-30, 33-34.)
Néamé kaikki asiat voidaan ndhdi ikdin kuin kontekstin muuttumisena arjen ja leikin valilla
(O’Toole 1992: 166).

Esteettinen kahdentuminen ndhdddn syntyvén vakavan leikillisyyden kautta (Heikkinen
2002: 66—69). Vakavalla leikillisyydelld tarkoitetaan leikkimisen kaltaista tilaa, jossa fiktio
sekoittuu faktaan ja titen toimii apuvélineend oppimisessa. Leikki voi sisdltdd erilaisia
tekniikoita, mutta draamassa leikin kautta ja sen avulla luotu kokonaisuus ratkaisee. Oppimisen
varmistaminen kuitenkin vaatii sen, ettd vakavalla leikilli on omat sddntonsd, joihin
sitoudutaan. (Heikkinen 2005: 36.) Tatd edesauttavat esimerkiksi draamakasvatuksen genret,
jotka toimivat tietyn kaavan mukaan.

Toisaalta leikillisyys myods mahdollistaa oppimista vapauden kautta: vapaaehtoisuuden
periaate antaa oppilaalle tilaa olla aktiivinen, analysoiva, reflektoiva ja pohtiva (Heikkinen
2004: 132—133). Leikkiminen on perusluonteinen tapa oppia uusia asioita, silld siind jéljitellaédn
todellisuutta (Esslin 1980: 22). Leikin tuoma vapaus edesauttaa my0ds koulunkdynnin iloa
(Rusanen 2002: 187). Tdméan tutkimuksen kontekstissa vakavan leikillisyyden ja esteettisen
kahdentumisen tematiikkaa tarkastellaan siind, ndkyvitkd niméd myos opettajien kisityksissa
draamakasvatuksen merkityksellisyydesta.

Aiemmassa tutkimuksessa draaman kdyton syiksi on noussut monia eri asioita. On
esimerkiksi todettu, etti draama kasvattaa rohkeutta, itsetuntoa, yhteistyokykyd sekd
hahmotuskykya (Gronholm 1994: 6). Se kehittdd myds oppilaan valmiuksia monipuolisempaan
itseilmaisuun ja mahdollistaa uusia tapoja havainnoida maailmaa. Lisdksi se mahdollistaa

myoOnteistd mindkehitystd sekd edesauttaa ryhmétaitojen oppimista. (Toivanen 2007: 10.)
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Ihmisend kasvaminen ja sen vaikutus tydeldmdtaitoihin on my0ds merkittdvd draaman
antama hyoty. Téméd nédkyy esimerkiksi vastuun kantamisena, itseluottamuksen
vahvistumisena, mukautumiskykyisyytend ja sisukkuutena. (Parviainen 2018: 65.) Tdmé on
havaittavissa myds Perusopetuksen opetussuunnitelmassa, jossa mainitaan erityisesti
draamatoiminnan edistdvan oppilaiden kasvua itsensd tunteviksi, itsetunnoltaan terveiksi ja
luoviksi thmisiksi” (POPS 2014: 30).

Draama myo0s edesauttaa ryhmin muodostumista tiivilmmaéksi ja ’me-henkisemmaiksi”
ja edistdd yksiloiden tunnetta siitd, ettd he kuuluvat ryhméiin (Rusanen 2002: 181; Toivanen
2002: 190; POPS 2014: 30). Tami ndkyy esimerkiksi aiempaa avoimempana ilmapiirind
(Parviainen 2018: 64). Draama myos kehittdd oppilaiden rohkeutta esiintyd, itseilmaista ja
toisaalta taas harjoittaa itsehillintdd (Rusanen 2002: 181-183). Aiemmassa tutkimuksessa on
todettu draaman yhteistoiminnallisuuden positiivinen vaikutus myds oppilaiden motivaatioon
osallistua ja toimia luokassa. Tamaén liséksi draamaan liitetdédn positiivinen vaihtelu, mukavuus
ja innostavuus. (Parviainen 2018: 63—64.) Néin ollen timi tutkimus tuo niin menetelmé-,
oppiaine- kuin myds opettajien késityksien tutkimusten kentdlle merkittdvdd informaatiota

draaman hyo6dyistd ja mahdollisuuksista sidoksissa didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen.
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4 OPETTAJIEN KASITYKSIEN TUTKIMUS

Seuraavassa osiossa tarkastelen kdsitys-ilmaisua sekd opettajien késityksien tutkimusta.
Opettajien késityksien tutkimuksen tarkasteleminen on merkittdvdd sen vuoksi, ettd opettajat
toimivat sekd kasvatus- ettd opetustehtdvissd kouluympaéristdissd ja tdten ovat tukemassa
yhteiskunnan jésenien kasvamista vastuullisiksi ja osaaviksi yksiloiksi. Opettajien ddnen
kuuleminen on tdrkedd, silla heiddn kisityksiensd kautta on mahdollista tarkastella opetuksen

eri osa-alueiden, tissé tapauksessa draaman, merkittdvyyttd suhteessa opetukseen.

4.1 Kisitykset, nikemykset ja uskomukset — kasitteiden avaaminen

Sanakirjamerkityksesséd kdsitykselld ja ndkemykselld ei ole kovinkaan suurta eroavaisuutta.
Késitys on omakohtaiseen kokemukseen perustuva mielikuva, kun taas ndkemykselld
tarkoitetaan asennetta, hahmotustapaa ja nédkokulmaa johonkin asiaan. (Kielitoimiston
sanakirja 2018 =KS s.v. kdsitys, ndikemys.) Késitykselld tarkoitetaan ymmarrysté itsestd seka
muusta maailmasta sekd ndiden kahden suhteesta toisiinsa. Kéisitys on ihmisen totuus,
henkilokohtainen ndkemys asiasta. (Aro 2009: 13.) Késitykset ottavat vaikutteita ja ovat
muuttuvia ndiden vaikutteiden myotd, ja toisaalta niihin on vaikeaa vaikuttaa niiden
henkilokohtaisuuden vuoksi (Barcelos & Kalaja 2013: 2). Englanninkielisesséd tutkimuksessa
késityksistd kdytetdén usein termid belief, joka voidaan tulkita myds tarkoittamaan uskomusta.
Kyseinen sana usein ymmairretdén uskonnolliseksi, mutta se voidaan my0s ndhdd yhdeksi
synonyymiksi ndkemyksen ja kokemuksen kisitteiden rinnalla. (Abelson 1979: 357; Nespor
1985: 10; Pajares 1992: 309; Aro 2009: 13.)

Uskomukset, nikemykset ja kokemukset verrattuna tietoon ovat aiemmissa tutkimuksissa
esiintyneet vastakkaisina ndkemyksind. Tieto on méddritelty yhtendisend ja muuttumattomana,
todistettuna ja selkedsti rajattuna asiana, joka perustuu useaan havaintoon samasta ilmiosté
(Abelson 1979: 357, 361; Nespor 1985: 17). Tietoa on kuvailtu my0s esimerkiksi
objektiiviseksi, opituksi, faktapohjaiseksi ja kokeelliseksi (Alexander & Dochy 1995: 425).
Kasitykset taas ndyttiytyvit timén vastakohtana. Ensinndkin késitykset eivét ole rajattuja, vaan
perustuvat  eldmédnkokemukseen, vallitseviin  normeihin  sekd  kokonaisvaltaiseen
henkilokohtaiseen merkitysneuvotteluun. Ne luodaan ulkopuolelta tulevan sydtteen ja omien
kokemusten sekd mielipiteiden yhteisneuvottelussa. (Abelson 1979: 358-359; Nespor 1985:

17.) Ndin ollen kasitykset voidaan kokea tietopohjaisina, mutta ne eivét silti ole tietoa
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(Alexander & Dochy 1995: 425). Tamén vuoksi kisitykset ovat subjektiivisia (Alexander &
Dochy 1995: 425).

Kasitykset voivat olla erilaisia eri yksiloiden tai ryhmien tai jopa ryhmin sisdisten
yksiloiden vililld eli ne ovat henkilokohtaisia (Abelson 1979: 356-358; Alexander & Dochy
1995: 425). Tdma taas johtaa mahdottomuuteen yleistdd yksilon ndkdkulmaa vastaamaan
kaikkien kategoriaan sopivien ajatuksia aiheesta. Késitykset siséltdavit niin ennakkokésityksid
kuin my0s omia totuuksia, jotka voivat esimerkiksi toimia kategorisoivina tai arvottavina ja sitd
kautta tunnepohjaisina (Abelson 1979: 356358, 361; Nespor 1985: 11).

Kasitykset saattavat siséltdd ndkokulmaa hyvisti ja huonosta tai jonkinlaisesta parhaasta
mahdollisesta skenaariosta (Abelson 1979: 357-358). Tami voi vaikuttaa kayttdytymiseen,
mikdli tavoittelee titd nidenndistd idealismia tai vaihtoehtoisesti yrittdd valttdd jotain vadraa
valintaa (Nespor 1985: 17). Tédssd tutkimuksessa késityksen termid kdytetddn tarkoittamaan
subjektiivista mielikuvaa, joka kumpuaa omista oivalluksista ja jaetuista kokemuksista.
Tutkimuksessa esille tulevat kisitykset ovat spesifin ryhmin eli didinkielen ja kirjallisuuden
opettajien kisityksid. Késitykset saattavat kuitenkin olla vaihtelevia ja erilaisia toisiinsa

ndhden, silld kaikki vastaajat ovat yksiloita.

4.2 Opettajien kasityksien tutkiminen

Opettajien késityksien tutkimisen perimmiinen tarkoitus on luoda merkityksellistd
informaatiota muille alalla oleville ja titen parantaa niin opetuksen kuin oppimisen laatua ja
toisaalta antaa tietoa opetusinstituutioiden kehittymiseksi (Borg 2010: 395). Opettajien
késityksien tutkimisessa on kuitenkin omat haasteensa: esimerkiksi késityksien kuvaaminen
itsessddn on haasteellista niiden epitarkkuuden vuoksi (Abelson 1979: 360-361). Lisdksi
kasityksid ei voida kasittdd muuna kuin yksilon omana totuutena, tosin laajana sellaisena. Tdma
taas pohjautuu siihen, ettd ihmisilld on luontainen halu jollain tavalla arvottaa késityksid
suhteessa omiin ajatuksiin: nédin ollen késityksien késitteleminen eettisesti, objektiivisesti ja
reilusti voi tuoda omat haasteensa tutkimukseen. (Pajares 1992: 316.)

Kasityksien tutkimisen tirkeys pohjautuu siihen, ettd kokemukset ja uskomukset toimivat
kaytdnnossd pohjana eldmissi tehdyille valinnoille ja kédyttdytymismalleille. ElI&mén eri osa-
alueita méaritellddn ja ymmarretddn suhteessa aiempaan tietoon asioista, ja se vaikuttaa tapaan
kayttaytyd ja toimia. (Nespor 1985: 18-27.) Néin ollen opettajien késityksien tutkimus

edesauttaa opettajien ammatillista itsereflektiota, ja tdméa itsereflektio taas nikyy
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ammatillisessa toiminnassa (Barcelos & Kalaja 2013: 1). Toiminta saattaa nimittéin heijastaa
sellaisia kasityksid, joista yksilo ei vélttdmaéttd ole edes tietoinen (Tarnanen ym. 2013: 165).
Tamin lisdksi muistojen pohjalta luodaan ennakkokésityksid. Ennakkokdsitykset antavat
mahdollisuuden kohdata jo tutut ongelmatilanteet helpommin: luomme kokemusten ja
uskomusten kautta prosessimuotoisesti uutta tietoa, jota sovellamme. (Nespor 1985: 18-27.)
Tédma edesauttaa opettajia kehittimain tietouttaan opettamisesta ja toisaalta edesauttaa uusien
opetusmetodien kayttod luokassa (Barcelos & Kalaja 2013: 1).

Opettajien késityksid tutkimalla pééstddn kiinni sithen, miten opettajan kdyttdytyminen
vaikuttaa oppilaiden suoriutumiseen sekd niin opettajan kuin oppilaidenkin mindkuvaan ja
itsevarmuuteen (Pajares 1992: 316). Ennakkokésitykset liittyvdt my0s mindpystyvyyden
ajatteluun, jonka mukaan ihmisen kisitys omasta pystyvyydestd vaikuttaa ihmisen toimintaan:
ne asiat, joihin oma pystyvyyskokemus on hyvi, todennédkoisesti toteutetaan, ja painvastoin
asiat, joithin oma pystyvyys ndhddin huonona, jadvit toteuttamatta (Bandura 1997: 3).
Opettajalla tdiméd vastaa kisityksid hinen opetuskyvyistddn eri osa-alueiden kohdalla (Gibbs
2002: 1).

Vastaavanlaisesti myos opettajan tunteilla on vaikutusta kayttdytymiseen (Golombek &
Doran 2014: 105). Esimerkiksi nuoria opettajia tutkittaessa on todettu, ettd auktoriteettiin
nojautuminen on keino hakea turvaa ja hallinnan tunnetta opettamiseen. Tdma saattaa johtaa
urautumiseen. (Nyman & Ruohotie-Lyhty 2009: 5-7.) Aiemmassa tutkimuksessa on myos
todettu erityisesti nuorten opettajien tukeutuvan joko kollegiaaliseen tukeen tai oppikirjoihin
opetusta suunnitellessa. Kokemuksen myo6td tdmé kdyttdytyminen muuttuu joustavammaksi,
silld oma hiljainen tieto aiheesta on kasvanut. (Veistamo 2016: 72.) Vastaavasti kielenopettajan
omat koulukokemukset voivat vaikuttaa opettajan toimintaan mahdollisesti jopa omien
tavoitteiden kanssa ristiriitaisella tavalla (Ruohotie-Lyhty 2006: 96-98).

Omat perusteluni tdhdn tutkimukseen ja opettajien kisityksien tarkastelemiseen
pohjautuvat tulevana opettajana omaan ammatilliseen kiinnostukseeni didinkielen opettajien
késityksistd ja niiden vaikutuksista draaman kdyttoon opetuksessa. Téamén lisdksi néden
opettajien kisityksien kautta draaman tarkastelemisen antavan alalle laadullista informaatiota
tdménhetkisen opetussuunnitelman vaikutuksesta opettajien toimintaan. Toisaalta tutkimus
antaa myds tietoa haasteista ja mahdollisuuksista, joita opettajat saattavat kohdata eri metodien
ja opetusalan muuttumisen myo6td. Opettaja on ikddn kuin portinvartija luokkahuoneeseen, ja
hdnen toiminnallaan ja opetussuunnitelmien tulkinnalla on merkittdvd rooli suhteessa
oppilaisiin ja oppimiseen. Néin ollen opettajien késityksien tutkimus on merkittdvaa opettajien

ammatillisen kehityksen vuoksi (Borg 2013: 6).
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5 DISKURSSINTUTKIMUS

5.1 Diskurssintutkimus

Tassd tutkimuksessa tarkoituksena on késitelld opettajien késityksid draamasta: miten he
ndkevdt draaman, miten he toisintavat draamaa opetuksessaan, ja mitkd ovat perimmadiset syyt
tadhdn. Tdminkaltaiseen tutkimukseen sopiva ldhtokohta on diskurssintutkimus, joka yhdistda
nimenomaan kielellisen ilmaisun suhdetta todellisuuteen.

Diskurssilla (yksikkd) itselldén tarkoitetaan merkityssuhteiden systeemid, joka
muodostuu suhteessa sosiaaliseen todellisuuteen ja muodostuessaan rakentaa kyseistd
todellisuutta (Luukka 2000: 134; Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: 34). Diskurssi on
funktionaalinen tapa ilmaista itseddn (Wetherell & Potter 1988: 169). Se on kielenkéyttda
kontekstissaan, eli ikddn kuin tapa, jolla merkityksellistetdén asioita tunnistettavasti lausetta
suuremmassa mittakaavassa. Tdma mittakaava voi olla mitd vain kieltd sisdltivdd ainesta.
(Pietikdinen & Mantynen 2019: 28, 31.)

Téssd tutkimuksessa tutkimuksen kohteena oleva kielellinen aines on kyselyn
kontekstissa opettajien kirjoittamat tekstit, joista yritetddn tunnistaa opettajien késitykset
draamasta. Namai tutkimuksen aikana ilmenneet kdsitykset pohjautuvat opettajien sosiaaliseen
todellisuuteen ja sitd kautta saattavat vaikuttaa my0s heididn toimintaansa koulukontekstissa.
Toisaalta opettajien toimintaan ja ajatuksiin todennédkdisesti vaikuttaa myds yhteiskunnallinen
konteksti: miten esimerkiksi koulu ja opettajuus ndhddin nykymaailmassa (Pietikdinen &
Mintynen 2019: 42—44).

Diskursseilla (monikko) taas tarkoitetaan jonkun diskurssista eristetyn tietyn asian
kuvaamista ja nimedmistd (Mantynen & Pietikdinen 2009: 41). Diskurssien olemus on yhté
aikaa kontrolloitu ja kontrolloimaton. Kontrolloitu se on sen vuoksi, ettd siind on subjektiivisen
kokemuksen tuoma lisd: miksi ja miten itseddn ilmaisee. Kontrolloimattomuus tulee
vuorovaikutuksen luonteesta, jossa vastaanotolla on oma roolinsa. (Wetherell & Potter 1988:
169.) Tidssa tutkimuksessa diskurssin vastaanottaja on tutkimuksen tekijd, jolloin suoranaisia
tulkinnasta tulleita vaikutuksia ei havainnoida.

Tama tutkimus nojaa diskurssintutkimuksen teoriaan. Diskurssintutkimuksen kielikésitys
pohjautuu erityisesti funktionaaliseen kielikdsitykseen, jossa kieli ndhddin sosiaalisten
todellisuuksien toisintajana ja merkitysten luojana (Luukka 2000: 135-138; Méntynen &

Pietikdinen 2009: 12-13). Sosiaalinen todellisuus ja merkitysten luonti taas ndhdddn



21

diskursiivisen toiminnan seurauksena, ja ndin ollen tdmén toiminnan tarkastelu siséltdd seka
kielen resurssimaisuuden ettd kielenkdyttdtilanteen eli kontekstin tarkastelun (Pietikdinen &
Mintynen 2019: 14, 31).

Kielen resurssimaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd kieltd ei ndhdd pelkdstddn vilineena,
vaan resurssina. Tdhén liittyvat omat mahdollisuutensa ja rajoituksensa: mité sanoja tietdd, mita
ilmauksia haluaa kayttda, ja tuleeko ymmarretyksi. Resurssimaisuus tarkoittaa sité, etté kielen
kayttdiminen ndhddin syntyvin erilaisten normien ja valintojen seurauksina: milloin on sallittua
sanoa ja mitd seuraa, jos sanoo tietylld tavalla. (Méantynen & Pietikdinen 2009: 13—14.) Tahin
liittyvat niin kielenkdyttdjdn oma kielellinen repertuaari sekd toisaalta kielen ja kontekstin
yhteensopivuus kielen kéyton kontekstissa (Pietikdinen & Mintynen 2019: 22-23).

Kielen ja kontekstin yhteys taas pohjaa ajatukseen, ettd kieltd ei voi tarkastella irrallaan
kontekstista, vaan kieli on aina yhteydessd senhetkiseen todellisuuteen (Luukka 2000: 140;
Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: 140). Diskurssintutkimus pohjautuu sosiaaliseen
konstruktivismiin, joka tarkoittaa todellisuuden ja merkitysten rakentumista kielellisessd
viestinndssd. Sosiaalisessa konstruktivismissa ndhddan kielenkdyttd itsessddn osana
todellisuuden rakentamista. (Méntynen & Pietikdinen 2009: 11-12; Jokinen, Juhila & Suoninen
2016: 17.) Témai tarkoittaa kielen tarkastelua aktuaalisena kielenkéyttond senhetkisessé
yhteisOssd ja yhteiskunnassa, ajassa ja paikassa (Pietikdinen & Méntynen 2019: 17).

Tarkastelun kohteena on erityisesti se, miten kielelld luodaan todellisuutta suhteessa
kontekstiin (Méantynen & Pietikdinen 2009: 13—14). Kédytdnndssa se tarkoittaa sitd, ettd kieltd
tarkastellaan kirjoitettuna ja puhuttuna viestinnéllisessa tilanteessa (Luukka 2000: 133). Téssa
tutkimuksessa sosiaalinen todellisuus voitaisiin ndhdé 2010-luvun loppupuolen koulumaailman
todellisuutena. Kielenkdyton konteksti taas on kyselytutkimus.

Kielen tarkasteleminen ei ole sidottuna pelkéstdan kielioppiin, vaan tarkastelun kohteena
on kielen kidyttiminen merkityssuhteiden tuottamisessa, eli siind, miten asioita ilmaistaan
(Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: 28-29; Pietikdinen & Méntynen 2019: 16). Téhén liittyy
niin mahdollisuuksia kuin rajoituksia, jotka kulminoituvat kielellisiin valintoihin. Néilld on
omat seurauksensa tilanteellisen kontekstin mukaan. (Pietikdinen & Méntynen 2019: 14.)

Kielellistdi materiaalia voidaan kutsua selonteoiksi (Suoninen 2003: 20).
Diskurssianalyysissdé huomioidaan usein selonteoista havaittu kielellinen variaatio. Tdma
tarkoittaa kielellisid valintoja, joita kielen kdyttdjd tekee puhuessaan. Jokaiseen kielelliseen
valintaan kulminoituu syyt kdyttdd juuri valitsemaansa ilmaustapaa, esimerkiksi tilanne tai
motivaatio kielen kédyton taustalla. Tdmé johtaa siihen, ettd kielellinen merkitys saattaa

muuttua. Télloin on myds mahdollista, ettd vastaanottajan tulkinta ilmauksesta voi olla
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erilainen kuin variaation toisen muodon kohdalla. (Pietikdinen & Méntynen 2019: 94-95, 99.)
Néin ollen on olennaista huomioida kielellisen vaihtelevuuden periaate: mitd funktioita
diskursseilla on, ja mitkd syyt on kielellisten valintojen taustalla (Wetherell & Potter 1988:
171). Kielellinen materiaali antaa tietynlaisen kuvan ilmidstd, ja esimerkiksi tissd
tutkimuksessa késitteilld oleva ilmid on draama.

Lyhyesti ja ytimekk&ésti ilmaisten diskurssintutkimuksessa kieli nédhdddn viestinndn
mahdollistajana, joka samalla representoi todellisuutta ja maailmaa omassa kontekstissaan
(Luukka 2000: 139-140; Mintynen & Pietikdinen 2009: 14). Diskurssintutkimuksessa
keskitytdén luonnollisesti diskurssien analysoimiseen ja sithen, miten diskurssit ilmenevit
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja konteksteissa (Jokinen, Juhila & Suoninen 2016: 35).
Diskurssintutkimuksen haasteiksi voisi ndhdd sen, ettd tutkija ei vilttdmattd padstd kasiksi
suoranaisiin  subjektiivisiin syihin, miksi mikdkin asia on ilmaistu niin kuin on.
Vastaavanlaisesti puhtaassa diskurssintutkimuksessa on vaikeaa péddstd myos kiinni suoriin
vaikutuksiin ja tulkintoihin: tosin aina voi esittdd omia hypoteesejaan. (Wetherell & Potter
1988: 170.) Ulottuvuuksia kielen ja kontekstin suhteen on siis sekd senhetkisen viestinnéllisen

tilanteen konteksti seké se konteksti, joka kumpuaa senhetkisestd yhteiskunnasta normeineen.

5.2 Diskurssianalyysin kohteena tulkintarepertuaarit ja opettajapositiot

Diskurssianalyysissd tarkastellaan kielen kayttdjien tapaa nimetd ilmiotd. Nimeédmiselld
tarkoitetaan sitd, miten kuvataan, kategorisoidaan, luokitellaan ja késitetdéin maailmaa ja sen
sisdltdmid asioita. Diskurssista nostetaan esille kielen osia ja ilmauksia, joiden avulla selitetdéin
ndkokulmia ilmiéon. (Pietikdinen & Mintynen 2019: 99-100.) Tamai tarkoittaa tutkijan
kannalta sitd, ettd diskursseista ei pddtelld kéytettyjd syitd vaan etsitddn materiaalia, joka
paljastaa taustalla olevat funktiot. Tdima materiaali useimmiten vastaa sithen mitd merkityksid
kéytetdén, miten merkitykset esitelldéin kontekstissaan, ja miten ne ovat osallisina maailman
merkityksellistimisessd. (Suoninen 2003: 18, 21.)

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti sitd, mitd sanoja opettajat kayttavit ja miten
he ilmaisevat omia kdsityksidéin draamasta. Tdméa tutkimus pohjautuu aineistoléhtdiseen
analyysiin, jossa tutkija ei luo ennakkokésityksid kasitteilld olevasta aineistosta vaan nostaa
aineistosta esille tarkasteltavia yksikoitd (Tuomi & Sarajérvi 2018: 80). Opettajapositiot ja
tulkintarepertuaarit otettiin analyysin kohteeksi sen vuoksi, ettdi ne ovat yhdessd

kokonaisuuksia: positiot osoittavat sekd asennoitumisen ja asemoitumisen, mutta sen
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sanallistaminen on tulkittavissa tulkintarepertuaarien tarkastelun avulla (Davies & Harré 1990:

263).

5.2.1 Tulkintarepertuaarit analyysin kohteena

Fokus analyysissd on erityisesti kielennyksissd ja opettajien kéyttdmissd sanallisissa
valinnoissa seki keinoissa, joita he kdyttdavit perustelemaan omia ajatuksiaan draamasta. Naistd
eri valinnoista ja keinoista muodostetaan tulkintarepertuaareja. Tulkintarepertuaarit ovat hyvin
samankaltaisia kuin diskurssit, ja nditd kahta termid on kdytetty seké rinnasteisina etté erilldén
toisistaan (Edley 2001: 202).

Tulkintarepertuaari on tutkijan tekeméd, tiedostaen muodostettu kielennetty tulkinta
jostain diskurssista (Wetherell & Potter 1988: 12). Se voidaan havaita diskurssin tyylillisista,
kieliopillisista seké sanastollisista kokonaisuuksista (Gilbert & Mulkay 1984: 55-56). Usein
tulkintarepertuaarit yhdistetiin nimenomaan tutkimukseen, jossa tarkoituksena on tarkastella
subjektista ndkokulmaa kielen kayttoon (Edley 2001: 202). Témé tarkoittaa esimerkiksi
késityksien tutkimusta.

Tulkintarepertuaarin muodostamisessa tarkoituksena on koota diskurssista, eli
kaytettdvissd olevasta aineistosta, havaittuja asioita ja maarittdd niistd ikdin kuin
yleisndkokulma (Wetherell & Potter 1988: 172). Tama kielentiminen on useimmiten
linkitettdvissd kokonaisen sosiaalisen yhteison tapaan ilmentdd suhtautumistaan kyseiseen
asiaan (Keski-Heiska 2009: 23-25). Tulkintarepertuaareista etsitystd aineksesta voidaan
kayttdd myos nimitystd merkityssysteemi (ks. Suoninen 1993 [1992]). Lyhyesti ja ytimekk&asti
ilmaisten tulkintarepertuaarien etsiminen pohjautuu tekstin ldhilukuun ja sen kautta tehtyyn
jaotteluun.

Aiemmin tulkintarepertuaareja on tarkasteltu esimerkiksi maoreihin liittyvien
kielennysten ja diskurssin muodostumisen tarkastelussa (Gilbert & Mulkay 1984), englannin
kielen oppimisen ja kdyton sekd kielikdsityksien tarkastelussa (Kalaja 2016) sekd
huonokuuloisten englanninoppijoiden onnistumis- ja epdonnistumiskokemuksien tutkimisessa

(Heikkinen 1999, Isométtonen 2003).
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5.2.2 Opettajapositiot analyysin kohteena

Tulkintarepertuaarien tarkastelemisen yhteydessd tutkimuksen tarkoituksena on etsid
yhtendisid opettajapositioita suhteessa draamaan. Positioinnilla tarkoitetaan asennoitumista ja
asemoitumista, joka voi kohdistua toiseen henkiloon, asiaan tai itseen. Se on diskursiivinen
kokonaisuus, joka pohjautuu henkilon omaan eldminkatsomukseen, ideologioihin seké
nikemykseen maailmasta. (Edley 2001: 209.) Ihminen representoi itseddn kielen kautta, ja
positionsa mukaan saattaa kayttida erilaisia kielellisid ilmauksia samalla asemoiden itsensi ja
muut suhteessa késitteilld olevaan aiheeseen (Harré & Van Langenhove 1999: 16—-17). Téssa
tutkimuksessa késitteilld oleva aihe on draama.

Positiointi on voimakkaasti tilanteellista toimintaa. Ne syntyvdt maailman ja
yhteiskunnallisen tilanteen, merkityksien ja normiston pohjalta (Harr¢ & Van Langenhove
1999: 20). Positiointiin voivat vaikuttaa esimerkiksi tilanteeseen liittyvét roolit tai puhujan
kokemus omasta roolistaan (Davies & Harré 1990: 263, 265; Harré & Van Langenhove 1999:
7-9). Esimerkiksi tdmdn tutkimuksen kontekstissa tilanne on kysely ja sen eri vaiheet.
Kyselytilanteessa vastaaja on voinut vastata joko opettajaroolin tai henkilokohtaisen
nidkemyksensd mukaan. Valittu rooli voi vaikuttaa vastauksiin.

Toiseksi keskustelun kulku voi vaikuttaa siihen, ettd aiempi positio muuttuu
toisenlaiseksi. Téhdn vaikuttavat esimerkiksi kdytetyt pronominit ja leksikaaliset valinnat.
Kyseessd on ikddn kuin kontrolloimisen tapa, jolla yritetddn vaikuttaa kisitteilld olevaan
tilanteeseen. (Harré & Van Langenhove 1999: 17.) Position muuttuminen ei kuitenkaan aina
ole tarkoituksenmukaista, vaan se saattaa olla tiedostamatta tapahtunut muutos (Davies & Harré
1990: 265). Kyselyn kohdalla on esimerkiksi mahdollista, ettd aiemmassa vastauksessa
vastaajan ilmaisema positio voi olla toisenlainen verrattuna kyselyn toiseen kohtaan.

Positioiden tarkasteleminen on merkityksellistd sen vuoksi, ettd ne osoittavat miten
diskurssit vaikuttavat yksiloon ja toisaalta, miten tdméd lopulta sanallistaa kisityksiddn
maailmasta (Edley 2001: 210). Positioiden yhdistdminen tulkintarepertuaareihin on perusteltua,
silld positiot ilmaisevat tausta-asemoitumisen ja tulkintarepertuaarit eksplisiittisen tavan

ilmaista sita.
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6 METODIT JA AINEISTO

6.1 Kysely aineistonkeruumenetelméni

Tassd osiossa esittelen tutkimuksessa kéytettdvid menetelmid sekd esittelen lopullisen
aineiston, jota tutkimus kisittelee. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen
tutkimus, silld tutkimuksessa on tarkoituksena tarkastella toimijoiden kisityksid. Laadullinen
tutkimus on ymmartdvéda tutkimusta, jossa yritetddn saada selville kisitteilld olevan aiheen
perimmainen olemus. (Tuomi & Sarajarvi 2018: 54.)

Kyselyllé tarkoitetaan lomaketta, jossa on erilaisia kysymyksid ja vastausvaihtoehtoja tai
avoimia kysymyksid, joihin vastaaja saa vastata ilman ulkopuolista kontrollia.
Kyselytutkimuksia on tehty aina 1920-luvulta ldhtien. Alun perin kyselyt tehtiin paperille,
mutta teknologian kehityttyd rinnalle nousi sdhkdisten kyselyiden tekemisen mahdollisuus.
(Valli 2018: 81.)

Téassd tutkimuksessa aineistonkeruumenetelméé punnittiin tarkoin, silld kysely ei ole
perinteinen humanistisen tai laadullisen tutkimuksen véyld kerétd tietoa (Valli 2018: 81).
Laadullisessa tutkimuksessa tdrkeintd on saada kuvaa jostakin ilmiosté, ja tdlldin yleistettdvyys
el ole vilttdmattomyys (Pietikdinen & Méntynen 2019: 233). Aineiston laajuus takaa kuitenkin
tutkimuksen luotettavuuden niukkaa aineistoa paremmin (Alasuutari 2011: 182). Luonnollisesti
useampi vastaaja myds takaa laajemman diskursiivisen otannan. Néin ollen mahdollisimman
monen didinkielen opettajan toivottiin vastaavan kyselyyn.

Kysely todettiin mahdolliseksi aineistonkeruumetodiksi, silld se ei lopulta eroa
haastattelusta kuin ajankdytollisen hyotynsd kautta: kysely on nopeampi tapa kerétd aineistoa
kuin haastattelu. Haastattelu ja kysely ovat ldhtokohtaisesti hyvin samankaltaiset
aineistonkeruumenetelmdt, kunhan tutkija varmistaa kyselyn muodon sopivan laadulliseen
tarkasteluun sopivaksi, diskursiiviseksi aineistoksi (Tuomi & Sarajarvi 2018: 65). Tasté syysté
tutkimuksen suurin osa kysymyksistd luotiin avoimiksi, jotta vastaaja vastaisi omin sanoin.
Kysymysten muoto oli avoimissa kysymyksissd useimmiten lauseiden tdydennyksié: virkkeen
alku antoi vastaajalle jonkin suunnan siitd, mitd hinen odotettiin kirjoittavan tekstikenttdan.
Tamin lisdksi kyselyssd toivottiin ”Miksi?”-kysymyksen kautta tdhdennyksid annettuihin
vastauksiin.

Kyselyssd kiytetty muotoilu varmisti sen, etti aineiston kerddmiselld oli selked

tutkimussuunta ja aihe oli rajattu: tietoa hankittiin nimenomaan timéin tutkimuksen
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tarkoituksiin. Kyselyn teettiminen varmisti saatavan tiedon olevan tuoretta ja heijastavan
nimenomaan opettajien tdmédnpdivéisid késityksid draamasta. Laadullisen tutkimuksen
onnistumiseksi tarkednd ndhtiin my0s se, ettd aineisto olisi tarpeeksi laaja, jotta sitd voitaisiin
hyodyntdd tutkimuksen tarkoituksiin. Ndin ollen kysely kerittiin useammalta opettajalta.
(Pietikdinen & Mintynen 2019: 235-237.) Laadullisen kyselyn teettdmiseen merkittéva tekija
oli myos se, ettd timdn tutkimuksen kaltaisia laadullisia, késityksid tarkastelevia tutkimuksia
on tehty aiemmin kyselylld: hyvénd esimerkkind Paula Kalajan (2016) Englanti on “tapa

’

matkustaa. Suomi on ldhtoasema tai mddrdnpdd.”: kielikdsityksid diskursiivisesti ja
pitkittdisesti.

Néin ollen tdmin tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaiksi valittiin sdhkodinen kysely
perinteisen paperisen kyselyn sijaan. S&hkoisyys nédhtiin miellyttivéna tapana luoda kysely, ja
se koettiin my0s nopeana vidyldnd saada vastauksia (Valli & Perkkild 2018: 100).
Séhkoisyydelld varmistettiin myds kyselyn saavutettavuus ympéri Suomen. Tavoitteena oli
saada laajahko otanta opettajia kertomaan mielipiteitdén ja sitd kautta saada laajempi
ndkokulma aiheeseen kuin perinteiselld haastattelumetodilla. Liséksi positiivisena néhtiin se,
ettd kysely olisi aina yhdenmukainen kaikille vastaajille. Tdmi toki luo sen vaaran, ettd
aineistosta tulee niukka, silld tutkija ei voi itse vaikuttaa kyselytapahtumaan. (Jyrinki 1974: 25—
26.)

Kyselytutkimuksen hydtyihin vastaajien ndkokulmasta kuuluu esimerkiksi se, ettd
kyselyn avulla vastaajien anonymiteetti on paremmassa suojassa kuin haastateltaessa. Myos
tutkija hyoOtyy téstd, silld anonymiteetti saattaa toimia tekijdnd, joka innostaa vastaajia
osallistumaan tutkimukseen — néin ollen vastausméadré saattaa kasvaa. Kyselyyn vastaaminen
on vastaajalle paineeton tapahtuma, jonka aikana vastaaja saa rauhassa punnita omia
vastauksiaan ennen vastauksen ldhettdmistd. (Jyrinki 1974: 25.)

Kyselya tehdessi tulee huomioida kolme seikkaa: kyselyn muoto, pituus ja kysymysten
muotoilu. Muoto ja pituus liittyvit vastaajien motivaatioon vastausta tehdessé ja kysymysten
muotoilu taas liittyy kyselyn laadukkuuteen. (Valli 2018: 81-83.) Téamin tutkimuksen
kyselyssé olevien kysymysten méaarédssa pyrittiin keskittya ytimekkyyteen ja kyselyn lyhyyteen,
jotta vastaajien mielenkiinto sdilyisi kyselyn loppuun saakka. Kysymysten muotoilussa ja
kysyttdvien asioiden valinnoissa varmistettiin kysymysten olennaisuudet tutkimukselle sekd
yksiselitteisyys, jotta vastaukset olisivat yhdenmukaisia (Valli 2018: 83). Seuraavassa osiossa

kerron tarkemmin kyselyn operationaalistamisesta, muodosta ja lopullisesta aineistosta.
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6.2 Aineiston esittely

Tutkimuksen aineisto hankittiin Webropol-kyselyn muodossa sosiaalisen median kanavasta
Facebookista, spesifimmin Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajain epdvirallisesta ryhmdistd.
Kyseisessd ryhméssé on yli 3800 jasentd (9/2019), jotka kaikki ovat jollain tavalla mahdollista
kyselyn kohderyhméa. Tutkimus keskittyi etenkin didinkielen ja kirjallisuuden opettajiin, joilla
joko on tai ei ole aiempaa kokemusta draamakasvatus-oppiaineen opiskelusta. Kyselya jaettiin
Aidinkielen opettajien liiton eli AOL:n paikallisyhdistyksien sihkopostilistoille. Kyselyssi
annettiin mahdollisuus tallentaa ja jatkaa vastaamista myohemmin. Télld varmistettiin se, ettei
vastaaja voinut vastata kyselyyn usealla lomakkeella.

Tutkimuksen tietoturvaseikat varmistettiin niin aineiston keruun, sdilytyksen ja kdyton
yhteydessd. Aineiston keruun kohdalla osallistujille esitettiin Euroopan unionin tietosuoja-
asetuksen (679/2016) mukainen tietosuojailmoitus, jossa esitettiin tutkittavien oikeudet
tutkimuksen yhteydessd sekd ilmaistiin tutkimuksen tarkoitus ja merkityksellisyys,
toteuttaminen sekd hyodyt ja haitat. Tutkimuksen merkityksellisyyden perustelu on tirkeda
kyselyn vastaajalle, silld tutkijan on kyettdvé todistamaan vastauksien tirkeys tutkimuksen
teossa (Valli 2018: 82).

Kyselyssd kysyttiin mahdollisen jatkohaastattelun vuoksi henkildtietoja, joiden
antaminen oli vastaajalle vapaaehtoista. Tdma kuitenkin teki kyselystd henkilorekisterin (Kuula
2006: 84). Kyselyssi esitettiin eksplisiittisesti suostumuksen antaminen kyselyn vastauksien
kayttoon tdssd tutkimuksessa: painamalla kylld vastaaja osallistui kyselyyn ja painamalla ei
hinet ohjattiin suoraan kiitossivulle. Ndin vastaajat antoivat suostumuksensa vastauksiensa ja
tietojensa kayttoon tdssd tutkimuksessa. Ndin ollen suostumus on ollut tietoinen ja siten
tietosuojalain mukainen (Kuula 2006: 84). Tutkittaville annettiin myds mahdollisuus perua
osallistumisensa koko tutkimuksen ajan. Kdytdnnossd tdmi olisi toteutettu joko annettujen
henkilGtietojen tai vaihtoehtoisesti jéljittdmilld vastausajankohdan perusteella vastaajan
lomake. Vapaacehtoisuus oli ehdotonta (Kuula 2006: 87).

Aineiston sdilytyksen eettisyyden varmistamiseksi vastaajille ilmaistiin aineiston
sdilyttimisen tapa: vastaukset ovat salasanan takana tutkimuksen julkaisuun saakka, minka
jilkeen ne tuhotaan asianmukaisesti. Ndin myds toimittiin. Aineiston késittelyssd tietoturva
varmistettiin silld, ettd vastaukset anonymisoitiin. Néin ollen tutkimuksessa ei ilmaista mitéén

tietoa, jonka avulla kyselyyn vastanneet olisivat tunnistettavia (Kuula 2006: 200).
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Anonymiteetistd pidettiin huolta siten, ettei vastauksia eritelty tutkimuksessa lomakkeittain
vaan kaikki vastaukset on analysoitu ryhména.

Kyselyn operationaalistaminen tapahtui siten, ettd kyselyn (Liite 1) ensimmdiisessa
osiossa tiedusteltiin taustatietoja neljan suljetun kysymyksen avulla. Taustamuuttujien
kysyminen toimi ldmmittelyna varsinaiselle kyselyn osalle (Valli 2018: 81). Kyselyn kannalta
tarkeiksi taustatekijoiksi nihtiin kouluasteen tieto, opettajan tyovuodet, draamakasvatuksen tai
ilmaisukasvatuksen opiskelu sekéd luonnollisesti se, onko kyselyyn vastaaja tédlld hetkelld tai
joskus aiemmin ty6ssa ollut didinkielen ja kirjallisuuden opettaja. Kyselyn toinen osio keskittyi
selvittdiméédn vastaajan ndkemyksid draaman kiytOstd opetus- ja kasvatustydssd. Kysymykset
keskittyivét toiminnallisuuden ja draaman tdrkeyteen, draaman mdiérittelemiseen, draaman
kayton maidraan sekd opetuksen sisdltdjen ja opettajan tavoitteiden ilmaisemiseen suhteessa
draamaan. Kysymyksistd suurin osa oli avoimia kysymyksid, jotka antoivat opettajalle
vapauden vastata juuri haluamallaan tavalla.

Kyselyyn vastasi 66 téll4 hetkella tai aiemmin didinkielen opettajana toiminutta henkilda.
Enemmistd vastaajista tyoskentelee tai on tydskennellyt joko yldasteella (n=36) tai lukiossa
(n=31). Néiden lisdksi vastaajissa on my0s ammattikoulun (n=4), ala-asteen (n=3), yliopiston
(n=2), ja ammattikorkeakoulun (n=1) opettajia. Vastaajista kaksi oli ilmoittanut
tyoskentelevdnsid muualla kuin annetuissa vastausvaihtoehdoissa. Huomioitavaa lukuméérissa
on se, ettd jotkut opettajat ilmoittivat tyoskentelevdnsd kahdessa tai useammassa

oppilaitoksessa. Tatd kuvataan kuviossa 1:

Kuvio 1: Kouluaste
H Ala-aste
Ylaaste
H Lukio
B Ammattikoulu
B Ammattikorkeakoulu

H Yliopisto

= Muu

Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajan toimessa tydskennelleiti on ajan mukaan

tarkasteltuna monipuolinen joukko (kuvio 2). Enemmistd vastaajista on tyoskennellyt opettajan
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ammatissa 0-5 vuotta (n=19), ja toisiksi eniten vastaajissa on 11-15 vuotta opettajana
tyoskennelleitd (n=13) sekd 21-25 vuotta tyoskennelleitid (n=13). Kahdeksan vastaajaa ilmoitti
olleensa tydelamissd 16—20 vuotta, kuusi 610 vuotta, nelja 2630 vuotta ja kolme 31 vuotta

tai yli. Nédin ollen vastaajilla on ty6kokemusta vaihtelevia maaria.

Kuvio 2: Ajallinen maara
aidinkielen ja kirjallisuuden
opettajana

M 0-5 vuotta
6-10 vuotta
B 11-15 vuotta
B 16-20 vuotta
M 21-25 vuotta
M 25-30 vuotta

31 tai enemman

Draamakasvatuksen tai ilmaisukasvatuksen opintojen mddrdd kysyttdessd (kuvio 3)
vastaajista suurin osa, 63% (n=41) vastasi opiskelleensa vihintddn yhden kurssin verran
draama- tai ilmaisukasvatusta. Jako on tasainen: kymmenen vastasi opiskelleensa yhden kurssin
verran, yhdeksidn useampia kursseja, perusopinnot yksitoista ja perus- sekd aineopinnot
yksitoista vastaajaa. Vastaavasti 37% (n=24) ei ollut opiskellut lainkaan draamakasvatusta.
Yksi vastaaja ei vastannut kohtaan. Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd koska suurimmalla

osalla on jonkinlaista kokemusta aineen opiskelusta, voi tdima vaikuttaa tuloksiin.

Kuvio 3: Draama- tai
ilmaisukasvatuksen
opiskelun maara

M Ei lainkaan

Yhden kurssin
verran

B Useampia
kursseja

B Perusopinnot

B Seka perus-
etta
aineopinnot
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Toiminnallisuuden tdrkeys (kuvio 4) asteikolla 1-5 néhtiin keskiarvollisesti 3,8
arvoisena, ja draaman tarkeys taas keskiarvollisesti 3,4 arvoisena. Toiminnallisuuden kohdalla
63% (n=42) vastaajista arvotti toiminnallisuuden tirkeyden padasiassa suhteellisen téirkedksi.
Kukaan ei pitdnyt toiminnallisuutta lainkaan tidrkednd, vaan loput vastaajista ilmaisivat
suhtautumistaan toiminnallisuuteen joko arvoilla ei kovinkaan tirked (n=6), neutraali (n=10)

tai erittdin tdarked (n=38).

Kuvio 4: Toiminnallisuuden
tarkeys omassa
opetuksessa

6

M Ei tarkea Ei kovinkaan tarkea
o Neutraali M Suhteellisen tarkea

M Erittdin tarkea

Draaman tdrkeyden arviointi jakoi mielipiteitd enemmain (kuvio 5). Suurin osa vastaajista,
26 vastaajaa koki draaman suhteellisen tirkedksi, ja 17 vastaajaa koki draaman neutraaliksi.
Draaman kohdalla my06s asteikon ddripdét saivat kannatusta, tosin melko vdhin. Vain kolme
vastaajaa vastasi ei tdrked -arvon, yksitoista vastaajaa arvon ei kovinkaan tdrked. Erittdin
tdrkedksi draaman maédritti yhdeksidn vastaajaa. Néin ollen voitaisiin tulkita, ettd vaikka
toiminnallisuus néhtéisiinkin suhteellisen tidrkednd tai vdhintddn neutraalina, eivit kaikki

opettajat priorisoi tai nde merkittdvind kaikkia toiminnallisia muotoja.

Kuvio 5: Draaman tarkeys
omassa opetuksessa

M Ei tarkea Ei kovinkaan tarkea
o Neutraali B Suhteellisen tarkea

M Erittdin tarkea
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6.3 Aineiston analyysin kuvaus

Téssd  tutkimuksessa teoreettisena  viitekehyksend toimii  diskurssintutkimus ja
analyysimenetelmédnd on hyddynnetty diskurssianalyysid. Tdssd osiossa esittelen tarkemmin,
miten toteutin aineiston analysoimisen. Diskurssianalyysissé tarkoituksena on tarkastella kielen
kayttdjien tapoja nimetd tiettyd i1lmiotd (Pietikdinen & Maintynen 2019: 99-100).
Tutkimuksessa didinkielen ja kirjallisuuden opettajat ovat kielen kayttdjid, ja tarkoituksena on
tarkastella heidén tapojaan ilmentdd kielellisesti késityksiddn draamasta. Tdma ilmentdminen
pyritddn huomioimaan kielellisistd valinnoista, joita vastaajat ovat tehneet kyselyyn vastatessa.
Huomioitavaa on se, ettd tutkimus pohjautuu tdysin tutkijan omiin huomioihin tekstistd, mika
saattaa johtaa tiettyjen asioiden korostumiseen ja joidenkin aineistossa olevien asioiden
jaamiseen taka-alalle (Suoninen 1993: 56-57).

Tuin kielellistd analyysid sanakirjaldhteiden ja verkossa olevan Ison suomen kieliopin
(=VISK) avulla. Tapojen tunnistamisessa kdytin erityisesti apuna Jonathan Potterin
Representing reality -teosta (1996). Kyseisessd teoksessa kuvataan retorisia keinoja, joita
kdytetdédn oman kannan perustelemisessa (Potter 1996: 176). Esittelen ndistd ne, joita lopulta
aineistosta havaittiin.

Ensimmadiinen néistd keinoista on kérjistiminen (extremization), jolla tarkoitetaan oman
kannan perustelemista “déritapaustamalla” ja painottamalla tdtd. Téstéd vastakohtaista toimintaa
on pienentdminen (minimization), jossa taas keinona on vihétell4 tai pienentdé késitteilld olevaa
asiaa. (Potter 1996: 187—-189.) Tekstistd tarkasteltiin myds normalisointia (normalization) ja
poikkeavaksi tekemistd (abnormalization). Normalisoinnilla tarkoitetaan nimensd mukaisesti
tavanomaistamista, jonkin asian méarittelemistd tavalliseksi ja normaaliksi, ja poikkeavointi
taas tarkoittaa tdstd vastakohtaa, epdnormaaliksi médrittamistd. (Potter 1996: 194—197.) Edelld
mainittujen lisdksi vastaajat kayttivdt kollektivisointia (collectivization) eli usean asian
madrittelemistd samanlaisiksi (Potter 1996: 159). Lisdksi kaytettiin kvantifiointia
(quantification), jossa asioita perustellaan numeroiden, prosentuaalisuuksien ja lukujen kautta
(Potter 1996: 188—190).

Tutkimuksen analyysi léhti liikkeelle aineiston huolellisesta lukemisesta. Tarkoituksena
oli saada alustavaa tietoa aineistossa esilli olevista teemoista ja tdtd kautta muodostaa
yleiskuvaa aineistosta mahdollisesti 10ydettévistd tulkintarepertuaareista. Analyysin toisessa
vaiheessa aloin muodostamaan tulkintarepertuaareja kerddmalld aineistosta samankaltaisia

ilmauksia ja kokonaisuuksia, joita ryhmittelin esimerkiksi vidrikoodauksen avulla. Tama
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tarkoitti kdytdnnossd aineiston diskursiivista tarkastelua esimerkiksi etsimédlld vastauksia
sithen, mité ilmauksia kéytettiin vastauksissa, miten draamaa kielennettiin seka lopulta kriittistd
pohdintaa timén merkityksestd. Tdmain jdlkeen aloin tarkastelemaan opettajapositioita: miten
opettajat positioivat itseddn suhteessa draamaan. Nimesin positiot ja tdmdn jidlkeen ldhdin
tarkastelemaan niiden yhteytté tulkintarepertuaareihin. Kielellinen analyysi téssd tutkimuksessa
on paikoin hyvinkin yksityiskohtaista, ja aineiston késittelemistd voisi luonnehtia hyvin

tarkaksi ja syvéluotaavaksi.
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7 TULOKSET JA ANALYYSI

Analyysissd tarkasteltiin  opettajien késityksid draamasta tulkintarepertuaarien sekd
opettajapositioiden kautta. Aineistosta poimittiin kolme eri tulkintarepertuaaria: resurssi- ja
esterepertuaari, affektiivisuusrepertuaari sekd hyotyrepertuaari. Repertuaarit ovat osin
limittdisid, silld aineisto on jokaisen repertuaarin kohdalla ollut sama. Téten ndkokulmaa
vaihtaessa elementit eri repertuaarien vélilld voivat olla samankaltaisia. Opettajapositioita
tunnistettiin aineistosta viisi: kaipaaja, velvoitettu, alistettu, hyotyjd ja rakastaja. Oheinen
taulukko (Taulukko 1: Tulokset) esittdd tulkintarepertuaarit, opettajapositiot ja kyseisten

kappaleiden péédteemat.

Taulukko 1 Tulokset

Otsikko Sisalto

Resurssi- ja esterepertuaari Individualistiset syyt
Oppilaat
Ty&ymparisto
Opetussuunnitelma

Affektiivisuusrepertuaarit Negatiiviset affektit

Positiiviset affektit

Hyotyrepertuaari Opetus

Oppilaiden aktivointi
Kognitiivisuus
Elamyksellisyys
Minuus

Vuorovaikutustaidot (itseilmaisu)

Opettajapositiot Kaipaaja
Velvoitettu
Alistettu
Hydotyja

Rakastaja
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Tulkintarepertuaareista resurssi- ja esterepertuaari keskittyy draaman kéyttdmisessd
vaadittaviin asioihin: resurssitarpeiden tdyttyessd draamaa kdytetddn, ja esteet taas voivat
vaikeuttaa draaman kayttod. Opettajien kokemukset resursseista voivat olla hyvin erilaisia:
sama resurssi saattaa toimia yhdelld opettajalla edesauttajana draaman kéytton ja toisella taas
esteend. Affektiivisuusrepertuaari keskittyy draaman kuvailemiseen ja luonnehdintaan:
draamaa kuvaillaan kiyttimalld sekd negatiivisia ettd positiivissdvytteisid sanoja. Kolmas
tulkintarepertuaari, hyotyrepertuaari, keskittyy draaman kéyton syihin, eli hydtyihin, jotka
puoltavat draaman kéyttod. Opettajapositiot taas ilmaisevat asennoitumista draamaan.
Seuraavaksi tarkastelen kutakin repertuaaria tarkemmin. Kuvaan niiden ilmaisemia ndkemyksia
draamasta seki keinoja, joilla repertuaarit oikeutetaan opettajien vastauksissa. Tdmaén jilkeen

siirryn kuvaamaan opettajapositioita.

7.1 Resurssi- ja esterepertuaari

Resurssirepertuaari keskittyy sisdllollisesti sithen, ettd draaman kéyttd tai kdyttdméttomyys
liittyy opettajien kisilld oleviin resursseihin tai vaihtoehtoisesti esteisiin suomen kielen ja
kirjallisuuden opetuksessa. Resurssit toimivat mahdollistajina ja kannustimina draaman
kayttoon, kun taas esteet ja ongelmat estdvit draaman kdyton aineen opetuksessa. Draaman
kdyton mahdollistumiseen vaadittavat resurssit tai esteet on tdssd tutkimuksessa jaoteltu

individualistisiin syihin, oppilaisiin, tyoympdristoon sekd opetussuunnitelmaan.

7.1.1 Individualistinen resurssi- ja esterepertuaari

Individualistisessa resurssi- ja esterepertuaarissa opettajat madrittivit draaman kayttoad
suhteessa heihin itseensd. Kyseisessd repertuaarissa opettajien kokemat puutteet tai
mahdollisuudet liittyivit joko draaman substanssiosaamiseen, ajan kdyttoon ja sen
hallitsemiseen, tarvittavien materiaalien saatavuuteen seki minuuteen.

Draaman substanssiosaaminen resurssina tai esteend kuvaa ndkokulmaa, jossa
draaman osaamisella on suuri merkitys draaman kéyttimiseen. Draamaosaamisella voidaan
ndhdé tarkoitettavan draamamenetelmien ja -harjoitusten osaamista. Ndkokulmassa draaman
kaytto ndhddén taitona, jonka saavuttamiseksi pitdé olla tarpeeksi tietoa. Esteen nikdkulmassa
tatd tietoa ei ole saatu ollenkaan tai tarpeeksi, jotta draaman kdyttd ndhtéisiin mahdollisena

omassa opetuksessa tai vaihtoehtoisesti resurssindkokulmassa oma osaaminen koetaan
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riittdvéksi, jolloin draamaa myos kéytetdén. Nakokulmassa korostuu subjektiivinen kokemus
omasta osaamisesta, ja se voidaan liittdd esimerkiksi aiemmassa tutkimuksessa esiteltyyn
mindpystyvyyden ndakokulmaan, jossa oman kykenevyyden késitys toimii joko resurssina tai
esteend toteuttamiseen (Bandura 1997: 3, Gibbs 2002: 1).

Vastauksissa toistuvat sanat idea, keinot, kokemus, olen, en ole, osaaminen, osata,
opiskella ja koulutus. Oman osaamisen ollessa este vastauksissa perustellaan omaa nakdkulmaa
kayttdamillda esimerkiksi metaforia, kuten #yokalupakki, kuvaamaan resurssia, jonka
olemassaolo auttaisi draaman kaytossd. Oheisessa esimerkissd 1 vastaaja ilmaisee tdmén

resurssin puuttumisen aiemmin mainitulla tavalla, ja esimerkki 2 tarkentaa tata:

1. Ei ole oikeastaan selkedd tyokalupakkia tai koulutusta sen kayttoon.

2. Minulla ei ole taustaa omista opinnosta eikd mitdin koulutusta draaman kaytt6on. Asia ei ole
siis silld tavalla tuttu. Sindnsi suhtaudun mydnteisesti ja olen ehki joskus jotakin kéyttanyt,
mutta melko vieras alue on. Kokemusta, koulutusta tai mallia ei ole enempaa.

Oheisessa esimerkissd 2 vastaaja ilmaisee oman taustansa ja koulutuksensa draaman
kayttoon olevan viahiistd. Vastauksessa kdytetdin perusteluna ja painottavana ilmauksena oman
koulutuksen sisdllon pienentdmistd (minimization) (Potter 1996: 187—188): vastaajalla ei ole
mitddn koulutusta edesauttamaan hianen mahdollisuuksiaan kayttdd draamaa. Kieltohakuisella
kvanttoripronominilla mitddn vastaaja korostaa koulutuksensa draaman suhteen olevan
olematonta (VISK §758). Kyseisessd vastauksessa nédkyy tunnepohjainen rinnasteisuus
positiivisen tunteen, sindnsd suhtaudun myédnteisesti, ja asian tuntemattomuuden vélilla, mutta
melko vieras alue on. Vastauksessa ilmaistaan oman olemassa olevan tiedon pienuus:
Kokemusta, koulutusta tai mallia ei ole enempdd.

Pienentdmisen vastakohtaa kérjistimistd (extrematization) (Potter 1996: 187) kéytetddn
myoOs aineistossa perusteluna draaman kdyton vidhyyteen. Sekd kérjistdiminen ettd
pienentdminen ovat yleisié perustelutapoja tdssé repertuaarissa. Esimerkissd 3 vastaaja karjistdd
(Potter 1996: 187) kaiken energian menevin muuhun ty6hon. Kvanttoripronominia kaikki
kaytetddn tarkenteena kvantifioimaan substantiivia (VISK §570). Kyseinen ilmaus on
vastauksessa tulkittavissa motivaation esteeksi uusien menetelmien kéyttdmiseen. Samaisessa
esimerkissd opettaja ilmaisee energiansa menevdn aineiden lukemiseen ja selviimiseen, ja sana
selviiminen implikoi opettajan kokemusta tyOstddn taisteluna, josta pitdisi selvitd. Tamén
olemassa olevan ”selviytymistaistelun” vuoksi draaman kayttdiminen ei ole mahdollista. Timén
lisdksi vastaajan verbivalinta ei pysty on dynaaminen voimisverbi, joka implikoi fyysisten tai

mentaalisten edellytysten olemassaoloa (VISK §1352; VISK §1567).
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3. Toivottavasti osaamisen kehittymisen myotd draaman kayttd lisddntyisi. Kaikki energia
menee aineiden lukemiseen ja selvidmiseen, niin uusia menetelmié ei pysty tai jaksa ottaa
kayttoon.

Vaihtoehtoisesti oma osaaminen ndhddén aineistossa riittdvind, jolloin draaman kayttd
mahdollistuu. Vastauksissa 4 ja 5 yhti lailla ndkyy koulutuksen ja keinojen merkitys, mutta ne

ovat resursseja, joista ammennetaan omaan opetukseen.

4. Olen opiskellut draamakasvatuksen aineopinnot, joten olen ollut kiinnostunut draaman kaytdsta
koko urani ajan. Oppilaat tekevdt mielellddn draamaharjoituksia totuttuaan niihin, ne jaavét
mieleen ja toivon, ettd my0s opittava asia jaa :)

5. Kayttdméni metodit ovat useimmiten itse keksimiéni, joten en osaa ajatella draaman olevan
vain "virallisten draamaohjeiden noudattamista".

Esimerkissd 4 opiskelun merkitys on ollut vastaajalle tirked. Han perustelee tdmén
johtaneen kérjistiden (Potter 1996: 189) koko uran ajan kestineeseen kiinnostukseen draamasta.
Nominia koko kiytetddn médrittdimiin substantiivia kvantifioivasti (VISK §751). Vastaaja
myos kollektivisoi (collectivization) (Potter 1996: 159) oppilaansa yhdeksi joukoksi, joka tekee
harjoituksia mielellddn totuttuaan niihin. Han kollektivisoi tdlld harjoitusten mieluisuuden eli
miellyttdvyyden koskevan kaikkia (KS 2020 s.v. mieluinen). Esimerkin 5 opettaja taas
pienentdd (Potter 1996: 189) sédvypartikkelilla vain (VISK §821) olemassa olevien
draamaohjeiden merkityksen draaman kéyttoon ja ilmaisee kéyttdvinsd itsekeksimiddn
metodeja.

Osaamiseen ja saatavilla olevaan tietoon liittyvét vahvasti materiaalit. Téma ndkdkulma
on yhtd lailla linkitettidvissé edelliseen osaamiseen liittyvéddn resurssiin. Aineistossa korostuivat
nimittdin esteet, jotka johtuvat materiaaliresurssien puutteesta. Esteellisyyden korostuminen
voi johtua siitd, ettd osaamisen ollessa riittdvai vastaajat eivét kokeneet tarvetta ilmaista, miten
ovat keksineet tai mistd ovat 10yténeet harjoituksia.

Materiaalindkokulman keskiossd ei ole henkilokohtaisen osaamisen ja taidon
hallitsemisen kokemus, vaan ulkopuolelta saatavilla olevat mahdollisuudet, jotka vaikuttavat
joko draaman kéyttoon tai kdyttdmattomyyteen. Aineistossa toistuvia sanoja timén resurssin
kohdalla ovat keksid, [6ytdd, valmis, sopiva, harjoitus, idea, tehtivd ja kirja. Valmis ja sopiva -
sanat liittyivdt draamaharjoituksiin, kun taas mainitut verbit liittyvét prosessiin materiaalien
16ytamiseksi tai saamiseksi.

Kirja-sana liittyy oppikirjoihin, joissa ei nédhty olevan draamallisia harjoituksia.
Esimerkiksi seuraavassa esimerkissd 6 vastaaja osoittaa oppikirjan olevan hénen pééasiallinen

resurssinsa ja tdten hallitsevan hidnen mahdollisuuksiaan kdyttdd draamaa. Esimerkki 7 taas
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osoittaa materiaaliresurssin puutteen johtavan draaman kayttdmattomyyden. Kyseinen vastaaja
kayttdd modaliteetiltddn valttimattomyyttd ja pakkoa implikoivaa verbid pitdd keksimisen
yhteydessd (VISK §1573—-§1575). Lisédksi hédn ilmaisee, ettei sopivia materiaaleja ole sattunut

hianen kohdalleen, mika implikoi vastaajalla olevasta kriteeristosta.

6. Jos oppikirjoissa olisi enemmén valmiita draamallisia tehtdvidideoita, voisin kéyttdd
enemmankin tunneillani.

7. — — tdsmiharjoitukset puuttuvat, pitéisi itse keksid tai soveltaa. Jos niitd on olemassa, juuri
sopivat eivit ole sattuneet kohdalleni. Siis valmiit mallit ja ehdotukset.

Esimerkissd 8 vastaaja rinnastaa kaksi positiivisesti virittynyttd toivetta liittyen
harjoituksiin: helposti saatavilla olevat ja hyddyllisesti aiheeseen liittyvét harjoitukset. Vastaaja
normalisoi (normalization) (Potter 1996: 194) tilldi oman nédkokantansa arvioiden, ettei
mainitun kaltaisia harjoituksia tédlld hetkelld ole. Kuvailtujen harjoitusten avulla vastaaja kokisi

voivansa kdyttdd draamaa.

8. Jos materiaalia olisi helpommin saatavilla ja draamaharjoitukset liittyisivit hyodyllisesti
aiheeseen, voisin kéyttdd enemmaénkin.

Ajan kdytté ja hallinta nékyy aineistossa ldhinnid rajoittavana esteend eikd niinkdin
resurssina. Osiossa usein kdytettyjd sanoja ovat esimerkiksi viedd, vaatia, tuhlata, ei ole,
suunnittelu, priorisoida, ylitunti, liikaa, vdihdn sekd kiire. Opettajat kokevat ajan
riittdiméattomyyden merkittdvina tekijdnd draaman kédyttdmattomyyteen. Aika nikyy aineistossa
my0s draamaa madrittdvand tekijdnd, ja draamaa luonnehditaan aikaa vieviksi ja ajan

tuhlaukseksi. Tama nédkyy myos esimerkissé 9:

9. Draama tuntuu leikkimiseltd ja ajan tuhlaamiselta. Jatko-opinnoissa tarvitaan paljon esim.
kirjoittamisen taitoa. Isoon draamaprojektiin kuluu liikaa aikaa, ja on turha hutaisten.

Oheisessa esimerkissd 9 kollektivisoidaan (Potter 1996: 159) kaikki draama leikkimiseksi
ja ajan tuhlaamiseksi. Han kayttad verbid tuntuu ilmaisemaan havaintovaikutelmaa draamasta,
ja titen ilmaisee arvionsa draamasta timén avulla (KS 2020 s.v. tuntua; VISK §485). Vastaaja
perustelee draaman kayttdmattomyyttd suhteessa aikaan vetoamalla oppilaiden tarpeisiin
tulevaisuudessa. Tdmaén lisdksi hén perustelee kiyttdmattomyyttd kérjistimalld (Potter 1996:
189) kéyttden sanaa turha, joka tarkoittaa hyddytonta ja tuloksetonta asiaa (KS 2020 s.v. turha)

Esimerkissd 10 aika ndkyy opettajan toimintaa rajoittavana tekijani. Vastaaja tyrmaa

oman halunsa kéyttdd draamaa perustelemalla sen ajan kdytolld. Draamalle tai
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tuntisuunnittelulle ei ole vastaajan mukaan aikaa. Vastauksessa nikyy tunteen ja toteutuksen
ristiriita: vastaaja tahtoisi kdyttdd draamaa enemmain, mutta aika on hénelle rajoittava tekija.
Rinnastus ndkyy konjunktion mutta kéytolld, mikd tdssd yhteydessd tarkentaa jatkavalla
lauseella lisdd vastaajan tdminhetkistd tilannetta (VISK §1057). Tuntien suunnittelemisen
kohdalla hidn mairittdd draaman vaativan tuntisuunnittelua. Kyseessd on ehdottomuutta
implikoiva ilmaus (KS 2020 s.v. vaatia). Néiden syiden vuoksi vastaaja ndkee oppikirjan
tehtdavit helpommaksi viyldksi suunnitella tunnit. Draama aktiivisena toimijana, ja erityisesti

vaatijana, on hyvin tavanomainen ilmaus aineistossa.

10.  Tahtoisin kéyttdd draamaa enemméin ja minulla on siitd hieman kokemustakin, mutta
nykyddn tuntuu, ettei sille ole aikaa, tai sen vaatimalle tuntisuunnittelulle ei ole aikaa.
Kaiken kiireen keskelld on helpompi menné oppikirjan tehtavilla.

Viimeinen individualismiin liittyvd osa-alue on minuus resurssina ja esteend. Tadmén
resurssin tai esteen kohdalla opettajien henkilokohtainen kokemus ja tunne suhteessa draaman
kayttoon toimii rajoittavana tai vapauttavana tekijand. Taman resurssin kohdalla opettajat eivit
vilitd opetussuunnitelmien antamista suuntaviivoista draamaan, vaan kohtaavat draaman oma
persoona ja omat toimintakulttuurit edelld. Téssd kategoriassa keskeisid sanoja ovat mind,
Jjaksaminen, luontainen, tapa, kokea, itselleni, tunne ja kdytto. Minuus esteend nakyy draaman
kohtaamisena negatiivisena tai vihintdén itselle sopimattomana asiana, kuten esimerkeisséd 11

ja 12:

11. Draama ei tunnu minulle luontaiselta tavalta opettaa asiaa, joten unohdan helposti sen
kayton. Yritdn muistaa vélilld kayttaa sitd, koska joillekin oppilaille se on hyva tapa oppia.

12.  On tuntunut liian isolta ty6ltd miettid, miten sitd voisi mihinkin soveltaa. Kirjoittaminen on
minun juttuni. Draamahommat ovat meidén koulun toisen dikén opettajan lempilapsi

Esimerkissd 11  vastaaja  perustelee draaman kayttimattomyyttd vedoten
tunnepohjaisuuteen ja ilmaisee, ettei draama tunnu hénelle luontaiselta tavalta opettaa asiaa.
Talla han tarkoittaa, ettei draama tunnu hénestd pakottomalta tai teeskenteleméttomalta (KS
2020 s.v. luonteva). Téten hin ilmaisee kyseisen tunteen puutteen syynd sille, ettei kéytd
draamaa. Esimerkin 12 vastaaja taas perustelee draaman kayttimattomyyttd kérjistdmalld
(Potter 1996: 189) tydon midrda: on tuntunut liian isolta tyoltd. Adjektiivin astemadrite /iian
korostaa titd suhtautumista (VISK §615). Vastaaja puolustautuu sanoen oman juttunsa olevan

toisessa oppiaineen osa-alueessa, kirjoittamisessa.
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Minuuteen liittyy myds kokemukset omasta senhetkisestd kykenevéisyydestd draaman
kayttoon, ja esimerkiksi aineistossa ndkyy usein ilmaisu jaksaa, joka liittyy voimiseen,
kykenemiseen ja pystymiseen (KS 2020 s.v. jaksaa). Opettajien kokemus omasta jaksamisesta
on toistuva muuttuja draaman kayttoon. Jaksaminen néhtiin resurssina, josta ammentaa.
Useimmiten jaksaminen kuitenkin liitettiin esteeksi, kuten oheisissa esimerkeissd 13 ja 14.

Esimerkissd 13 vastaaja implisiittisesti ilmaisee, ettei hinelld ole endé jaksamista yrittdd,
ja tdmédn vuoksi hdn siirtdd draaman kéyton ajallisesti myohempéddn hetkeen kéyttden
epaméérdistd ajan adverbid joskus (VISK §649). Jalkimmadisessd esimerkissd 14 jaksaminen
liitettiin tuntisuunnittelun yhteyteen. Vastauksessa on havaittavissa menetelmien arviointia ja
jonkinlaista kriteeristdd, silld vastaaja arvottaa jaksamisensa riittimittomyyden liittyvédn

nimenomaan hienojen draamatuntien keksimiseen.

13.  Joskus jaksan vield yrittaa.

14.  Minulla on aikaa kursseissa rajallisesti, ja moni asia lukiossa vaatii kirjoittamista ja
lukemista. Liséksi oma jaksamiseni ei riitd uusien, hienojen draamatuntien keksimiseen. Jos
materiaalia olisi helpommin saatavilla ja draamaharjoitukset liittyisivdt hyddyllisesti
aiheeseen, voisin kdyttdd enemmaénkin.

Esteiden lisdksi minuus toimii myos resurssina, kuten esimerkissd 15. Tamid ndkyy
draaman luontevuutena, jota esimerkin 15 vastaaja perustelee omalla harrastuspohjallaan.
Tédmidn lisdksi hin kayttdd kérjistdimistda (Potter 1996: 189) ilmaistessaan suhdettaan
draamallisiin menetelmiin ja omaan opettajuuteensa. Tama nédkyy sanassa ddrimmdinen
madrittdmassd draamamenetelmien mieluisuutta seké superlatiivijohdoksessa parhaimmillani,
jolla hin implikoi komparaatiota eli vertailua suhteessa muiden menetelmien kiyttéon (VISK

§633).

15.  Draaman kédyttd on itselleni luontevaa, silld harrastan teatteria ja nyttemmin erityisesti
improvisaatiota. Draamalliset menetelmdt ovat lisdksi itselleni darimmaiisen mieluisia ja
tunnen olevani niiden parissa parhaimmillani opettajana.

7.1.2 Oppilaat esteeni tai resurssina

Tdssd repertuaarin osassa oppilailla on vaikutus draaman kayttimiseen opetuksessa.
Repertuaarissa oppilaat ndhddén osavaikuttajana opettajan tekemiin metodivalintoihin ja
paitoksiin kdyttdad tai olla kayttdmittd draamaa opetuksessa. Aineistossa kiytetddn paljon

ilmauksia vaihtua, ldhted, oppilas, opiskelijat, ryhmd, ei ole, vaikeuttaa, hyvd, huono, ja
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harjoitus. Resurssiesimerkit on jaettu kahteen eri osa-alueeseen: oppilaat aktiivisina
asennoitujina suhteessa draamaan seki opettajan asennoituminen oppilaiden kautta.
Oppilaat aktiivisina suhtautujina draamaan ndhdédén aineistossa sekd resurssina ettd
esteend. Asennoituminen on siis sekd positiivista ettd negatiivista. Negatiivinen asennoituminen
ndkyy oppilaiden haluttomuutena toteuttaa draamallisia menetelmid. Tdmé ei kuitenkaan
vélttdmattd vaikuta opettajien draaman kdyttoon. Oheisessa esimerkissd 16 nidkyy
opiskelijoiden negatiivinen suhtautuminen draamaan. Esimerkissd 16 vastaaja kollektivisoi
(Potter 1996: 156) opiskelijat yhdeksi joukoksi. Opettaja perustelee draaman kayttod
kollektiivisen opiskelijajoukon reagoinnin kautta, jota héin kuvailee wjostelemiseksi ja
arastelemiseksi. Kyseiset sanat ovat frekventatiivisia verbijohdoksia sanoista ujo ja arka, jotka

voidaan ndhdi epdvarmuutta heijastelevina ilmauksina (KS 2020 s.v. wjo, arka; VISK § 303).

16.  Usein opiskelijat ujostelevat ja arastelevat draaman kayttdd, joten harjoitusten tai
harjoituskokonaisuuksien on hyva olla rakenteeltaan sellaisia, ettd on matala kynnys ldhted
mukaan ja sitten asia mahdollisesti syvenee.

Esimerkissd 17 ilmaistaan opiskelijoiden kollektivisointia (Potter 1996: 159): kukaan
opiskelijoista ei vastauksen mukaan vilitd draamasta. Kollektivisointi on hyvin tavanomainen
perustelukeino negatiiviseen asennoitumiseen liittyvissd vastauksissa, kuten tdssdkin.
Kollektivisoinnin lisdksi vastaaja kéyttdd ilmausta homppd, joka voidaan ndhda tarkoittavan
hassua, hullua tai holynpolyd (KS 2020 s.v. homppd). Kontekstista voi péételld vastaajan
liittdvén kyseisen ilmauksen draamaan negatiivisessa mielessd. Tdmédn liséksi vastauksessa
karjistetddn (Potter 1996: 186) syyseuraus-suhdetta harjoitusten ja motivoitumisen valilla.
Tamd tehdddn kayttdimillda kvanttoripronominia kaikki subjektina sekd kayttimalla
adverbiaalikonjunktiota jotta edeltimédn lausetta, jossa vastaaja ilmaisee tavoitteensa saada

opiskelijat motivoitumaan (VISK §750, §1133).

17.  Opiskelijani eividt tykkdd mistdén “hompéastd”. Kaiken pitdd olla tiukan ammatillista, jotta
he motivoituvat opiskelemaan.

Oppilaiden positiivinen asennoituminen draamaa kohtaan nikyy aineistossa opettajien
kdyttdmind tunnepohjaisina ilmauksina, kuten pitdd ja rakastaa. Nama ilmaukset liitetdén

kuvaamaan oppilaiden tuntemuksia, kuten oheisessa esimerkissd 18:

18.  Oppilaat rakastavat erilaisia ilmaisuharjoituksia. Kukapa haluaisi istua kuusi tuntia
paivittdin ja pdivdsti toiseen yhden nelidmetrin alueella?
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Esimerkissd 18 opettaja perustelee draaman kayttod kayttdmalld kérjistdmista (Potter
1996: 189) voimakkaalla sanalla rakastaa. Témin tunteen hén liittdd kaikkiin oppilaisiinsa ja
titen kollektivisoi (Potter 1996: 159) yksil6t joukoksi, jotka kaikki suhtautuvat positiivisesti
draamaharjoituksiin. Kyseisessd esimerkissd esitetidin myos retorinen kysymys, jossa on
havaittavissa kvantifiointia (quantification) (Potter 1996: 156): — — kuusi tuntia pdivdssd ja
pdivdstd toiseen.

Kaikista oppilaiden asennoitumisiin liittyvistd vastauksista on havaittavissa se, ettd
opiskelijoiden negatiivinen suhtautuminen draamaan vaikuttaa opettajan draaman kayttoon.
Kuitenkin oheisessa esimerkissd 19 ilmaistaan eksplisiittisesti se, ettd oppilaiden positiivinen

suhtautuminen kannusti opettajaa kiyttdméén draamaa enemmaénkin:

19.  Olen saanut vuosien saatossa paljon hyvdd palautetta niin oppilailta kuin heidédn
huoltajiltaankin, joten uskon draaman kéyton todella antavan lisdarvoa ja -intoa didinkielen
opiskeluun.

Taminkaltainen oppilaiden suhtautumisen ja opettajan toiminnan suhde on havaittavissa
myds aiemman tutkimuksen tuloksissa, joissa ilmenee esimerkiksi tekstitaitojen oppilaiden
mielenkiinnon vaikutuksen opettajan motivaatioon (Purola 2009: 97). Tdma tulos toistuu téssi
tutkimuksessa.

Toinen nidkokulma tésséd repertuaarissa liittyy opettajien omiin kokemuksiin draaman
kéyttimisesti oppilaittensa kanssa. Nikokulmassa oppilaiden suhtautumisella draamaan ei ole
samanlaista merkitystd, vaan opettaja tekee paitokset oppilaiden kanssa toimivista metodeista
subjektiivisen kokemuksensa kautta, ja draaman toimiminen ryhmén kanssa on kannustin
kayttdd draamaa jatkossa. Opettajan positiivinen suhtautuminen draamaan nékyy esimerkiksi
draaman madrittelynd tekijiksi, joka auttaa, motivoi, opettaa ja kehittdd. Téminkaltainen
suhtautuminen todenndkodisesti perustuu omalle kokemukselle draaman hyddyista.
Suhtautuminen voidaan olettaa toimivan motivaattorina draaman kéytélle, silld opettajien omat

mielikuvat ovat aiemmassakin tutkimuksessa tehneet niin (ks. Nespor 1985: 18-27).

20.  Draama auttaa etenkin positiivisen asenteen luomisessa ja motivoi oppilaita. Myos siséltdja
opitaan hyvin draaman kautta, ja draama auttaa luomaan mokaamisvapaata ilmapiirid sekd
opettaa nuorille heisté itsestddn, esim. kehittad itseluottamusta.

Esimerkissd 21 opettaja on taas tehnyt tietoisen péaédtdksen olla kdyttdmattd draamaa
oppilaittensa takia. Opettaja ilmaisee, ettd voisi kdyttdd ryhmén kanssa draamaa, mutta antaa

perddn monta syytd, minkd takia tdmd ei kuitenkaan onnistu. Han esimerkiksi kollektivisoi
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(Potter 1996: 159) oppilaat ylivirittyneiksi ja sosiaalisesti ahdistuneiksi. Draama ndhddén
jalleen kerran aktiivisena toimijana, joka vaatii opettajalta, eikd opettaja kykene vastaamaan

draaman asettamiin ehtoihin tydskentelyn onnistumiseksi.

21. Enempiin eivit taitoni ja voimani valitettavasti tdlld hetkelld riitd, silld minulla on my0s
oppilasryhmid, joissa on useita herkésti "ylivirittyvid" tai sosiaalisesti ahdistuneita oppilaita.
Heidédnkin kanssaan draaman kéyttdminen on tietysti mahdollista mutta vaatii minulta erityista
herkkyyttd, hyvdd oppilastuntemusta, tilanteenlukutaitoa ja perusteellista suunnittelutyota.

7.1.3 Tyoymparisto esteend tai resurssina

Tydympéristd esteend tai resurssina -repertuaarissa opetuksen paikka tai instituutio toimii joko
edesauttavana tai estdvind tekijind draaman kayttoon. Tdssd repertuaarissa opettaja nojaa
omaan kokemukseensa tilan ja tyOympériston vaikutuksista omaan opetukseensa.
Repertuaarissa on otettu huomioon fyysisten tyOympdaristdjen, kuten luokkahuoneen ja
opetusinstituution, liséksi psyykkinen tyoympdiristd, johon vaikuttavat esimerkiksi kollegat.
TyOympdristo esteend kuvaa tyOympariston asettamia rajoitteita tai oppilaitoksen luomia esteité
draamatoiminnan eteen. Resurssimuodossa ty0ymparistd toimii kannustimena ja edesauttajana
draamatoiminnan onnistumiselle. Repertuaarissa usein kéytettyjd sanoja ovat [uokka,
opetustila, lukio, muut, iso, opetus ja olla.

Aineistossa erityisesti opetustilat nostetaan esille draaman kdyton esteind. Luokkatiloja
kuvaillaan aineistossa epdsopiviksi, ahtaiksi sekd rajoittuneiksi. Esimerkissd 22 opettaja
kuvailee oman opetustilanteensa haasteellisuutta ja ilmaisee poikkeavana (abnormalization)
(Potter 1996: 194-195) oman tilanteensa vertaamalla omaa tilannettaan ajatuksen tai
kokemuksen perusteella mielessd syntyneeseen normiin kotiluokasta. Tdmédn lisdksi hédn
kérjistdd (Potter 1996: 189) tyOymparistonsd surkeaksi draaman kéyttoon. Kyseinen sana on

adriesimerkki erittdin huonosta ja kehnosta (KS 2020 s.v. surkea).

22.  Talla hetkelld minulla ei ole kotiluokkaa, vaan kierrdn luokasta toiseen ja opetustilat ovat
draaman kaytto6n suoraan sanottuna surkeita.

Esimerkin 23 vastaaja taas kirjistdd (Potter 1996: 189) draamaan menevén aikaa liikaa.
Hén ilmaisee draaman kohdalla oppimiseen kéytettivissd olevan koulun muut tilat, minka hén
nikee mahdottomana ratkaisuna draaman kéyttdmiseen. Vastauksessa on havaittavissa

deonttinen modaalisuus eli opettajan kédsityksistd heijastuu jonkinlainen normi, lupa tai sdénto
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hinen ilmaistessaan ei ole myoskddn mahdollista (VISK §1589). Tamai voi viitata esimerkiksi

hénen ty0ympéristonsa toimintatapoihin.

23.  Draamaan menee siis mielesténi liikaa aikaa. Ei ole my6skddn mahdollista pddstdd isoa
joukkoa oppilaita valvomatta koulun muihin tiloihin harjoittelemaan.

Tilojen lisdksi esteend draaman kdyttoon ndhdddn myOs oppiasteet itsessdén. Téssa
tilanteessa este tulee ulkopuolelta, eikd opettaja kykene vaikuttamaan sithen. Esimerkeissd 24—
27 nédkyy erityisesti lukion, aikuislukion ja yliopiston tydympéristdjen rajoittavuus draaman

kayttoon:

24. Kurssimuotoisessa lukiossa ryhmét vaihtuvat jatkuvasti, ns. Opiskelijan kokema
turvallisuus ryhmien sisélld voi puuttua

25. opetan 90% lukiossa, jossa monesti tulee mentya liikaa kirjoitusten ehdoilla. Toki jos olisin
kekselidampi ja minulla olisi enemmén aikaa, lisdisin varmasti draaman kaytt6d myos lukiossa.

26. Aikuislukiossa, jossa on pienempi tuntiméérad kuin nuorisolukiossa, ei ole yleensd lainkaan
aikaa varsinaiselle draamaopetukselle pakollisilla kursseilla.

27. Yliopistotason kurssit ovat usein tarkasti ennalta suunniteltuja — kamalasti varaa varioida
opetusta ei ole.

TyOympdéristodn ja sen rajoittavuuteen ndhdddn lukiossa vaikuttavan erityisesti
kurssimuotoisuus, ryhmien vaihtuvuus ja ylioppilaskirjoitukset kuten esimerkeissd 24 ja 25
ilmaistaan. Esimerkissd 26 ndhdddn aikuislukiossa vastaavana ongelmana tuntimiirit, ja
esimerkissd 27 ilmaistaan yliopistotason kurssien olevan rajoittavan tarkasti suunniteltuja.
Draaman kéyton esteitd perustellaan esimerkiksi kérjistdmélla (Potter 1996: 189), kayttdmalla
sanoja, kuten jatkuvasti, lainkaan, tarkasti, kamalasti. Tamin lisdksi esimerkissd 25 vastaaja
kvantifioi (Potter 1996: 188—190) omaa opetusmadrddnsd lukiossa ja perustaa tdhdn oman
draaman kdyton vdhyyden: lukiossa ei ole hinen mukaansa aikaa, ja kirjoitukset ovat isossa
roolissa.

Naiden lisdksi merkittivind tekijind draaman kayttoon innostamisessa tai
lannistamisessa nahtiin omat kollegat. Kollegat pystyivit toimimaan joko rajoittavina tekijéina
tai vaihtoehtoisesti innostajina draaman kdyttoon. Oheisissa esimerkeissd 28 ja 29 toinen
kokemus kollegoiden suhteesta omaan opetukseen ja draamaan on negatiivinen ja toinen
kokemus on positiivinen.

Esimerkissd 28 opettaja ei saa koulun muilta didinkielen opettajilta tukea draaman

kayttoon, josta hénelld on aiempaa kokemusta. Yhteissuunnittelu toimii tdssd tapauksessa
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lannistavana tekijdnd. Vastaaja perustelee vastaustaan kollektivisoimalla (Potter 1996: 159)
kaikki muut opettajat yhdeksi ryhméksi, joita kdrjistden (Potter 1996: 189) ei ylipddtddn innosta
opettaa draamaa. Vastaaja ilmaisee timénhetkisen tilanteen poikkeavaksi (Potter 1996: 194—
195) verrattuna aiempaan kokemukseensa eri oppiasteesta kdyttdmadlld komparatiivista

adverbid aiemmin (VISK § 375).

28.  Aikuislukiossa on tunteja vihemmén ja lisdksi koulun muiden didinkielen opettajien tuki
puuttuu. Opetusta suunnitellaan osittain yhteisesti ja muita ei draaman tai ilmaisutaidon
opetus ylipddtddn innosta. Aiemmin nuorisolukiossa ja yldasteella hyddynsin draamaa
paljonkin.

Positiivisemmassa esimerkissd 29 vastaaja ndkee kollegan ja itsensd yhteistoimimisen
palkitsevana toimintana seitsemédnnen luokan didinkielen opetuksen ensimmadisilld viikoilla.
Hén kvantifioi (Potter 1996: 188—190) spesifisti ensimmdisen kolmen viikon draaman kéyton
palkitsevaksi ja ilmaisee vuosien ajan kestdneen yhteistyon. Jo-sana ilmaisee huomattavaa
jatkuvuutta vuosien kohdalla (VISK § 1518). Lisdksi vastaajan perusteluissa on nédhtdvilld

karjistystd (Potter 1996: 189) hdnen kiyttdessddn sanaa pelkdstdcdn.

29.  Ensimmdiset kolme viikko on pelkéstdin ryhméytymistd draaman keinoin 7.-luokkalaisille
dikéssa. Palkitsee! Olemme toimineet kollegan kanssa néin jo vuosia.

7.1.4 Opetussuunnitelma esteeni tai resurssina

Opetussuunnitelma on luotu maanlaajuiseksi ohjenuoraksi vahvistamaan koulutuksen tasa-
arvoisuutta. Se on joustava koulutydn jérjestdmisen ja ohjaamisen tuki. (POPS 2014: 9.) Téssa
repertuaarissa opetussuunnitelma ndhdadn kuitenkin sekd draamatydskentelyn edesauttajana
ettd esteend. Edesauttajana opetussuunnitelma luo opettajille pohjan kéyttdd draamaa, ja se
mahdollistaa opettajan innostumisen eri menetelmien kokeilusta. Esteend opetussuunnitelma
toimii lannistavana tekijdnd, eikd opettajan subjektiivisella mielipiteelld draamasta ole
vaikutusta draaman kayttoon. Tassd repertuaarissa Kkéytettiin usein ilmauksia ops
(=opetussuunnitelma), sisdlto, tdynnd, vaatimus, harjoitus, kaikki ja olla. Opetussuunnitelmaa
luonnehditaan aineistossa tdynnd olevaksi, tdyteen ahdetuksi ja vaativaksi.
Opetussuunnitelmia kuvaillaan rajoittavana tekijdnd draaman kayttoon didinkielen
opetuksessa. Tétd perustellaan esimerkiksi sen siséllon kautta: esimerkissd 30 vastaaja kérjistdd
(Potter 1996: 189) opetussuunnitelman siséllon olevan niin laaja, ettd se vaikeuttaa hdnen

opetustyotddn. Kaérjistystd on havaittavissa my0s sanassa kaiken vastaajan viitatessa



45

opetettavaan sisdltoon. Hdn kollektivisoi (Potter 1996: 159) kaikki didinkielen opettajat
kérsiviksi ja ylhadltd tulevien madrdysten alaisiksi, ja sisdllyttéd itsensd tdhin joukkoon sanassa

meille.

30.  opetussuunnitelman siséltd on niin laaja, ettd dikdnmaikat ovat hétda kirsiméssi, ettd saavat
opetettua kaiken, mitd ylhaltd meille maaratasan.

Vastaavanlaisesti esimerkissd 31 kollektivisoidaan (Potter 1996: 159) kaikki draaman
menetelmat aikaa vieviksi. Yhta lailla tdssé esimerkissd opetussuunnitelman sisaltod kéytetidén
karjistimistd ilmauksella tdynnd kaikkea viitaten asioiden middrddn suhteessa tdyteyden
asteeseen (VISK §659). Esimerkissd 32 draaman kéytto olisi vastaajalle mieluista, mutta niin
aika, opetussuunnitelma kuin myds lukio-opetuksen sisdltd mietityttidvit vastaajaa. Vastaaja
pienentéd (Potter 1996: 188—190) draaman nikyvyytta Opetussuunnitelmassa ilmauksella ohut,

jolla viitataan asian vihéisyyteen (KS 2020 s.v. ohut).

31.  On kiire: ops on tdynnd kaikkea, ja vaikka draaman menetelmit saattaisivatkin tehostaa
oppimista, ne vievét aikaa, jota ei ole.

32.  Extraa ja ihanaa, jota haluaisi tehdi. Ei ole aikaa. Nékyy opsissa ohuena. Miten valmentaa
yo-kokeisiin? Surullista, ettd draaman asema on niin 16yha.

Opetussuunnitelma nédhdiin kuitenkin my6s draaman kéytt6on kannustavana tekijina,
mika toistaa aiemmassa tutkimuksessa ilmennyttd opetussuunnitelman ja motivaation yhteytta
(Kulmala 2013: 75). Esimerkissd 33 draama néhddin yhtend hyvénd opetusmenetelmina
muiden joukossa. Tdmin kéaytt6on opetussuunnitelma ndhddidn velvoittavan. Vastaaja
kvantifioi (Potter 1996: 188-190) draamaa ilmauksin yksi hyvd tapa opettaa ja yhtend
esimerkkind osallistavasta tyotavasta. Hin normalisoi (normalization) (Potter 1996: 194-195)
draaman muiden opetustapojen joukkoon ja vertaa niitd toisiinsa: ei tdrkedmpi kuin moni

muukaan.

33. Draama on yksi hyvd tapa opettaa, toimii monessa. Draama on mainittu OPS:ssakin
osaamistavoitteena ja yhtend esimerkkind osallistavasta tydtavasta, joten koen
velvollisuutenani kdyttdd draaman keinoja. Se on kuitenkin minulle yksi opetustapa muiden
joukossa, ei tirkedmpi kuin moni muukaan.
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7.2. Affektiivisuusrepertuaari

Tama tulkintarepertuaari esittelee opettajien tapaa ilmaista ajatuksiaan draamasta affektiivisesti
latautuneesti. Affektiivisuudella tarkoitetaan tunnepitoista ja asenteellista ilmaisutapaa, joka
ndkyy kéytettyjen ilmaisujen sisidltdmana jonkinlaisena kannanottona tai arviona kasiteltavista
atheesta (Karvinen 2014). Affektit ovat morfosyntaktisia keinoja, jotka voidaan laskea
tarkoittamaan ekspressiivistd kieltd tai liittdd vuorovaikutustilanteen yhteyteen (VISK §1707).
Huomattavaa on se, ettd tulkintarepertuaarit ristedvdt, ja tdten edeltivdn este- ja
resurssirepertuaarin yhteydessa olleissa esimerkeissd on ollut myos affektiivisia ilmauksia.

Affektiivisuusrepertuaarissa tarkastellaan opettajien ja draaman kokemisen suhdetta
affektiivisuuden kautta: minkélaisia tunteita draama opettajissa herittdé, ja miten se ilmenee
aineistossa. Opettaja on tdsséd repertuaarissa itsendinen toimija, jonka henkilokohtainen tunne
ja kokemus on yhteydessd hidnen draaman kayttoonsa. Tunteiden tarkasteleminen on perusteltua
sen vuoksi, ettd tunteet voivat johtaa tietynlaiseen kdyttdytymiseen (ks. Nyman & Ruohotie-
Lyhty 2009: 5-7).

Téssd osiossa tarkoituksena on tarkastella, miten opettajat ilmaisevat asennoitumistaan
draamaan ja minkalaisia affektiiviseksi nahtdvid ilmauksia he kéyttdvit. Téssd repertuaarissa
tunnelataukset on jaettu positiiviseen ja negatiiviseen. Usein kiytettyjd ilmauksia aineistossa

ovat esimerkiksi kokea, tuntea, haluta, osata ja mind.

7.2.1 Draama ja negatiiviset affektit

Negatiiviset affektiivisuudet ndkyvit aineistossa niin asennoitumiseen viittaavina sanoina,
adjektiivina, jotka ilmaisevat negatiivisia tunteita, kuin my0s verbeind, jotka voidaan nidhda
asenteellisina tai tunnelatautuneina (Golombek & Doran 2014: 106). Adjektiiveja liittyen
draaman kéyttimiseen tai draamaan on aineistossa vain muutamia. Surullinen-adjektiivia
kdytetddn kuvaamaan vastaajan ndkemystd draaman asemasta, ja turhan vieras -ilmausta
viittaamaan draamaan menetelménd. Ndistd ensimmadinen implikoi lohduttomuutta ja surkeutta,
jalkimmainen taas outoutta ja tuntemattomuutta (KS 2020 s.v. surullinen, vieras). Vieras-sanan
edessd oleva genetiivisijainen madrite furhan viittaa vierauden liiallisuuteen (VISK § 658).
Adjektiivit liitetdén aineistossa useimmiten resurssirepertuaarissa ilmaistuihin asioihin, kuten

tilaan ja aikaan.
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Verbien kohdalla affektiivisuusrepertuaarissa on  paljon  samankaltaisuutta
resurssirepertuaarin - kanssa: aineistossa usein ilmenee ilmaus vaatia, joka implikoi
ehdottomuutta ja vaatimuksia tai vaihtoehtoisesti edellytyksid (KS 2020 s.v. vaatia). Tama
liitetdédn aineistossa draamaan: draama vaatii — —.

Aineistossa on verbien kautta havaittavissa my0s asennoitumista opettajan tyohon. Usea
vastaaja kayttdd esimerkiksi aikaan viittaavaa verbid ehtid implikoimaan opetusalan
kiireellisyyttd ja aikaresurssin puutetta (KS 2020 s.v. ehtid). Asennoituminen nékyy
affektiivisesti ahdinkona. Oheisessa esimerkisséd 34 vastaaja kayttaa verbid kdrsid kuvaillessaan
omaa tilannettaan opetustilojen ja draamanopetuksen suhteen. Tdmaé on karjistetty (Potter 1996:
189) kipuun ja tuskaan viittaava ilmaus (KS 2020 s.v. kdrsid). Tamén lisdksi vastaaja pienentda
(Potter 1996: 188-190) didinkielen oppiaineen arvoa ilmauksella perusdikkd ja ilmaisee

olevansa tyytyméton tilanteeseensa sanomalla haaveilevansa muusta.

34,  Télla hetkelld minulla ei ole kotiluokkaa, vaan kierrdn luokasta toiseen ja opetustilat ovat
draaman kéyttoon suoraan sanottuna surkeita. Kérsin téstd, silld vield pari vuotta sitten
minulla oli valinnaista draamaa monta ryhméad, mutta nyt vain perusdikkdi enki koe sen
opettamista yhtd tyydyttdviksi itselleni kuin draaman opettamista. Olenkin haaveillut,
voisinko olla pelkdstddn ilmaisutaidonopettaja...

Verbien lisdksi aineistossa on affektiivisia sanoja, jotka kertovat asennoitumisesta
draamaan. Usein kéytettyjd sanoja ovat leikki, turha ja pakko, joita kéytettiin kuvailemaan
draamaa tai opettajan tyotd. Esimerkissd 35 priorisointi ndhdéén pakkona, jota opettajan on
tehtdvé didinkielen opetuksessa. Tdlld hén implikoi fyysisid ja psyykkisid ehtoja (VISK §
1581). Pakon aiheuttaja on opetussuunnitelma, jonka sisdllon madrd kuvataan suurena
adverbilla paljon. Vastaaja ei koe arvostavansa draamaa samalla tavalla, kuin esimerkiksi
kirjoittamisen harjoittelua, jonka hin toistaa vastauksessaan kahdesti. Hén painottaa
kirjoittamisen harjoittelun arvostamistaan ilmauksella niin paljon. Kirjoittamisen vastaaja
nimedi taidoksi, jota tarvitaan jatko-opinnoissa, ja vastakkain asetellen hdn nimedd draaman
leikkimiseksi ja ajan tuhlaamiseksi. Tamén hian perustaa omaan tuntemukseensa sanalla tuntuu.
Lisédksi vastaaja ilmaisee kirjistden (Potter 1996: 189) draamaan kuluvan liikaa aikaa, ja hin
kokee draaman turhana védrénlaisesti tehtynd. Turha-sana on arvottava hyddyttomyyteen ja
merkityksettomyyteen viittaava ilmaus, ja se yleensd ymmarretddn tarpeellinen-sanan

vastakohtana (KS 2020 s.v. turha).
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35.  Aidinkielen opsissa on paljon sisiltdd, etti opettajan on pakko priosisoida. Draama on
sellainen sisdltd, jota ei tule harjoiteltua ainakaan itsetarkoituksellisesti, koska opettajana
arvostan niin paljon esim. kirjoittamisen harjoittelua. Draama tuntuu leikkimiseltd ja ajan
tuhlaamiselta. Jatko-opinnoissa tarvitaan paljon esim. Kkirjoittamisen taitoa. Isoon
draamaprojektiin kuluu liikaa aikaa, ja on turha hutaisten.

Sanojen turha ja leikki yhdistiminen draamaan n#dkyy muissakin vastauksissa.
Esimerkissd 36 draaman kokemus turhana leikkimisend perustuu jilleen kerran tuntemukseen,
tuntuu, vaikka vastaaja ilmaisee draaman olevan hénelle neutraali asia verrattuna muihin.
Vastaaja kdyttdd sanaa turha implikoimaan tarpeettomuutta (KS 2020 s.v. turha). Leikki-sana
taas viittaa lapsille tyypilliseen tapaan toimia (KS 2020 s.v. leikki). Vastaajan voidaan tulkita
tarkoittavan lapsellisuutta, joka tissd kontekstissa ndhddin negatiivisena asiana verrattuna
“aikuismaiseen” toimintaan. Ilmaus harmittavan usein taas voidaan ymmairtdd liittyvin
aiempaan kokemukseen draaman kaytostd, silld usein viittaa toistuvuuteen (VISK § 651). Sana
harmittava viittaa mielipahaan, harmiin, jota nima aiemmat kokemukset ovat aiheuttaneet (KS
2020 s.v. harmi). Néiden liséksi vastaaja kayttdad rinnastuskonjunktiota mutta kahden lauseen
vilissd ja tdlld pehmentdd ensimmdiisen lauseen sisdltod liittdmalla jidlkimmdiisen lauseen

sisdllon ilmaisemalla my6s draaman mahdollisuuksista (VISK § 1090).

36. Se ei ole sen parempi tai huonompi kuin muutkaan. Harmittavan usein se tuntuu olevan
turhaa leikkimistd, mutta draaman avulla on mahdollista opetella yhta ja toista.

Aineistossa on havaittavissa my0s asennoitumista draamaan ja muuhun opetustyohon
pakkona. Pakkoon voidaan tulkita liittyvédn vaatimuksia, joihin pakotetulla ei ole sananvaltaa ja
ndin ollen se vaikuttaa vapauteen (KS 2018 s.v. pakko). Tami ndhddén negatiivisena asiana,

kuten esimerkeissd 37 ja 38.

37. (Draama tarkoittaa minulle opetuksessa...) Pakollista pahaa joka skipataan jos vain
mahdollista. Tai sitten kirjallisuuden analyysia draamatekstista.

38.  Lukiolaisten perustaidoissa lukemisessa ja kirjoittamisessa on niin paljon tyotd, ettd
draamaa on kéytettdva vain mausteena ja syventdjana.

Esimerkissd 37 draamasta kiytetdan eksplisiittisesti pakkoon viitaten ilmaisua pakollinen
paha, jossa kdytetddn voimakasta negatiivista ilmausta paha, joka usein nidhddén “hyvén”
vastakohtana (KS 2020 s.v. paha). llmauksessa tuodaan esille vastaajan haluttomuus kéyttaa
draamaa. Esimerkissd 38 pakkoa ilmentdd nesessiivirakenne on kdytettivdi (VISK § 1580).

Esimerkin vastaaja titen kokee itsensd pakotetuksi kéyttdmddn draamaa tietylld tavalla
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tyomééran takia. Han my0s kollektivisoi (Potter 1996: 159) lukiolaiset yhteen ryhmién ja

perustelee tyomadradnsa kérjistien sitd (Potter 1996: 189) ilmauksella on niin paljon.

7.2.2 Draama ja positiiviset affektit

Positiivisessa nakokulmassa usein kdytettyja ilmauksia ovat vdline, mahdollisuus, hyvd, tapa,
luova, ilo, saada seké antaa. Draamasta kdytetddn positiivisesti virittyneitd ja asennoitumista
ilmaisevia adjektiiveja, kuten ddrimmdisen mieluisa, hyvd, erinomainen, hyédyllinen ja tdrked.
Muita aineistossa ndkyvid, draaman kuvaamiseen kdytettyjd adjektiiveja on esimerkiksi
toiminnallinen, yhteiséllinen ja luova.

Draama ilmenee aineistossa opettajien affektisten ilmausten kautta asennoitumisena
draamaan erityisesti mahdollisuutena ja leikkind. Mahdollisuudella tarkoitetaan toteutuvuutta
ja toteutettavuutta (KS 2020 s.v. mahdollisuus). Draama mahdollisuutena ndkyy aineistossa
esimerkiksi sanaston kautta: draamaa ja toiminnallista opetusta kuvataan mahdollisuuksien

antajana johonkin asiaan nidhden, kuten esimerkissa 39.

39. ..mahdollisuutta innostaa opiskelijoita ja keventdd teoriaopetuksen taakkaa. On hienoa
ndhdé, kuinka opiskelijat ylittivdt omia rajojaan. Opiskelijoiden itsetuntoa ja ilmaisutaitoa
kehittdvaa toimintaa.

Esimerkissd 39 vastaaja kokee saavansa mahdollisuuden innostaa opiskelijoitaan.
Innostaminen voidaan ndhdd niin kannustamisena kuin myds innon herattimisend (KS 2020
s.v. innostaa). Han kuvailee metaforalla faakka teoriaopetuksen sisdltod. Kyseinen metafora
voidaan ymmartdd viittaamaan siihen, ettd teoriaopetus on rasitteista ja vaikeaa (KS 2020 s.v.
taakka). Titd raskautta toisenlainen opetus keventdd. Vastaaja perustelee kokemustaan
kollektivisoimalla (Potter 1996: 159) opiskelijat ja ilmaisee metaforan keinoin heidén ylittdvdin
omia rajojaan. Han maarittda timinkaltaisen opetuksen olevan kehittivdd toimintaa.

Implisiittisemmin aineistossa nékyy draama mahdollistajana esimerkiksi saada-verbin ja

voida-verbin kautta, kuten esimerkeissé 40 ja 41:

40. Draaman avulla oppilas saa kokemuksia ja eldmyksid, joita ei vélttdméttd muuten
perusopetuksessa saa.

41. Draaman kautta voi opettaa sellaisia asioita, joita oppilaat eivit kirjasta lukemalla tai
tehtdvid tekemaélld voisi oppia.
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Oheisessa esimerkissd 40 ilmaistaan oppilaan mahdollisuus saada tavan perusopetukseen
ndhden poikkeuksellisia kokemuksia ja eldmyksid draaman kautta. Vastaaja ilmaisee draaman
olevan poikkeuksellista normiin verrattuna (Potter 1996: 194-195). Vastaavanlaista
poikkeuksellisuutta ja draaman antamaa mahdollisuutta ilmaistaan esimerkissd 41, jossa
ilmaistaan draaman antavan mahdollisuuden opettaa kirjoista ja tehtdvien tekemisistéd
poikkeavia asioita. Tdsséd esimerkissd draama tehdddn poikkeavaksi, kun taas kirjat ja tehtévit
normalisoidaan (Potter 1996: 194—195).

Draamasta kdytetddn aineistossa myo0s ilmausta leikki, joka ilmenee my0s draamasta
puhuttaessa negatiivisena asiana. Positiivisena asennoitumisena draama /eikkind néhdadn oppia
ja opetusta siséltdvéni tai muuttavana asiana. Leikki on tavoite, jota draaman avulla ldhestytdan
ja sitd kautta opitaan. Tdmé ilmaistaan esimerkissé 42 kayttdmaélla adverbiaalikonjunktiota kun
ilmaisemaan hallitsevaa lausetta ja asiayhteyden ldhtokohtaa (VISK § 818): kun uskaltautuu

leikkiin — —.

42. Draama on leikkid. Kun uskaltautuu leikkiin, oppii aina jotain itsestd, muista ja
ympérdivdstd maailmasta. Roolien avulla voi tarkastella vaikeitakin tilanteita, kuten
kiusaamista. Draaman avulla itsetuntemus ja rohkeus kasvavat.

43.  (Draama tarkoittaa minulle opetuksessa...) Kuviteltujen roolien ottamista, ndyttelemista,
mielikuva- ja eldytymisharjoittelua, opetettavan asian pukemista "uusiin vaatteisiin" esim.
leikin kautta.

Esimerkissd 42 vastaaja kollektivisoi (Potter 1996: 159) draaman kayttimisessd aina
tapahtuvan oppimista, ja tdlla adverbilla kuvaa kokemustaan ilmion toistumisesta (VISK §
649). Vastaaja ndkee draaman kdyttimisen mahdollistavan vaikeiden asioiden kasittelemisti ja
johtavan positiivisiin lopputuloksiin. Esimerkissd 43 vastaaja kuvailee draaman kéyttoa
opetuksessa erilaisten menetelmien kautta ja kiyttdd metaforaa uusiin vaatteisiin pukeminen
kuvailemaan draamaleikin tekemidi muutosta opetukseen. Draaman kuvaaminen leikkind
toistaa ajatusta vakavasta leikillisyydestd, joka tarkoittaa leikin sddnn6illa tapahtuvaa oppimista
(Heikkinen 2005: 36).

Positiivisesti latautuneita affektiivisia verbejd ovat aineistossa esimerkiksi mentaaliset
verbit tykdtd, nauttia ja rakastaa (VISK § 1503). Positiivisessa repertuaarissa draama antaa ja
draaman kautta saa. Lisdksi aineistossa on paljon kausatiivisia verbejd, jotka kuvaavat
muutosta: kasvaa, vahvistua, syventdd, eheyttdd ja voimaannuttaa. Kausatiivisissa verbeissa
tyypillistd on se, ettd joku asia aiheuttaa muutoksen toiseen (VISK § 463). Téssd tapauksessa

kyseesséd on draaman tekemé muutos, joka voidaan nahdi positiivisena.
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Esimerkissd 44 on havaittavissa useita affektiivisesti latautuneita ilmauksia. Vastaaja
kuvailee draamaa metaforalla syddmen asiaksi viitaten draaman henkilokohtaiseen tarkeyteen
(KS 2020 s.v. syddmenasia). Héan kuvailee kokemuksiaan draamasta kausatiivisilla verbeilla
(VISK § 463) voimaannuttaa ja eheyttdd ja vertaa draamaa terapiamaiseen muotoon. Hin
ilmaisee draaman tuovan iloa ja kuvailee draamaa kérjistden (Potter 1996: 189) viikon
kohokohtana eli huipennuksena (KS 2020 s.v. kohokohta). Hén kéyttdd perustelumuotona
kollektivisointia (Potter 1996: 159) ja niputtaa kaikki oppilaat ja opetusryhmén kokevan samaa,

kuin hén.

44. Se on ollut minulle syddmen asia urani alusta saakka. Olen ndhnyt, miten draama voimaannuttaa
ja eheyttddkin. Se on terapeuttista, mutta ei kuitenkaan terapiaa. Se tuo iloa oppilaille. Usein
valinnaisen draaman tunnit ovat seké opettajalle ettd opetusryhmélle viikon kohokohta

Tiivistettynd voisi ilmaista, ettd negatiivisessa tunnerepertuaarissa adjektiiveja ei kdytetty
kovinkaan paljoa kuvaamaan draamaan liittyvid tuntemuksia, kun taas positiivisessa
ndkokulmassa sanasto on laajempaa. Kéytetyt verbit kuvastavat negatiivisten tunteiden
kohdalla opettajaa sitovia tai alas painavia asioita, kun taas positiivisten tunteiden sanoitukseen
kéytetyt verbit kuvaavat draaman tuomia mahdollisuuksia, tunteita ja positiivisia muutoksia.
Leikin ndkokulma on ndhtdvissdi molemmissa osa-alueissa, mutta toisessa se ndhddin
rinnasteisena lapsellisuuteen ja véirdnlaiseen toimintaan, kun taas positiivisten tunteiden
kohdalla leikki ndhddén vapauttavana ja opettavana tekijand. Kédytetyt perustelukeinot ovat
molemmissa osa-alueissa samanlaisia: péddasiassa kérjistdimistd ja kollektivisointia.

Kuvailukeinoina aineistossa on havaittavissa my0s metaforien kéyttod.

7.3 Hyotyrepertuaari

Tassd repertuaariosiossa kasitellddn draamaa sen tuoman hyodyn ndkokulmasta. Draaman
hy6dyt toimivat aineiston mukaan usein motivaattoreina draaman kayttoon. Ne perustuvat
opettajien omiin kokemuksiin ja huomioihin, joita he ovat tehneet draamaa kayttdess.
Repertuaarissa hyotyjé tarkastellaan draaman kautta. Repertuaarissa usein kéytettyjd ilmauksia
ovat esimerkiksi auttaa, rohkaista, kasvaa, lisditd, vahvistaa, kautta, voida, pystyd, oppia,
saada, pddstd ja oppilas.

Repertuaarissa hyotyéd voidaan tarkastella sekd opettajan ettd oppilaan ndkokulmasta niin,
ettd ndkokulmat ovat toisiinsa sidoksissa: esimerkiksi oppilaan saama hydty on todenndkoisesti

myos opettajalle merkityksellistd. Aiemmassa tutkimuksessa on lisdksi todettu opettajan
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kayttdytymisen vaikuttavan oppilaan suoriutumiseen (Pajares 1992: 316). Repertuaarin
nikokulma voidaan kokea opettajakeskeisend, silld opettajat ovat tidssd tutkimuksessa ne, jotka
ovat saaneet mahdollisuuden maaritelld draaman antamat hyddyt opetukselle. Analyysissa
pyrin kuitenkin tarkastelemaan hyotyd sekd opettajan, ettd oppilaan ndkokulmasta sekéd
teemoittain eri osa-alueiden kautta.

Seuraavassa osiossa erittelen hyotyjd. Naméd hyddyt on jaoteltu teemoittain, mutta
yksittdisessd kommentissa voi olla useampiin kategorioihin sopivia ndkokulmia draaman
hyodyistd. Opettajien mainitsemat hyodyt liittyvat opetukseen, oppilaiden aktivointiin,
kognitiivisuuteen, eldmyksellisyyteen, minuuteen sekd vuorovaikutustaitoihin, joista erityisesti

itseilmaisuun.

7.3.1 Hyotynidkokulmana opetus

Draaman kayttamistd opetustydssd kuvaillaan esimerkiksi adjektiiveilla tehokas, hyvd ja
erilainen. Jotkut vastaajat liittdvit draaman suoraan hyvin spesifeihin opetuksen osa-alueisiin,
joissa se on heididn sanojensa mukaan sopiva, hyvd ja piristdvd. Mainittuja osa-alueita ovat
esimerkiksi kirjallisuuden ja vuorovaikutustaitojen opettaminen.

Repertuaarissa opettajan minuuteen ja titd kautta opetustyohon liittyvd suora hyoty
ilmaistaan useimmiten ensimmdisen persoonan pronominilla tai verbissd nékyvélld
ensimmadiselld persoonalla. Vaihtoehtoisesti vastaajat kéyttivdt passiivia, mutta télldin sen voi
tulkita sisdltdvdn kuitenkin omaa kokemusta, silld vastauksissa opettaja positioi kuitenkin
omaan ndkemystddn draamaan. Passiivin kdytolld vastaajat peittdvdit omaa identiteettidéin
(VISK § 1313).

Oheisissa esimerkeissd 45—47 nékyy opettajan oma nédkokulma draaman hyddyntdmiseen
opetuksessa, ja hyoty mitd draama opettajalle tarjoaa. Esimerkissd 45 vastaaja kokee
kehonkielen antavan informaatiota ja palautetta. Esimerkissd 46 draaman antama hyd6ty
perustuu suureen méidrddn palautetta, jota opettaja on saanut oppilailta tai vanhemmilta.
Vastaaja kuva palautteen mééraa kvanttoriadverbilld paljon (VISK § 657). Palautteen saaminen
on johtanut opettajan kokemukseen draaman lisdarvosta opetuksessa. Esimerkissd 47 opettaja
ilmaisee draaman hyddyn itselleen ndkyvén erityisesti oppikirjoista riippumattomien asioiden

opettamisessa. Hian kdyttdd modaaliverbid voida kuvaamaan mahdollisuutta (VISK § 1562).

45. Usein mainitsen myds siitd, kuinka térkedd on olla aidosti mukana opetuksessa ja siitd, kuinka
runsaasti saan infoa oppilailta esim. heidén kehonkielensd kautta. Nonverbaalinen viestinta
korostuu néissé tilanteissa.



53

46. Olen saanut vuosien saatossa paljon hyvéd palautetta niin oppilailta kuin heidén
huoltajiltaankin, joten uskon draaman kayton todella anatav lisdarvoa ja -intoa didinkielen
opiskeluun.

47. Draaman kautta voi opettaa sellaisia asioita, joita oppilaat eivit kirjasta lukemalla tai tehtdvid
tekemailld voisi oppia.

Minuuden lisdksi draamaa kuvaillaan aineistossa konkreettisen opettamisen, ja erityisesti
draaman havainnollistavuuden kautta. Draaman hyodyntdmit keinot havainnollistamisessa
ovat esimerkiksi ndkokulmien vaihtelevuus, kokemuksellisuus seka erilaisuus. Esimerkissa 48
vastaaja kuvailee draamaa vdlineend, joka lisdd oppilaiden ymmdrrystd kokonaisvaltaisesti.
Viline-sana voidaan nihdd kuvaavan apuna kiytettavia esinetti tai asiaa (KS 2020 s.v. vdline).
Vastaaja viittaa kyselyn kohtaan, jossa tuli merkitd opetuksen osa-alueet, joissa kéyttdd

draamaa. Hén ilmaisee kdyttdvinsd draamaa nimenomaan ndkékulmien muutoksen takia.

48. Nien draaman yhtend vélineend lisdtd ymmarrystd maailmasta, muista ja itsesti. Erityisen
hyvin tdmén véline sopii merkitsemieni siséltdjen opetukseen, sillé niissé jollain tavalla
pyritdén tarkastelemaan asioita toisesta kuin omasta ndkokulmasta.

Esimerkissd 49 vastaaja kokee draaman hyddyn liittyvdn oppilaiden ldhestymiseen:
opetus tulee ldhemmdhksi draaman avulla. Kyseinen komparaatioadverbi kuvaa suuntaa ja
vertailua (VISK § 396). Esimerkissd 50 vastaaja kuvailee draaman sitovan taiteen ja kulttuurin
aloja yhteen ja tatd kautta antavan kokonaiskuvan opeteltavasta asiasta. Vastaaja kuvailee
draaman herdttdvin oppilaat ajattelemaan poikkeavalla tavalla itsendisesti. Télld vastaaja

viittaa draaman aiheuttavan téti poikkeavaa ajattelua (KS 2020 s.v. herdttdd).

49. Draaman keinoin voi kokemuksen tuoda 14hemmaés oppilasta ja monipuolisesti eri
oppimistapoja ajatellen.

50. Sen avulla voi juuri sitoa eri taiteen ja kulttuurin aloja yhteen ja antaa kokonaiskuva
opeteltavasta asiasta, heréttdd oppilaat ajattelemaan eri tavalla ja itsendisesti.

7.3.2 Hyotynikokulmana oppilaiden aktivointi

Hyddyn ndkokulma ndkyy myds oppilaiden aktiivisen roolin kautta: oppilaat esitetddn
aineistossa hyddyn vastaanottajina tai aktiivisina toimijoina. Tdmén kaltainen aktiivisuus
voidaan ndhdé toistavan yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita, joiden mukaan oppilas
toimii aktiivisesti, ja opettajan rooli on enemmaén passiivinen (Hellstrom ym. 2016: 1617,

119). Tdmén vuoksi esimerkeissd ei esimerkiksi opettaja puhu itsestddn vaan nimenomaan
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kolmannessa persoonassa oppilaista tai vaihtoehtoisesti passiivissa hdivyttden oman
identiteettinsd (VISK§ 1313).

Oheisissa esimerkeissd 51 ja 52 hyddyt oppilaalle ovat erilaisia: luovuuden kayttdmistd,
ilmaisun ja ryhmitydtaitojen harjoittelemista, motivointia, positiivisen asenteen luomista ynna
muuta. Aineistossa draaman hydtyé ilmaistiin joko niin, ettd oppilaat olivat aktiivisia, kuten
esimerkissd 51, tai vaihtoehtoisesti draama ndhdéddn toimijana, joka esimerkiksi opettaa ja

motivoi, kuten esimerkissa 52.

51. (Draama tarkoittaa minulle opetuksessa) ettd oppilaat kayttédvit luovuuttaan,
ryhmitydtaitojaan ja harjoittelevat niitd sekd omaa ilmaisuaan.

52. Draama auttaa etenkin positiivisen asenteen luomisessa ja motivoi oppilaita. My0s siséltoja
opitaan hyvin draaman kautta, ja draama auttaa luomaan mokaamisvapaata ilmapiirid seka
opettaa nuorille heistd itsestddn, esim. kehittda itseluottamusta.

Repertuaarissa oppilaiden aktivointiin liitetidn myds eldytyminen, kuten esimerkeissa 53
ja 54, ja toisen ihmisen asemaan asettuminen, kuten esimerkissé 55. Ndma voidaan ymmartda
liittyvdn vuorovaikutustaitoihin. Esimerkissd 53 aktiivisuus ndhdddn mielekkddnd ja
vaihtelevana, ja esimerkiksi esimerkissd 54 eldytymiseen liitetddn luovuus ja rohkeus, jotka

voidaan nihdi hyveina.

53. tyotapoja, jotka auttavat oppilaita eldytyméén opiskeltaviin asioihin ja jotka tekevét
opiskelusta mielekkddmpada ja vaihtelevampaa.

54. Draama auttaa oppilaita eldytyméén ja kehittdd empatiakykyjd. Samalla kehittyy luovuus ja
rohkeus heittaytya.

55. Sité, ettéd saa asettua toisen ihmisen asemaan ja eldméntilanteeseen ja toimia jostain roolista
kisin
Aktiivisuuteen liittyy myos draaman ndkeminen mukavana vaihteluna sen aktivoivan
luonteen takia. Aineistossa ilmaistaan usein draaman erilaisuus verrattuna perinteisiin
oppikirjoihin tai pulpetissa istumiseen, kuten esimerkissd 56. Esimerkissd 56 vastaaja ilmaisee
positiivisen kokemuksensa draamasta olevan [ldhes pdivittdistd. Han kuvailee draaman
edesauttavan aktiivisuudellaan tiettyjen oppilaiden oppimista. Vastauksessa voi ndhda
normalisointia (Potter 1996: 194-195) liittyen oppikirjoihin ja pulpetteihin, ja titen vastaaja

ilmaisee draaman olevan positiivisesti poikkeavaa toimintaa.
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56. Nien ldhes paivittdin, kuinka myos ne oppilaat, joille esim. teorian lukeminen kirjasta on
vaivalloista, saavat kiinni asiasta, joka onkin esitetty ja kdsitelty draaman keinoin. Liséksi
oletan olevan mukavaa vaihtelua oppilaille paéstd tekeméén ja kokemaan oppikirjoista,
pulpetista ja netistd irtoavaa tydskentelya.

7.3.3 Hyotynikokulmana vuorovaikutustaidot seka itseilmaisu

Vuorovaikutustaitoihin yhdistetyt hyodyt liittyvét aineistossa erityisesti ryhméytymiseen sekéa
itseilmaisuun. Vuorovaikutustaidot liitetddn aineistossa draamaan oppimisen kautta, mutta sen
lisdksi ryhméyttdiminen ja ryhméytyminen mainitaan merkittdvind tilanteina, joissa draama
ndhdddn hyodylliseksi. Ryhméyttdmiseen liittyviksi hyoddyiksi ndhdddn draaman sisdltoon
liittyvét foisten huomioimisen ja keskittyvddn reagointiin liittyvdt ndkokulmat, kuten
esimerkissd 57 ilmaistaan. Kyseinen vastaaja kuvailee kyseisten osa-alueiden olevan draaman
vdintd eli keskeisintd asiaa ja sisintd (KS 2020 s.v. ydin). Esimerkissd 58 vastaaja nikee
draaman ja ryhméyttdmisen toimivan seké ennestddn tuntemattoman etti tutun ryhmén kanssa.
Vastaaja mainitsee kdyttavinsd (draama)harjoituksia myds konfliktitilanteiden kohdalla sekéa
bonuksena ryhmén tarpeiden mukaan. Jalkimmaiselld ilmauksella bonus hin implikoi lisdarvoa

tai ylimaardistd hyvaa (KS 2020 s.v. bonus).

57. Ryhmaéyttdminen on hyvé paikka hyodyntéd draamaa, silld toisten huomioiminen ja keskittyva
reagointi on nimen omaan draaman ydinté néissé tilanteissa.

58. Opetan erikseen ilmaisutaitoa ja kdytdn samantyyppisid harjoituksia esimerkiksi uuden
ryhméan ryhméyttdmisessi seké ennestdén toisilleen tutun ryhmén yhteenkuuluvuuden tunteen
parantamisessa. My®0s ristiriitatilanteiden selvittdmisessd sekd bonuksena oppitunnin keskella
tai lopussa, kun ryhmaé tuntuu kaipaavan jotain hauskaa tai toiminnallista.

Itseilmaisu néhtiin aineistossa hyodyllisend taitona ja kykynd. Téméin osaamisen
kehittimiseen ja opettelemiseen draama nidhdddn hyviand keinona. Taméd vastaa aiemman
tutkimuksen tuloksia siitd, ettd draaman hyddyntdminen edesauttaa oppilaan valmiuksien ja
rohkeuden kasvamista itseilmaisutilanteissa (Rusanen 2002: 181-183; Toivanen 2007: 10).

Kuten oheisista esimerkeistd 59-61 nikee, itseilmaisuun liittyvid hyGtyjd esitetddn
aineistossa sekd implisiittisesti ettd eksplisiittisesti. Esimerkin 59 vastaaja ilmaisee
eksplisiittisesti itseilmaisun olevan merkittéva taito tydeldmaén ja opiskelun kannalta. Hén liittda
draamaan my®os tavoitteen lisdtd oppilaiden kykyd ja halua oppia ilmaisemaan itseddn. Draama
voidaankin liittdd my0s kykyyn liittyviin taitoihin sekd haluun liittyvdén motivaatioon (KS

2020 s.v. kyky, halu).
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59. Oppiaineemme on sisdlloiltddn ja metodeiltaan laaja ja kaikkien muidenkin oppiaineiden - ja
eldmin yleensékin - kannalta térked, joten pyrin draamallisella ja heittdytyvilld opetuksella
lisddmaén oppilaiden kykyé ja halua osata ilmaista itseddn mahdollisimman sujuvasti
muissakin aineissa seka tulevassa opiskelu- ja tyoeldmaissa.

Esimerkissi 60 vastaaja ilmaisee draaman hyotyjen liittyvdn esimerkiksi
heittdytymiskykyyn sekd mielipiteiden ilmaisuun, jotka voidaan n&hdé itseilmaisun osa-
alueina. Vastaaja kéyttdd verbejd aktivoida ja opettaa ilmaisemaan draaman vaikutuksia
oppilaisiin. Viimeisessd esimerkissd 61 vastaaja kertoo spesifin draamamenetelmén eli roolin
ottamisen merkityksestd suullisissa esityksissd. Han perustelee titd kollektivisoimalla (Potter
1996: 159) nuoret epdvarmoiksi eli empiviksi ja neuvottomiksi (KS 2020 s.v. epdvarma).

Vastaaja nidkee draaman edesauttavan pois tdsti negatiivisesta tunteesta roolisuojan avulla.

60. Draama aktivoi ja opettaa heittdytyméén ja tuomaan esiin omat mielipiteet. Se kasvattaa
vuorovaikutustaitoja.

61. —— Suullisissa esityksissd epdvarmojen nuorten tuntuu kuitenkin vélilld helpommalta ottaa
jokin rooli ja esittdd jonkun toisen mielipide.

7.3.4 Hyotyndkokulmana kognitiivisuus

Kognitiiviset taidot liitetdén esimerkiksi opetussuunnitelmissa moniaistillisuuteen ja sen
mahdollisuuksiin edistdd oppimista ja muistamista. Nidkokulmassa vahvana on oppilaan
aktiivisuus oppijana. (POPS 2014: 72.) Tdmdn ndkokulman ndkyminen tdssd tutkimuksessa
toistaa opetussuunnitelman oletusta draaman hyoddyistd kognitiivisten taitojen oppimisessa
(POPS 2014: 30). Draama ja draamallisuus liitetddn aineistossa oppimiseen ja erityisesti
muistamisen ndkokulmaan. Aktiivisuus ndhddidn edesauttavan asioiden mieleen painumista

sekd motivaatiota opiskeluun, kuten esimerkeissd 62—65 esitetdén.

62. Draama on hyvi tapa auttaa muistamaan asioita ja tuoda asioita esiin eri tavalla. Draama
opettaa vuorovaikutustaitoja ja antaa oppilaille uudenlaisen tavan tulla ndhdyksi ja kuulluksi.

63. Tunne luo muiston. Muisto auttaa muistamaan opittua.

64. Opiskelijat pystyvat omaksumaan asian paremmin, kun nikevét ja kokevat sen
konkreettisemmin. My®ds tarinat ovat térkeit.

65. Kiytin draamaa kovin vdhén, mutta pidédn draamaa kuitenkin hyvéna ty6tapana, jossa asiat

jaavat usein kokemuksellisuuden vuoksi paremmin mieleen.

Draaman nidhdédan aineistossa auttavan muistamisessa, kuten esimerkissid 62 ilmaistaan.

Télld hén tarkoittaa draaman tehoamista ja tepsimistd (KS 2020 s.v. auttaa). Kyseisessd
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esimerkissd draama ndhdédn aktiivisena toimijana, joka opettaa ja antaa oppilaille. Esimerkissi
63 muistaminen liitetddn draaman avulla koettuihin tunteisiin. Esimerkissd 64 perustellaan
kognitiivisuuden ja draaman yhteyttd nikoaistin ja kokemuksen tuomalla konkretialla, ja
vastaavaa ilmaistaan myds esimerkissd 65. Draaman sisdltdma aktivointi ndhddin positiivisena
muistamisen ja oppimisen nidkdkulmasta.

Esimerkissd 66 oppiminen liitetddn lisdksi taitoihin eikd pelkéstddn oppiaineen
sisdltdmddn substanssiin. Kyseisessd vastauksessa kdytetddn my0s ilmaisua syvdoppiminen
kuvaamaan oppimisen syvillisyyttd. Esimerkissd 67 draama ndhdddn motivaattorina

opiskelemiseen. Tétd ndkdkulmaa perustellaan omalla kokemuspohjalla.

66. syvdoppiminen mahdollistuu, opitaan taitoja pelkkien tietojen sijasta, opitaan itsestd, toisesta
ja ihmisyydestd jotain keskeisti

67. Oma tapani opettaa on vuosien saatossa kehittynyt sellaiseksi, ettd uskon draamallisuuden
lisddvan motivaatiota suomen kielen ja kirjallisuuden opiskeluun

7.3.5 Hyotynikokulmana elimyksellisyys

Draama n#hddén aineistossa eldmyksellisend menetelméni. Eldmys voidaan ymmaértdd
merkittdvdnd, positiivisena ja vaikuttavana kokemuksena (KS 2020 s.v. eldmys). Erés

vastaajista kuvailee elimyksellisyyttd seuraavanlaisesti esimerkissd 68:

68. Oppilas paidsee kokemaan tunteita ja tilanteita, joita ei tavallisessa eldméssdin koe. Se auttaa
asettumaan toisten asemaan. Oppilaalla on mahdollisuus kokeilla ja heittdytya.

Vastauksessa 68 eldmyksellisyys on implisiittistd. Vastaaja kayttdd verbid pddstd
kuvaillessaan oppilaan mahdollisuutta kokea draaman tuomaa eldmyksellisyyttd. Tdma verbi
liitetddn useimmiten jonkin asian saavuttamiseen ja mieluisaan muutokseen (KS 2020 s.v.
pddstd). Draaman eldmyksellisyyttd kuvataan tavallisesta eliméistd poikkeavana tunne- ja
tilannekokemuksena, jossa on mahdollisuus kokeilla ja heittdytyd. Vastaaja titen ilmaisee
olemassa olevan jonkinlaisen normaalin tilanteen, josta draama poikkeaa (Potter 1996: 194—
195).

Esimerkissd 69 draaman sisdltimdd eldmyksellisyyttd kuvaillaan erottavana tekijind.
Vastaaja ilmaisee télld ndkevéinsd draaman poikkeavana (Potter 1996: 194—195; KS 2020 s.v.
erottaa) verrattuna muunlaiseen toimintaan. Esimerkissd 70 draamaa kuvaillaan kérjistden

(Potter 1996: 187) erinomaisena vilineend, korostaen draaman oivallisuutta ja
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ensiluokkaisuutta (KS 2020 s.v. erinomainen). Vastaajan mukaan tavoitteita pystytddn

opettamaan draaman vuorovaikutteisuuden ja eldmyksellisyyden vuoksi.

69. Eldmyksellisyys on mielesténi tekijd, joka erottaa draaman monista muista menetelmista.

70. Draama on erinomainen véline monien néiden tavoitteiden opettamiseen
vuorovaikutteisuutensa ja elamyksellisyytensd vuoksi.

7.3.6 Hyotynidkokulmana minuus

Draama nidhddédn aineistossa hyodyttdvin my0ds oppilaan minuuteen liittyvid asioita. Taméan
kaltainen mindkehitys on ilmaistu my0s aiemmassa tutkimuksessa (Toivanen 2007: 10;
Parviainen 2018: 65). Aineistossa esille tulevat mindkehitykseen liittyvét asiat ovat esimerkiksi
mukavuusalue, vahvuudet, oppilaan osaaminen seka rajat.

Esimerkissd 71 draamaa kuvataan tekemisend, jossa oppilas joutuu altistamaan itseddn
epdmukavuusalueelle. Verbivalinnasta voidaan ymmartdd kokemuksen tahattomaksi ja jopa
epamiellyttaviksi muutokseksi, silld joutua-verbi implikoi vélttdmattomyyttd ja pakkoa (KS
2020 s.v. joutua; VISK § 1577). Esimerkissa 72 ilmaistaan oppilaiden ylittdvin omia rajojaan.
Tami ndhdddn positiivisena asiana, silld sen koetaan vastauksessa kehittdvan opiskelijoiden

itsetuntoa ja ilmaisutaitoa.

71. Toiminnallisuutta, tekemistd, jossa joutuu altistamaan itsensd epamukavuusalueellekin joskus

72. On hienoa nihdi, kuinka opiskelijat ylittdvit omia rajojaan. Opiskelijoiden itsetuntoa ja
ilmaisutaitoa kehittdvaa toimintaa.

Esimerkeissd 73 ja 74 ndkokulma minuudesta taas liittyy vahvuuksiin ja osaamisalueisiin
sekd toisaalta draaman tasa-arvoisuuteen. Esimerkissa 73 vaihtoehtoiset kdsittelytavat ndhdiaan
positiivisena nimenomaan sen kannustavuuden kautta: vastaaja nikee tirkeénd onnistumisen
kokemukset. Esimerkissd 74 vastaaja ilmaisee draaman sallivuuden: draamassa kelpaa omana

itsendén. Verbi implikoi riittavyyttd ja kyllin hyvéna olemista (KS 2020 s.v. kelvata).

73. Vaihtoehtoiset késittelytavat tuovat eri tyyppien vahvuuksia nékyviin. On tarkedd, ettd kaikki
kokevat olevansa jossain hyvii.

74. Draamassa kelpaa juuri sellaisena kuin on
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7.4 Opettajapositiot

Tulkintarepertuaarien lisdksi aineistosta tarkasteltiin opettajapositioita suhteessa draamaan.
Opettajapositioita pyrittiin 16ytdméén aineistosta kielennysten kautta ilmaisemaan omaa
asemoitumista suhteessa késiteltdvaan aiheeseen (Harré & Van Langenhove 1999: 16-17).
Aineistosta havaittiin viisi opettajapositiota: kaipaaja, velvoitettu, alistettu, hyotyjd seka
rakastaja. Oheisesta taulukosta (Taulukko 2) kdy ilmi, miten nimé positiot suhteutuvat

tulkintarepertuaareihin.

Taulukko 2 Opettajapositiot suhteessa tulkintarepertuaareihin

Kaipaaja

Velvoitettu

Alistettu

Hy®dtyja

Rakastaja

Este- ja

v/

v/

v/

resurssirepertuaari

Affektiivisuusrepertuaari

Hyotyrepertuaari

v/
v | vV | X |V
X | VvV |V |V

NNRNIAN

Kaipaaja-positiossa opettaja kuvaa draamaa kéayttdmélld positiivisesti affektiivisia
ilmauksia. Hén haluaisi kdyttdd draamaa enemmén, mutta syysté tai toisesta ei kdyti. Hén usein
kokee jonkinlaisten esteiden rajoittavan draaman kéyttod. Opettaja ndkee draaman kéyton
hyodyt, mutta jostain syystd ei silti kidytd draamaa tai kdyttdd sitd hyvin vdhin. Oheisissa

esimerkeissd 75 ja 76 nakyvit kaipaajaposition peruspiirteet:

75. Kéytin draamaa kovin vdhén, mutta pidédn draamaa kuitenkin hyvéné ty6tapana, jossa asiat
jaavat usein kokemuksellisuuden vuoksi paremmin mieleen. Haluaisin jatkossa lisdtd sen
kayttoa opetuksessani.

76. (Draama tarkoittaa minulle opetuksessa...) Extraa ja ihanaa, jota haluaisi tehdd. Ei ole aikaa.
Nékyy opsissa ohuena. Miten valmentaa yo-kokeisiin? Surullista, ettd draaman asema on niin
16yha.

Esimerkissd 75 vastaaja kdyttdd draamaa jonkin verran, mutta kaipaa sen lisdkayttoa,
esimerkissd 76 vastaaja ei kdytd draamaa, vaikka haluaisi. Molemmat kayttivit verbid haluta

ilmaisemaan omaa toivettaan ja tarvettaan kayttdd draamaa (KS 2020 s.v. haluta). Esimerkin

76 vastaaja ei kdytd draamaa ja ilmaisee syikseen esterepertuaarissakin esiin tulleen ajan,
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opetussuunnitelman sekéd ylioppilaskokeiden nidkokulmat. Draaman kdyton hyodyt kuitenkin
tunnustetaan: esimerkin 75 vastaaja nostaa esille kokemuksellisuuden ja ilmaisee draaman
olevan hyvd tyétapa. Esimerkin 76 vastaaja ilmaisee taas affektiivisesti draaman olevan extraa
ja ihanaa.

Velvoitettu ei halua kiyttdd draamaa, miké erottaa hinet kaipaajasta. Velvoitettu kuvaa
positiota, jossa draaman toteuttaminen ndhddidn opettajan omana valintana, joka kuitenkin
kumpuaa ulkopuolisesta vaatimuksesta oman halun sijaan. Oman halun jdddesséd taka-alalle
draamaan tai draaman kéyttdmiseen liitetddn affektiivisia ilmauksia. Positiossa opettaja 10ytdd
resurssit kdyttdd draamaa, mutta tekee niin velvollisuuden vuoksi. Hin ei suoraan tunnusta
ndkevdnsd draamassa hyotyé, vaan saattaa kokea draaman menetelméksi muiden joukossa.

Esimerkissd 77 ilmoitetaan ulkopuoliseksi vaatijaksi eksplisiittisesti opetussuunnitelma.
Vastaaja kdyttdd ilmaisua koen velvollisuutenani kuvatessaan draaman kéyttoa ja tdten ilmaisee
kokevansa vilttimittomyyttd kdyttdd draamaa opetussuunnitelman vuoksi (KS 2020 s.v.
velvollisuus). Hin ndkee draaman kuitenkin neutraalina menetelmdnéd ja ilmaisee tdmédn
vertailevalla fraasilla: yksi opetustapa muiden joukossa. Esimerkissd 78 velvollisuus ilmaistaan
implisiittisesti kayttdmilla draamasta affektiivista, negatiivissdvytteistd ilmaisua pakollinen
paha. Vastaaja ei kidytd draamaa omasta halustaan ja kiyttda verbid skipata, eli jattda vilista,

kuvaamaan draaman kéyttimattomyyttd hetken salliessa (KS 2020 s.v. skipata).

77. Draama on mainittu OPS:ssakin osaamistavoitteena ja yhtend esimerkkind osallistavasta
tyOtavasta, joten koen velvollisuutenani kédyttdd draaman keinoja. Se on kuitenkin minulle yksi
opetustapa muiden joukossa, ei tdrkeampi kuin moni muukaan.

78. (Draama tarkoittaa minulle opetuksessa...) Pakollista pahaa joka skipataan jos vain
mahdollista. Tai sitten kirjallisuuden analyysia draamatekstista.

Alistettu kuvaa opettajapositiota, jossa draaman hyddyt tunnustetaan, mutta draaman
kaytto jaa pois esteiden vuoksi. Verrattuna aiempiin mainittuihin positioihin, tdssé positiossa ei
l6ydetd resursseja kédyttdd draamaa. Alistetut kuvaavat erityisesti rajoitteita, mitd heilld on
draaman kayttoon ndhden eivitka kiytd draamaa ndiden rajoitteiden vuoksi. Vastaajat kédyttavat
lisdksi negatiivisesti latautuneita ilmauksia draamasta.

Oheisissa esimerkeissd 79 ja 80 nidkyvét alistettu-position peruspiirteet. Ensinndkin
draaman hyodyt tunnustetaan: esimerkissd 79 vastaaja ilmaisee kdyttineensd aiemmin draamaa
ja esimerkissd 80 ilmaistaan eksplisiittisesti draaman menetelmien saattavan tehostaa

oppimista.
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79. Aikuislukiossa on tunteja vihemman ja lisdksi koulun muiden didinkielen opettajien tuki
puuttuu. Opetusta suunnitellaan osittain yhteisesti ja muita ei draaman tai ilmaisutaidon opetus
ylipdétddn innosta. Aiemmin nuorisolukiossa ja yldasteella hyddynsin draamaa paljonkin.

80. Ryhmikoot ovat isoja. Luokkatilassa on vaikea teettdd. Opiskelijat eivdt ole innostuneita
eivitkd tottuneita. Asenneongelmat vaikeuttavat siten harjoitteiden toimimista - myos koko
ryhméin kannalta. On Kkiire: ops on tidynnd kaikkea, ja vaikka draaman menetelmit
saattaisivatkin tehostaa oppimista, ne vievét aikaa, jota ei ole.

Esimerkissd 81 ilmaistaan hyddyn olemassaolo, mutta tyrmétddn se ilmaisemalla
kdrjistien (Potter 1996: 189) valmistelun vievédn liikaa aikaa. Kvanttoriadverbia [liitkaa
kiytetddn korostamaan aikaan liittyvdd odotuksenmukaisuutta ja tuomaan ilmi tyon
intensiteettid (VISK § 658). Positio ndkyy myos rajoitteiden kuvaamisella: esimerkeissé
ilmaistaan esterepertuaarissa esiin tulleet kollegiaalinen tuki, tuntien méaérd, luokkatilat,
ryhmékoot, oppilaiden asenneongelmat, ajan kayttd ja opetussuunnitelma. Affektiivisuus

ndkyy esimerkiksi kdyttdmalld sanoja, kuten vaikea, viedd ja vaikeuttaa.

81. Joudun priorisoimaan muuta kuin draaman suunnittelua néilld ylitunneilla. Valmistelu vie nyt
liikaa aikaa suhteessa hyotyyn.

Hydtyja-positiossa draamasta puhutaan neutraaliin tai positiiviseen sdvyyn ilman
voimakkaita affekteja. Positiossa huomioidaan draaman hyodyt ja opettaja 10ytdéd resursseja
sekd mahdollisuuksia kdyttdd draamaa. Mahdolliset esteet huomioidaan ja titen draaman
kayttod sovelletaan tilanteen mukaan. Tdma positio on kaikista positioista se, jossa draaman
kdyttdminen erityisesti mahdollistuu.

Oheisissa esimerkeisséd 82 ja 83 nikyy hyotyjad-position peruspiirteet: vastaajat ilmaisevat
kiyttdvinsd draamaa ja ndkevdnsd sen sopivan eri osa-alueisiin. Esimerkissd 82 vastaaja
ilmaisee voivansa kéyttdd draamaa my0s 4idinkielen tunneilla. Talld hdn implikoi
mahdollisuutta (VISK § 1562). Vastaaja ilmaisee katsovansa kdyton tilanteen ja opetuskohteen
mukaan. Esimerkissd 83 vastaaja ilmaisee pyrkivinsd kdyttid draamaa joka jaksossa.
Pyrkiminen liitetdén padmaaréan tavoitteluun (KS 2020 s.v. pyrkid). Vastaaja ilmaisee draaman
olevan hyvd menetelmd joidenkin asioiden opettamiseen. Vastaajat huomioivat draaman kiyton

sopivuuden tilanteen mukaan, hyddyt edella.

82. opetan ilmaisutaitoa ja piddn draamakerhoa, mutta sen lisdksi voin kéyttdd draamaa
opetusmenetelména. ilmaisutaidon tunti on kerran viikossa, mutta voin kdyttdd draamallisia
menetelmid myos didinkielen tunneilla. En kdytd draamaa ihan kaikessa, vaikka sitd voisi.
Kirjoittamista harjoittelemme Kkirjoittamalla, tietokirjoja luetaan ja tvt vaatii harjoittelua
digilaitteilla. Esim. luetun kirjan pohjalta voidaan dramatisoida kohtauksia tai haastatella kirjan
henkil6itd esim. kuumassa tuolissa. Kielioppia ja kielenhuoltoa voi opettaa toiminnallisesti,
esim. pilkkuviesti, iso ja pieni alkukirjain-jumppa.
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83. Pyrin kidyttimddn draamaa joka jaksossa, Kaikkiin siséltoihin draama ei sovi, mutta
kirjallisuuden késittelyssé ja vuorovaikutuksen opiskelussa se on hyvd menetelméd. Teemme
usein myos videoita.

Viimeinen aineistosta esiin noussut positio on rakastaja-positio. Rakastajat ovat hyvin
samankaltaisia kuin hyotyjdt, ja he nékevit draaman hyddyt ja potentiaaliset resurssit sekd
esteet draaman kayttoon. Rakastajilla draaman kayttd pohjaa omaan intohimoon aiheesta:
eroavaisuus hyotyjdén onkin rakastajien kdyttdma affektiivisuus eli tunteellisuus, ja voimakkaat
ilmaukset puhuessa draamasta.

Positiossa ilmaisut ovat voimakkaan positiivisesti latautuneita. Esimerkissd 84 vastaaja
ilmaisee draamallisten menetelmien olevan kirjistien (Potter 1996: 189) ddrimmdisen
mieluisia ja kokevan itsensd olevan parhaimmillaan opettajana draaman parissa. Naistd
ensimmaéisessd vastaaja kdyttdd superlatiivista médritettd korostamaan saamaansa mielihyvéa
(VISK § 281; KS 2020 s.v. mieluinen). Jilkimmaéisessé hén ilmaisee opettajuuden tilaa sanalla

parhaimmillaan (VISK § 655).

84. Draamalliset menetelmét ovat lisdksi itselleni ddrimméisen mieluisia ja tunnen olevani niiden
parissa parhaimmillani opettajana.

Voimakkaasti latautuneita ilmauksia kdytetddn myds esimerkissd 85. Esimerkissd 85
vastaaja ilmaisee draaman syddmen asiakseen viittaamaan draaman ldheiseen merkitykseen
hanelle (KS 2020 s.v. syddmenasia). Héan kokee draaman kausatiivisesti syy-seuraussuhteisena
voimaannuttavana ja eheyttdvdnd toimintana (VISK § 463). Han ndkee draaman tuovan iloa ja

draamatunnit ovat hinelle viikon kohokohta eli huipentuma (KS 2020 s.v. kohokohta).

85. Se on ollut minulle syddmen asia urani alusta saakka. Olen ndhnyt, miten draama voimaannuttaa
ja eheyttddkin. Se on terapeuttista, mutta ei kuitenkaan terapiaa. Se tuo iloa oppilaille. Usein
valinnaisen draaman tunnit ovat seké opettajalle ettd opetusryhmélle viikon kohokohta.

Rakastaja-positiossa ndhdédédn myds resurssirepertuaarin mukaisesti resursseja kayttaa
draamaa, kuten esimerkissd 85 ilmaistaan: oppilaiden reaktiot antavat opettajalle motivaatiota

ja toisaalta lopputulokset ilmaisevat draaman kayton olevan hyodyllista.
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8 PAATANTO

8.1 Tulosten yhteenveto ja pohdinta

Tamin tutkimuksen tavoitteena on ollut tarkastella didinkielen ja kirjallisuuden opettajien
kasityksid draamasta tulkintarepertuaarien sekd opettajien positioinnin kautta. Taménkaltaista
didinkielen opettajille tehtyd, yleisesti draamaan ja késityksiin liittyvad kyselytutkimusta ei ole
aiemmin tehty. Téten sen tekeminen oli perusteltua nyt, kun opetussuunnitelmissa keskitytdan
entisti enemmaén toiminnallisuuteen ja oppilasjohtoisuuteen. Tutkimuksen aineistona toimii
kyselylld  kerédtty tekstiaineisto. Teoreettisen viitekehyksen tutkimukselle antaa

diskurssintutkimus. Tutkimuksessa tulokset selvitettiin seuraavien kysymysten avulla:

1. Mité tulkintarepertuaareja on havaittavissa opettajien késityksissd draamasta?

2. Miten opettajat positioivat itsenséd suhteessa draaman kadyttoon opetuksessa.

Tutkimuksessa 16ydettiin kolme tulkintarepertuaaria: este- ja resurssirepertuaari,
affektiivisuusrepertuaari sekd hyétyrepertuaari. Este- ja resurssirepertuaari fokusoitui
opettajien kokemuksiin draaman kéyttdmiseen liittyvistd esteistd ja resursseista, joita he
kohtaavat suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Affektiivisuusrepertuaarissa
tarkasteltiin tunnepohjaisten ilmaisujen nikokulmaa draamaan, ja hydtyrepertuaarissa
tarkasteltiin opettajien kokemuksia draaman positiivisista anneista heiddan opetukseensa.

Opettajapositioita suhteessa draamaan havaittiin aineistosta viisi erilaista: kaipaaja,
velvoitettu, alistettu, hyotyjd sekd rakastaja. Nama positiot kuvaavat jokainen erityyppistd
asennoitumista suhteessa draamaan. Positioita tarkasteltiin tutkimuksessa suhteessa
tulkintarepertuaareihin. Yksi opettaja saattoi ottaa vastauksissaan useampia positioita, ja tdima

vaikuttaa alla taulukossa (Taulukko 3) esitettyihin lukuihin.

Taulukko 3 Opettajapositioiden maart

Positio Maara
Hyotyja 24
Alistettu 18
Kaipaaja 15
Rakastaja 7
Velvoitettu 7
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Draamaan asennoiduttiin eniten hydtyjd-position kautta. Se havaittiin aineistosta 24
kertaa. Tamd tarkoittaa kiytdnnOssd sitd, ettd suurin osa opettajista 10ytdd draaman
kayttdimiseen resursseja ja mahdolliset esteet huomioiden pyrkii kidyttiméain draamaa. Tadma
kertoo myos aiemmassa tutkimuksessa esiin tulleesta ennakkokisityksien merkityksesta
kohdata ongelmat helpommin: opettajat ovat 10yténeet tapoja selviytyd esteistd ja kayttévit
draamaa, vaikka ovat joutuneet soveltamaan ja pohtimaan keinoja (Nespor 1985: 18-27).

Toiseksi eniten, 18 kertaa, aineistossa ilmeni alistettu-positiota. Positio kuvaa sitd, ettd
mikali vaikeuksia draaman kdytossd ilmenee, draaman kaytto jad herkédsti vdhille. Vastaavaa
voi ndhdd kolmanneksi suurimmassa joukossa, kaipaajien positiossa, jota aineistosta havaittiin
15 kertaa. Kaipaaja-positiossa draamaa haluttaisiin kéyttdd, mutta syystd tai toisesta sitd ei
tehdd. Kahta muuta positiota, rakastaja-positiota ja velvoitettu-positiota, esiintyi kutakin
seitsemilld vastaajalla. Rakastaja-positiossa vastaajat ilmensivdt suhtautumistaan draamaan
positiivisen affektiivisesti. Muuten rakastaja on hyvin samanlainen positio kuin hyétyjd.
Velvoitettu-position vahyys verrattuna muihin kertoo sen, ettd harvemmin kyseiseen positioon
kuuluva ulkopuolinen motivaatio edesauttoi draaman kéyttoa.

Tutkimuksessa esiin tulleista repertuaareista ensimmaéinen on este- ja resurssirepertuaari,
jossa tarkasteltiin opettajien késityksid draaman kdytostd suomen kielen ja kirjallisuuden
opetuksessa suhteessa esteisiin ja resursseihin. Tutkimuksen tuloksena on se, ettd
merkittdvimmiksi resursseiksi voidaan ndhdi opettajien nikemys mindpystyvyydestd, omista
aiemmista kokemuksista sekd oppilaiden reaktiot draamaa kéytettdessd. Tamén lisédksi draaman
sopivuudella ryhmén toimintaan oli erityisen suuri vaikutus.

Huolestuttavana voidaan ndhdi se, ettd esteilld oli erityisen suuri merkitys opettajien
tekemiin valintoihin kayttda tai olla kédyttdmaéttd draamaa. Kuten opettajapositioista néikee,
esteelliset positiot kaipaaja ja alistettu olivat aineistossa esilld. Esteitd draaman kayttoon
16ytyikin useita. Moni opettaja ilmaisi kaipaavansa lisdd draaman kaytton liittyvdd materiaalia
esimerkiksi oppikirjoihin. Vastaava toive oli esilld aiemmassa tutkimuksessa (Koski 2009: 84).
Tdmd kertoo siitd, ettei yli kymmenessd vuodessa tilanne ole muuttunut, vaikka
opetussuunnitelmissa draaman asema itsessddn on erilainen télla hetkella.

Ylipédétidén opetussuunnitelman rooli téssé tutkimuksessa on poikkeuksellinen verrattuna
opetussuunnitelman 1&htokohtaan olla opettajien opetuksen tuki (POPS 2014: 9).
Opetussuunnitelma néhtiin opettajien kokemuksissa enemmén negatiivisena esteend kuin
resurssina tai apuna, ja sitd tuotiin esille nimenomaan draaman kayttoon ndhden hidasteena.

Toki esimerkiksi velvoitettu-positiossa opettajat perustivat draaman kdyttdddn nimenomaan
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opetussuunnitelmaan, mutta talldinkin se ndyttdytyi enemmaén negatiivissdvyisend, pakottavana
tekijana.

Mybds muita esteitd draaman kayttoon tuli esille tutkimuksessa. Este- ja
resurssirepertuaarissa havaittiin, ettd draaman kdyttoon vaikuttivat niin fyysinen kuin my0s
psyykkinen ympéristd. Naistd kollegiaalinen tuki néhtiin aineistossa tirkeédksi resurssiksi
draaman kdyttoon. Tutkimuksessa todettiin kuitenkin, ettd kollegat saattoivat toimia myds
esteend, esimerkiksi jos draaman kéyttiminen ei sovi koulun opetuksen normiin.
Vastaavanlaisesti aiemmassa tutkimuksessa on todettu uusien opetusmenetelmien kéyttoon
ottamisen olevan haasteellista, mikéli koulun kadytinnot ovat tinkiméttomid. Vastaavasti on
tuotu esiin kollegoiden tuen merkityksellisyys. (Veistimo 2016: 72-74.)

Useassa tdmén tutkimuksen vastauksessa toistui kokemus siitd, ettei opettajilla ole
tarpeeksi aikaa tai tilaa toteuttaa draamaa. Tdmé koulumaailman este on tullut esille aiemmassa
tutkimuksessa negatiivisena tekijand (Koski 2009: 80; Parvikoski 2018: 63). Draaman
kayttamattomyyteen liittyvdt niin materiaalien puute kuin myds oma jaksaminen. Opettajien
tyooloista on ollut keskustelua mediassa muutamien vuosien ajan, ja esimerkiksi 2017
julkaistun Tydolobarometrin (OAJ 2017) mukaan tydstressistd kdrsii useampi opettaja eri
opetusasteilla. Vaikka tdméd tutkimus ei suoranaisesti keskitykddn tyohyvinvointiin, on
alistettu- ja kaipaaja-positioiden taustalla hyvinvointiin liittyvid esteitd, jotka vaikuttavat
draaman kayttoon.

Opettajat saattoivat kokea myos taitojen ja osaamisensa esteeksi draaman toteuttamiseen.
Tdmid toistaa aiemman tutkimuksen mindpystyvyyden ndkokulmaa: jos opetuskyvyt tai
mahdollisuudet ovat opettajan omasta mielestd huonot, draamaa ei kiytetd, ja pdinvastoin
(Bandura 1997: 3; Gibbs 2002: 1). Vastaavaa on havaittu esimerkiksi tekstitaitojen kohdalla:
jos opettaja kokee valmiuksiensa, eli resurssiensa, olevan hyvit, hdn saa itsevarmuutta
opetukseen ja uudenlaisten menetelmien kokeilemiseen (Kellosaari 2019: 73).
Substanssiosaamisen lisddmiseksi aiemmassa tutkimuksessa on esitetty, ettd opettajille tulisi
tarjota enemmain aiheeseen liittyvad koulutusta (Koski 2009: 83; Parvikoski 2018: 53).

Draaman kayttoon vaikuttavat myds oppilaat. Kuten aiemmassa tutkimuksessa on kdynyt
ilmi, opettajat nojaavat oppilaiden mielenkiinnonkohteisiin tuntisuunnittelussa (Purola 2009:
97). Téma nidkyy myds tdssé tutkimuksessa: oppilaiden vaikutus on merkittéva tekija opettajan
tekemiin valintoihin draaman kéytdssd. Téhdn liittyvit oppilaiden reaktiot ja esimerkiksi
vithtyminen oppitunneilla. Opettajat motivoituivat valitsemaan ldhtokohtaisesti ryhmadlle
sopivia menetelmid. Tdmé toistaa aiemman tutkimuksen tietoa siitd, ettd vaihtelevat tyotavat

edesauttavat vithtymistd (Mauno 2014: 88). Oppilaiden merkitys nikyy esimerkiksi Ayotyjd-
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positiossa, jossa resurssit, kuten oppilaat, miérittdvit enemmén opettajan valintoja kuin
opettajan tunteet ja intohimot kéyttd4 draamaa.

Toinen tidmén tutkimuksen tulkintarepertuaari on affektiivisuusrepertuaari eli
tunnepohjaisuuden nédkokulma. Tdssd ndkokulmassa kdy ilmi, ettd affektiivisuudella on
merkittdva rooli draaman kayttdmisessd ja draamaan suhtautumisessa. Tutkimuksessa draama
koettiin joko negatiivisten tai positiivisten affektien kautta. Negatiivisessa nakokulmassa
draama nidhtiin vaativana ja vaikeasti toteutettavana. Téaménkaltaista negatiivisuuteen
pohjaavaa suhtautumista draamaan on ollut esilld aiemmassa opettajien kisityksiin pohjaavassa
tutkimuksessa (Koski 2009: 81-82). Toisesta nikdkulmasta katsoen, eli tdimén tutkimuksen
positiivisessa affektiivisuusrepertuaarissa, draama ndhtiin mahdollisuuksia tdynnd olevana
hyvéna tapana, ja jopa leikkind. Leikkimisen ndkokulma voidaan ndhdi liittyvdn vakavan
leikillisyyden periaatteeseen, jossa leikin ja fiktion yhteydessd opitaan faktuaalisia asioita
(Heikkinen 2002: 66—69).

Opettajan asemointi draamaan vaikuttaa affekteihin, ja affektit ovat merkittdvassi
roolissa erottamassa positioita toisistaan; esimerkiksi rakastajilla atfektit ovat positiivisempia
kuin esimerkiksi alistetuilla. Toki alistettuihin vaikuttavat voimakkaasti jo mainitut esteet.
Téssd tutkimuksessa kuitenkin kidy ilmi, ettd opettajat 1dhtokohtaisesti suhtautuvat draamaan
melko positiivisesti. Opettajapositioista velvoitettu ja alistettu voidaan ndhdd ottavan
negatiivisemman suhtautumisen ja affektiivisuuden draaman kéyttoon, kun taas hyotyjdt,
rakastajat ja kaipaajat olivat kaikki positioita, joissa draaman kéyttd ndhtiin toivottavana
asiana. Ytimekk&asti ilmaisten: negatiivisesti draamaan suhtautuvat eivit kdytd draamaa, kun
taas positiivisesti suhtautuvat vihintdén haluavat kdyttdd draamaa. Tdma vastaa aiemman
tutkimuksen tuloksia siité, ettd késitykset vaikuttavat opettajan aineen opetukseen (Onkalo &
Paananen 2018: 91-92).

Tutkimuksen kolmas ndkokulma on hyotyrepertuaari, eli ndkokulma, jossa opettajat
kuvasivat draaman hyotyji suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetuksessa.
Seuraavaksi tulen erittelemdin draaman hyddyt suhteessa aiemman tutkimuksen tuloksiin.
Huomioitavaa on se, ettd hyodyt saattavat olla ryhmisséén limittdisid: oppilaalle tulevat hyddyt
todenndkoisesti hyddyttavit myos opettajaa tai ryhmin hyodyt sekd opettajia ettd oppilaita.

Opettajien saaman hyodyn ndkokulmasta tissd tutkimuksessa tuli ilmi samoja asioita,
kuin aiemmin tehdyissd tutkimuksissa. Aiemmassa tutkimuksessa draamaa on luonnehdittu
positiivisena vaihteluna, mukavana ja innostavana (Parviainen 2018: 63—64). Naistd
ensimmdinen tuotiin esille myds tdméin tutkimuksen opettajien puolesta. Sen lisdksi tdssd

tutkimuksessa draamaa luonnehdittiin tehokkaaksi, hyvéksi, erilaiseksi, sopivaksi ja
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piristdviksi opetusmenetelmiksi. Aiemmassa tutkimuksessa on sanottu draaman edistdvin
oppilaiden motivoitumista ja antavan uusia tapoja havainnoida maailmaa (Toivanen 2007: 10;
Parviainen 2018: 63—64). Tdmé nédkokulma tuli esille myos tdmédn tutkimuksen kohdalla, ja
uudet tavat havainnoida maailmaa ilmaistiin useimmiten ndkdkulmien vaihdoksen tuomilla
mahdollisuuksilla.

Tutkimus antaa uutta informaatiota draaman tuomista hyodyistd (kuvio 6): opettajat
mainitsivat oppilaiden kehonkielestd saadun suoran palautteen, oppilaiden aktivoinnin sekéa
tasa-arvoistumisen hyvind asioina. Nédiden lisdksi draaman néhtiin tuovan lisdarvoa ja lisddvan
intoa opiskeluun. Télld tarkoitettiin  esimerkiksi aiheen kokonaiskuvan luomisen

mahdollisuuksia sekd oppilaiden ajattelun heréttdmistd draaman avulla.

Antaa uusia
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Oppilaiden maailmaa didinkielen ja
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Kirjan
ulkopuolisten
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Lisdaarvo- ja
into
opiskeluun

. Aiemmassa tutkimuksessa esiintyva hyoty
l Téssd ja aiemmassa tutkimuksessa esiintyva hyoty

Kuvio 6: Opettajille tuleva hyoty draaman kaytosta l Tassa tutkimuksessa esiintyvé hyoty

Opettajan hyotyjen lisdksi tdssd tutkimuksessa tuotiin esille aiemmassa tutkimuksessa
esilld olleita ryhmétyoskentelyyn liittyvid hyotyjd (kuvio 7). Tdmén kaltaisia hyotyjd ovat
esimerkiksi ryhmédn muodostuminen tiiviimmaéksi ja niin kutsutun “me-hengen” paraneminen,
joihin liittyy myds yksilon yhteenkuuluvuuden tunteen paraneminen muiden ryhmdildisten

kanssa (Rusanen 2002: 181; Toivanen 2002: 190; POPS 2014: 30).
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Aiemmassa tutkimuksessa draaman on sanottu, yleisesti ilmaisten, my0s edistivin
ryhmataitojen oppimista ja toisaalta yhteistyokyvyn kasvamisena (Gronholm 1994: 6; Toivanen
2007: 10). Tama nékyi aineistossa konkreettisten tapojen ilmaisemisena: esimerkiksi draaman
kayttdminen néhtiin edistdvdn toisten huomioimista ja keskittyvdd reagointia. Aiemmassa
tutkimuksessa mainittiin myos avoimen ilmapiirin kehittyminen (Parviainen 2018: 64). Tati ei
tissd tutkimuksessa tullut suoraan ilmaisten esille. Aineistossa kuitenkin mainittiin draaman

olevan hyvai véline esimerkiksi ristiriitatilanteiden selvittimisessa.

Avoin ilmapiiri

Edesauttaa
ryhmataitojen
oppimista

Yhteistydkyvyn
kasvaminen

Draaman
hyodyt ryhma-
tyoskentelylle

Ryhman
muodostuminen
tiiviimmaksi

Ristiriitojen
selvittdminen

Edistaa yksilon
tunnetta, etta
kuuluu ryhmaan

Keskittyva
reagointi

Toisten
huomioiminen

l Aiemmassa tutkimuksessa esiintyvi hyoty
l Tissé ja aiemmassa tutkimuksessa esiintyvéd hyoty

Kuvio 7: Draaman hyodyt ryhmétydskentelylle l Tassé tutkimuksessa esiintyva hyoty

Erityisessd roolissa aiemmassa tutkimuksessa on oppilaalle tulevat hyodyt draaman
kaytostd (kuvio 8). Aiemmassa tutkimuksessa on mainittu draaman kehittdvin moninaisia
asioita: rohkeutta, hahmotuskykyd, mukautumiskykyisyyttd, sisukkuutta ja Iluovuutta
(Gronholm 1994: 6; POPS 2014: 30; Parviainen 2018: 65). Ihmisenéd kasvaminen on ollut myds
keskitssd, ja draaman on ilmaistu edesauttavan vastuun kantamista, itseluottamuksen
vahvistumista sekd itsehillintdd: yksinkertaistettuna myonteistd mindkehitysté (Rusanen 2002:
181-183; Toivanen 2007: 10; POPS 2014: 30; Parviainen 2018: 65).

Rusasen (2002: 181-183) mainitsema monipuolisempi itseilmaisu tuli esille myos tdssa

tutkimuksessa erityisesti eldytymisen kautta. Tutkimuksessa tuli esille draaman
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mieleenpainuvuus konkretian kautta, joka voidaan liittdd Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(POPS 2014: 30) mainittuun késitteellisen ja menetelméllisen osaamisen kehittymiseen. Téssd
tutkimuksessa kenties lisdnd aiempaan tutkimukseen ndhden tulivat esille myds oppilaiden
heittdytymiskyvyn ja esiintymiskyvyn kehittyminen, eldmyksien antaminen ja omien rajojen

ylittyminen.
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l Aiemmassa tutkimuksessa ilmennyt hyoty
l Tissé ja aiemmassa tutkimuksessa ilmennyt hyoty

Kuvio 8: Draaman hyodyt oppilaalle l Tassé tutkimuksessa ilmennyt hyoty

Voikin todeta, ettd aiempaan tutkimukseen ndhden tdssd tutkimuksessa esiin tulleet
hyodyt ovat osittain samoja, mutta osittain esiin on tullut myds uusia seikkoja. Vaihtoehtoisesti
voidaan ndhda tutkimuksen tarkentavan ja antavan spesifimpia esimerkkejd oppilaille tulevista
hyodyistd draaman kautta. Tutkimuksessa ei ole tullut esille ristiriitaisia seikkoja, vaan
aiempaan tutkimukseen ndhden tdméd tutkimus on rakentanut informaatiota draaman

kéyttamisestd aiemman, jo olemassa olevan tiedon paille.
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8.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusideat

Léahtokohtaisesti tutkimukseen tulee suhtautua pienehkoni pro gradu -tutkielmana. Se osoittaa
pienen, mutta suhteellisen yhtendisen opettajajoukon késityksid draamasta. Néitd késityksid ei
voi yleistdd, eikd se ole tarkoituskaan tdmdn tutkimuksen Kkaltaisessa laadullisessa
tutkimuksessa (Pietikdinen & Méntynen 2019: 233).

Tutkimuksen toteuttaminen pyrittiin luomaan mahdollisimman eettiseksi. Osallistujille
esitettiin Euroopan unionin tietosuoja-asetuksen (679/2016) mukainen tietosuojailmoitus
aineistoa keritessd, ja tdten tutkittavat ovat tienneet millaiseen tutkimukseen ovat
osallistumassa. Heille ilmaistiin tietosuojailmoituksessa tutkimuksen kesto, kertaluontoisuus,
tutkimuksen tausta ja tarkoitus, toteuttaminen, haitat ja hyddyt, henkilGtietojen suojaamiseen ja
sdilyttimiseen liittyvdt asiat sekd tutkittavien oikeudet tutkimuksen aikana. Kyselyyn
vastaamiseen annettu suostumus tehtiin eksplisiittisesti kyselyssd kysymykselld, johon sai
vastata joko kylld, osallistuakseen kyselyyn, tai ei. Kyselyssd kysyttiin henkilGtietoja,
tarkemmin sdhkopostiosoitetta, jonka vastaaja sai halutessaan jattdd. HenkilGtietojen
kysyminen oli perusteltua, silld alun perin kyselyn liséksi tutkimuksessa oli ajateltu olevan
haastatteluosio. Tdma kuitenkin jéi pois lopullisesta tutkimuksesta, silld kyselyn avulla saatu
aineisto koettiin riittavaksi.

Tutkittavien vapaaehtoisuus oli ehdotonta, ja tutkittaville annettiin mahdollisuus perua
osallistumisensa koko tutkimuksen ajan (Kuula 2006: 87). Kiytdnndssd tdma olisi toteutettu
joko annettujen henkil6tietojen tai vaihtoehtoisesti jéljittimalla esimerkiksi vastausajankohdan
perusteella vastaajan lomake. My0s aineiston sdilytyksen ja kdyton kohdalla pyrittiin
eettisyyteen. Aineistoa sdilytettiin salasanan takana tutkimuksen julkaisuun saakka, ja timén
jalkeen se tuhottiin asianmukaisesti. Aineiston kisittelyssd tietoturvan varmistaminen
toteutettiin vastauksien anonymisoinnilla (Kuula 2006: 200). Tami toteutettiin kiytinnossa
niin, ettd tutkija késitteli aineistoa ryhménd, ei yksittdin. Tdmén liséksi itse tutkimuksessa
aineisto esitettiin niin, ettei siitd voi tunnistaa yksittdisid vastaajia. Tutkija myds pyrki
analysoimaan aineiston tdysin objektiivisesti ja reilusti, mikd voi olla haasteellista ihmisen
luontaisen arvottamisen halun vuoksi (Pajares 1992: 316).

Tutkimuksen aineiston kerddminen kyselylld on poikkeuksellista diskurssintutkimuksen
kentdlld (Valli 2018: 81). Tdma néhtiin kuitenkin perusteltuna tapana, kunhan kyselyn muoto
pohdittiin ja toteutettiin tarkasti palvelemaan tutkimusta. Tastd syystd kyselyssd oli paljon

avoimia kysymyksii ja johdattelevia lauseen alkuja vastauksien apuna. Témi voidaan ndhda
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vastaajia rajoittavana tekijind, mutta toisaalta liian laajat kysymykset olisivat saattaneet johtaa
turhan erilaisiin vastauksiin ja tdten kdyttokelvottomaan aineistoon.

Aineiston laajuus, 66 vastaajaa, oli erityisen tirkedd tdmén tutkimuksen kohdalla, silla
vaikka kysymykset oli luotu mahdollistamaan pitkidkin vastauksia, hyvin helposti vastausten
pituudet olivat niukkoja. Tdmédn tutkimuksen kohdalla vastauksissa ilmennyt niukkuus ei
kuitenkaan ollut negatiivista, silld analyysi itsessdén on tarkkaa yksittéisistd kielen piirteista
lahtien. Tdmaén liséksi kysymysten mééra takasi riittivén aineiston laadulliseen analyysiin ja
sitd kautta laadukkaan tutkimuksen. Aineiston laajuus ndhdddn ldhtokohtaisesti laadullisissa
tutkimuksissa positiivisena asiana (Alasuutari 2011: 182).

Huomioitavaa on kuitenkin se, ettd haastatteluissa vastauksien laatu saattaa olla kuitenkin
parempaa kuin kyselya kdyttdessd. Tamén vuoksi on perusteltua tésséd vaiheessa ilmaista se, ettd
haastattelussa tulokset olisivat saattaneet olla henkilokohtaisempia ja syvéllisempid. Kyselyn
etu on kuitenkin ehdottomasti laajemman ja monipuolisemman yleiskuvan luominen. Tdméan
liséksi aineiston kerddminen voidaan ndhda kyselylld tehtyni tasa-arvoisena ja samanlaisena
jokaiselle vastaajalle, ja titen vastauksien yhteneviisyys on todenndkdisempdd. Lisdksi tutkijan
rooli on kyselytutkimuksessa hdivytetympi, jolloin myos vastaukset voidaan olettaa kuvastavan
voimakkaammin subjektiivisia kokemuksia ilman ulkopuolisia vaikutteita.

Kaytetty  analyysimenetelmd  todettakoon  toimivaksi  tdssd  tutkimuksessa.
Tulkintarepertuaarit osoittavat opettajien késityksid suhteessa draamaan, ja opettajapositiot taas
osoittavat draaman kdyttdmisen taustalla olevia asennoitumisia ja asemoitumisia, jotka voivat
vaikuttaa opettajan tekemiin valintoihin opetuksessa. Tutkimus antaa myds enemmén kuin
pelkkd siséllonanalyysi: opettajien kayttamét kielelliset keinot luovat syvillisempdd
ndkokulmaa ja avaavat enemmén tapoja perustella draaman kayttoa ja kayttiméattomyytta.

Tutkimuksen tulokset kuvaavat draaman kéayttomahdollisuuksia opetus- ja
kasvatusty0ssd yhden oppiaineen ndkokulmasta ja opettajien kdsityksien kautta. Draama on
tamén tutkimuksen tuloksissa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kéytetty menetelma.
Sen kayttoon kuitenkin liittyy moninaisia osa-alueita, jotka niin edistdvét kuin my0s estivit
draaman kayttod. Opettajien késitykset kuvaavat niitd hyvin, ja tutkimuksessa wvalittu
nikokulma on sen vuoksi todettava onnistuneeksi.

Draamaa voi toki tarkastella myds eri tavoin. Tamé tutkimus ei esimerkiksi kerro, miten
draamaa kéytetdin metoditasolla, eiki se toisaalta ole tutkimuskysymyksiin ndhden perusteltua.
Mahdollisissa jatkotutkimuksissa opettajien késityksid voisi kuitenkin tutkia genrejaottelu ja
draamaharjoitukset edelld: mikd on koettu sopivaksi menetelmiksi mihinkin oppiaineen osa-

alueeseen ja miksi. Tutkimusta voi my0s hyvin toteuttaa kaikkien muiden oppiaineiden
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kohdalla ja tarkastella esimerkiksi sitd, ovatko késitykset draamasta erilaisia reaaliaineissa
verrattuna &idinkieleen ja kirjallisuuteen. Néiden lisdksi draamaa voisi tarkastella myos
oppilaiden késityksien kautta: miten oppilaat ndkevdt draaman kdyttimisen suhteessa
oppiaineeseen ja omiin kokemuksiinsa.

Tamén lisdksi tdma tutkimus antaa jatkotutkimusmahdollisuudeksi opettajien kdsityksien
tarkastelemisen tyShyvinvoinnin ja opetuksen toteutuksen ndkokulmasta: mitkd esteet ja
resurssit ndhddin erityisen vaikuttavina opettajien tyohyvinvoinnissa, ja miten ndma liittyvat
lopullisen opetuksen toteuttamiseen. Néiden lisdksi opetussuunnitelman roolia on tarkasteltu
aivan lilan védhdn sen vaikuttavuuteen ndhden. Mydhemmissd tutkimuksissa voitaisiin
tarkastella esimerkiksi, miten opettajat luonnehtivat opetussuunnitelman roolia heidén

opetuksessaan, ja mitkd ovat yleiset késitykset opetussuunnitelman hyoddyisté ja haitoista.



73

LAHTEET

Abelson, Robert P. 1979: Differences between belief and knowledge systems. — Cognitive Science 1979, 3,
s. 355-66

Ahtikari, Elina 2018: Arviointia vai oppimista? — Alakoulun englanninopettajien kdsityksid ja kokemuksia
oppilaan itsearvioinnista. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto.
Opettajankoulutuslaitos.

Alanen, Riikka, Kalaja, Paula, & Dufva, Hannele 2013: Visuaaliset narratiivit ja valmistuvien aineenopettajien
kasitykset vieraiden kielten opettamisesta. — T. Keisanen, E. Kérkkédinen, M. Rauniomaa, P. Siitonen, &
M. Siromaa (toim.), AFinLA-e 5 — Soveltavan kielitieteen julkaisuja 2013 s. 24—40
— http://ojs.tsv.fi/index.php/afinla/article/view/8738/6423.

Alasuutari, Pertti 2011: Laadullinen tutkimus 2.0. Tampere: Osuuskunta Vastapaino.

Alexander, Patricia A. & Dochy, Filip J. R. C 1995: Conceptions of Knowledge and Beliefs: A Comparison
across Varying Cultural and Educational Communities. — American Educational Research Journal Vol. 32
(2) s. 413-442.

Aro, Mari 2009: Speakers and doers. Polyphony and agency in children’s beliefs about language learning.
Viitoskirja. Jyviskyldn yliopisto.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/19882/9789513935320.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Bandura, Albert 1997: Self-Efficacy: The Exercise of Control. New York: W. H. Freeman and company. —
https://www.academia.edu/28274869/Albert Bandura-Self-Efficacy The Exercise_of Control-

W. H. Freeman and Co 1997 .pdf

Barcelos, Ana Maria Ferreira & Kalaja, Paula 2013: Beliefs in second language acquisition: Teacher. — C. A.
Chapelle (toim.), The encyclopedia of applied linguistics. Malden, MA: Wiley Blackwell.

Borg, Simon 2010: Language teacher research engagement — Cambridge University Press Vol. 43 (4) s. 391—

429

—————— 2013: Teacher research in language teaching: A critical analysis. Cambridge: Cambridge University
Press.

Davies, Bronwyn & Harré, Rom 1990: Positioning: The discursive production of selves. — Wetherell, Margaret,
Taylor, Stephanie & Yates, Simeon J. 2001 (toim.): Discourse theory and practice. London: Sage
publications. s. 261 —271

Edley, Nigel 2001: Analysing masculinity: Interpretative repertoires, ideological dilemmas and subject positions.
— Wetherell, Margaret, Taylor, Stephanie & Yates, Simeon J. 2001 (toim.): Discourse as data. A guide for
analysis. Bath Press. s. 189-228.

Esslin, Martin 1980 [1976]: Draaman perusteet. Jyvaskyla: Gummerrus.

Euroopan parlamentin ja neuvoston asetus 2016: §679

Gibbs, Colin 2002: Effective teaching: exercising self-efficacy and thought control of action. New Zealand. —
http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/00002390.htm

Gilbert, G. Nigel & Mulkay, Michael 1984: Opening Pandora’s box: A sociological analysis of scientists’
discourse. Cambridge: University Press.

Golombek, Paula & Doran, Meredith 2014: Unifying cognition, emotion, and activity in language teacher
professional development. —Teaching and Teacher Education April 2014, 39 s. 102-111

Gronholm, Inari (toim.) 1994: llmaisun monet kielet. Helsinki: Opetushallitus.

Harré, Rom & Van Langenhove, Luke 1999: The dynamic of social episodes. — Harré¢, Rom & Van Langenhove,
Luke 1999 (toim.): Positioning Theory: Moral Contexts of Intentional Action. Oxford: Oxford Basil
Blackwell Publishers s. 1-13

Heikkinen, Annika 1999: 4 discourse analysis of success and failure accounts in learning English as a foreign
language. Pro gradu -tutkielma. Jyvéskyldn yliopisto. https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/7394

Heikkinen, Hannu 2002: Draaman maailmat oppimisalueina. Viitoskirja. Jyvaskylan yliopisto.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/24952/9789513940065.pdf

—————— 2004: Vakava leikillisyys: draamakasvatusta opettajille. Helsinki: Kansanvalistusseura.

2003: Draamakasvatus liniinaalisena leikkikenttind — TIE (Theatre-In-Education)
-genren teoreettinen viitekehys. — Heikkinen, Hannu ja Viirret, Tuija Leena 2003: Draamakasvatuksen teilld
— Tutkimus TIE (Theatre In Education) -projektista. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto

—————— 2005: Draamakasvatus — opetusta, taidetta, tutkimista! Jyvéskyla: Minerva.

—————— 2013: Oppimista draaman keinoin. Oppimiskohteena prosessidraama. — Kauppinen, Anneli 2013
(toim.): Oppimistilanteita ja vuorovaikutusta. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura.

Heikkinen, Hannu ja Viirret, Tuija Leena 2003: Draamakasvatuksen teilld — Tutkimus TIE (Theatre In
Education) -projektista. Jyviaskyla : Jyviskyldn yliopisto, opettajankoulutuslaitos




74

Hellstrom, Martti, Johnson, Peter, Leppilampi, Asko Sahlberg, Pasi 2015: Yhdessd oppiminen:
yhteistoiminnallisuuden kdytdinto ja periaatteet. Helsinki: Into.

Isométtonen, Anu 2003: 4 discursive study of Hard-of-Hearing learners' explanations for failure and success in
learning English as a foreign language.Pro gradu -tutkielma. Jyviaskylédn yliopisto. —
https://jyx.jyu.fi/handle/123456789/7284

Jokinen, Arja, Juhila, Kirsi & Suoninen, Eero 2016: Diskurssianalyysi: teoriat, peruskidsitteet ja kdytto.
Tampere: Vastapaino.

Jyrinki, Erkki 1974: Kysely ja haastattelu tutkimuksessa. Helsinki: Oy Gaudeamus Ab.

Kalaja, Paula 2016: Englanti on “tapa matkustaa. Suomi on ldhtoasema tai mddrdnpdd.”: kielikdsityksid
diskursiivisesti ja pitkittdisesti. — A. Solin, J. Vaattovaara, N. Hynninen, U. Tiilil4, & T. Nordlund (Eds.),
Kielenkdyttdja muuttuvissa instituutioissa - The language user in changing institutions. AFinLAn vuosikirja
2016 (pp. 108-126). Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja, 74. Jyvéskyld, Finland: Suomen
soveltavan kielitieteen yhdistys. https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/52565/Kalaja_59722-63245-1-
PB.pdf?sequence=3 &isAllowed=y

Karasma, Katri 2014: Aapisesta ylioppilaskokeeseen: didinkielen opetuksen historia. Espoo: Aidinkielen
opetustieteen seura.

Karvinen, Kati 2014: Affektiivisuutta voi joskus olla vaikea mééritelld. — Kotus: Hyvéa virkakieltd -palstan
arkisto 2000-2014.
https://www.kotus.fi/nyt/kolumnit_artikkelit ja_esitelmat/hyvaa_virkakielta/hyvaa_virkakielta -
palstan_arkisto %282002_2014%29/affektiivisuutta_voi_joskus_olla_vaikea maaritella

Kauppinen, Merja 2007: Kdsityksid kielestd didinkielen opetussuunnitelmissa. AFinLAn vuosikirja 37(65)

2010: Lukemisen linjaukset : lukutaito ja sen opetus perusopetuksen didinkielen ja kirjallisuuden
opetussuunnitelmissa. Vaitoskirja. Jyvaskyldn yliopisto.

KS: Kielitoimiston sanakirja 2018: Kotimaisten kielten keskuksen julkaisuja. Helsinki: Kotimaisten kielten
keskus ja Kielikone Oy.

2020: Kotimaisten kielten keskuksen julkaisuja. Helsinki: Kotimaisten kielten
keskus ja Kielikone Oy.

Kellosaari Saara 2019: Reaaliaineiden opettajat tekstitaitojen opettajina. Pro gradu -tutkielma, Jyviskylian
yliopisto.https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/63946/URN%3aNBN%3afi%3ajyu201905152589.pd
f?sequence=1&isAllowed=y

Keski-Heiska, Anna-Mari 2009: English teachers as constructed in the language learning autobiographies
written by university students. A discursive study. Pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto.

Kulmala, Maria 2013: Tekstitaidot reaaliaineissa. Opettajien kdsityksid reaaliaineiden opetuksen
tekstikdytdnteistd, oppilaiden tekstitaidoista ja tekstitaitojen opettamisesta. Pro gradu -tutkielma, Jyviskylidn
yliopisto.https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/42609/URN%3aNBN%3afi%3ajyu201312092760.pd
f?sequence=1&isAllowed=y

Kuvaja, Tinja 2018: Draamaopettajuuden ytimessd: opettajien kokemuksia opettajuudestaan ja ammatillisesta
identiteetistddn. Pro gradu -tutkielma. Jyvaskylén yliopisto.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/57526/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201804101987.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Koski, Maiju 2009: Draamakasvatus yldikoulun didinkielen ja kirjallisuuden opetusmenetelmdénd. Pro gradu
tutkielma. Jyviskyldn yliopiston kielten laitos.

Kuula, Arja 2006: Tutkimusetiikka. Aineistojen hankinta, kdytto ja sdilytys. Jyvaskyld: Vastapaino.

Laakso, Erkki 1994: Draamapedagogiikan keskeisté késitteistod (Liite 1) — Gronholm, Inari (toim.) 1994:
IImaisun monet kielet. Helsinki: Opetushallitus.

—————— 2004: Draamakokemuksen ddrelld. Prosessidraaman oppimispotentiaali opettajaksi opiskelevien
kokemusten valossa. Viitoskirja. Jyviskylin yliopisto.
https:/jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/13369/9513917711.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Lehtinen, Eero, Vauras, Marja & Lerkkanen, Marja-Kristiina 2016: Kasvatuspsykologia. Jyvaskyla: PS-
kustannus.

LOPS 2015= Opetushallitus 2015: Lukion opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: NextPrint Oy.

LOPS 2019: Opetushallitus 2019: Lukion opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: PunaMusta Oy.

Luukka, Minna-Riitta 2000: Nakokulma luo kohteen: diskurssintutkimuksen taustaoletukset. — Sajavaara, Kari &
Piirainen-Marsh, Arja 2008 (toim.): Kieli, diskurssi & yhteiso. Jyvaskyld; Helsinki: Jyvéskyladn yliopisto. s.
133 - 160

Luukka, Minna-Riitta, P6yhonen, Sari, Huhta, Ari, Taalas, Peppi, Tarnanen, Mirja & Kerdnen, Anna 2008:
Maailma muuttuu — mitd tekee koulu? Aidinkielen ja vieraiden kielten tekstikéytinteet koulussa ja vapaa-
ajalla. Jyviskyld : Jyvaskylan yliopisto, soveltavan kielentutkimuksen keskus 2008.

Mauno, Sofia 2014: didinkielen opettajien kiisityksid kielitiedon opettamisesta. Pro gradu -tutkielma. Jyviskylin
yliopisto




75

Mintynen, Anne & Pietikédinen Sari 2009: Kurssi kohti diskurssia. Tampere: Vastapaino.

Nespor, Jan K. 1985: The role of beliefs in the practice of teaching: final report of the teacher belief studies.
Texas: University of Austin. https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED270446.pdf

Nyman, Tarja & Ruohotie-Lyhty, Maria 2009: Tunteet pelissd: Kielenopettajan tunnetiloja uran alkuvaiheessa. —
Jaatinen, Riitta, Kohonen, Viljo, Moilanen, Pentti, Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen sdétio - Okka-
sadtio 2009 (toim.): Kielikasvatus, opettajuus ja kulttuurienvilinen toimijuus: Pauli Kaikkosen juhlakirja.
Helsinki: Okka.

OAIJ 2017: Opetusalan tyéolobarometri 2017. Helsinki: Opetusalan ammattijarjesto.

Onkalo, Sini & Paananen, Elina. 2018. Opettajien kdsityksid katsomusaineiden opettamisesta — dialogisuus
kdsityksissd. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvéskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

O’Toole, John 1992: The process of drama: negotiating art and meaning. London: Routledge.

Pajares, M. Frank 1992: Teachers' Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy Construct. — Review
of Educational Research 1992, Vol. 62 (3), s. 307-332

Parviainen, Laura 2018: "'Sekd itsensd ettd muiden arvostaminen on eldmdssd ehkd tdrkeintd” —
(tvé)eldimditaitoja didinkielen ja kirjallisuuden draamapainotteisista oppitunneista. Pro gradu -tutkielma,
Jyviskylan yliopisto. — https:/jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/58317/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201806042996.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Parvikoski, Veera 2018: Draamakasvatus — “Learning by doing” Miten luokanopettajat kokevat
draamakasvatuksen ja miten he kéyttdvdt sitd opetuksessaan? Pro gradu -tutkielma. Itd-Suomen yliopisto.
http://epublications.uef.fi/pub/urn_nbn_fi uef-20180486/urn_nbn_fi uef-20180486.pdf

Pietikdinen, Sari & Mintynen, Anne 2019: Uusi kurssi kohti diskurssia. Tampere: Vastapaino.

POPS = Opetushallitus 2014: Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Helsinki: Next Print Oy.

Potter, Jonathan 1996: Representing reality. Discourse, rhetoric and social cnstruction. London: Sage
Publications.

Purola, Riikka 2009: Autenttinen materiaali ja nuorten vapaa-ajan tekstit didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksessa. Opettajien kdsityksid ja asenteita. Pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. —
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/20312/URN_NBN_fi_jyu-
200905291649.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Reitala, Heta ja Heinonen, Timo 2001: Dramatisoitua todellisuutta. — Reitala, Heta ja Heinonen, Timo (toim.):
Dramaturgioita. ndkékulmia draamateorian, dramaturgian ja draama-analyysin ongelmiin. Helsinki:
Palmenia s. 9-74.

Rusanen, Soile 2002: Koin traagisia tragedioita: yldasteen oppilaiden kokemuksia ilmaisutaidon opiskelusta.
Helsinki: Teatterikorkekakoulu.

Ruohotie-Lyhty, Maria 2006: Opettajuuden reitteji — nuoren kielenopettajan koulukokemusten merkitys
opettajan kdyttotiedolle. Kasvatustieteiden syventivien opintojen tutkielma. Jyvéskylan yliopisto. —
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/10396/URN_NBN_fi jyu-

2006451 .pdf?sequence=1&isAllowed=y

Sahlberg, Pasi & Sharan, Shlomo 2001: Johdanto. — Sahlberg, Pasi & Sharan, Shlomo 2001 (toim.):
Yhteistoiminnallisen oppimisen kdsikirja. Helsinki: WSOY.

Sahlberg, Pasi & Leppilampi, Asko 1994: Yksinddn vai yhteisvoimin: yhdessdoppimisen mahdollisuuksia
etsimdssd. Vantaa: Helsingin yliopisto, Vantaan tdydennyskoulutuslaitos.

Sava, Inkeri 1993: Taiteellinen oppimisprosessi. — Porna, Ismo & Viayrynen, Pirjo (toim.) 1993: Taiteen
perusopetuksen kdsikirja. Helsinki: Suomen kuntaliitto.

Scachar, Hanna & Sharan, Shlomo 2001: Yhteistoiminnallinen oppiminen ja koulun organisaatio. — Sahlberg,
Pasi & Sharan, Shlomo 2001 (toim.): Yhteistoiminnallisen oppimisen késikirja. Helsinki: WSOY.

Sinivuori, Timo 2002: Teatteriharrastuksen merkitys: teatteriharrastusmotiivit ja taiteellinen oppiminen
teatteriesityksen valmistusprosessissa. Tampere: Tampere University Press.

Suoninen, Eero 1993 [1992]: Kielen kdyton vaihtelevuuden analysoiminen. — Jokinen Arja, Juhila, Kirsi &
Suoninen,

Eero 2016 (toim.): Diskurssianalyysi: teoriat, peruskidsitteet ja kdytté. Tampere: Vastapaino.
2003: Nakokulma sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen. — Jokinen Arja, Juhila, Kirsi &
Suoninen, Eero 2003: Diskurssianalyysi liikkeessd. s. 17 — 36 Tampere: Vastapaino.

Stenberg, Pia-Riitta 2019: Osallistavan draamaprosessin yhteiséllinen suunnittelu: pedagoginen malli ja
toiminta digitaalisessa oppimisympdristossd. Viitoskirja. td-Suomen yliopisto.

Taiteen POPS = Tuiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2017. Helsinki: Opetushallitus.
https://eperusteet.opintopolku.fi/#/fi/tpo/3689873/taiteenala/3 781245

Tarnanen, Mirja, Aalto, Eija, Kauppinen, Merja, & Neittaanméki, Reeta 2013: Luokanopettajaopiskelijoiden
kdsityksid didinkielestd oppiaineena. AFinLA-e: Soveltavan kielitieteen tutkimuksia, (5), 163—180.

Toivanen, Tapio 2002: "Md en ois kylld ikind uskonu ittestdni sellasta” Peruskoulun viides- ja
kuudesluokalaisten kokemuksia teatterityostd. Helsinki: Teatterikorkeakoulu.




76

——————2007: Lentoon! Draama ja teatteri koulussa. Helsinki: WSQOY.

Tuomi, Jouni & Sarajéarvi, Anneli 2018 (2002): Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Uudistettu painos.
Helsinki: Kustannusyhtié Tammi.

Vaittinen, Pirjo 2015: Draama toimii moninaisena perusopetuksessa. — Kaartinen, Tapani 2015: Monilukutaito
kaikki kaikessa. Tampere: Tampereen yliopiston normaalikoulu.

Valli, Raine 2018: Aineistonkeruu kyselylomakkeella. — (toim.) Valli, Raine 2018: Ikkunoita tutkimusmetodeihin
1. Metodin valinta ja aineistonkeruu — virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. Jyviskyla: PS Kustannus.

Valli, Raine & Perkkild, Pédivi 2018: Sahkoinen kyselylomake ja sosiaalinen media aineistonkeruussa. — (toim.)
Valli, Raine 2018: Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu — virikkeitd
aloittelevalle tutkijalle. Jyvaskyla: PS Kustannus

VISK = Verkossa Iso Suomen Kielioppi 2008.

Vitikka, Erja 2009: Opetussuunnitelman mallin jdsennys. Sisdlto ja pedagogiikka kokonaisuuden rakentajina.
Jyviskyld: Suomen kasvatustieteellinen seura.

Veistimd, Annika 2016: Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajien kisityksid hiljaisesta tiedosta ja sen
Jjakamisesta. Maisterintutkielma. Jyvaskyldn yliopisto.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/50254/URN%3aNBN%3afi%3ajyu-
201606113028.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Wetherell, Margaret & Potter, Jonathan 1988: Discourse analysis and the identification of interpretative
repertoires. —Antaki, Charles 1988: Analysing everyday explanation: A casebook of methods. United
Kingdom: Sage Publications. s. 168 — 183

Ostern, Anna-Lena 2000: Draamapedagogiikan genret pohjoismaisten opetussuunnitelmien valossa. Teoksessa
P. Teerijoki (toim.) Draaman tiet — suomalainen ndkékulma. Jyvaskyla: Jyvaskyldn yliopisto

LIITTEET

Liite 1: Kysely

1. Vastauksiani saa kayttdd Salla Reijosen pro gradu -tutkielmassa
[1kylla
[]ei
2. Oletko tilla hetkelld tai oletko aiemmin ollut didinkielen ja kirjallisuuden opettaja?
[1kylla
[]ei
3. Milli kouluasteella opetat?
[1 Ala-aste
[] Ylaaste
[] Lukio
[1 Ammattikoulu
[1 Ammattikorkeakoulu
[1 Yliopisto
[1 Muu, mika?
4. Kuinka kauan olet toiminut didinkielen ja kirjallisuuden opettajana?
[1 0-5 vuotta
[1 6-10 vuotta
[1 11-15 vuotta
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[1 16-20 vuotta
[121-25 vuotta
[126-30 vuotta
[1yli 31 vuotta
5. Kuinka kauan olet opiskellut draamakasvatusta (tai ilmaisukasvatusta) yliopistossa tai
oppilaitoksessa?
[1 Ei lainkaan
[1 Yhden kurssin verran
[1 Useampia kursseja
[] Perusopinnot
[1 Seka perus- ettd aineopinnot
6. Minulle toiminnallisuus tarkoittaa. ..
7. Kuinka tarkednd ndet toiminnallisuuden omassa opetuksessasi?
[1 1. Ei lainkaan tarke&na
[12. Ei kovinkaan tarkednd
[13. Neutraali
[14. Suhteellisen tarkedna
[1 5. Erittdin tirkedna
8. Draama tarkoittaa minulle opetuksessa. ..
9. Kuinka tdrkeéna ndet draaman kdyton omassa opetuksessasi?
[11. Ei lainkaan térke&né
[12. Ei kovinkaan tarkedni
[13. Neutraali
[14. Suhteellisen tarkedna
[15. Erittiin tarkedna
10. Miksi?
11. Kuinka paljon kdytit keskimaérin draamaa / ryhméa?
[] Joka tunti
[1 Muutaman kerran viikossa
[1 Kerran viikossa
[1 Muutaman kerran kuukaudessa
[1 Muutaman kerran lukuvuodessa
12. Kiytin draamaa tdmén verran, koska...
13. Missé néistd opetuksen osa-alueista kdytit draamaa?
[1 Kaunokirjallisuuden opetuksessa
[] Tietokirjallisuuden opetuksessa
[1 Kirjoittamisen opetuksessa
[1 Kielenhuollon opetuksessa
[1 Kulttuurin opetuksessa
Il

Mediakasvatuksessa

muussa



14.
15.
16.
17.
18.
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[1 Vuorovaikutuksen opetuksessa

[] Tieto- ja viestintdteknologian opetuksessa

[] Ryhméyttdmisessa

[1Vilipalana”

[1 Muu, mika?

Kerro, miten kdytdt draamaa valitsemissasi osa-alueissa. Anna esimerkkejé.
Miksi et kédytd draamaa niissé osa-alueissa, joita et valinnut?

Mitka ovat tarkeimpié tavoitteitasi didinkielen ja kirjallisuuden opettajana?

Miten draama suhteutuu néihin tavoitteisiin?

Olisitko valmis aiheeseen liittyvddn haastatteluun (tammikuu 2020)? Haastattelu voidaan jérjestda
esimerkiksi Skypelld tai puheluna. Jos vastaat kylld, jatathan sdhkopostiosoitteesi.
[1Kylla

[1Ei



