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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd mitd draamaopettajuus on ja mil-
lainen on draamaopettajan identiteetti sekd miten ne kehittyvéat. Teemaa ldhes-
tyttiin draamakasvatuksen teorioiden ja identiteettitutkimuksen viitekehysten
kautta. Ndiden avulla pyrittiin hahmottamaan draamaopettajuutta ja sen merki-
tystd draamakasvatuksen aseman kehittdmisen kannalta.

Tutkimus toteutettiin laadullisella fenomenologis-hermeneuttisella tutki-
musotteella. Tutkimuksen aineisto koostui luokanopettajien ja aineenopettajien
oppimispdivakirjoista, jotka oli tuotettu osana draamakasvatuksen aineopinto-
jaksoja. Aineisto analysoitiin hyodyntden aineistoldhtoistd ja teoriaohjaavaa si-
sdllonanalyysia ja temaattista analyysia.

Tutkimuksen tulokset osoittivat draamaopettajuuden olevan kompleksinen
rakennelma, joka koostuu useista tilanteisista osaidentiteeteistd. Draamaopetta-
juuden ytimend ovat draamakasvatuksen eettis-filosofiset, teoreettiset ja kidytan-
nolliset periaatteet, jotka tuovat draamaopettajuuteen sen ominaispiirteensd. Li-
sdksi draamaopettajalla on kiinnostusta ja uskoa draamakasvatuksen mahdolli-
suuksiin, kriittisen reflektoiva tyoote sekd vahva kehittymisen halu. Draama-
opettajuuden havaittiin olevan aikaisempien kokemusten pohjalle kehittyvad,
jatkuvasti kasautuvaa padomaa.

Tulosten pohjalta voidaan pddtelld, ettd draamakasvatuksen aineopintojen
myotd draamaopettajilla on valmiuksia selviytyd muuttuvassa koulumaail-
massa. Tama luo toivoa draamakasvatuksen aseman vahvistumiselle. Opettajien
patevyys on oleellisessa osassa draamakasvatuksen méédran ja laadun turvaami-
sessa, mikd puolestaan nostaa esille koulutuksen ja tdydennyskoulutuksen mer-

kityksen draamakasvatuksen aseman edelleen kehittamisessa.
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1 JOHDANTO

Draama ja teatteri ovat kulkeneet rinnallani aina lapsuudesta asti ja minulle on-
kin ollut luonnollista ldhted rakentamaan omaa opettajuuttani draamakasvatuk-
sen periaatteisiin nojautuen. Kandidaatintutkielmassani (Kuvaja 2016) tarkaste-
lin luokanopettajien kokemuksia draaman kaytostd. Tutkielmani herétti ajatuk-
sia siitd, ettd jo ldhtokohtaisesti draamakasvatuksesta kiinnostuneet ja draama-
kasvatusta opiskelleet opettajat kokivat, ettd draamalla on sen haasteista huoli-
matta monipuolisia mahdollisuuksia ja sijaa nykypdivan koulussa. Tama sai mi-
nut kiinnostumaan entistd enemmén draamakasvatuksen asemasta perusope-
tuksessa ja kiinnittimdan huomiota draamaopettajuuden tuomiin merkityksiin
draaman aseman kehittdmisen kannalta.

Draamakasvatus ja draamaopettajuus ovat aiheina paitsi minulle henkils-
kohtaisesti merkityksellisid, my0s tdlld hetkelld opetuksen ja draamakasvatuksen
kentidllda puhuttavia. Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ja sen mu-
kanaan tuomat koulujarjestelmédn muutokset ovat nostaneet esille draamakasva-
tuksen ja draaman merkityksen. Draama ei viimeisimmassd opetussuunnitelma-
uudistuksessa saanut toivottua sijaa omana erillisend oppiaineenaan, mutta sen
sijaan ilmioldhtoinen ldhestymistapa tarjoaa draamalle aiempaa monipuolisem-
pia mahdollisuuksia. Opetussuunnitelmassa (2014, 21, 30) draama n&hddén vuo-
rovaikutuksen ja ilmaisun kehittimisen vilineend ja tydtapana seka tutkivana ja
toiminnallisena tydskentelynd. Se on liitetty osaksi laaja-alaisia oppimistavoit-
teita sekd oppiaineiden kohdalla erityisesti &didinkieleen ja kirjallisuuteen.
Draama ndhd&an opetussuunnitelmassa siis ennen kaikkea opetusmenetelméana
ja sillda on vélineellinen arvo. Draamalla kuitenkin ajatellaan olevan vilineellisyy-
den lisdksi enemman annettavaa, ja huoli draamakasvatuksen asemasta perus-
koulun opetuksessa on ollut esilld viime aikoina (ks. esim. Heikkinen 2017; Saha

2013; Uusitalo 2016)



Opetussuunnitelman asettamat uudet vaatimukset nostavat esille opetta-
juuden ja sen kehittymisen ndkokulman. Koulun muuttuminen saa aikaan muu-
tosta my0s opettajan identiteettitydssa: opettaja joutuu vaihtuvien vaatimusten
myotd prosessoimaan omaa identiteettidan uudelleen (Beijaard, Meijer & Ver-
loop 2004, 122). Opettajuus ja opettajan ammatillinen identiteetti nakyvat ulos-
pdin opettajan toimintana, ajatteluna ja suhtautumisena omaan tyhonsa. Opet-
tajan toiminta ja asenteet puolestaan ovat suorassa yhteydessa oppilaisiin ja hei-
dén oppimiseensa. (Edwards & Edwards 2017, 192.) Draaman aseman muuttu-
minen peruskoulun opetuksessa nostaa keskeiseksi opettajan suhteen draama-
kasvatukseen. Draaman kdyton ja draamassa oppimisen ajatellaan olevan riip-
puvaisia opettajasta, hdnen taidoistaan ja sitoutumisestaan (Heikkinen 2017, 67).
Suomalaisilla opettajilla puolestaan on vahva autonomia, ja opetussuunnitelman
asettaessa draamalle viljdt raamit ovat draaman kdyton maéérd ja tavat opettaja-
kohtaisia. Ndin ollen huomio draamakasvatuksen kaytédnteitd ja asemaa tarkas-
teltaessa kddntyy luonnollisesti draamaopettajien ammattitaidon puoleen. Herdd
kysymys, mitd draamaopettajuus oikein on ja millaisena draamaopettajan iden-
titeetti ndyttaytyy peruskoulun muutosten pyorteissa.

Draamaopettajuutta on jonkin verran tutkittu ja teoretisoitu sekd kansalli-
sesti ettd kansainvdlisesti (ks. esim. Heikkinen 2004, 2005a; Neelands, 2004;
Schonmann 2005; Wales 2009). Nakokulma aiemmassa tutkimuksessa ja teoriassa
on ollut lIdhinnd draamaopettajan erilaisissa rooleissa, joihin draamatydskentely
olemuksellaan ohjaa sekd draamaopettajuuden yleisemman luonteen maaritte-
lyssd. My06s draamaopettajan identiteettid on jonkin verran pyritty hahmotta-
maan (ks. esim. Kempe 2009; Kempe 2011; Kempe 2012; Wales 2009), mutta tyo-
eldmadssd olevien draamaopettajien omat kokemukset ja ndakemykset opettajuu-
destaan ja identiteetistddn sekd niiden kehittymisesta eivat kuitenkaan ole juuri
tulleet esille draamaopettajuutta kisittelevissa tutkimuksissa ja teorioissa. Tadssd
pro gradu -tutkielmassani pyrin tarkastelemaan draamaopettajuutta tastd va-
hemman tutkitusta ndkokulmasta késin ja luomaan ymmarrystd draamaopetta-
juudesta ja draamaopettajan ammatillisesta identiteetistda. Taman uskon rakenta-

van tarkastelupohjaa sille, mikd tekee draamaopettajasta juuri draamaopettajan



ja valottavan draamaopettajuuden merkitystd draamakasvatuksen aseman kan-

nalta.



2 DRAAMAKASVATUS

2.1 Draamakasvatus kisitteeni

Draamaopettajuutta tutkittaessa on syytd lahted liikkeelle draamaopettajan toi-
minnan viitekehyksen tarkastelusta. Tédssad tutkimuksessa draamaopettajuuden
ndhdddn pohjautuvan draamakasvatukseen ja sen keskeisiin periaatteisiin. Ym-
maértddksemme draamaopettajuutta on siis ensin ymmarrettdva mitd draamakas-
vatus on.

Draamakasvatuksen kisitteellinen mddrittely ei ole aivan yksinkertaista,
silld se on monimuotoista ja voi ndyttaytyd hyvinkin erilaisena aina tekijoistd ja
kontekstista riippuen. Draamakasvatuksen monimuotoisuuden vuoksi se sisdl-
tdd myos kasitteend erilaisia ymmarryksid. Useat viimeaikaiset tutkimukset ja
opinndytteet draamakasvatuksen opetuksellisessa kontekstissa ovatkin kohdis-
tuneet draamakasvatus-kasitteen erilaisiin ymmartdmisen tapoihin (ks. esim.
Borgstén 2016; Kurkikangas 2016; Natri 2010; Rautio 2015; Salo 2015) sekd draa-
man ja draamakasvatuksen merkitykseen ja olemukseen (ks. esim. Uusitalo
2016). Nama tutkimukset ovat tuoneet esille draama ja draamakasvatus - kasit-
teiden monimuotoisuutta sekd monitulkinnallisuutta ja toisaalta avanneet ajatte-
lutapoja draamasta ja draaman tarjoamista mahdollisuuksista opetuksessa ja kas-
vatuksessa niin koulussa kuin sen ulkopuolellakin. Vaihtelevien kasitysten ja
draaman monimuotoisen luonteen vuoksi yhtendisen ja yksiselitteisen maéritel-
mé&n muodostaminen ei vield toistaiseksi ole ollut mahdollista. Laajasti sanottuna
draamakasvatuksen voidaan kuitenkin ajatella olevan kaikkea draamaa ja teatte-
ria, jolla on jokin opetuksellinen tai kasvatuksellinen tavoite (Heikkinen 2005a).
Lahtokohtana tamd viljyys antaa draamalle ja sen monipuolisille ymmérrysta-
voille tilaa.

Draama késitteend ymmarretddn yleensd suomalaisessa kulttuurissa seka
taidemuotona ettd oppiaineena tai oppimismetodina, mutta silld voidaan viitata

my0s ndytelmékirjallisuuteen (Heikkinen 2004, 14-15; 2005a, 24; Toivanen 2012,



192; Dstern 2000, 24-25). Draama ymmarretdadn usein yhteisolliseksi taidemuo-
doksi, jossa ihmiset muovaavat ja esittdvat ympardivad maailmaa ja sen ilmioita
tietyssd ajassa ja paikassa. Draamaan voi liittyd yleis6, mutta sitd voidaan tehda
myos ilman yleisdd. (Taylor 2000, 1-4.) Draaman rinnalla kédytetddn usein myos
késitettd teatteri, jolla puolestaan tarkoitetaan teatteritoimintaa (Heikkinen 2004,
19; 2005, 24). Teatterin ja draaman késitteitd kdytetddn usein synonyymeina teat-
teritoiminnasta ja -taiteesta puhuttaessa. Niiden vililld voidaan kuitenkin ajatella
olevan pieni vivahde-ero: draama késitteend antaa enemman tilaa toimintojen ja
taiteen monimuotoisuudelle, kun taas teatteri viittaa enemman esittdviidn draa-
man toimintaan, jossa yleiso on ldsnd. Tdssad tutkimuksessa kadytetdankin ensisi-
jaisesti kdsitettd draama, jolla tarkoitetaan draamakasvatukseen ja teatterinteke-

miseen liittyvad toimintaa ja sen eri muotoja.

Y

1

’ Draamakasvatus ‘
[ | |
- ‘\‘ re ‘\‘
Draama ‘ Kasvatus ‘
I ']
Taidemuoto |—
e "W
Toiminta ‘—
' “‘\‘
Opetusmenetelmd  —

KUVIO 1. Draamakasvatus ja draama -késitteiden suhde. (ks. esim. Heikkinen 2004, 14-19;
Heikkinen 2005a, 24; Toivanen 2012, 192; Ustern 2000, 24-25.)

Draamakasvatuksen ja draaman suhdetta tdssd tutkimuksessa on avattu kuvi-
ossa 1. Draamakasvatus kasitetddn laajemmaksi kasvatukselliseksi tai opetuksel-
liseksi viitekehykseksi, jossa draama on yhdistyneend kasvatukseen. Draama
puolestaan ymmarretddn taiteena ja toimintana, jota draamakasvatuksen kon-

tekstissa kaytetdan opetuksellisissa tai kasvatuksellisissa pyrkimyksissd. Puhun
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tassd tutkimuksessa draamasta ja draamakasvatuksesta erikseen, silld nden nii-
den vililld eron ja haluan tuoda tétd eroa esille: draamaa voi olla ilman kasva-

tusta ja draama puolestaan tekee kasvatuksesta draamakasvatusta.

2.2 Draamakasvatus kdytinnon toimintana

221 Draamakasvatuksen genreajattelu ja tyotavat

Draamaa kédytdnnon tason toimintana ja sen kdyttod opetuksessa voidaan ym-
martdd draamakasvatuksen genrejaottelun avulla sekd tiettyjen draamakasva-
tukselliseen toimintaan kytkeytyneiden perusperiaatteiden mukaan. Genrejaot-
telua draaman muodon, kontekstin ja tavoitteiden sekd osallistujien mukaisesti
on tehty kansainvilisesti (ks. esim. O"Toole 1992; Jackson 1993). Ndille teorioille
pohjautuvat myo6s suomalaiset draamakasvatuksen teoriat. Tamén tutkimuksen
lahtokohtana ovat Heikkisen (2004, 31-39; 2005, 71-81; 2017, 81-88) ja Usternin
(2000, 20-24) genrejaottelut. Nama maddrittyivat ldhtokohdaksi, koska ne ovat
suomalaisen draamakasvatuksen keskeisid teorioita, joille myos yliopistojen
draamakasvatuksen perus- ja aineopinnot pohjaavat. Taman myota oletettavasti
myds tutkimuksen kohteena oleva draamaopettajuus on jollain tavoin yhtey-
dessd nédihin teoreettisiin lahtokohtiin.

Draamakasvatus voidaan jakaa esittdvddn, osallistavaan ja soveltavaan
draamaan muotoon (kuvio 2). Jako ndiden luokkien vélilld tapahtuu toiminnan
tavoitteiden, yleison ja tekijoiden osallistumisen tason ja muodon sekd dramatur-
gisten lahtokohtien mukaisesti (Heikkinen 2005a, 60; Teerijoki & Lintunen 2001,
132). Nédiden kolmen luokan alle puolestaan jaotellaan draamakasvatuksen gen-
ret eli lajit, joiden lukumééra vaihtelee eri teorioiden vililld. Keskeisind lajeina
ovat esittdvan draaman esityksen tekoon tdhtaavat lajit, jotka voivat ldhtea liik-
keelle joko tekstistd tai ideasta. Osallistavassa draamassa lajeina ovat prosessi-
draama, draamaleikki sekd tarinankerronta ja improvisaatio. Soveltavaan draa-
maan puolestaan kuuluvat forum-teatteri, tyopajateatteri (Theatre in Education

eli TIE) seké tarinateatteri. (Heikkinen 2005a, 73-82.) Tarinateatteri osana draa-
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makasvatusta kuitenkin jakaa kéasityksid, mutta tdssa tutkimuksessa tarinateat-
teri ndhddan kuuluvaksi draamakasvatuksen kokonaisuuteen, silld se on ollut
osa draamakasvatuksen aineopintojen siséltdjd ja ndin ollen on osana myos tut-
kimusaineistoa. Neljanneksi draamakasvatuksen genreksi on erityisesti viime ai-
koina nostettu myos digitaalinen draama, jossa draamakasvatukseen on liitetty
tieto- ja viestintdteknologisia laitteita ja ohjelmistoja. Esimerkkeind digitaalisen
draaman lajeista ovat lyhytelokuvien tekeminen ja sanomalehtidraama. (Heikki-

nen 2017, 87.)

- \1
Draamakasvatus ‘
P I - P | P | - |
Esittavd | Osallistava 1 Soveltava 1 Digitaalinen 1
dra& draama | draama | draama |
S v — R
g w Vol Vo )
Esityksen teko || . |
*{ tekstin pohjalta ‘ ~{ Prosessidraama ‘ Forum-teatteri | Lyhytelokuvat
N
- — — rai
Esityksen teko ) . Tyépai - Sanomalehti- W
. . Draamaleikki | Tydpajateatter
idean pohjalta | (TIE) | draama |
ra —ﬁ\1
~‘ Tarmankerronta ‘ _‘ Tarinateatteri ‘

KUVIO 2. Draamakasvatuksen lajit eli genret. (ks. esim. Heikkinen 2005a, 73-82; Heikkinen
2017, 81-88; Dstern 2000, 20-24).

Draamakasvatukseen kuuluu myos erilaisia tyotapoja. Tyotapojen kadyttod maa-
rittelevét valitun draaman lajin liséksi toiminnan kohderyhma seka sille asetetut
tavoitteet (Heikkinen 2005a, 46). Tyttavat voidaankin jaotella niiden kayttotar-
koituksen mukaisesti tekemiseen, reflektointiin ja arviointiin liittyviin tyttapoi-
hin (Owens & Barber 2014, 22). Nditd tyotapoja voidaan draamatoiminnassa
kayttdad tavoitteenasettelun mukaisesti lihes rajattomasti. Tédstd syystd draama
kdytannon toimintana on monimuotoista ja draamakasvatuksen kuvaaminen yk-
siselitteisesti on miltei mahdotonta. Kdytdnnossd draamakasvatus kuitenkin on

esimerkiksi erilaisia teatterin, draaman ja ilmaisun harjoitteita ja leikkejd, joilla
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on jokin opetuksellinen tai kasvatuksellinen tavoite. Oppimistavoitteena draa-
matoiminnassa voi olla jonkin oppiainesisillon, esimerkiksi historian tapahtu-
mien, vuorovaikutuksen tai jonkin draaman osa-alueen oppiminen. (Bowell &
Heap 2005, 14; Heikkinen 2004, 143.)

Draamakasvatuksen luokkien, lajien ja tyotapojen lisdksi draamakasvatusta
kdytannon toimintana voidaan kuvata myos tiettyjen draamakasvatuksellisen
toiminnan luonteeseen liittyvien ominaisuuksien kautta. Draamaa keskeisimmin
madritteleviksi ominaisuuksiksi tai tekijoiksi nousevat draamakasvatuksen teo-
rioissa (ks. esim. Heikkinen 2004, 126-128; 2005a, 8, 27-32; Taylor 2000, 1-4) usein
oppijaldhtoisyys, kokemuksellisuus, yhteistoiminnallisuus ja tutkiva ote seka fik-
tiivisen maailman ja roolitydskentelyn mahdollisuuksien hyddyntdaminen. Koke-
mubksellisuuden ja fiktion ldsndolon kautta my6s toiminnan, koetun ja opitun ref-
lektointi nousee keskeiseksi draamatyoskentelyyn liittyvdksi ominaisuudeksi
(Heikkinen 2004, 128). Namd draaman keskeiset piirteet ovat usein ldsna kaiken-
laisessa draamatydskentelyssd, mutta niiden kaikkien ei kuitenkaan tarvitse olla
mukana yhtdaikaisesti: tyoskentely ilman varsinaista roolissa olemista tai fikti-

ossa eldmistd voi yhtd lailla olla draamaa.
222 Draamaopettajan roolit

Draamakasvatuksen lajit méaarittavat paitsi draaman muotoa my6s draamaopet-
tajan toimintaa. Draamakasvatuksessa opettajuutta hahmotetaan usein roolin ka-
sitteen kautta. Rooli kdsitteend on melko abstrakti ja sitd voidaan ldhestyd mo-
nien eri teorioiden kautta (ks. esim. Goffman 1959; Moreno 1961), joten kasite
vaatineekin madrittelyd. Tdssd tutkimuksessa keskeisend on ymmarrys roolista,
joka méadrdytyy paitsi sosiaalisen aseman perusteella (tdssd kontekstissa opetta-
jan ammatti) myds rooliin liittyvien kdyttdytymisodotusten pohjalta (Niemisto
2012, 85). Rooli siis madraytyy ulkoapdin, mutta yksilo voi kuitenkin itse joko
samastua rooliin eli ottaa roolin itselleen ja noudattaa sen mukaista toimintaa tai

olla ottamatta sitd (Niemisto 2012, 85, 94, 99; ks. myds Sexton 2008, 83).
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Roolit ovat usein tiedostettuja (Niemist6 2012, 85) ja ne eivit ole vain ainut-
kertaisia tilannereaktioita vaan persoonassa eldvid taipumuksia, jotka viridvat ti-
lanteisesti (Niemisto 2012, 94; Kempe 2012, 529). Rooli on paitsi yksilon vuoro-
vaikutuksen keino ja viline myos tapa kuvata ihmistd toimijana (Niemisto 2012,
95-96, 99). Draamaopettajuuteen linkittyneend roolit siis ulkopuolelta opittuina
ohjaavat opettajan toimintaa opetustilanteissa ja antavat mahdollisuuksia vaikut-
taa omalla toiminnallaan vuorovaikutuksen keinoihin ja kulkuun. Niin ollen
roolit voidaan ymmadrtdd erddnlaisena pedagogisena strategiana (ks. esim.
Kempe 2012, 534-535). Ne antavat lisdksi mahdollisuuden paitsi opettajalle itsel-
leen my6s ulkopuolisille ymmartda ja jasentdd draamaopettajan toiminnan eri-
laisia puolia (ks. esim. Kempe 2012, 530).

Draamakasvatuksen teorioissa perustana on ymmarrys siitd, ettd opettaja
toimii erilaisissa rooleissa. Usein roolit mddrdytyvét eri genrejen ja ryhméadyna-
miikan mukaisesti. Tamd ajatus on luonnollisesti ollut myos ldsnd draamakasva-
tuksen perus-ja aineopinnoissa, joiden kautta opiskelijat saavat draamaopettajan
patevyyden. Draamaopettaja siis jo opintojensa aikana opettelee ja harjoittelee
rooleja ja niiden mukaista toimintaa sekd samaan aikaan rakentaa omaa identi-
teettiddn suhteessa ndihin rooleihin, jotka pohjautuvat draamakasvatuksen teo-
rioihin. Tdman tutkimuksen kannalta onkin oleellista avata néditd keskeisid draa-
maopettajan rooleja.

Draamaopettajuudesta ja siithen kuuluvista rooleista ei ole olemassa vain
yhtd teoriaa, vaan ymmarrys niistd vaihtelee tutkijan ja teorian mukaan (vrt.
esim. Neelands 2004, 43-51 ja Heikkinen 2005a, 177-182). Draamaopettajuutta on
hahmoteltu jakamalla draamaopettajien rooleja niiden ominaisuuksien tai niihin
kuuluvien tehtdvien perusteella. Roolien nimitykset hieman vaihtelevat kunkin
teorian kohdalla, mutta niissd ja niiden yhdistelmissa toistuvat tietyt paddpiirteet.
Roolin nimike on siis kiinni mddrittelijasta eli siitd, kuka roolia tarkastelee (Nie-
mistd 2012, 102). Tadssd tutkimuksessa on oleellista pureutua siihen, mité roolei-
hin liittyva toiminta tai tehtdva on eikd niinkdén siihen, kuinka ne on nimetty.

Yleisesti draamaopettaja mielletddn draamakasvatuksen teorian ja kaytan-

non tuntijaksi, joka ymmartdad draaman merkityksen sosiaalisena ja taiteellisena



14

toimintana. Draamaopettaja voidaan ndhdd myos organisoijana, joka vastaa ope-
tuksen tai toiminnan suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. Tamén lisdksi
draamaopettajan yhdeksi rooliksi on esitetty fasilitaattorin tai oppimisen ohjaa-
janroolia, joka puolestaan turvaa oppilaiden osallistumisen eli aktivoi ja innostaa
heité sekd luo osallistumista tukevan ilmapiirin. Draamaopettajuutta kasitelldan
usein myo6s dramaturgin, ohjaajan ja ndyttelijan roolien sekd ndiden erilaisten yh-
distelmien (kuten esim. dramaturgi-ohjaaja tai naytteliji-dramaturgi) kautta.
Nadissd rooleissa korostuu opettajan dramaturgisen ja nayttelijantyollisen sekd
taiteellisen osaamisen merkitys draamatoiminnan jarjestaimisen ja oppilaiden op-
pimisen kannalta. Dramaturgisen ja ndyttelijantyotllisen osaamisen avulla opet-
taja voi muun muassa rakentaa tekstejd tai draamatoimintaa nayttamolle tai sen
ulkopuolelle sekd opastaa oppilaita nédyttelijantyossa. (Heikkinen 2005a, 177-182;
Neelands 2004, 43-51.) Draamaopettajan rooli ndhdddn ndiden roolien lisdksi
usein my9s kanssaoppijana tai osallistujana, mikd korostaa opettajan oman osal-
listumisen merkitystd (ks. esim. Bolton 1992). Opettajaa ei siis yleensd mielleta
vain ulkopuoliseksi ohjaajaksi, vaan opettajan tehtdvd on myos olla osa ryhmaa
ja toimia yhdessd oppijoiden kanssa (Bolton 1992; Heikkinen 2005a, 177-182;
Neelands 2004, 43-51). Aiempien draamaopettajuuteen liittyvien késitysten pe-
rustana on siis kdsitys draamaopettajasta, jolla on useita erilaisia rooleja. Roolei-
hin liittyy my6s ymmarrys niiden muuttuvuudesta draaman kontekstin ja tavoit-
teiden mukaisesti (ks. esim. Heikkinen 2004, 159).

Tdssd tutkimuksessa draamaopettajan rooleja hahmotetaan draamakasva-
tuksen eri genrejen eli lajien avulla. Tamaé ldhestymistapa on perusteltua, koska
tutkimus on toteutettu draamakasvatuksen aineopintojen kontekstissa, jossa kes-
keisid sisdltojd on kasitelty draamakasvatuksen lajien kautta. Draamakasvatuk-
sen lajien voidaan ajatella ohjaavan draamaopettajan toimintaa ja ndin ollen eri
lajeihin kiinnittyy erilaisia draamaopettajan rooleja. Nama roolit ovat varsinaisen
opettajan roolin lisdksi ohjaaja, dramaturgi tai késikirjoittaja, jokeri, nayttelija

sekd taitelija (ks. kuvio 3).
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draamaopettaja
opettaja
jokeri ohjaaja
nayttelijd dramaturgi
taiteilija

KUVIO 3. Draamaopettajan roolit ja alaroolit (vrt. Niemisto 2012, 99).

Ohjaajalla ja dramaturgilla tarkoitetaan draamakasvatuksen esittivan draaman
kontekstissa ndytelmien ohjaajaa ja kasikirjoittajaa. Jokerin rooli puolestaan on
kytkeytynyt erityisesti soveltavan draaman foorumiteatterin (ks. esim. Boal 2000;
Boal 2002) ja tyopajateatterin lajeihin. Foorumiteatterissa ja tydpajateatterissa
tyoryhméd valmistaa pienen ndytelmdn, jossa on selvd konflikti. Yleiso katsoo
ndytelmadn ja esille nousseita teemoja kasitellddn draaman erilaisin tyttavoin yh-
dessd tyoryhman ja jokerin kanssa. Jokeri on siis yksi tydoryhmdn jasenistd ja ha-
nen tarkoituksenaan on ohjata tyopajaosuutta keskustelemalla yleison kanssa
katsotuista kohtauksista ja poimia yleisoltd ehdotuksia kasiteltdvéan aiheen tii-
moilta (Heikkinen 2017, 84).

Nayttelijan roolissa draamaopettaja voi periaatteessa toimia ldhes missa ta-
hansa lajissa, mutta pedagogisesti vahvin perustelu silld lienee prosessidraa-
massa ja siithen oleellisesti kuuluvassa opettaja roolissa -tyGtavassa, jossa opettaja
omalla roolinotollaan ohjaa draaman kulkua (ks. esim. Bowell & Heap 2017, 31-
39). Opettaja voi nédyttelijand olla myos oppilaiden kanssa osallistujana muissa
draaman lajeissa tai tydtavoissa.

Opettajan voidaan liséksi ajatella draaman taiteellisen luonteen vuoksi ole-
van myos taiteilija (ks. esim. Heikkinen 2004, 155). Taiteilijan rooli on esilld usein

opettajan roolin vastakohtana tai draamaopettajuuden taiteellisena puolena, joka
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pitdd sisédllddan muun muassa ndkemyksid ja haluja koskien draamaa taidemuo-
tona. Nama ndkemykset voivat kohdistua esimerkiksi dramaturgiaan tai estetiik-
kaan liittyviin ratkaisuihin. Taiteilijuuden ajatellaan kulkevan mukana draaman
taiteellisen luonteen vuoksi ja olevan ldsnd kaikessa toiminnassa lajista riippu-
matta.

Tdssa tutkimuksessa ldhtokohtana on laaja ndkemys draamaopettajasta,
joka pitad sisdllddan kaikki ndmaé edelld mainitut draamakasvatuksen lajien maa-
rittelemét roolit. Taustalla on siis ajatus siitd, ettd opettaja on paitsi opettaja ja
kasvattaja, myos ohjaaja, dramaturgi, jokeri ja ndyttelijd sekd taiteilija. Ndiden
roolien uskotaan olevan tavalla tai toisella osa draamaopettajuutta, mutta draa-
maopettajuus ei vialttamatta rakennu juuri ndiden roolien varaan. Roolit ymmar-
retddn Niemiston (2012, 99) esitystavan mukaisesti draamaopettajan roolin ala-
rooleiksi (ks. kuvio 3). Draamaopettajan roolien on aiemmissa tutkimuksissa ha-
vaittu olevan yhteydessd paitsi toisiinsa myos opettajan identiteettiin (ks. esim.
Kempe 2012). Tadssd tutkimuksessa pyritddankin tutkimukseen osallistuvien opet-
tajien késitysten ja kokemusten perusteella selvittimédan sitd, mistd osa-alueista
draamaopettajuus koostuu ja kuinka roolit ovat osana draamaopettajien identi-

teettii.



3 OPETTAJUUS JA OPETTAJAN IDENTITEETTI

3.1 Opettajuus, ammatillinen identiteetti ja niiden rakentumi-
nen

Opettajuuteen liittyvaa tutkimusta on tehty runsaasti, mutta varsinaista yksiselit-
teistd opettajuuden madritelmaa ei ole olemassa (Vertanen 2002, 95; Simola 2000,
113). Opettajuudella kuitenkin yleensé tarkoitetaan laajasti opettajan tyota ja sii-
hen liittyvdd opettajan toimintaa, ajattelua ja asennoitumista (Luukkainen 2004,
80; Patrikainen 1999, 15). Opettajuuteen liitetddn usein ajatus opettajan professi-
osta, jolloin keskeisend tarkastelukohteena ovat opettajan ammatti, ammatilli-
suus ja asiantuntija-asema (ks. esim. Luukkainen 2004; 2005). Opettajuutta kui-
tenkin voidaan tarkastella my0s opettajan kokemuksena ja sisdisend ymmarryk-
send ja ndin ollen kytkeytyneend opettajan identiteettiin (ks. esim. Kelchtermans
2005).

Tdssd tutkimuksessa opettajuuden kisitetddn koostuvan opettajan toimin-
nasta, ajattelusta sekéd asenteista ja arvoista. Opettajan reflektoidessa omaa opet-
tajuuttaan eli toimintaansa, ajatteluaan, asenteitaan ja arvojaan hdan myos tuottaa
omaa opettajan identiteettiddn (Heikkinen 2005b, 275). Néin ollen opettajuuden
kokemusten ajatellaan olevan yhteydessd opettajan ammatilliseen identiteettiin
ja draamaopettajan identiteettid tarkastellaan ndiden kokemusten ja ajatusten
kautta.

Ammatillinen identiteetti késitteend pohjaa identiteetin kasitteelle. Am-
matti-identiteetilld tarkoitetaan tyontekijan kasitystd itsestdan ammatillisena toi-
mijana (Thomas & Beauchamp 2011, 763; Beijaard ym. 2004, 108; Eteldpelto &
Vdhdsantanen 2010, 26). Ammatillinen identiteetti on aina tychon sidoksissa, jo-
ten identiteettien ajatellaan eroavan ammattikunnittain (ks. esim. Billett & So-
merville 2004). Tassd tutkimuksessa identiteettid tarkastellaan opettajan tyohon

ja ammattiin kiinnittyneend. Ammatillisen identiteetin rinnalla voidaan puhua
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myos tyoidentiteetistd, jolla tarkoitetaan ihmisen ja tyon vélistd suhdetta (Eteld-
pelto 2009, 90-91). Tassa tutkimuksessa késitteet tydidentiteetti ja ammatti-iden-
titeetti mielletddn synonyymeiksi ja niilld tarkoitetaan kokonaisuutta, johon kuu-
luvat tyontekijdn, eli tdssd kontekstissa opettajan, kasitykset itsestd ammatilli-
sena toimijana sekd suhde tyohon, tyotd ja ammattia koskettavat eettiset ja mo-
raaliset periaatteet ja uskomukset sekd ajatukset siitd, millaiseksi opettaja haluaa
tulla (Thomas & Beauchamp 2011, 763; Day, Kington, Stobart, & Sammons 2006,
603-604; Eteldpelto & Viahdsantanen 2010, 26; Eteldpelto 2009, 90-91).

Identiteettid ja sen rakentumista voidaan tarkastella useiden erilaisten teo-
rioiden kautta. Nykykésityksen mukaan identiteetin ajatellaan olevan moniker-
roksinen ja moniulotteinen kokonaisuus, joka on jatkuvasti muuttuva (Beijaard
ym. 2004, 107-108; Etelédpelto & Vidhdsantanen 2010, 26; Gee 2001, 99; Eteldpelto
2009, 97; Kirpal 2004a, 201-202). Identiteetin kokonaisuuden voidaan ndhda
koostuvan myds osaidentiteeteistd, jotka vaihtelevat eri tilanteiden mukaisesti
(Gee 2001; Gee & Crawford 1998). Ndistd osaidentiteeteistd toiset voivat olla na-
kyvampid kuin toiset (Beijaard ym. 2004, 122). Koska identiteettid voidaan ldhes-
tyd monella eri tavalla ja se ndhddan kompleksisena ja alati muuttuvana raken-
nelmana, sen yksiselitteinen kuvaaminen lienee mahdotonta.

Identiteettid ja sen kehitystd tarkastellaan usein persoonallisen ja sosiaali-
sen ulottuvuuden kautta. Eri teorioissa ja tutkimuksissa ndma ulottuvuudet ja
niiden merkitys identiteetin rakentumisessa vaihtelevat: jotkut painottavat iden-
titeetin persoonallista puolta, kun taas toiset korostavat sosiaalista ulottuvuutta.
(ks. esim. Beijaard ym. 2004, 107-108; Smith & Sparkes 2008.) Ammatillinen iden-
titeetti voidaan ndhdd myos persoonallisen ja sosiaalisen yhdistelménd, jossa
identiteetti muodostuu sekd yksilon sisdisend prosessina ettd sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen tuloksena (ks. esim. Beijaard ym. 2004, 113; Eteldpelto 2009, 97; Ete-
lapelto & Vahdsantanen 2010, 26, 43-45; Kirpal 2004a, 201-202; Kirpal 2004b, 227;
Smith & Sparkes 2008; Vahédsantanen 2009, 157).

Opettajan ammatissa ammatti-identiteetti ja sen kehitys mielletddan usein
osaksi ihmisen persoonallista kasvua, silld opettajan oma minuus ja tunteet seka

arvot ovat vahvasti mukana my0s tyossd (ks. esim. Bukor 2015; Stenberg 2011,
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13-14). Opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu siis sekd ammatillisesti etta
persoonallisesti (Beijaard ym. 2004, 113; Bukor 2015; Day ym. 2006, 603-605; Ete-
lapelto 2009, 90-91; Eteldpelto & Vahdsantanen 2010, 28-32), ja ammatillinen
identiteetti voi ndin ollen heijastaa osia persoonallisesta identiteetistd, kuten esi-
merkiksi yksilon henkilokohtaisia arvoja, asenteita ja uskomuksia (Day ym. 2006,
603). Opettajan identiteetin kehittymistd tapahtuu jo ammattiin kouluttautumi-
sen aikana mutta my0s sen jdlkeen tyoeldmadssd. Tyoidentiteettid ei siis ndhda
pysyvédnd, vaan se on ldapi eldmdn muuttuva ja kehittyva kokonaisuus (Day ym.
2006, 610-611; Edwards & Edwards 2017, 191; Kirpal 2004a, 204-205).

Téssd tutkimuksessa lahestyminen ammatilliseen identiteettiin on seké yk-
silon ettd ympariston tekijat huomioonottava (ks. esim. Smith & Sparkes 2008).
Identiteetin muodostumisen yksil6llisid taustatekijoitd ovat yksilon elaméanhisto-
rian lisdksi muun muassa yksilon ikd, sukupuoli, sosioekonominen tausta, péte-
vyydet ja taidot sekd kyky oppia ja selviytyd muuttuvissa tyooloissa (Eteldpelto,
Hokkd, Vahdsantanen, Paloniemi & Mahlakaarto 2013, 171; Day ym. 2006, 603;
Kirpal 2004a, 202). Myos yksilon tyohon ja tyontekijoihin kohdistuvat asenteet ja
arvostukset, tyohon sitoutuminen sekd urasuunnitelmat ovat identiteetin yksi-
161lisid osa-alueita (Kirpal 2004a, 203).

Identiteetin rakentumiseen yhteydessd olevia ympadristotekijoitd puoles-
taan ovat kaikki vuorovaikutuksessa ldasnd olevat elementit yksilon ja ympériston
sekd yksilon ja ryhmien valilla (Kirpal 2004a, 202-203; Eteldpelto & Vahdsanta-
nen 2010, 26), kuten esimerkiksi opiskelu- tai tyopaikan sosiaalinen ymparisto
(Beauchamp & Thomas 2009; Beijaard ym. 2004; Flores & Day 2006). Opettajan
ammatti-identiteettiin on kiinnittyneend lisdksi yhteiskunnallisia ja kulttuurilli-
sia tekijoitd, joilla tarkoitetaan muun muassa ympéarsivan yhteiskunnan ja mui-
den ihmisten kasityksid ja odotuksia, joita opettajan tyohon liitetddn (Day ym.
2006, 611; Beijaard ym. 2004, 107). Ympdristotekijoilld voidaan tarkoittaa myos
ympadrdivid olosuhteita ja rakenteita, kuten esimerkiksi yhteiskunnallisia ja kult-
tuurillisia tekijoitd sekd ammatilliseen koulutukseen ja tydorganisaatioon liitty-

vid tekijoitd (Kirpal 2004a, 201-202). Namé& ymparoivat tekijat muovaavat jokai-
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sen identiteettid eri tavoin ja identiteetit opettajien vililld eroavatkin muun mu-
assa siten, kuinka néitd piirteita kdsitellddn ja arvostetaan ja milld tavoin ne ovat
kiinnittyneind identiteetteihin (Beijaard ym. 2004, 122).

Identiteetin kehittymisen kannalta sosiaalisen ympaériston vaikutusten li-
sdksi myos yksilon oma toimijuus nostetaan useimmissa tutkimuksissa merki-
tykselliseksi (ks. esim. Billett & Somerville 2004). Vaikka identiteetin kehittymi-
nen nihd&ddn ympdériston ja yksilon vuoropuheluna, mielletddn identiteettity
kuitenkin yksilon omaksi prosessiksi, jossa yksilo on aktiivinen toimija (Day ym.
2006, 611; Kirpal 2004a, 204). Toimijuudella osana identiteettid tarkoitetaan sitd,
ettd opettajat ovat itse jatkuvasti oman identiteettinsd rakentajia (Beijaard ym.
2004, 123; ks. myos Billett & Pavlova 2003). Kootusti voisi todeta, ettd yksilon
identiteettid muovaa kaikki yksiloon ulkoa ja sisdisesti vaikuttava toiminta sekéa
uuden oppiminen (Edwards & Edwards 2017, 191). Identiteetin rakentaminen tai
rakentuminen on siis yksilon jatkuvaa tasapainoilua sisdisten ja ulkoisten vaati-
musten keskelld (Coldron & Smith 1999, 712-713, ks. draamaopettajan identitee-
tistd myos Kempe 2009, 411).

Vaikka identiteettid voidaan hahmottaa sosiaalisen ja persoonallisen sekéa
yksilollisen, yhteiskunnallisen ja yksilon toimijuuden ndkokulmien kannalta, ei
opettajien identiteetteihin kohdistuvissa tutkimuksissa kuitenkaan ole saavu-
tettu tuloksia, jotka osoittaisivat, ettd opettajien identiteetit rakentuisivat aina
tyypillisesti joistain tietyistd piirteistd (mm. Beijaard ym. 2004, 119). Kehittymi-
nen mielletddn monimutkaiseksi prosessiksi, joka on sidoksissa kulttuuriin, ti-
lanteisiin ja aikaan (Edwards & Edwards 2017, 192). Jokaisen opettajan identi-
teetti ja sen rakentumisprosessi ovat siis yksilollisia.

Opettajan ammatti-identiteetin ajatellaan olevan keskeinen opettajan tyota
ja tyossd kehittymistda maarittava tekija (Etelapelto ym. 2013, 171; Rodgers & Scott
2008). Opettajien kasitykset omasta ammatti-identiteetistddan vaikuttavat opetta-
jien tyohon sitoutumiseen ja tyytyvdisyyteen sekd motivaatioon (Day ym. 2006,
610; Geijsel & Meijers 2005). Lisdksi ne ovat yhteydessa opettajien pystyvyyteen

ja ammatilliseen kehittymiseen sekd tyossdjaksamiseen, mutta myos opettajan
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kykyyn ja haluun vastata ympaériston muutoksiin sekd uusien asioiden keksimi-
seen omassa kdytannon tyossa. (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000, 750; Day ym.
2006; Edwards & Edwards 2017, 192; Geijsel & Meijers 2005; Thomas &
Beauchamp 2011, 762.) Muuttuva tyteldmd ja esimerkiksi opetussuunnitelman
uudistuminen nostavat ndin ollen opettajan identiteetin ja sen ymmartdmisen
ajankohtaiseksi aiheeksi. Tyoeldman asettamat vaatimukset ja niiden toteuttami-
nen tyossd edellyttdd opettajilta oman ammatillisen identiteetin uudelleenmaa-
rittelyd, eli itsed koskevia ja tyohon kytkeytyvid mielikuvia, sitoumuksia, arvoja
ja ihanteita seké tavoitteita on arvioitava ja muokattava (Billett & Pavlova 2003;
Eteldpelto & Viahdsantanen 2010, 29; Thomas & Beauchamp 2011, 762). Ammatil-
lisen identiteetin kehittyminen mielletddnkin usein kamppailuksi, silld opettaja
joutuu keskendédn erilaisten ndkokulmien, odotusten ja roolien keskelle, joita ha-
nen tulisi tydssddn omaksua (Beijaard ym. 2004, 115; Coldron & Smith 1999, 712-
713, Kempe 2009, 411).

Yksilolliset ja yhteiskunnalliset tekijait

sosio- elaminkokemus ympariston
ikd sukupuoli ekonominen ) tvokokemus kasitykset ja

tausta Aty odotukset

OPETTAJAN AMMATTI-IDENTITEETTI
min opettajana tall hetkell mind Qpetta]ana tyon eettlsgt ja moraaliset
tulevaisuudessa periaatteet
J\i
Tuotetaan opettajan...
ajattelun kautta toiminnan (ja olemisen) kautta

KUVIO 4. Opettajan ammatillisen identiteetin taustatekijét, osat ja identiteetin tuottaminen.
(ks. esim. Beijaard 2004; Gee 2001; Day ym. 2006; Smith & Sparkes 2008; Eteldpelto 2009;
Eteldpelto & Vasdsantanen 2010; Kirpal 2004a)
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Havainnollistan kuviossa 4 tamdn tutkimuksen perustana olevaa identiteettika-
sitystd. Kuviossa ylimpand ovat opettajan identiteetin pohjana yksilolliset ja yh-
teiskunnalliset tekijdt. Opettajan ammatti-identiteetin ajatellaan koostuvan néi-
den tekijoiden yhteisvaikutuksesta ja sisdltdvan opettajan késitykset itsestdan
opettajana nyt ja tulevaisuudessa sekd tyon eettiset ja moraaliset periaatteet. Am-
matti-identiteettid puolestaan tuotetaan ja se siis myos ndyttaytyy ulospdin opet-
tajan ajatteluna ja toimintana. Identiteetti tdssa tutkimuksessa ndhd&an siis yksi-
16llisend kokemuksena, joka kuitenkin on suorassa yhteydessd opettajan kdytan-
non toimintaan.

Draamaopettajan identiteetin on aikaisemmissa tutkimuksissa (esim.
Kempe 2009, 423) niin ikddn esitetty rakentuvan suhteessa opettajan henkilokoh-
taisiin arvoihin ja tietdmykseen sekd suhteessa ymparoivdan kontekstiin ja ym-
pariston ulkoisiin vaatimuksiin. Draamaopettajan identiteetin on todettu koostu-
van paitsi opettajan minuudesta my6s rooleista ja niihin kuuluvista ominaisuuk-
sista (ks. esim. Kempe 2012). Roolien ja identiteetin ymmarretddn kehittyvan yh-
dessd ja samanaikaisesti (Niemisto 2012, 94, 100), mutta niiden késitteellinen
merkitysero ja suhde toisiinsa on hyva ymmartaa.

Draamakasvatuksen teoreettisen viitekehyksen avaamisen yhteydessa esit-
telin draamaopettajan rooleja. Totesin, ettd roolit ovat sosiaalisesti ja yksilollisesti
rakentuvia, tiedostettuja vuorovaikutuksen keinoja, joiden kautta on myos mah-
dollista ymmartdd draamaopettajuutta. Roolit ymmarretddn tdssa tutkimuksessa
ulkoa pédin mddritellyiksi sekd ulospdin toimintana nakyviksi, kun taas identi-
teetti sitd vastoin on yksilon oma kokemus itsestddn (ks. esim. Niemist6 2012, 94;
Kempe 2012, 535; Sexton 2008, 83). Roolien ja identiteettien vilinen suhde on siis
selitettdvissad ulkoisen ja sisdisen ulottuvuuden avulla. Roolit kuitenkin tulevat
osaksi identiteettid, kun ne kiinnittyvét yksilon kokemuksiin (ks. esim. Niemisto
2012, 94). Ndin ollen opettajan kokemukset siitd, kuinka hdn kokee roolin osaksi
omaa opettajuuttaan kertovat opettajan identiteetistd ja osaidentiteeteistd. Tadssa
tutkimuksessa draamaopettajan identiteettiin ja sithen kuuluviin osaidentiteet-
teihin siis voidaan pddstd kasiksi opettajien kokemusten kautta eli silloin kun

opettaja reflektoi omaa opettajuuttaan ja siihen kiinnittyneitd rooleja.
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3.2 Opettajuus ja ammatti-identiteetti tutkimuskohteena

Koska identiteettid pidetddn opettajan tyon ja sen ymmartdmisen kannalta olen-
naisena, on myos sithen kohdistuva tutkimus perusteltua. Ammatillista identi-
teettid ja sen rakentumista onkin tutkittu paljon eri ndkokulmista. Beijaard ja
kumppanit (2004, 107-122) jakavat opettajien identiteettiin kohdistuvan tutki-
muksen kolmeen ndkokulmaan: opettajien ammatillisen identiteetin rakentumi-
seen kohdistuvaan tutkimukseen, opettajan ammatti-identiteetin erityispiirteita
selvittavaan tutkimukseen sekd tutkimukseen, joka kohdistuu siihen, kuinka
opettajat ilmentdvat omaa identiteettiddn kertomuksien kautta.

Identiteetin tuottamisesta voidaan erottaa ruumiillinen, kdytannollinen ja
diskursiivinen taso, joita voidaan tarkastella tutkimuskohteina (Eteldpelto 2009,
141). Opettajien voidaan ajatella rakentavan ja tuottavan omaa identiteettidan
myos narratiivisesti eli kertomusten kautta (ks. mm. Beauchamp & Thomas 2009;
Beijaard ym. 2004; Smith & Sparkes 2008; Sgreide 2006). Opettajien ammatillista
identiteettid voidaan lisdksi tarkastella opettajien kasitysten ja tietamyksen ref-
lektoinnin kautta, jolloin ajatellaan, ettd opettajien esille tuomilla késityksill4 ja
tietdmykselld on myo6s osuutensa opettajien identiteetissa (Beauchamp & Tho-
mas 2009, 182-183; Beijaard ym. 2004, 123-124). Tassd tutkimuksessa draama-
opettajien identiteettien ja niiden tuottamisen ndhd&an tapahtuvan draamakas-
vatuksen aineopinnot kdyneiden opettajien oppimispdivakirjojen kautta. Opetta-
juutta ja identiteettejd tarkastellaan opettajien opintojen aikaisten kokemusten ja
opettajien osaamisen reflektoinnin kautta. Lahtokohtana on myos ajatus siitd,
ettd draamaopettajaopiskelijoiden kuvaukset omasta opettajuudestaan kertovat
jotakin siitd, kuinka he kokevat oman draamaopettajan identiteettinsa.

Opettajan identiteetin ajatellaan olevan suoraan yhteydessa opetuksen kay-
tanteisiin (ks. esim. Edwards & Edwards 2017, 192), silld opettaja tuo jatkuvasti
oman toimintansa kautta esille omaa identiteettiddn ja siihen kiinnittyneitd ar-
voja (Wales 2009, 262). Kuten jo aikaisemmin olen todennut, ovat draamaopetta-

jan roolit merkityksellinen osa opettajuutta ja niiden tarkastelu osana identiteet-
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tid voi avata ndkokulmaa draamaopetuksen kaytéanteistd. Identiteettitutkimuk-
sen kautta voidaan nédin ollen saavuttaa tietoa opetuksen kéytéanteista ja opettajan
paatoksenteosta (Day ym. 2006) sekd siitd, millaista on olla opettajana nykypai-
van koulussa ja kuinka opettajat suhtautuvat koulun muutokseen ja kéasittelevat
sitd (Beijaard ym. 2004, 109). Tietoisuus opettajien identiteeteistd ja niiden koos-
tumuksesta voi olla hyodyksi opettajien tyoolojen ja koulun kehittymisen kan-
nalta (Beijaard ym. 2004, 115). Identiteettid voidaan myos pitdd tdarkednd vali-
neend koulun ja yhteiskunnan ymmartamiseksi (Gee 2001, 99). Tavoitteena tdssa
tutkimuksessa onkin se, ettd tutkimalla draamaopettajien kokemuksia omasta
opettajuudestaan ja identiteetistddn voidaan tarkastella sitd, millaista draama-
opettajuutta draamakasvatuksen aineopinnot tuottavat. Tdmén uskon avaavan

ndkokulmaa my6s draamakasvatuksen aseman tarkastelulle.

3.3 Draamakasvatuksen opinnot draamaopettajuuden raken-
tajana

Opettajuuden ja ammatillisen identiteetin kehittymisen kannalta opettajan aiem-
mat oppimiskokemukset ovat merkittavassa osassa (ks. esim. Beauchamp & Tho-
mas 2009, 184-186; Beijaard ym. 2000, 750; Flores & Day 2006). Lahtokohtana
tassd tutkimuksessa on ajatus muuttuvasta identiteetistd, mikd mahdollistaa
draamaopettajan identiteetin tarkastelun opettajan identiteetin jatkumona, joka
on muotoutunut paitsi tyokokemuksen myo6tda myos osana draamakasvatuksen
opintoja ja niiden aikaisia kokemuksia. Jotta opettajuutta seka opettajan identi-
teettid ja niiden muodostumista voidaan ymmartdd, onkin perusteltua taustoit-
taa, millainen kokonaisuus draamakasvatuksen aineopinnot ovat.
Draamakasvatuksen aineopintoja edeltdd draamakasvatuksen perusopin-
not, jotka ovat laajuudeltaan 25 opintopistettd. Ndiden jdalkeen opiskelija voi ha-
kea aineopintoihin, joiden suorittaminen yhdistettynd opettajan opintoihin antaa
draamaopettajan pdtevyyden. Draamakasvatuksen aineopinnot ovat kokonai-

suudessaan laajuudeltaan 35 opintopistettd ja ne sisdltavat sekd kontaktiopetus-
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jaksoja ettd itsendisid kirjallisia oppimistehtdvid ja oppimispdivakirjan kirjoitta-
misen koko opintojen ajalta. Tyypillisesti opintojen suorittaminen ajoitetaan kah-
den lukuvuoden mittaiseksi.

Jyvéaskyldn yliopiston avoimen yliopiston draamakasvatuksen aineopinnot
Jyvaskyldan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelman (2015)
mukaan koostuvat kursseista, joissa katsotaan draamakasvatusta ja draamaopet-
tajuutta laajasta ndkokulmasta. Opinnoissa kasitelldadn draamaopettajaksi kasvua
ja opettajana toimimista draaman eri lajeissa sekd arvioinnin ja palautteenannon
merkitystd ja tapoja draamallisessa ja taiteellisessa oppimisessa. Draamakasva-
tuksen sisdltéind ovat draaman ja teatterin keskeinen historia sekd syventyminen
teorian ja kdytdnnon kautta draamakasvatuksen genreihin, kuten esimerkiksi
prosessidraamaan, tyopajateatteriin ja forum-teatteriin sekd tarinateatteriin.
Osana opetussisdltoja ovat myos dramaturgian erilaiset mallit ja ajattelutavat,
dramatisointi ja ohjaajantyd sekd nayttelijantyo erilaisine ldhestymistapoineen.
Draamakasvatuksen tutkimukseen perehdytddn opinndytetyon tekemisen
kautta.

Opintojen tavoitteena on, ettd opiskelija aineopintokokonaisuuden jidlkeen
osaa kdyttdd draamaa “yhteisollisend, vuorovaikutuksellisena ja kokemukselli-
sena taidemuotona” sekd osaa kdyttdd taiteellisen oppimisprosessin mahdolli-
suuksia draamakasvatuksen eri genreissd ja hyodyntdd genrejd aktivoivina yh-
teiskunnallisina toimintamuotoina. Tavoitteena on draamakasvatuksen luonteen
ja mahdollisuuksien ymmarryksen lisdksi se, ettd opiskelija osaa my6s kaytan-
non tasolla hyodyntdd draamakasvatusta eli osaa késikirjoittaa, suunnitella, to-
teuttaa ja soveltaa erilaisia kokonaisuuksia opetus- ja ohjaustyossd. Myos opetta-
juuden kayttoteorian reflektointi opettaja-taiteilija-tutkijana sekd draamakasva-
tuksen asiantuntijana toimiminen ovat draamakasvatuksen aineopintokokonai-
suuden tavoitteina. (Jyvaskyldn yliopisto 2015.)

Draamakasvatuksen aineopintojen sisdltdjen ja tavoitteiden pohjalta saa-
daan kuvaa siitd, millaisten oppimiskokemusten pohjalta draamaopettajuus ra-

kentuu. Kokonaisuudessaan draamakasvatuksen aineopinnot perustuvat draa-
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makasvatuksen keskeisille teorioille, joten on oletettavaa, ettd myos tutkimus-
joukkona olevat opettajat pohjaavat omaa opettajuuttaan tavalla tai toisella niille

teorioille ja ndkemyksille.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd mitd draamaopettajuus on ja mil-
lainen draamaopettajan identiteetti on. Teemaa ldhestytddan sekd opettajuuden
ettd ammatillisen identiteetin kautta, silld ne kisitteind kytkeytyvaét tiiviisti yh-
teen. Opettajuutta ja ammatillista identiteettid tarkastellaan tdssd tutkimuksessa
kahdesta ndkokulmasta: identiteettitutkimuksen ja draamakasvatuksen teoreet-
tisen viitekehyksen kautta. Draamaopettajan identiteettid ldhestytdan opettajuu-
den késitteen avulla, jolloin keskeiseksi identiteettid ohjaaviksi tekijoiksi nouse-
vat opettajien kokemukset ja ymmarrykset omasta opettajuudestaan. Draama-
kasvatuksen teoreettiset ldhtokohdat ammatillisen identiteetin tarkastelussa
puolestaan madrittavat draamaopettajan roolit, joiden mukaisesti opettajuutta ja
opettajan identiteettid tarkastellaan.
Ladhestyn teemaa seuraavin tutkimuskysymyksin:
1. Mitd draamaopettajuus on ja millaisista osa-alueista se koostuu?
2. Miten draamaopettajan roolit ovat osana opettajien ammatillista identi-
teettid?

3. Kuinka draamaopettajuus kehittyy?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote ja kokemus-
ten tutkiminen

Opettajuus ja identiteetti ovat subjektiivisesti koettavia asioita, joten nditd tutkit-
taessa keskeistd on padstd kasiksi opettajien kokemuksiin. Ndin ollen draama-
opettajuutta ja draamaopettajan identiteettid tarkastellaan tédssd tutkimuksessa
draamakasvatuksen aineopinnot suorittaneiden opettajien kokemusten ja ajatus-
ten kautta, joita he tuovat esille aineopintojen aikaisissa oppimispdivéakirjoissaan.
Koska keskiossd ovat opettajien kokemukset ja ndkemykset sekd ajatukset, ldhes-
tytddn teemaa laadullisella fenomenologis-hermeneuttisella tutkimusotteella.
Fenomenologisessa tutkimuksessa keskeisend tarkastelun kohteena ovat ih-
misen kokemukset (Patton 2002, 104; Virtanen 2006, 152). Kokemukset ndhddan
ihmisen rakentamina merkityksind, jotka koostuvat havainnoista, tunnekoke-
mubksista, mielikuvista ja kuvitelmista, uskomuksista, mielipiteistd, kasityksista
ja arvostuksista (Patton 2002, 104; Virtanen 2006, 157). Kokemusten ja niiden si-
sdltdmien merkitysten ajatellaan olevan ldsnd jatkuvasti ympardivassa todelli-
suudessamme ja kaikessa ihmisen toiminnassa ja ne rakentuvat osana ympéroi-
vdd kulttuuria (Eskola & Suoranta 2014, 45-46; Laine 2010, 29-30; Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 34). Tassd tutkimuksessa fenomenologisten tieteenfilosofisten lahto-
kohtien mukaisesti opettajuutta ilmentdvan opettajan ajattelun ja toiminnan nih-
d&dn siis olevan sidoksissa ympdristoon ja sen vallitseviin tilanteisiin. Opettajan
ajattelun ja toiminnan merkitykset rakentuvat ndissa tilanteissa tilannetekijoiden
ja yksilon subjektiivisten kokemusten kautta. Fenomenologian mukaan merki-
tykset eivat kuitenkaan ole tdysin subjektiivisia vaan ne kertovat aina jotakin
myos yhteison, yhteiskunnan ja kulttuurin yleisistd merkityksistd (Eskola & Suo-
ranta 2014, 45; Laine 2010, 30; Moilanen & Riiha 2010, 47-48). Lahtokohtana tassa
tutkimuksessa siis on se, ettd opettajien esille tuomat merkitykset heijastelevat
paitsi heiddn subjektiivisia ndkemyksidan myos palasia ymparoivasta yhteiskun-

nasta ja sen vallitsevista kasityksistd ja kokemuksista. Opettajuuden ja opettajan
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identiteetin késitetddn muodostuneen osana taménhetkistd opettajan tyotd seka
siithen kohdistuneita odotuksia. Ndin ollen my®6s tuloksia tarkastellaan suhteessa
opettajuuden nykytilaan.

Jotta toisen ihmisen kokemuksia ja niiden sisdltdmid merkityksid voidaan
ymmartad, niitd taytyy tulkita. Kokemusten tulkinnassa nousee keskeiseksi her-
meneuttinen ote. Hermeneutiikalla tarkoitetaan tulkinnan ja ymmaértdmisen teo-
riaa, jolla pyritddn vahentamaan tulkintojen vadristymistd ja ymmaértamaan ilmi-
oiden merkityksid (Laine 2010, 31; Patton, 2002, 114; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 35).
Hermeneuttisen otteen lihtokohtana on se, ettei tulkinta koskaan ole absoluutti-
sen oikeellinen tai tosi vaan se rakentuu tutkijan ja kohteen vuorovaikutuksessa,
johon ovat kytkoksissad tutkijan aiemmat kokemukset ja ymmarrykset sekd aika
ja paikka tai asema, josta kdsin tulkintoja tehddan (Patton 2002, 114).

Hermeneutiikan yhtend ydinkédsitteend voidaan pitdd esiymmarrysta.
Esiymmarrykselld tarkoitetaan sitd ymmarrystd, joka tutkijalla on tutkittavasta
kohteesta ennen tutkimuksen toteuttamista (Laine 2010, 32-33). Esiymmarryksen
ajatellaan ohjaavan tulkintaa aina tavalla tai toisella. Se, ettd tutkijan oma ym-
maérrys ohjaa tulkintaa, voidaan ndhdd paitsi tutkimusta rajoittavana tekijana
myos edellytyksend tulkintojen syntymiselle, silld tulkinnat vaativat aina poh-
jalle ymmarrystd (Moilanen & Raihd 2010, 52). Voidaan ajatella, ettd tutkija kat-
soo aineistoa erddnlaisen oman subjektiivisista kasityksistd ja kokemuksista
koostuvan linssin ldpi ja han hermeneuttisella otteella pyrkii tavoittamaan tutkit-
tavien kokemuksia ja niiden merkityksid (Laine 2010, 31-32). Merkitysten tulkin-
taan vaikuttava linssi voi siis olla tutkijan ymmarrys ja kokemusmaailma tutkit-
tavien kokemusten ja késitysten vililld. Fenomenologis-hermeneuttinen tutki-
musperinne pyrkii vidhentdmddn tutkijan ja aiemman teorian vaikutuksia siten,
ettd tutkija kirjoittaa auki oman esiymmarryksensd (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 96).

Tdssd tutkimuksessa keskeinen tutkimusta ohjaava tekijd on tutkijan suhde
tutkittavaan aiheeseen. Olen itsekin kdynyt draamakasvatuksen aineopinnot ja
luokanopettajan patevyyden lisdksi saan valmistuttuani myos draamaopettajan

patevyyden. Katson siis tutkimusaihetta, draamaopettajuutta ja draamaopettajan



30

identiteettid, vdistamatta omien kasitysteni valossa. Oma ymmarrykseni ja koke-
mukseni draamakasvatuksen aineopinnoista ja draamaopettajuuden kehittymi-
sestd ovat suuntaamassa paitsi tutkimuksen alkuasetelmaa, mukana myds ana-
lyysiprosessissa, aineiston ja tulosten tulkinnassa sekd padtelmien teossa. Tutki-
muksen ldhtokohtia selventddkseni olen pyrkinyt tuomaan esille omaa esiym-
madrrystdni tutkimusraportin teoriaosassa, jossa yhdistyvét paitsi aiemmat teo-
riat myos omat késitykseni.

Toinen hermeneutiikan ydinkésitteistd on hermeneuttinen keha. Herme-
neuttisella kehalld tarkoitetaan tulkinnan ja paattelyn kehdd, jonka avulla pyri-
tadn pddasemddn kasiksi tutkittavien kokemuksiin (Laine 2010, 36-37; Tuomi &
Sarajarvi 2009, 35). Hermeneutiikka vaatii tutkijalta avoimuutta tekstin sisalta-
mille merkityksille ja omien tulkintojen kyseenalaistamista (Patton 2002, 115).
Kédytdannon tasolla tdméd tarkoittaa tutkijan kriittisyyttd ja reflektoivaa otetta,
jotka ovat olleet keskeisid myos tamdn tutkimuksen teon eri vaiheissa.

Kokemusten tutkimisen ja hermeneuttisen otteen liséksi on syytd pohtia
sitd, mihin tutkimuksella ja sen tuottamalla tiedolla pyritddn. Taméa tutkimus
pohjaa filosofiselle ajatukselle siitd, ettei absoluuttista totuutta ole mahdollista
saavuttaa tutkimuksen kautta, silld totuus riippuu aina kokijasta ja tulkitsijasta.
Totuudentavoittelun pyrkimyksid estdd myos tutkimusaihe. Opettajuus ja opet-
tajan identiteetti koetaan tdssd tutkimuksessa laajaksi ja runsaasti subjektiivisia
merkityksid sisdltdvaksi tutkimusaiheeksi. Lahtokohtana tdssd tutkimuksessa
onkin ajatus siité, ettd ei ole olemassa vain yhtd opettajuutta tai identiteettid vaan
ne ovat aina yksil6llisid. Draamaopettajuutta tutkittaessa pyrkimyksend on siis
totuudenmukaisuuden tavoittelun sijasta luoda synteesid, jonka avulla draama-

opettajuutta on mahdollista ymmartda.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Laadullinen tutkimus ei pyri tilastolliseen yleistamiseen, vaan ennemminkin ku-

vaamaan, ymmartdmaéan tai tulkitsemaan teoreettisessa valossa valittua ilmiota
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tai tapahtumaa. Tdstd syystd laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien ryhma va-
litaankin harkinnanvaraisesti (Eskola & Suoranta 2014, 18, 61; Patton, 2002, 45-
46; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 85; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 164). Harkin-
nanvaraisuuden lisdksi otoskoko on yleensd pienehkd, silld laadullisen tutki-
muksen tavoitteena on laveuden sijasta syvyys ja se on mahdollista saavuttaa
pienelld otoskoolla (Patton 2002, 46, 230). Tutkittavien joukkoa valitessa on siis
tarkedd, ettd kohderyhma tietdd tutkittavasti ilmiostda mahdollisimman paljon tai
heilld on kokemuksia siitd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 85). Tdssa tutkimuksessa kes-
kiossd on draamaopettajuus, joten kohderyhmdiksi valikoituivat alan asiantunti-
jat eli draamaopettajat.

Tutkimukseen osallistui yhteensd seitsemdn tyoeldmaéssd olevaa opettajaa,
jotka ovat suorittaneet draamakasvatuksen aineopinnot lukuvuosina 2015-2017.
Otannan kohdistaminen juuri tuohon ryhméén oli luontevaa paitsi heidéan olete-
tun asiantuntijuuden vuoksi myos jo valmiiksi olevien kontaktien vuoksi. Val-
miiden kontaktien ajateltiin turvaavan aineistonkeruun onnistumista. Oppimis-
pdivikirjat ovat henkilokohtaisia omien kokemusten, ajatusten sekd oppimisen
ja kasvun reflektion vilineitd ja sisdltdvat ndin ollen runsaasti henkilokohtaisia ja
arkaluontoisinakin pidettyjd asioita. Niiden jakaminen ulkopuoliselle ja tutki-
mustarkoituksiin vaatii luottamusta ja luottamuksen rakentaminen on helpom-
paa tuttujen kesken.

Edellytyksend tutkimukseen osallistumiselle oli draamakasvatuksen aine-
opintojen suorittamisen lisdksi se, ettd henkilolld tulee olla opettajan patevyys.
Tutkittavien joukoksi valikoitui suunnitellusti opettajat, jotka ovat muodollisesti
patevid opettajia sekd draamaopettajia ja toimivat opetustehtdvissd kentalld.
Opettajan patevyyden ja tyoeldaman tuomien kokemusten ajateltiin tuovan tdhan
tutkimukseen kaivattua kdytannon nakokulmaa sekd kokemuksia siitd, kuinka
draama ja draamakasvatus ovat osana opettajien ammatti-identiteettia.

Tutkimuksen osallistujajoukko koostui opettajista, jotka ovat suorittaneet
draamakasvatuksen aineopinnot kokonaan tai lahes kokonaan. Osallistujien jou-
kossa oli luokanopettajia sekd yldkoulun ja lukion aineenopettajia. Vaikka tutki-

musaineisto on koostunut opettajien draamakasvatuksen aineopintojen aikana
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laadituista oppimispdivéakirjoista, eikd jo valmiiden draamaopettajien kirjoitel-
mista, voidaan tutkimukseen osallistujien kokemusten kautta kuitenkin saavut-
taa tietoa tutkimusongelman suuntaisesti. Uskon, ettd draamaopettajuus on

draamakasvatuksen opintojen myotd rakentunut osaksi opettajien identiteettia.

5.3 Aineiston keruu

Kuten jo aiemmin olen todennut, opettajuutta ja opettajan identiteettid voidaan
tutkia monin eri tavoin. Tdssd tutkimuksessa teemaa ldhestyttiin oppimispdiva-
kirja-aineistolla. Oppimispdivakirjat valikoituivat aineistomuodoksi, koska ne
dokumentteina tarjoavat autenttista materiaalia, jota ei ole tuotettu tutkimusta
ajatellen (Eskola & Suoranta 2014, 123). Oppimispdivékirjojen ajateltiin siis tar-
joavan mahdollisuuksia opettajuuden ja sen kehittymisen tarkasteluun aidossa
ympdristossd ja avaavan tutkimukseen osallistuvien ndkokulmaa.

Tutkimukseen osallistumispyyntd ldhetettiin draamakasvatuksen aine-
opintoryhmaldisille séhkopostilistan sekd suljetun Facebook-ryhméan kautta ke-
vaalla 2017. Lisdksi oppimispdivikirjoja pyydettiin my6s opiskelijaryhmén opet-
tajilta henkilokohtaisilla viesteilld. Opettajien oppimispdivékirjat keréttiin sahko-
postitse. Aineiston kokonaismddra seitsemaltd opettajalta oli yhteensa 62 teksti-
sivua (fonttikoko 11, rivivili 1,0).

Draamakasvatuksen aineopinto-opiskelijoiden oppimispdivakirjat koostui-
vat opintoihin liittyvien ldhijaksojen (yhteensa 15 opintopistettd) reflektoinnista.
Oppimispdivékirjan kirjoittaminen oli pakollinen osa aineopintojen suoritta-
mista ja sen tavoitteena oli reflektoida kurssien ja kokonaisuuksien antia seka he-
rattdd ajattelemaan omaa opettajuutta. Oppimispdivékirjan toteuttaminen on
sekd muodoltaan ettd maaraltaan ollut vapaa, mutta kurssikohtaiset tehtdvanan-
not ovat tarjonneet kirjoittamisen tueksi apukysymyksid, jotka ovat suunnanneet
opettajien ajattelua ja ndin ollen my®os pdivéakirjoissa esiintyvid teemoja.

Ennen analyysid pdivéakirjoista poistettiin mahdolliset tunnistetiedot (nimet
ja nimikirjaimet, sihkoposti) sekd lahetyspdivamaard. Oppimispdivéakirjat koot-

tiin yhdeksi tiedostoksi ja muokattiin ulkoasultaan yhtendiseksi tekstimassaksi
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(fontti ja fonttikoko seka rivivdlit). Tamén tarkoituksena oli mahdollistaa aineis-
ton kaésittely siten, ettei aineistosta erotu yksittdiset henkil6t vaan sité olisi mah-

dollista tarkastella ja analysoida “irrallaan henkil6ista”.

5.4 Aineiston analyysi
5.4.1 Aineistoldhtoinen ja teoriaohjaava sisdllonanalyysi ja temaattinen
analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa analyysin tavoitteena on selkeyttdd aineistoa ja tuot-
taa uutta tietoa tutkimuksen kohteesta. Analyysissd aineisto tiivistetddn mielek-
kaiksi ja loogisiksi kokonaisuuksiksi siten, ettei se kuitenkaan menetd sen sisal-
tamad tietoa. (Eskola & Suoranta 2014, 138.) Laadullinen tutkimuskenttd pitda
sisdllddn monia analyysitapoja ja analyysitavan valintaa ohjaavat paitsi lahesty-
mistapa my6s tutkimustehtdva sekd aineisto (Vaismoradi, Turunen & Bondas
2013, 399).

Taman tutkimuksen analyysi toteutettiin hyodyntéden siséllonanalyysia ja
temaattista analyysia, jotka joustavuutensa vuoksi sopivat hyvin yhteen fenome-
nologis-hermeneuttisen ldhestymistavan kanssa (Braun & Clarke 2006, 78-81).
Tutkimuksessa analyysi toteutettiin sekd aineistoldhtoisesti ettd teoriaohjaavasti.
Aineistoldhtoinen eli induktiivinen analyysi etenee aineiston ja tutkimuskysy-
mysten ehdoilla eivitka teoriat tai analyysiyksikot ole ennalta madriteltyja tai so-
vittuja vaan ne tuotetaan prosessin kautta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95; Vaismo-
radi ym. 2013, 401). Aineistoldhtoiselld analyysilld pyritddn siis rakentamaan
uutta teoriaa aineistosta kasin (Eskola & Suoranta 2014, 19, 153). Tamé&n analyy-
sitavan hyodyntdminen on tdssd tutkimuksessa luontevaa ja perusteltua, silld
aiempaa tutkittua teoriatietoa draamaopettajan identiteetistd on vain vidhan (ks.
esim. Vaismoradi ym. 2013, 401). Aineistoldhtoisyys valikoitui my6s tutkimuk-
sen ldhestymistavan ja aineiston muodon mukaisesti. Laadullisessa fenomenolo-
gis-hermeneuttisia piirteitd omaavassa tutkimuksessa ei ldhtokohtaisesti kdytetd

teoreettisia viitekehyksid, silld niiden ajatellaan rajoittavan alkuperdiseen koke-



34

musmaailmaan padsya (Laine 2010, 35). Oppimispdivikirja aineistona tarjoaa au-
tenttisia tarkastelumahdollisuuksia, silld aineistonkeruutavat, eli esimerkiksi ky-
symykset tai haastattelurungot, eivit ole ohjanneet aineiston sisdlttjd vaan ai-
neisto on ldhtokohtaisesti laaja ja tutkittavien kokemuksia esiintuova. Téllaisen
aineiston analysoiminen aineistoldhtoisesti on perusteltua.

Teoriaohjaavalla analyysilld puolestaan tarkoitetaan analyysiprosessia,
jossa aiempi teoria ohjaa analyysiprosessin kulkua (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113-
118). Tassd tutkimuksessa teoriaohjaavuus eli aiemman teorian vaikutukset na-
kyvit selvimmin tutkimukseen osallistuvien opettajien esille nostamissa draa-
maopettajan rooleissa. Kyseiset roolit esiintyvat draamakasvatuksen aineopinto-
jen taustalla olevissa draamakasvatuksen teorioissa ja ne ovat suoraan siirtyneet
myos opettajien kéasityksiin draamaopettajuudesta. Draamaopettajuudesta siis
puhutaan aineistossa ndiden roolien kautta. Analyysiprosessi eteni aineistoldh-
toisyyden jdlkeen tarkastelemaan draamaopettajuutta ja opettajan identiteettid
teoriaohjaavasti ndiden samojen teoreettisten kasitteiden kautta.

Perinteisesti tutkimuksen aineistonkeruuta ja analysointia ohjaa tutkimuk-
sen teoreettinen viitekehys. Tdssd tutkimuksessa sen sijaan on edetty ikddn kuin
pdinvastoin: aineistoldhtoisen otteen vuoksi aineisto on asettanut rajat sille, mil-
lainen tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd muodostuu ja millaisia meto-
deja tutkimuksessa hyddynnetddn. (Alasuutari 2011, 83.) Tassd tutkimuksessa
analyysiprosessin pohjana ollut teoreettinen viitekehys on aineistoldhtoiselle fe-
nomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle tyypillisesti tutkijan oma esiym-
mérrys ja suhtautuminen aineistoon ja sen sisdltoon. Taman lisdksi viitekehyk-
send toimivat myos draamakasvatuksen teoreettiset lahtokohdat sekd draama-

kasvatuksen aineopintojen konteksti.
5.4.2 Aineiston analyysin kulku

Ennen analyysiprosessin kuvaamista on syyta selvittdd, miten aineistoon on tassa
tutkimuksessa suhtauduttu. Eskolan ja Suorannan (2014, 142) mukaan tutkitta-
vaan aineistoon voi suhtautua ainakin kahdella tavalla: sen voidaan ajatella ker-

tovan totuudesta véadristelemdttd ja siten, ettd eri menetelmilld on mahdollista
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saavuttaa todenmukaista tietoa tai sitten aineiston voidaan ajatella enemmankin
olevan tapaus- tai tarkoituskohtaista. Tédssa tutkimuksessa ajatellaan, etta tutki-
mukseen osallistujat ovat draamaopettajuutensa vuoksi alan asiantuntijoita ja
heid&n subjektiiviset ajatuksensa ja kokemuksensa kertovat jotakin draamaopet-
tajuudesta. Vaikka heiddan kokemuksensa ovat todenmukaisia, ei aineisto valtta-
maéttd pysty valittdméaan niitd totuudenmukaisesti (Alasuutari 2011, 90-91). Voi-
daan siis ajatella, ettd tutkija tarkastelee todellisuutta aineiston ldpi ja aineisto it-
sessddn vain jdljittelee todellisuutta eikd kerro totuutta suoraan. Todellisuutta
katsotaan ikddn kuin aineiston muodostaman linssin ldpi. Aineiston voidaan aja-
tella olevan jo itsessddn erddnlainen tulkinta todellisuudesta eikd suora toden-
mukainen peilikuva.

Kuten jo edelld olen todennut, tdssd tutkimuksessa analyysi toteutettiin si-
sdllonanalyysin ja teemoittelun avulla. Niiden tarkoituksena oli etsid aineistosta
tutkimuskysymyksiin vastaavia teemoja, joiden avulla puolestaan aineiston si-
sdlto merkityksineen olisi mahdollista kuvata yksityiskohtaisesti (Braun &
Clarke 2006, 79; Vaismoradi ym. 2013, 400). Braun ja Clarke (2009) esittelevt ar-
tikkelissaan temaattisen analyysin kuusi vaihetta, joiden mukaisesti myos taméan
tutkimuksen analyysin kulkua voidaan hahmottaa. Tutkimusprosessin tiivista-
minen tiettyihin vaiheisiin jasentdd tutkimusprosessin kulkua, mutta se ei kui-
tenkaan ole yksiselitteistd. Laadullisen tutkimusprosessin eri osat, kuten esimer-
kiksi ongelmanasettelu, aineistonkeruu, analysointi ja raportointi limittyvat mo-
nin eri tavoin (Alasuutari 2011, 251; Braun & Clarke 2006, 86; Vaismoradi ym.
2013, 403). Tassdkin tutkimuksessa eri vaiheiden vililld on kuljettu kehdmadisesti
toistaen. Kuvaan ne kuitenkin eri vaiheiden kautta, silld ndin prosessin kulun
pddkohdat voidaan tuoda ymmarrettavasti esille.

Aineiston varsinainen analyysiprosessi alkoi aineistoon tutustumisella,
jonka aikana luin aineistoa ldpi kokonaiskuvan hahmottamiseksi (ks. esim. Braun
& Clarke 2006). Pdivékirjat ovat aineistomateriaalina strukturoimattomia, mika

tekee analysoimisesta haastavaa ja jattdd tutkijalle suuria vapauksia aineiston tul-
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kinnalle (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 219). Tassa tutkimuksessa pdivakir-
jat eivat olleet tutkimustarkoitukseen laadittuja, joten aluksi oli keskeistd saada
selked kuva siitd, mitd aineisto pitdd sisalldaan.

Muutamien lukukertojen jdlkeen siirryin analyysin toiseen vaiheeseen,
jossa koko aineisto kaytiin ldpi ja ryhmiteltiin kiinnostavien esille nousseiden
piirteiden mukaisesti (Braun & Clarke 2006). Aineistosta nousi tdssd vaiheessa
esille toistuvia ilmauksia, joiden mukaisesti jdrjestelin aineistoa. Aineiston ana-
lyysin eri vaiheissa analyysiyksikké on maddrdytynyt aineiston siséllollisen mer-
kityksen mukaisesti. Merkityksid etsittdessd mukaan on poimittu kaikki ne teks-
tin osat, joissa tarkasteltu teema on ollut esilla.

Jo analyysin alkuvaiheissa aineistotekstin ominaisuudet tulivat esille. Op-
pimispdivékirja on tekstilajina luonteeltaan moninaista, jossa jokaisen kirjoittajan
oma ilmaisutyyli on vahvasti esilld: yksi ilmaisee merkityksid muutamalla sa-
nalla, kun taas toinen kokonaisin kappalein. Oppimispdivdkirjoissa myds asi-
oista ja merkityksistd toiseen siirtyminen ei aina ole yhtéd johdonmukaista kuin
muissa tekstiaineistoissa, joissa tekstin jasentelyyn on kiinnitetty ehkd enemmaén
huomiota. Aineistolla on siis ollut vaikutuksensa sille, millaisiksi analyysi- tai
merkitysyksikdiksi se on paloiteltu. Taméa on teemoittelulle tyypillistd: teemat
madrdytyvat usein aineistokohtaisesti ja tutkijan tehtdvand on pdittdd, mitd ne
ovat ja kuinka ne ovat suhteessa toisiinsa (Braun & Clarke 2006, 82-83). Taméan
tutkimuksen analyysissd yksikoiden suuruus on vaihdellut aina muutaman sa-
nan ilmauksista kokonaisiin virkkeisiin tai useamman virkkeen katkelmiin. Esi-
merkiksi oppimiskokemuksia kuvatessaan opettajat ovat kadyttdneet seuraavan-

laisia ilmaisuja:
Teoriaakin jdi jopa péddhén. (Ope 1)

Opin ohjaamisesta paljonkin. Tarkeintd oli varmaan tajuta, ettd ohjaaja toimii silminé ja
kertoo, miltd asiat lavalla nayttavat. Nayttelijdiden tehtdva on tuntea ja vélittdd tunnetta.
Toisaalta opin myos sen, ettd ohjaajan on hyva suunnitella kohtausten koreoirafia etuka-
teen ja tyostdd sitd edelleen nayttelijoiden kanssa. Taysin tyhjdlta poydalta lahteminen vie
turhaan aikaa. Toisaalta kokeilulle ja idean toimimattomuuden toteamiselle pitdd antaa
aikaa ja tilaa, mutta koen, ettd koreografia olisi hyvaksi. (Ope 6)

Analyysiyksikoiden sisédltdimien merkitysten perusteella aineistosta nousi esille

kategorioita. Kategorioiden muodostamista voidaan pitdd aineistoldhtdisessa



37

analyysissd analyysin kriittisimpand vaiheena, silld tutkija tekee jaot eri katego-
rioiden vilille oman tulkintansa perusteella (Braun & Clarke 2006, 82-83; Tuomi
& Sarajdrvi 2009, 101). Analyysiprosessin alku vaatikin huolellista tutustumista
aineiston sisdltoihin sekd avoimuutta aineistosta nousevia asioita kohtaan. Ana-
lyysin alkuvaiheet osoittautuivat lopulta myohempad prosessia ajatellen ratkai-
seviksi, silld silloin tehdyt tulkinnat ja ratkaisut toimivat analyysin pohjana myos
sen myohemmissd vaiheissa.

Taulukossa 1 on esitetty tamdn tutkimuksen aineiston eri kategoriat sekd
niiden sisdllon kuvaukset. Aineisto kokonaisuudessaan piti sisdllddn ldhijaksojen
aikaisen oman toiminnan kuvausta ja arviointia, omien oppimiskokemusten erit-
telyd sekd ajatuksia ja tietdmystd draamakasvatuksesta. Oppimispdivékirjoissa
esiintyi my0s pohdintaa kurssien toteutuksesta eli ajatuksia kurssien aikataulu-
tuksesta ja opintojen tyomaddrdstd, kurssien sisdlloistd ja opetustavoista seka
kurssien opettajista. Osa aineistosta koostui myos draamaopettajuuden pohdis-
kelusta sekd henkilokohtaisella ettd yleiselld tasolla, huomioista koskien opiske-
luryhmaéa ja ilmapiirid sekd tulevaisuuden toiveista ja ajatuksista. Oppimispdiva-
kirjoissa esiintyi myds muutamia huomioita opintojen ulkopuolisesta eldmasta
sekd listattuja tai mainittuja harjoituksia, jotka muodostavat oman kategorian,
muut.

Rajat eri kategorioiden vililld eivit ole tarkkoja, silld aineiston luonteen
vuoksi selvien rajojen tekeminen eri kategorioiden vélille on mahdotonta. Yh-
dessd analyysiyksikossd voi samaan aikaan esiintyd useamman kategorian sisal-
tojd ja ndin ollen yksi aineiston osa voi samaan aikaan kuulua useampaan kuin
yhteen kategoriaan. Esimerkiksi alla olevassa katkelmassa opettaja kertoo seka
omasta oppimiskokemuksestaan ettd omasta suhtautumisestaan draamaan ja tai-
teeseen. Ndin ollen katkelma on mahdollista tulkinnasta riippuen sijoittaa joko

oppiminen ja oppimiskokemukset tai draamakasvatus -kategorian alle.

Toinen oivallukseni liittyy suoraan Forum-teatterin ideaan: taide todella voi herattdd oi-
valluksia omasta eldmaista vaikka se ei nakyisi mitenkéén pééllepdin. (Ope 4)
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TAULUKKO 1. Aineiston kategoriat ja niiden siséltojen kuvaukset.

KATEGORIA

SISALLOT

Ryhmai ja ilmapiiri

Draamaopettajuus

Tunnekokemukset ja tunnelmakuvaukset

Kurssien toteutus

Oppiminen ja oppimiskokemukset

Oma ja ryhmén toiminta

Draamakasvatus

Tulevaisuuden nikymait

Muut

ryhméytyminen
ryhman merkitys

koettu ilmapiiri ja sen muutokset

draamaopettajan roolit ja osaaminen
draamaopettajuuden kehittyminen

oma draamaopettajan identiteetti

koetut tunteet ja tunnelmat

aikataulutus ja opintojen tyomééara
kurssien sisallot
opetuksen toteutustavat ja -paikat

kurssien opettajat

kursseilla opittu ja sen merkitys

oppimisen tavat

kurssien aikaisen oman toiminnan kuvaa-
minen ja arviointi
ryhmén toiminnan kuvaaminen ja arvi-

ointi

draamakasvatuksen tietimys
oma suhtautuminen draamaan ja draama-
kasvatukseen

draamakasvatuksen sovellettavuus

omat tavoitteet ja toiveet opettajan tydssa
draamakasvatus osana omaa opetusta ja

oppilaiden oppimista

listatut tai mainitut harjoitukset

opintojen ulkopuolinen eldmé
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Eri kategorioista voidaan huomata, ettd aineisto olisi tarjonnut monia eri mah-
dollisuuksia tutkimuksen teolle. Laadulliselle tutkimusaineistolle onkin tyypil-
listd se, ettd se sisdltdd usein runsaasti kiinnostavia asioita, joiden pohjalta tutki-
jan on tehtdvé valintoja aineistoa rajatessaan (Alasuutari 2011, 51; Eskola & Suo-
ranta 2014, 19, 65; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92). Usein tdimé rajaaminen tapahtuu
vasta aineistonkeruun jdlkeen (Alasuutari 2011, 51, 84; Vaismoradi ym. 2013,
401). Tassa tutkimuksessa ldhempddn tarkasteluun valittiin tutkimustehtdvan
mukaisesti osuudet draamaopettajuus, oppiminen ja oppimiskokemukset, draa-
makasvatus sekd tulevaisuuden nakymat.

Alun jérjestelyvaiheiden jdalkeen kdynnistyi analyysin kolmas, neljds ja vii-
des vaihe eli teemojen etsintd, niiden lapikdyminen ja nimedminen. Nama vai-
heet tédssd tutkimuksessa limittyivit toisiinsa ldhes erottamattomasti, silld ana-
lyysi eteni kehdmadisesti toistaen ndiden vaiheiden vililld useita kertoja. Ndissa
vaiheissa jdrjestelin aineistoa esiin nousseiden teemojen mukaisesti ja pyrin ra-
kentamaan teemoista loogista, aineiston siséltod vastaavaa kokonaisuutta seka
nimedmaddn teemat kuvaavalla tavalla. (ks. esim. Braun & Clarke 2006.)

Alun muutamien lukukertojen jalkeen koodasin aineiston osasta eri vérein
teemoja, jotka nousivat esille. Teemoittelu tapahtui aineiston ehdoilla siten, etta
pyrin huomioimaan kisitysten ja kokemusten erilaisuuden. En siis pyrkinyt tar-
kastelemaan teemoja toistuvuuden tai niiden koon perusteella vaan sen sijaan
yritin koostaa niitd aineiston monipuoliset nikokulmat huomioiden. Tama onkin
temaattiselle analyysille tyypillistd (Braun & Clarke 2006, 82).

Analysoin tutkimuskysymykseen vastaavat aineiston osuudet toisistaan
erillddn p&ddosin aineistoldhtoisesti. Teoriaohjaavuus tuli mukaan analyysiin
draamaopettajan rooleihin kohdistuvassa analyysissa, silld draamaopettajan roo-
lien nimet (opettaja, ohjaaja, jokeri, kdsikirjoittaja sekd nayttelija) nousivat esille
sekd aineistosta ettd teoriasta, ja ldhdin ryhmittelemddn aineistoa ndiden nimi-
tysten mukaisesti.

Teemoittelun lomassa aina analyysikehdn jokaisella “kierroksella” osa tee-

moista sai alleen alateemoja. Ryhmittelin aineistolainaukset esille nousseiden
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teemojen ja niiden alateemojen alle ja samaan aikaan osa teemoista ja alatee-
moista my0s yhdistyi suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Kiersin aineiston analyy-
sivaiheiden kehdd teemoja etsien ja yhdistellen niin kauan kunnes olin saanut
tutkimuskysymysten suuntaisen ja loogiselta tuntuvan vastausten kokonaisuu-
den. Aineiston analyysi pdattyi vaiheeseen, jossa analyysin pohjalta tuotettiin tu-
loksia. Vaiheena se piti sisédlldan luokkien edelleen yhdistelya seka ilmausten yh-
distdmistd teoreettisiin kasitteisiin. (Braun & Clarke 2006.) Aineistosta nousseita
sisdltoja myos verrattiin aiempiin teorioihin ja mahdollisten eroavaisuuksien va-
lille pyrittiin l16ytamaédn selityksid (Braun & Clarke 2006; Patton 2002, 454). N&in
ollen teemojen sisdlttjen perusteella rakensin lopulta tutkimuskysymyksiin vas-
tauksia tarjoavaa synteesid, jota analyysin lopuksi peilasin aiempaan teoriaan ja
tutkimustuloksiin.

Tyypillisesti aineistoldhtdisessd analyysissad pyritddn sulkemaan pois aikai-
semmat havainnot, tiedot ja teoriat sekd hypoteesit, jotta ne eivit ohjaisi tai suun-
taisi analyysid (Eskola & Suoranta 2014, 19, 153; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-96).
Teoriatiedon ja kokemusten vaikutusta on kuitenkin kdytannossd mahdotonta
sulkea pois, silld tutkimuksenteko pohjaa aina joiltain osin aiempaan tutkimuk-
seen, tutkijan aikaisempiin kokemuksiin ja ymmarrykseen seké tutkimuksen tie-
teenfilosofisiin lahtokohtiin (Alasuutari 2011, 253; Braun & Clarke 2006, 82-84;
Eskola & Suoranta 2014, 153). Tam&d huomioiden hermeneuttinen eli ymmarta-
miseen pyrkiva ote on ollut tdssa tutkimuksessa keskeistd aina analyysin ensias-
kelista alkaen koko prosessin loppuun asti. Omat tulkintani ja ymmarrykseni tut-
kijana ovat ohjanneet sitd, mitd aineistosta on noussut esille, mutta olen pyrkinyt
analyysin eri vaiheissa tarkastelemaan tekstin takana olevia merkityksid myos
oman tulokulmani ulkopuolelta ja reflektoimaan kriittisesti tekemidni tulkintoja.
Aiemman teorian osuutta analyysiprosessissa puolestaan pyrittiin minimoimaan

teoriatiedon etsinnélléd vasta analyysiprosessin jdlkeen.



6 DRAAMAOPETTAJUUS

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opettajien kasitysten perusteella
sitd, mitd draamaopettajuus on, millainen draamaopettajan identiteetti on ja
kuinka ne kehittyvat. Tulososan ensimmadisessd luvussa teemaa ldhestytdaan
opettajuuden késitteen kautta. Opettajuutta tarkastellaan aineistosta 16ytyneiden
draamaopettajuuden osa-alueiden kautta. Tuloksien toisessa luvussa draama-
opettajan identiteettid ldhestytddn tarkastelemalla nditd jo 16ydettyjd draama-
opettajuuden osa-alueita draamaopettajan eri rooleihin kiinnittyneend seka ver-
tailemalla roolien samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Kolmannessa luvussa
puolestaan esitellddn aineistosta esille noussut draamaopettajuuden ja draama-

opettajan ammatti-identiteetin jatkuvan kehittymisen kehdmdinen malli.

6.1 Draamaopettajuuden osa-alueet

Draamaopettajuus nadyttaytyi tdssd tutkimuksessa erilaisista osa-alueista raken-
tuneena kokonaisuutena. Draamaopettajuuden kuvauksista nousi esille nelja
pddteemaa: draamakasvatuksen asiantuntijuus, oppilaiden oppimisen ja osallis-
tumisen tukeminen, ammattieettiset periaatteet seka reflektoiva tyoote ja oman
ammattitaidon kehittaminen, jotka on esitetty kuviossa 5. Nama teemat eli draa-
maopettajuuden osa-alueet esiintyivét lapi koko aineiston, mutta niiden valilla ei
havaittu olevan painotuseroja: teemoista siis yksikddn ei aineistosta noussut
ylitse muiden. Opettajat kuvasivat draamaopettajuuden osa-alueita kuitenkin ai-
neistossa kahdesta eri ndkokulmasta: ne joko todettiin draamaopettajuuteen ylei-
sesti kuuluvina asioina tai ne esitettiin kuuluvaksi omaan draamaopettajuuteen.
Draamaopettajuuden osa-alueet eivit esiintyneet aineistossa systemaattisesti toi-
sistaan irrallisina vaan ne olivat nivoutuneina toisiinsa muodostaen tiiviin ver-

kon, joka kokonaisuutena koettiin osaksi draamaopettajuutta.
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Draamaopettajuuden osa-alueet

e ™ . B ' e N e B -‘\
l Oppilaiden | Reflektoiva tyoote
Arvot ja eettisyys Draar.nakasvg‘tukse oppimisen ja ja oman
n asiantuntijuus osallistumisen ammattitaidon
tukeminen ‘ kehittdminen

KUVIO 5. Draamaopettajuuden osa-alueet.

6.2 Arvot ja eettisyys

Opettajat nostivat esille osana draamaopettajuutta opettajan henkilokohtaiset ja
ammatilliset arvot seki eettisyyden, jotka kokonaisuutena sisdlsivit vield kolme
ulottuvuutta: suhtautumisen draamaan ja draamakasvatukseen sekd opettajan tyon
vastuullisuuden ja opettajan tyon eettiset periaatteet (kuvio 6). Arvot ja eettisyys -
teema esiintyi aineistossa draamaopettajuuden perustana, koska se oli kytkeyty-
neend myos kaikkiin muihin draamaopettajuuden osa-alueisiin eli draamakas-
vatuksen asiantuntijuuteen, oppilaiden oppimisen ja osallistumisen tukemiseen
sekd reflektoivaan tyotteeseen ja oman ammattitaidon kehittdmiseen. Eettisten
periaatteiden tiedostaminen ja noudattaminen sekd opettajan subjektiivisten ar-
vojen ja yhteisoissd vallitsevien arvojen koettiin olevan ldsnd kaikessa draama-

opettajan ajattelussa ja toiminnassa.

—_

Arvot ja eettisyys
o —\ o T \| I N
Suhtautuminen draamaan Opettajan tyon Opettajan tyon eettiset
ja draamakasvatukseen vastuullisuus periaatteet

KUVIO 6. Draamaopettajuuden arvot ja eettisyys -osa-alueen ulottuvuudet.
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Suhtautuminen draamaan ja draamakasvatukseen esiintyi aineistossa opetta-
jien ymmarryksend draamakasvatuksesta, sen olemuksesta ja tarkoituksesta sekd
draamaan ja draamakasvatukseen kytkeytyneind oppimis- ja opetuskésityksina.

Opettajien ymmarrys draamakasvatuksesta tuli esille muun muassa poh-
dintana siitd, mitka sisdllot kuuluvat draamakasvatukseen ja missd méddrin. Ym-
maérrystd tuotiin esille esimerkiksi pohtimalla dgdnenkdyton ja tanssin osuutta ja
merkitystd draamakasvatuksessa. Opettajien ymmarrys draamakasvatuksesta
oli monipuolinen, ja siihen kasitettiin kuuluvan draaman lisdksi myos ddnen-

kaytto ja tanssi-ilmaisu.

Kylldhan ddnen kaytto on niin keskeinen osa draamaa, ettd sen opetusta tdytyisi olla pal-
jon enemmin. (Ope 3)

Uskon, ettd tanssi-ilmaisulle on paljon kidyttod myos draamakasvatuksessa, esimerkiksi
ilmaisutaidon opetuksessa. (Ope 3)

Opettajat toivat esille my6s ajatuksiaan draamakasvatuksen tarkoituksesta ja sen
olemuksesta seki siitd, mikd draamakasvatuksessa on tiarkedid. Draamatoiminta
itsessddn ndhtiin tarkednd ja merkityksellisend seké tarpeellisena kaikenikdisille
ihmisille. Draamakasvatus kokonaisuudessaan ymmadrrettiin vuorovaikutuksel-
lisena toimintana, jossa yhdessd tekeminen on keskeistd. Siihen liitettiin ajatus
siitd, ettd leikillisyys, hauskanpito ja oman ja toisten “mokien” eli epdonnistumis-
ten kokeminen turvallisessa ymparistossa vapauttaa yksilon jatkuvasta itsensd
kontrolloinnista. Tama vapautuminen miellettiin tdrkezksi ja sen ajateltiin olevan
hyodyllistd myos draamakasvatuksen ulkopuolisissa tilanteissa tapahtuvalle

vuorovaikutukselle.

Improvisaation ideat ovat mielestdni monella tavoin vuorovaikutuksen ja draamakasva-
tuksen erddnlaista perustaa. Improvisaatioon sisdltyy ensinndkin draamakasvatuksessa
keskeinen ajatus siitd, ettd moka on lahja. Improvisaatio repdisee irti jatkuvasta analy-
soinnista ja oman toiminnan ennalta suunnittelusta. (Ope 1)

Hassuttelu on tarke&d! Leikki ja nauru kuuluvat ihan kaikille, my6s aikuisille. (Ope 4)
- - draamalla on suuri voima. (Ope 1)

Draamassa on tarkoitus oppia heittdytymaan tilanteisiin, ottamaan toiset ihmiset huomi-
oon ja tekem&édn yhdessa. (Ope 3)
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Opettajien ymmarrys draamakasvatuksesta ryhmaéssa tekemisend ja kokemisena
sekd vuorovaikutuksellisena toimintana nakyi yhta lailla opettajien oppimis- ja
opetuskdsityksissd. Oppimiseen liittyvissa kasityksissa esille nousi vuorovaiku-
tuksen ja kokemuksellisuuden lisdksi erityisesti opettajien oma vakaa usko draa-
makasvatuksen mahdollisuuksiin oppimisessa ja opettamisessa eri ikdisten op-
pijoiden kohdalla. Oppimisen mahdollisuuksiksi koettiin oppiainesisaltojen li-

sdksi tunnetaitojen ja vuorovaikutustaitojen oppiminen.

Tama [prosessidraama] on se juttu, jolla saan oppilaat oppimaan ja sisdistim&én asian.
(Ope 7)

Sen takia improvisaatio, turvallisessa ymparistdssd toteutettuna, on oiva vilinen tuke-
maan esimerkiksi lasten, mutta ehdottomasti myds - jos ei jopa ennen kaikkea - aikuisten
vuorovaikutustaitojen kehittymista. (Ope 1)

Draamakasvatus ja draama koettiin paitsi kokemuksellisen ja vuorovaikutuksel-
lisen oppimisen muotona myos taiteena. Draamataiteen niin ikddn koettiin sisél-
tdvan oppimisen ulottuvuuksia. Sen ajateltiin tarjoavan mahdollisuuksia itsen,
toisten ihmisten ja ympédroivan maailman tarkasteluun ja sen kautta syvemman
ymmadrtdmisen rakentumiseen. Draamataiteessa oppimisen vayliksi késitettiin
erityisesti fiktion tarjoamat mahdollisuudet kokea ja ndhdd ympdroivd maailma
toisella tavalla sekd taiteen monindkokulmaisuus ja monitulkintaisuus sekd tun-

netasolla tapahtuva koskettavuus.

Kun ajattelen asioita fiktiivisten hahmojen kautta, saatankin oivaltaa jotain tiarkedd
omasta eldmasténi. (Ope 4)

Draamakasvatuksen aineopinnoissa tutustuimme kolmeen teatterimuotoon, jotka tarjoa-
vat mielenkiintoisia vaylid tutkia erilaisia maailman ja eldmén ilmioit4 ja asioita. Kyseiset
kolme teatterimuotoa ovat foorumiteatteri, tytpajateatteri ja tarinateatteri. (Ope 1)

Roolisuoja on mahtava juttu, ja se miten taiteen kautta alkaa ymmartdd muita. (Ope 4)

Kurssin merkitdvin anti ja oivallus liittyy kuitenkin kohdallani - - sithen, miksi taide (ja
draama sen muotona) on niin tarkedd. Kyse on siitd, miten taide ja tulkinta voivat muo-
kata sinua juuri siksi mikd olet. Miten taiteen kautta voit saada kosketuksen itseesi, mui-
hin ihmisiin ja jopa johonkin inhimillisyyden perusolemukseen. (Ope 4)

Opettajan tyon vastuullisuus nousi esille toisena arvoihin ja eettisyyteen liitty-

vdnd osa-alueena. Opettajat kokivat vastuullisuuden ensinnékin kdytannon toi-
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mintoihin liittyvind vastuina. Draamaopettajalla ajateltiin olevan kdytannon vas-
tuu paitsi opetuksen suunnittelusta my6s sen toteutuksesta, kuten esimerkit nay-

telmén ohjaajan roolista kuvaavat.

Ohjaajan Eitaa‘ todella syventyd ndytelmaidn etukédteen. Analyysi on vilttdmiton véline
tekstin ja hahmojen jasentdmiseen! (Ope 4)

Ohjaaja vastaa viime kiddesséd kaikesta, langat ovat hanen késissdan. (Ope 4)

Draamaopettajan vastuuseen kuuluvaksi miellettiin my®s taiteellinen toteutus ja
opettajan kyky seistd omien taiteellisten ratkaisujensa takana. Keskeiseksi asiaksi
nousi erityisesti se, ettd opettaja tiedostaa omat ndkemyksensd ja niiden taustat
sekd niihin liittyvan vastuun, joka korostuu erityisesti silloin, kun erilaiset néke-

mykset kohtaavat toisensa.

Ohjaajan on hyva kertoa ryhmadlle vastaavansa ohjausratkaisuistaan ”jos joku ei pidd
siitd, miten tuon teit lavalla - se on minun ndkemykseni, ei sinun joten valituksetkin voi
osoittaa minulle”. (Ope 4)

Kéytannon lisdksi vastuullisuus ulottui myds oman ammattitaidon rajojen ym-
martdmiseen. Draamaopettajuus ymmarrettiin nimenomaan opettajan amma-
tiksi, joka tapahtuu sithen kuuluvien rajojen puitteissa. Rajat esimerkiksi opetta-
jan ja terapeutin vililld nousivat esille, koska draamatoiminta sisdltdd usein tera-
peuttisia ulottuvuuksia ja opettajan tulee ymmartad, milloin terapeuttisuus ta-
pahtuu opetuksen kontekstissa ja milloin puolestaan terapian. Erds opettajista
kuvasi draamakasvatuksen ja psykodraaman vélisen raja-alueen hahmottamisen
tarkeyttd esimerkilld tarinateatteri-lajin toteuttamisesta ja siihen liittyvistd draa-

maopettajan ammattitaidon rajoitteista.

Tarinateatterildhijaksolla meille sanottiin suoraan, ettd dlkdi lihteko tekeméin ns. oikeaa
tarinateatteria t.’a’li’a‘ koulutuksella. Huomasin, etti tarinateatteri sisiltdd sen verran ris-
kejéd, ettd tdma oli hyvin asiallinen neuvo (esim. jos joku kertookin yhtékkid todella ran-
kan tai jotakin henkilod tai ryhméé halveksivan tarinan ja ohjaajalla ja néyttelijoille ei esi-
merkiksi ole taitoja késitelld sitéd eettisesti tdysin oikein). (Ope 1;

Opettajan tyon eettiset periaatteet nousivat esille kolmantena arvoihin ja eetti-
syyteen liittyvand ulottuvuutena. Opettajan tyon eettisten periaatteiden koettiin

koskettavan kaikkea opettajan toimintaa ja opettajan tulisikin jatkuvasti pyrkid
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hyvaan. Opettajan eettisyys korostui erityisesti silloin, kun opetettavana ryh-
médnd ovat lapset tai nuoret. Opettajan rooli eettisend toimijana kasitettiin silloin
lasten ja nuorten puolia pitdvaksi henkiloksi, minkd koettiin edellyttavan paitsi
itsereflektiota my6s tuntemusta oppilaista ja heiddn oikeuksistaan. Konkreet-
tiseksi draamakasvatuksen eettisen pohdinnan aiheeksi nousivat draamatoimin-
nan luonteeseen kuuluvaan esiintymiseen liittyvét tekijdt. Erds draamaopettaja
esitti nykyteknologiaan liittyvan ja draamaopettajan tyotd koskettavan konkreet-

tisen esimerkin, jossa opettajalta edellytetddn eettisesti vastuullista toimintaa:

Jos ja kun tdté [lyhytelokuvia Taikalamppu-menetelmalld] teettdd, tdytyy muistaa osallis-
tujien oikeudet. Parasta olisi, jos timdn voisi tehd&d koulun laitteilla, jotta kuvanauhoitteet
eivit jad kenenkddn henkilokohtaiselle laitteelle. Néin saisi pidettyd niiden kdyton pa-

remmin hanskassa, ettei synny mitddn ikdviad vaarinkadyttotilanteita tai kiusaamista. (Ope

3)
Eettiset periaatteet nousivat esiintymisen lisdksi esille myds arvioinnin yhtey-
dessd. Arvioinninkin kohdalla opettajan toiminta ymmarrettiin ennen kaikkea
lasten ja nuorten etua ajavaksi. Draamakasvatukseen kytkeytynyt arviointi ndh-
tiin asiana, jolla on pyrittdva hyvddn eli oppilaiden oppimisen ja osallistumisen
aitoon tukemiseen. Tamdn ajateltiin vaativan opettajalta harkintakykyé ja huo-

lellisuutta arvioinnin toteutuksessa.

Numeerisella tai epdonnistuneesti muotoillulla arvioinnilla voi saada tuhoa aikaan, joten
sen kanssa on oltava varovainen. (Ope 6)

Koen, ettd rakentavalla palautteella saa aikaan enemmén hyvii kuin arvioivalla. (Ope 6)

6.3 Draamakasvatuksen asiantuntijuus

Opettajat kokivat, ettd draamaopettajuus koostuu paitsi draamakasvatukseen
kytkeytyneistd arvoista ja eettisistd periaatteista myos draamakasvatuksen asian-
tuntijuudesta. Draamakasvatuksen asiantuntijuuden osa-alue puolestaan jakaan-
tui kolmenlaiseen osaamiseen, jotka ovat draamakasvatuksen periaatteet, draaman
lajit ja tyotavat sekd draamaopettajan roolit (kuvio 7). Asiantuntijuus ilmeni erityi-
sesti opettajien subjektiivisena kokemuksena omasta osaamisestaan draamakas-

vatuksen ja draamaopettajuuden saralla, mika vilittyi heiddn reflektionsa kautta.
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Toisaalta asiantuntijuus oli tunnistettavissa my®os siind, kuinka heidan omaksu-
mansa ajatukset ja kasitykset linkittyivat yhteen draamakasvatuksen vallitsevien
kasitysten kanssa. Draamaopettajien reflektiosta oli tunnistettavissa draamakas-
vatukseen ja draamaopettajuuteen yleisesti liittyvid tietamyksid, ymmarryksid,

kasityksid ja uskomuksia, jotka omalta osaltaan ilmensivét heiddn asiantuntijuut-

taan.
Draamakasvatuksen asiantuntijuus
Draaman ja
draamakasvatuksen Draaman lajit ja tyStavat Draamaopettajan roolit
periaatteet ‘

KUVIO 7. Draamaopettajan draamakasvatuksen asiantuntijuuden ulottuvuudet.

Draaman ja draamakasvatuksen periaatteiden tuntemus piti sisillddn opettajien
tietdimystd koskien draaman ja draamakasvatuksen periaatteita. Opettajat osoit-
tivat tdtd tietdimystddan draamakasvatuksen teorian ja periaatteiden erittelyna.
Teoriaa ja periaatteita esiteltiin monipuolisesti draamakasvatuksen keskeisten
teorioiden mukaisesti. Yhtend esimerkkind esille nousi fiktiivisen maailman ja

reaalimaailman yhtdaikaisen lasndolon tiedostaminen.

Preteksti ja draamatarina, opettaja roolissa ja yhdessd rakennettu fiktiivinen maailma tuo-
vat fiktion ja reaalimaailman yhté aikaa ldsndolevaksi. (Ope 7)

Tietdmystd osoitettiin paitsi draamakasvatuksen teorian ja periaatteiden erittelyn
kautta my0s suorina toteamuksina teorian hallinnasta. Teoreettinen osaaminen
miellettiin tarkedksi draamaopettajuuteen kuuluvaksi asiaksi ja vililla sitd pidet-

tiin myos jopa itsestddn selvand osana opettajan osaamista.

Draamapedagogiksi tdsséd kuitenkin yritdn valmistua, niin kyll4 silloin tdytyy jotain draa-
masta tietddkin! (Ope 1)

Tietdamyksen lisdksi opettajat nostivat esille myos draamallisen ajattelun taidon,

joka miellettiin osaksi draamakasvatuksen periaatteita. Opettajan teoreettisen
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tietdmyksen lisdksi opettajalla koettiin olevan siis kykyjd prosessoida teoreettista

tietoa ja luoda sen pohjalta uutta tietéamystd omiin tarkoituksiinsa.

Ehka voisin tiivistdd oppimiskokemukseni seuraavaan lauseeseen: koen oppineeni ”ajat-
telemaan draamaksi”. (Ope 1)

Osaksi draaman ja draamakasvatuksen periaatteiden hallintaa koettiin myos
kyky ymmartdd ja hyodyntdd teoriaa kdytannossa. Esimerkiksi alla oleva kat-
kelma osoittaa, ettd opettajat paitsi tunnistavat draamakasvatuksen oppimisen
mahdollisuuksia ja my6s hyodyntavit niitd kdytannon tyossaan.

Minun tunneillani ei ole ”vain jotain hauskaa” vaan hauskan merkeissa oikeasti opitaan
draamasta ja draaman kautta. (Ope 7)

Draaman lajien ja tyotapojen tuntemus koettiin draamakasvatuksen periaattei-
den lisdksi osaksi draamakasvatuksen asiantuntijuutta. Opettajien mukaan tun-
temus rakentui tietdimyksestd paitsi draaman eri lajien ja tydtapojen olemassa-
olosta my0s niiden tavoitteista ja sovellettavuudesta. Esimerkiksi alla oleva opet-
tajan kuvaus draamaopettajan toiminnasta jokerin roolissa Theatre In Education
(TIE) -lajin sisdlld osoittaa, ettd draamaopettajan tietdimys paitsi lajeista ja niithin
soveltuvista tydtavoista sekd niiden tavoitteista, on tilanteen mukaisen sovellet-
tavuuden kannalta tdrkedd. Opettajat kokivat, ettd tdmad on myos onnistuneen

draamatoiminnan edellytyksena.

Onnistunut TIE-ty6paja vaatii laajaa eri draamaharjoitusten tarkoitusten ja tavoitteiden
tuntemusta, jotta jokerina osaa, mahdollisesti lennostakin, valita tietyn aiheen kasittelyyn
sopivan menetelman. (Ope 1)

Draamaopettajan tietdmykseen lajien ja tyotapojen lisdksi ajateltiin kuuluvan
myo6s draaman erilaisten harjoitteiden tuntemus ja niiden merkityksen tunnista-

minen, kuten kuvaus ddnen lammittelystd ja sen tarkeydestd osoittaa.

Aénikin pitds lammittsd ihan samoin kuin muukin keho ennn suoritusta: lammittely he-
leyttdd ddnen puhumista varten, mutta toisaalta Va]]fauttaa myos luovuuteen ddnenkéy-
tossd. Ei siis kylmiltdan kuunnelman tekoa oppilailla, tutustutaan ensin déneen ja sen
mahdollisuuksiin, ”“etsitddn” danet yhdessd. (Ope 4)

Draamaopettajan roolit ja niiden tuntemus nousivat esille kolmantena draama-

opettajan asiantuntijuuden ulottuvuutena. Opettajat mielsivit, ettd roolien tun-
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temukseen kuului niin ikddn paitsi eri roolien olemassaolon tietiminen my®os tie-
tamys niiden mukaisesta toiminnasta. Opettajien kéasitykset roolien mukaisesta

toiminnasta olivat yksiselitteisid eli rajat roolien vililld miellettiin selv&rajaisiksi.

Ohjaaja sanoo, miltd néyttdd, nédyttelija miltd tuntuu. (Ope 7)

Jokeri toimii vélikappaleena esityksen ja yleison vilissa. (Ope 3)

6.4 Oppilaiden oppimisen ja osallistumisen tukeminen

Draamaopettajuuden kolmantena osa-alueena nousi esille oppilaiden oppimisen
ja osallistumisen tukeminen. Oppimisen ja osallistumisen tukemisen keinot puo-
lestaan jakaantuvat kolmeen osaan, jotka ovat opetusjirjestelyt, oppilaiden kannus-

taminen ja motivointi sekd palautteenanto ja arviointi (kuvio 8).

Oppilaiden oppimisen ja osallistumisen tukeminen

|

)

e B e B e B
W Oppilaiden W W

Opetusjdrjestelyt kannustaminen ja ‘ Palautteenanto ja arviointi

motivointi

KUVIO 8. Oppilaiden oppimisen ja osallistumisen tukemisen keinot.

Opetusjirjestelyt nousivat esille yhdeksi keinoksi, jolla draamaopettaja voi tu-
kea oppilaiden oppimista ja osallistumista draamatydskentelyssad. Opettajat ka-
sittivat opetusjdrjestelyihin kuuluviksi erilaiset opetuksen toteuttamisen tavat.
Ne vilittyivdt opettajien kokemusten reflektoinnin ja kdytannon esimerkkien
kautta. Opettajat mielsivédt opetuksen organisoinnin keinoksi, jolla opettaja voi
tukea osallistumista ja oppimista. Organisointiin késitettiin kuuluvaksi muun
muassa toiminnan suunnittelu sekd ohjeiden antaminen prosessin eri vaiheissa.
Erityisesti ohjeiden ja tavoitteiden selvdn sanoittamisen jo heti alussa ajateltiin

ohjavan oppimisprosessia toivottuun suuntaan.

Oma visio kannattaa kertoa ryhmalle mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, jotta se voi
syventyd omaan rooliinsa/tehtdavaansa ”oikeasta” nikokulmasta. (Ope 4)
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Ohjeistuksen lisdksi myos kdytannon jarjestelyiden mukauttamisen ajateltiin ole-
van keino, jolla opettaja voi edesauttaa oppilaiden osallistumista ja oppimista.
Kaytdannon jarjestelyilld tarkoitettiin sekd fyysisen ettd sosiaalisen ympariston
mukauttamista. Draamatoiminnassa fyysistd ympéristod merkityksellisemmaéksi
kuitenkin koettiin sosiaaliseen ympaéristoon ja ilmapiirin rakentamiseen liitty vt
tekijat. Opettajan ajateltiin pystyvén erilaisin kdytannon ratkaisuin, kuten esi-
merkiksi vaihtoehtoja tarjoamalla, pystyvéan luomaan ilmapiirin, joka tukee op-

pilaiden osallistumista.

Kéytannossa jokeri voi esimerkiksi vaihdella ndyttelijoitd lavalla ja luoda rohkaisevan il-
mapiirin, jossa katsojat uskaltavat joko itse tulla ndyttimolle nédytteleméddn oman ratkai-
sunsa tilanteeseen tai ainakin sanoa sen &éneen, jotta joku toinen voi néytelld sen. (Ope 1)

Oppilaiden ryhméaytymisen ja ryhmétyoskentelyn ajateltiin olevan osa opetus-
jarjestelyitd, jotka edesauttavat oppilaiden osallistumista ja oppimista. Ryhmay-
tyminen ja sen onnistuminen miellettiin draamatydskentelyn ja oppimisen kan-
nalta tarkedksi. Ryhmaytymisen, ryhmatydskentelytilanteiden luomisen ja nii-
den ohjaamisen koettiin olevan opettajan vastuulla jo ryhmén rakennuksen

alusta asti.

- - ryhméytymiseen kannataa satsata alussa paljon, silld se kantaa myshemmin ryhmaa
haastavissakin tilanteissa. (Ope 4)

Ryhmaéytymisprosessin onnistumisen ajateltiin olevan opettajan ohjailtavissa.
Opettajan toiminnalla ja oppilaantuntemuksella miellettiin olevan vaikutusta
ryhmiatyoskentelyn sujuvuuteen ja oppilaiden osallistumiseen. Tarkedksi koet-
tiin, ettd opettaja kiinnittdd huomiota ryhmien ja yksilviden toimintaan sekd pyr-
kii havaintojensa pohjalta rakentamaan pienryhmii, joissa yhteistyon tekeminen
sujuu. Ryhmatyoskentelyssd myos kokoonpanojen riittdava vaihtelu koettiin kei-
noksi, jolla opettaja voi turvata oppilaiden tasapuolisia osallistumisen mahdolli-

suuksia.

Toisaalta ryhmékokoonpanoja on tiarkedd vaihdella usein ja opettajan on hyvé tiedostaa,
miten eri ryhmét toimivat ja padsevitko kaikki tasapuolisesti osallistumaan. (Ope 4)
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My0s silld, kuinka paljon opettaja antaa oppilaille tilaa ja mahdollisuuksia koet-
tiin olevan merkitystd oppilaiden osallistumisen tukemisessa. Oppilaiden osal-
listumista tukevaksi ajateltiin toiminta, jossa opettaja auttaa ja ohjaa, mutta antaa
myos oppilaille ja heiddn toiminnalleen ja ideoilleen tilaa. Tarvittaessa opettajan

tulisi tarjota oppilaille mahdollisuuksia my&s olla osallistumatta toimintaan.

Ohjaaja siis auttaa ja ohjaa, muttei hallinnoi tyrannimaisella otteella. (Ope 6)

- - jos joku ei halua jotain tehdéd, annetaan sithen mahdollisuus. (Ope 2)

Oppilaiden kannustaminen ja motivointi miellettiin opetusjarjestelyiden lisdksi
opettajan tehtdvaksi ja keinoksi, jolla oppilaiden osallistumista ja oppimista on
mahdollista tukea. Keskeisend kannustamisessa ja motivoinnissa pidettiin sitd,
ettd opettaja onnistuu rakentamaan turvallisen ja rennon ilmapiirin oppijoiden
keskuuteen. Turvallisen ja rennon ilmapiirin puolestaan ajateltiin rohkaisevan

ennen pitkdd kaikkia oppilaita osallistumaan.

Mutta jos ohjaaja onnistuu luomaan turvallisen ja rennon ilmapiirin, yleensa lahes kaikki
osallistujat uskaltautuvat lavalle ennemmin tai myshemmin. (Ope 1)

Opettajan kannustuksen merkitys nostettiin esille erityisesti arempien oppilai-
den kohdalla. Vaikka draamatytskentely miellettiin toiminnaksi, jossa opettajan
on tarjottava oppijoille tilaa ja vapautta, on opettajan kuitenkin osattava myos
tunnistaa, milloin oppilas tarvitsee opettajan tukea ja rohkaisua. Kannustaminen
esitettiin opettajan tyohon kiintedna osana kuuluvaksi, mutta motivointi puoles-
taan esitettiin suoraan yhtend draamaopettajan tyon haasteena. Draamatyosken-
tely ndhtiin toimintana, joka useimmiten heréttda oppijoissa intoa ja kiinnostusta,
mutta sen tiedostettiin myos olevan joillekin ryhmille tai yksiloille asia, joka su-

juakseen vaatii motivointia.

Vaikka improssa ja varsinkin ndin aikuisryhmaéssa kaikki perustuu vapaaehtoisuuteen on

sudenkuoppana se, ettd rohkeimmat ja innokkaimmat ovat aina lavalla ja aremmat tarvit-

sisivat oh{aajalta kevyen tuuppaisun rohkaistuakseen. - - Tamd arempien rohkaisu pitda

ﬁitéa' mielessd omia ryhmi& ohjatessa: on tosi palkitsevaa, jos uskaltaa ylittdd oman mu-
avuusalueensa. (Ope 4)

Itselldni on vastassa usein draamakielteisid ryhmid, joten opiskelijoiden innostaminen
mukaan on yksi suuri ja selked haaste tyossani. (Ope 2)
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Palautteenanto ja arviointi nousi esille kolmantena oppilaiden oppimisen ja
osallistumisen tukemisen keinona. Palautteen ja arvioinnin merkitys koettiin
suureksi. Draamatyoskentelyssd erityisesti opettajan antama positiivinen ja on-
nistumisiin keskittyva palaute miellettiin keskeiseksi oppilaiden oppimisen ja
osallistumisen kannalta. Arvioinnilla koettiin olevan mahdollisuuksia ohjata ja

tukea oppilaiden oppimista ja osallistumista toivottuun suuntaan.

Palautteenantotaito on draamassa erityisen tdarkedd, jokaiselle pitdisi tulla onnistunut olo.
(Ope 4)

Pédpaino arvioinnissa on kannustaminen ja eteenpdin ohjaaminen. (Ope 7)

Arviointi miellettiin draamaopettajan tyohon kuuluvaksi tehtdviksi ja oleel-
liseksi osaksi koko koulujdrjestelmé&a. Sen myos ajateltiin olevan merkityksellista

oppilaille itselleen.

Arvioinnilla on kuitenkin oppilaille valtavan suuri merkitys, silld nykyaan koko koulu-

systeemi pyorii numerojen ympaérilld. (Ope 6)
Arviointi koettiin kuitenkin pddosin haastavaksi. Haasteelliseksi arvioinnin aja-
teltiin tekevin itse draama ja sen luonne, kuten esimerkiksi sen sisédltdima luova
tyoskentely. Numeerisen arvioinnin ei koettu sopivan yhteen luovan tyoskente-
lyn kanssa. My6s arvioinnin eettisyys ja totuudenmukaisuus nousivat esille teki-
joind, jotka tekevdt arvioinnista pulmallista. Arvioinnissa pelittiin epdonnistu-
mista ja sitd, ettd se johtaa oppilaiden oppijamindkuvan tai motivaation heikke-

nemiseen. Arvioinnin ajateltiin edellyttdvan opettajalta harkintakykya.

Draamatyoskentelyn arviointi tuntuu hankalalta, silld kyse on luovan tyon arvioimisesta.
Ilmaisun ja tulkinnan arvioiminen (erityisesti numeerisesti) tuntuu todella vaikealta.
(Ope 6)

Numeerisella tai epdonnistuneesti muotoillulla arvioinnilla voi saada tuhoa aikaan, joten
sen kanssa on oltava varovainen. (Ope 6)

Vaikka arviointi miellettiin haasteelliseksi, opettajat ajattelivat, ettd draamaopet-
tajan on mahdollista kehittyd arvioijana. Arvioinnin taitojen koettiin kehittyvan
ty0- ja arviointikokemusten karttumisen myo6td. Kokemuksen myos ajateltiin te-

kevin arvioinnista helpompaa.
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Toisaalta my0s opettajan kokemus draamakasvattajana ja arvioijana auttaa arvioinnissa.
(Ope 6)

6.5 Reflektoiva tyoote ja ammattitaidon kehittaiminen

Draamaopettajuuden neljanneksi osa-alueeksi opettajat nostivat esille reflektoi-
van tyootteen ja oman ammattitaidon kehittdimisen. Oman tyon reflektoinnin ja
ammatillisen kehittymisen puolestaan kasitettiin koostuvan draamaopettajan tyin
haasteiden tunnistamisesta, oman osaamisen ja kehitystarpeiden tunnistamisesta sekd

opettajien ajatuksista liittyen tulevaan (kuvio 9).

Reflektoiva tyoote ja ammattitaidon kehittiminen

Draamaopettajan tyon Osaamisen ja
maopettajan ty¢ kehitystarpeiden Ajatukset tulevasta
haasteiden tunnistaminen . .
tunnistaminen

KUVIO 9. Draamaopettajan reflektoivan tytotteen ja ammattitaidon kehittdmisen ulottu-
vuudet.

Draamaopettajan tyon haasteiden tunnistaminen koettiin draamaopettajan ref-
lektoivan tyootteen ja ammattitaidon kehittymisen yhdeksi ulottuvuudeksi. Se
nousi aineistosta esille opettajien pohdintana draamaopettajan tychon liittyvista
yleisistd haasteista. Opettajat pohtivat haasteita pddosin omien kokemustensa
pohjalta, mutta he eivét suoraan linkittdneet niitd osaksi omaa osaamista. Tasta
syystd opettajan tyon haasteiden tunnistaminen erottui omaksi teemakseen eika
yhdistynyt esimerkiksi oman osaamisen ja kehitystarpeiden tunnistamiseen.
Draamaopettajan tyon yhdeksi haasteeksi koettiin oppilaiden kannustami-
nen ja eteenpdin ohjaaminen. Kannustamisessa erityisesti tasapuolisuus ja oppi-
laiden yksilollisten ldhtokohtien huomiointi koettiin haastavaksi. Opettajana
kannustamisen ajateltiin olevan tasapainoilua sen vililld, ettd osaa kultakin op-

pilaalta vaatia riittdvasti, mutta ei lilkaa. Haasteeksi koettiin myos oppilaiden oh-
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jaaminen kohti opettajan asettamia tyoskentelytapoja ja tavoitteita. Tama miel-
lettiin pulmalliseksi erityisesti silloin, jos opettajan ja oppilaiden vililld on selvid

ndkemyseroja.

Draamakasvattajan ndkokulmasta yksi ohjaajan haasteista on kannustaa kaikkia tasapuo-
lisesti heiddn omista ldhtokohdistaan kdsin. Vaatia tarpeeksi, mutta ei lilkaa. Luoda jokai-
selle hyvd olo lavalla ja uskoa omiin kykyihin. (Ope 4)

Oman opettajan tyoni kannalta haastavinta on ehké saada oppilaat tajuamaan, miten pal-

jon roolia ja ndytelmédn maailmaa voidaan rakentaa jo etukiteen. Oppilaat haluavat

yleensd padstd heti “harjoittelemaan”, mutta miten saada heiddt ymmaértamaén, etteivat
elkét vuorosanat eivit ole tiarkeitd, tdrkeampéd on 16ytdd se oikea tunnelma ja jannite
ohtaukseen! (Ope 4)

Toiseksi draamaopettajan tyon haasteeksi kannustamisen ja oppimisen ohjaami-
sen lisdksi koettiin draamakasvatuksen erilaisten opettajan roolien asettamat toi-
mintavaatimukset. Roolien ajateltiin asettavan tietynlaisia vaatimuksia, kuten
esimerkiksi vuorovaikutustaitoja, ryhméan havainnoinnin taitoja sekd omaa luo-
vuutta. Opettajat kokivat rooleihin liittyvien odotusten tdyttdmisen haasteel-

liseksi.

Jokerin rooli on rankka, siind tdytyy olla ihmissuhdetaitoja ja hyvaa tilannesilmaa. (Ope
3)

Opettaja roolissa -tekniikka on vaikeaa. Alussa varsinkin keskittyminen menee késikirjoi-
tuksen seuraamiseen sen sijaan, ettd voisi havainnoida ryhméa. (Ope 6)

Ehka haasteellisinta dramatisoijana on pééstda irti pohjatekstistd ja nostaa esille omaa tul-
kintaa. Tamihan on seikka, jota omaa nidytelméi kirjoittaessa ei joudu miettiméén: tarina
on oma, toteutus on oma. (Ope 3)

Osaamisen ja kehitystarpeiden tunnistaminen koettiin draamaopettajan tyo-
hon liittyvien yleisten haasteiden tunnistamisen lisdksi reflektoivan tydotteen ja
ammattitaidon kehittymisen ulottuvuudeksi. Osaamisen ja kehitystarpeiden
tunnistaminen esiintyi aineistossa opettajien persoonaan ja toimintaan sekd osaa-
miseen ja rooliin kohdistuvana reflektiona. Opettajat tarkastelivat kriittisesti
omia taipumuksiaan ja mieltymyksiddn linkittyneend opettajan erilaisiin roolei-

hin, esimerkiksi opettajan, ohjaajan ja néyttelijan rooleihin.
Tykké&én ohjata, opettaa ja olla esilld. (Ope 7)

Kylldhan mind loppujen lopuksi hyvin perinteistd ohjaamista edustan. Minulle keskeista
on tarina ja sen kertominen, jokseenkin uskottava representaatio siitd, miten tarina olisi
voinut eldvéssd eldmdssd tapahtua. (Ope 3)
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Huomasin my®os, ettd ndytteleminen ei ole minun juttuni. Jostain syystd jannitin sitd hie-
man ja koen suoritukseni jddvan epdvarmaksi ja heikoksi. Piddn paljon enemmén ohjaa-
misesta tai osallistavasta tekemisestd, jossa ei ole yleisod. (Ope 2)

My6s omia vahvuuksia draamaopettajan eri roolien mukaisessa toiminnassa tuo-

tiin esille.
Pidédn nédytelmien kirjoittamista vahvuutenani- - (Ope 3)

Taipumusten, mieltymysten ja vahvuuksien lisdksi opettajat toivat esille omia
heikkouksiaan sekd kehittymiskohteita draamaopettajan eri rooleissa ja niihin
liittyvissd tehtdvissda. Heikkouksiaan tarkastellessaan opettajat peilasivat omaa
toimintaansa suhteessa omaksumaansa teoriatietoon ja késityksiin draamaopet-
tajan toiminnasta. Esille nousivat muun muassa suunnitteluun, kasikirjoittami-
seen sekd ohjaamiseen ja ohjaustyyliin liittyvit kdytdnteet, joita opettajat kokivat

toteuttavansa hieman draamakasvatuksen teoreettisista perusteista poiketen.

Jos lahden liikkeelle tavoitteista, olen ihan lukossa. Jos ldhden liikkeelle draamasta ja an-
nan tavoitteiden muotoutua matkan varrella, pdédsen paljon paremmin eteenpdin. En
tiedd, onko tama jarin oikeaoppista, mutta ehka tdssd vaiheessa omaa kehitysténi timé on
ainoa jarkevi tapa ldhted etenemédn prosessidraamatyodskentelyssa. (Ope 3

Toisaalta minun pitdisi myos opetella piddttaytymé&dn parenteesien suhteen, silld niiden
kaytolld yritan hallita litkaa. (Ope 6)

Nayttelijan ohjaamisen suurin haaste minulle ainakin on muistaa ohjata verbein adjektii-
vien sijaan. Liian helposti lipsuu kertomaan, millainen pitéisi olla, kun nayttelijad auttaisi
enemmadn se, miten olla. (Ope 6)

Minulle on vield toistaiseksi haastavaa jyrdtd ohjaajana. - - En tiedd, onko tyylini keskus-
televa vai pitdisikd minun hakeutua diktaattorimaisempaan suuntaan. (Ope 6)

Omien kehittymistarpeiden liséksi esille nousi myods ndakokulma siitd, kuinka
opettajan oma vahva osaaminen voi ndyttaytyd rajoittavana tekijand. Opettajat
kokivat, ettd aiemmat kokemukset ja toiminta draamakasvatuksen kontekstin ul-
kopuolella rakentavat opettajan identiteettid ja osaamiskasitystd, jotka draama-

opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna tuntuivat rajoitteena uuden oppimiselle.

Koen oman kehollisuuteni ja kehoni tuntemuksen olevan niin vahva yli 20 vuoden tanssi-
harrastuksen jidlkeen, ettd minun on vaikea ottaa vastaan ohjeita, jotka ovat ristiriidassa
oman kehollisen ndkemykseni kanssa. (Ope 3)
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Omien vahvuuksien ja heikkouksien kohdalla opettajat nostivat esille lisdksi na-
kokulman draamaopettajan oman rajallisuutensa hyviaksymisestd. Draamaopet-
taja ndhtiin epatdydellisend ja sen hyvaksymisen koettiin kuuluvan osaksi draa-
maopettajuutta. Epatdydellisyyden hyvidksymiselld tarkoitettiin sitd, ettei opetta-
jan ole valttamatontd tietdd tai osata aivan kaikkea eikd omaa tydssd onnistumista

tulisi arvioida liian korkealle asetettujen tavoitteiden mukaan.

On tosiaan ihan olleellista olla armollinen itselleen (vaikka olen draamaopettaja, ei minun
tarvitse tietdd kaikkea sen historiasta!) - - (Ope 4)

Draamatunnilla osallistumattomuus nidkyy selvemmin, mutta toisaalta passivisuus ei tar-
koita etteiko oppilas silti voisi olla mielesséin aktiivisesti ldsnd. Ja toisaalta jo yhdenkin
oppilaan silmiin syttyvé loiste tekee draamatunnista merkityksellisen. Taméan oivaltami-
nen tuntui minusta todella vapauttavalta: ei haittaa, vaikekn saakaan koko ryhmad
100%:sti mukaan juttuun - eihdn niin taida kdydad muillakaan tunneilla. Jatkossa olen var-
masti armollisempi itselleni: tuntini ei ole epdonnistunut, vaikka vain osa oppilaista
ndyttd nauttivan siitd. (Ope 4)
Opettajan rajallisuutta koettiin olevan mahdollista kompensoida erilaisin jarjes-
telyin. Esimerkiksi ryhmaldhtoisyys késitettiin opetuksen keinoksi, jonka avulla
on mahdollista késitelld sellaisia siséltojd, joihin opettajan omat henkilokohtaiset
taidot eivat riittdisi.
Onmilla taidoillani - tai oikeastaan niiden puutteen vuoksi - luulenkin, ett4 lienee paras,
ettd lihden hakemaan pohjia ryhmaésta itsestdan. He siis saavat miettid, millaiset liikkeet
ja millainen tyyli ylipdédtdan puhuttelee, ja siitd ldhdetddn rakentamaan kokonaisuutta.
(Ope 6)
Opettajien ajatukset tulevasta nousivat esille kolmantena reflektoivan tytotteen
ja oman ammattitaidon kehittymisen ulottuvuutena. Tulevaisuusajattelu esiintyi
aineistossa opettajien pohdintana, joka toi esille heiddn tavoitteitaan ja toiveitaan
koskien draamaopettajana olemista ja opetuksen toteuttamista. Opettajat kohdis-
tivat tulevaisuuden ajatteluaan erityisesti draamakasvatuksen eri lajien, tytapo-
jen ja harjoitteiden hyodyntamiseen omassa tyossdan. Niissd yhdistyi valmiiden
harjoitteiden siirtdminen omaan opetukseen mutta myos niiden soveltaminen ja

edelleen kehittaminen. My6s draamakasvatuksen toteuttamiselle suotuisan ym-

périston ja olosuhteiden rakentaminen nostettiin esille tulevaisuuden toiveena.

Adnimaisemat oli mukava harjoitus ja sitd hyddyntinen joskus jatkossakin. (Ope 2)

Tama tyotapa pitdd muistaa jatkossakin esim. historian tunnilla - tai miksei vaikka ylliss&
eri eldinlajeihin tutustuttaessa. (Ope 4)
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Voi kun joskus saisi oman luokan, jonka voisi kouluttaa prosessidraaman luonteviksi
kayttajiksi... (Ope 4)

Haastan itseni tulevaisuudessa pddstamaan irti téllaisesta perinteisestd tarinankertomis-
mallista ja kokeilemaan uusia tapoja. (Ope 3)

Osa opettajien tulevaisuuteen suuntaavista ajatuksista oli myos suoraa epdilyk-
sien kohdistamista joihinkin draaman ty6tapoihin tai lajeihin sekd niiden toteut-
tamismahdollisuuksiin. Osa lajeista koettiin hankaliksi toteuttaa tyoeldmassa
joko kollegoiden viliseen yhteistychon tai opettajan omiin taitoihin liittyvien ra-

joitteiden vuoksi.

En kuitenkaan nde kovin todennékoisend, ettd ainakaan opehuoneesa 16ytyisi riittavésti
osaavia ja innokkaita opettajia timénkaltaiseen projektiin. (Ope 4)

Muutoin [tarinateatterijakson] anti draamakasvatukseen jdi hieman koyhan tuntuiseksi.
Paallimmaiseksi jai pelko siitd, miten voisi valttdd traumatisoimasta omia oppilaita, ettei
draama mene liian henkilokohtaiselle tasolle. (Ope 3)

Tétd [tyopajateatteria] tekisi mieli toteuttaa tyoeldmassikin, mutta kdytdnnossa se on
hankalaa, silld tyo vaatii tiimin - tdt4 ei voi yksin toteuttaa. (Ope 2)

Tulevaisuusajattelu kohdistui ndiden kdytdnnon tyon eri sovellutusten lisdksi
myos opettajan identiteettiin ja sen kehittamiseen. Opettajat olivat halukkaita ke-
hittdimddn itseddn ja he kokivat, ettd draamaopettajuus kehittyy jatkuvasti niin

vertaistuen, opiskelun kuin tyokokemuksenkin kautta.

Valtaosa meistd tyoskentelee omilla tahoillaan itsendisesti, ja totesimme yhteen ddneen,
ettd tarvitsemme jatkossakin draamakasvattajina vertaistukea. Piddimme siis ryhmas-
tamme kiinni my6s tulevaisuudessa. (Ope 3)

Kurssittautuminen jatkuu, itsendinen opiskelu jatkuu, mutta ennen kaikkea haluan
péédstd tekemddn téta tyotd. (Ope 3)



7 DRAAMAOPETTAJAN ROOLIT OSANA AM-
MATTI-IDENTITEETTIA

7.1 Draamaopettajan roolit

Edellisessd osiossa draamaopettajuutta tarkasteltiin draamaopettajan erilaisten
osa-alueiden kautta. Aineistosta nousi esille myds toisenlainen ndkokulma, jossa
draamaopettajan identiteettid hahmotetaan draamaopettajuuteen kuuluvien roo-
lien kautta. Késittelen nditd rooleja osana draamaopettajan identiteettid omana
tuloslukunaan, silld niiden yhdistdiminen edelld kasiteltyihin draamaopettajuu-
den osa-alueisiin ei olisi tuonut roolien sisdltamid erilaisia merkityksid yhta hy-
vin esille.

Opettajat puhuivat aineistossa viidestd erilaisesta draamaopettajan roolista,
jotka olivat opettaja, ohjaaja, jokeri, kisikirjoittaja seka ndiytteliji-taiteilija. Opettajat
kuvasivat omaa ymmarrystddn roolista ja sithen kuuluvasta toiminnasta seka tar-
kastelivat omaa suhdettaan rooliin. Opettajien kuvaukset rooleista ja niihin kuu-
luvasta toiminnasta nostivat eri roolien kohdalla esille erilaisia draamaopettajuu-
den osa-alueita (taulukko 2). Roolien vililld havaittiin olevan erilaisuutta draa-
makasvatuksen asiantuntijuuden painottumisessa, oppimisen ja osallistumisen
tukemisen keinoissa, opettajan ja oppilaan viélisessd suhteessa sekd opettajan
suhtautumisessa omaan ammattitaitoonsa. Roolikuvausten lisdksi rooleja tarkas-
teltiin kiinnittyneend opettajan identiteettiin. Eroja havaittiin siind, miten eri roo-
lit koettiin osaksi draamaopettajan ammatti-identiteettia.

Seuraavaksi esittelen vield eri roolien vilisid eroja ja ominaispiirteitd rooli-

kohtaisilla kuvauksilla.
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TAULUKKO 2. Draamaopettajuuden osa-alueiden sisillot ja niiden painotukset draama-
opettajan eri rooleissa.

Opettaja-kas- Naytelmin Jokeri Kisikirjoit- Nayttelija-
vattaja ohjaaja taja taiteilija
Draamakas-  draamakas- ohjaamisen draamakas- nédytelmén ndyttelijan-
vatuksen asi- vatuksen pe-  periaatteetja  vatuksen kirjoittamisen tyon perus-
antuntijuus  rusteet tavoitteet genretja tyd-  perusteet teet
draamakas- tavat
vatuksen
kontekstissa
Oppimisen opetusjdrjes-  opetusjdrjes-  opetusjdrjes-  eitue vaan ei tue vaan
jaosallistu-  telyt, ohjeis-  telytja ohjeis- telyt, aito l4s-  toteuttaa toimii itse
misen tuke-  tukset, kan- tukset, vili- nédoloja tun-  omia taiteelli- ympériston ja
misen keinot nustaminen  ton palaut- neilmaisu sia nakemyk-  ohjaajan oh-
jamotivointi  teenanto siddn jeiden mu-
sekd arviointi kaan
ja palautteen-
anto
Opettajanja  tasavertainen kahtiajakau-  osallistujilla  pyrkii otta-
oppilaan vd-  ja yhteisty6-  tunut: pyri- enemman maan kohde-
linen suhde  hon pyrkivd  tddn tasaver-  valtaa,ede-  ryhmén huo-
taisuuteen, tddn osallistu- mioon
mutta ohjaa-  jien ehdoilla
jalla enem-
maén valtaa
nédyttelijoiden
kuuntelemi-
nen ei ole it-
sestddnsel-
vyys
Opettajan opettaja on ohjaaja on l4-  ei-kaikkitie- ei-kaikkitie-
suhde omaan ei-kaikkitie- hes kaikkitie-  tavd tavd, mutta
ammattitai-  tivi ja tiedos- tdvd, mahdol- autonominen
toon taa ammatti-  lisia puutteita
taitonsa rajal- voidaan kom-
lisuuden pensoida
osallistujaldh-
toisyydellad
Rooliin sa- osa ammatti- osa ammatti- jakoi késityk- osa ammatti- jakoi késityk-
mastuminen  identiteettid =~ identiteettid = sid identiteettia = sid
7.2 Opettaja ja kasvattaja

Opettajat mielsivit opettajan roolin vahvimmin osaksi omaa draamaopettajan

identiteettid. Opettajan rooli osana draamaopettajuutta nahtiin opettajana, joka
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tiedostaa tyohonsa kytkeytyneitd eettisid ndkdkulmia muun muassa opettajan
tyon vallan ja vastuun kautta. Opettajan myos ajateltiin tiedostavan oman arvo-
perustansa ja hdnen keskeiseksi osaamiseksi késitettiin draamakasvatuksen pe-
rusteoriat.

Opettajat kokivat, ettd opettajan ja oppilaiden suhde pohjaa opettajan ja op-
pilaiden viliseen tasavertaisuuteen ja kasvatus néhtiin yhteistyonad. Oppilaiden
oppimisen ja osallistumisen tukemisen keinoiksi opettajalle miellettiin erilaiset
opetusjdrjestelyt, ohjeistukset, kannustaminen ja motivointi sekd ndiden lisdksi
arviointi ja palautteenanto.

Opettajan koettiin tiedostavan tyohon kytkeytyneitd yleisid haasteita ja ref-
lektoivan omaa osaamistaan ja kehitystarpeitaan. Opettajan ammattitaito miel-
lettiin my®os rajalliseksi: opettajalla késitettiin olevan lupa olla keskenerdinen ja

ei-kaikkitietava.

7.3 Niytelmdn ohjaaja

Opettajat kokivat osaksi draamaopettajuutta myos ndytelman ohjaajan roolin.
Naytelmé&n ohjaajan ajateltiin tiedostavan oman arvoperustansa ja tuntevan oh-
jaajantyon etiikasta erityisesti ohjaajan rooliin liittyvan vallan ja sen merkityksen.
Ohjaajan rooliin kuuluvaksi vastuuksi koettiin erityisesti etukéteisvalmistelut ja
pohjatyo, kuten esimerkiksi analyysin tekeminen ja ohjauksen paaméaarien sel-
keyttdminen. Ohjaajan p&ddosaamisalueeksi puolestaan nousivat ohjaajantyon
perusteiden ja tavoitteiden tuntemus draamakasvatuksen kontekstissa.
Ohjaajan ja oppilaan vilinen suhde ndyttédytyi opettajien osalta kahtiajakau-
tuneena: ohjaajan ja oppilaan vililld pyritddn toisaalta tasavertaisuuteen, mutta
ohjaajalla on kuitenkin huomattavasti enemmén valtaa. Oppilaiden tai ndytteli-
joiden kuuntelemista ei siis koettu itsestddnselvyytend vaan ohjaaminen nahtiin
ohjaajakeskeisend prosessina. Ohjaajan ajateltiin tukevan oppilaiden oppimista
ja osallistumista opetusjdrjestelyilld ja ohjeistuksilla sekd valittomalld palautteen-

annolla.
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Opettajat kokivat, ettd ohjaaja tunnistaa omia taiteellisia taipumuksiaan ja
pddmadridan sekd ohjaajantyohon liittyvid yleisid haasteita. Ohjaajan rooli ndh-
tiin paddmaédratietoisena ja lahes kaikkitietdvdnd, mutta ohjaajan osaamiseen liit-
tyvid mahdollisia puutteita koettiin olevan mahdollista kompensoida muun mu-

assa osallistujaldhtoisyydella.

7.4 Jokeri

Jokerin rooli jakoi opettajien késityksid sen suhteen, koettiinko se osaksi draama-
opettajan identiteettid vai ei. Jokerin ajateltiin ymmartdvan jokerin tyon merki-
tyksen ja sithen kuuluvan vastuun. Jokerin ydintietdmykseksi miellettiin draa-
makasvatuksen saralla draaman lajit, erityisesti foorumiteatterija tyopajateatteri,
sekd draamakasvatuksen tyotavat.

Opettajat kokivat, ettd jokeri antaa osallistujille paljon tilaa ja sulkee omat
pddmaddransd taka-alalle. Jokeri ei siis pyri kontrolloimaan toiminnan kulkua
vaan siind edetddn osallistujien ehdoilla. Osallistujilla miellettiin olevan ajoittain
jopa enemmaén valtaa kuin jokerilla. Jokerin tehtdvéksi koettiin kuitenkin osallis-
tujien kannustaminen ja tukeminen sekd toiminnan etenemisen ohjaaminen eri-
tyisesti mukauttamalla jdrjestelyitd ja olemalla aidosti vuorovaikutteisesti lasna.
Tunteiden hallinnan ja niiden tarkoituksenmukaisen kayttdmisen rohkaisuna ka-
sitettiin olevan jokerin toiminnassa tarkedd.

Jokerin roolia leimaa opettajien epavarmuus ja siithen asettautumista ei ko-
ettu luontevaksi. Jokerointi miellettiin vaikeaksi, ldsnédoloa ja tunnetaitoja sekéa
tilannetajua vaativaksi, mutta toisaalta sen samaan aikaan néhtiin olevan muista

rooleista ldhimpéand opettajan tyota.

7.5 Kisikirjoittaja

Késikirjoittajan rooli miellettiin osaksi draamaopettajuutta. Kéasikirjoittajan aja-
teltiin tuntevan ja tietdvan ndaytelman kirjoittamisen kdytanteitd, mutta draama-

kasvatuksen viitekehyksen merkitys kasikirjoittajan toiminnassa ei noussut
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esille. Kasikirjoittaminen miellettiin kirjoittajan subjektiiviseksi taiteelliseksi pro-
sessiksi, jossa arvoperustan tai eettisyyden pohtiminen eivit ole keskitssd. Sen
sijaan kdsikirjoittajan ajateltiin suhteuttavan omaa toimintaansa dramaturgisiin
lahestymistapoihin, kuten esimerkiksi aristoteeliseen tai uuteen dramaturgiaan.

Opettajat kokivat, ettd kasikirjoittaja toteuttaa ensisijaisesti omia taiteellisia
ndkemyksiddn eikd pyri miellyttdimaan tai palvelemaan muita. Kirjoittaja kuiten-
kin pyrkii huomioimaan lukijan, ndyttelijan ja ohjaajan tarpeita kirjoitusvai-
heessa. Kasikirjoittajan ajateltiin tunnistavan ndytelméan kirjoittamisen haasteita
sekd omia asenteitaan, vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ndytelméatekstin kirjoitta-
jana. Kasikirjoittaja ndhtiin ei-kaikkitietdvdnd, autonomisena taiteellisena toimi-

jana, joka ei ota kantaa oikeaan ja vadraan.

7.6 Nayttelija-taiteilija

Nayttelijd-taitelijan rooli jakoi opettajien kasityksid, kun sitd tarkasteltiin osana
draamaopettajan identiteettid. Osa opettajista koki olevansa nayttelijoitd tai tai-
teilijoita, kun taas osa myonsi suoraan, ettei koe ndyttelemisti tai taiteilijan roolia
osaksi omaa draamaopettajan identiteettid.

Opettajat reflektoivat ndyttelemisen periaatteita ja omia kokemuksiaan
ndyttelemisestd. Niitd my0s peilattiin draamakasvatuksen viitekehykseen ja yh-
distyneend ohjaajantyohon. Nayttelijd-taiteilijan asiantuntijuus nayttaytyi erityi-
sesti tietdmyksend ndyttelijintyon periaatteista, mutta sen koettiin kuitenkin ole-
van ndyttelijin roolin ulkopuolella, kiinnittyneend muihin draamaopettajan roo-
leihin. Nayttelijan ja taiteilijan rooli miellettiin subjektiiviseksi kokemukseksi

omasta toiminnasta, jonka ei valttamatta tarvitse olla osa draamaopettajuutta.



8 DRAAMAOPETTAJUUDEN KEHITTYMINEN

Tutkimuksessa haettiin vastausta draamaopettajuuden ja draamaopettajan iden-
titeetin siséltojen lisdksi sithen, kuinka draamaopettajuus kehittyy. Draamaopet-
tajuuden kehittymisessd nousi esille neljd padteemaa, joiden ajateltiin olevan ke-
hittymisen edellytyksid. Draamaopettajuuden kehittyminen nédyttdytyi proses-
sina, jossa opettajan ammattitaito on kokemuksellisesti kasautuvaa pidomaa. Kehit-
tymisen ajateltiin edellyttavan omien kehittymiskohteiden tunnistamista. Kehittymi-
nen ndhtiin myo6s jatkuvana ja kokoaikaisena ja sen ajateltiin johtavan pitevyyden
kokemuksiin. Kuviossa 10 on esitetty draamaopettajuuden kehittyminen kehamdi-
send prosessina, joka etenee jatkuvana kokemusten kartuttamisen ja omien ke-
hittymistarpeiden tunnistamisena kohti patevyyden kokemuksia ja jdlleen uusia

kokemuksia.

(aikaisemmat)
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<

KUVIO 10. Draamaopettajuuden jatkuvan kehittymisen prosessi.
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8.1 Kasautuva pdadioma ja kokemuksen merkitys

Opettajat kokivat draamaopettajuuden olevan kokemuksen kerryttimaa kasau-
tuvaa padomaa. Opettajien aikaisempien kokemusten siis ajateltiin olevan uusien
kokemusten pohjalla ja ohjaavan tulevaa oppimista. Opettajien aikaisemmilla ko-
kemuksilla tarkoitettiin kokemuksia, joita opettajat olivat kartuttaneet jo paitsi
draamakasvatuksen opintojen aikana my6s omassa tydeldméssddn. Draamakas-
vatuksen aineopintojen loppupuolella opettajat kuvasivat pddoman kasautu-

mista seuraavasti:

Tama taito varmasti syventyy draamasta karttuvan kokemuksen myota - - (Ope 1)

Nyt minulla on vahva pohja, josta ldhted kehittyméan. (Ope 3)

Aiemman kokemuksen ja jo muodostuneen opettajaidentiteetin koettiin olevan
draamaopettajuuden rakentumisen pohjalla. Itselle tuttujen ajattelumallien ja
kaytanteiden ajateltiin ohjaavan paitsi draamaopettajuuden kehittymistd myos
draamaopettajana toimimista. Opettajat vertasivat omaa draamaopettajan iden-
titeettiddn jo olemassa olevaan opettajaidentiteettiin. Aiemmilla kokemuksilla
ajateltiin olevan hyotyd draamaopettajuuden kannalta ja niiden myos huomattiin

ohjaavan ajattelua ja toimintaa draamaopettajana.

Kéyttoteoriani draamaopettajuudesta on hyvin samanlainen, kuin musiikinopettajana. Se
ei ole valtavasti muuttunut ndind vuosina. Suurin huomio on kokemuksen tuoma var-
muus, jarjestelmaillisyys ja projekteiden mahdollisuus tuottavuuteen. (Ope 7)

Itse olen jotenkin (ehkd luokanopettajan tyon kautta) niin mieltynyt konkretiaan, etta oli-
sin kaivannut ryhmésséd jonkun yhteisen ”allekirjoituksen” (esim. peukunnoston) mer-
kiksi sopimuksen syntymisestd. (Ope 4)

Oma tapani ohjata on koreografinen ja hiljalleen syventdvé: nden (tai ainakin valitsemas-
tani kohtauksesta ndin) kokonaisuuden liikkeeni ja liikkumisena, ja tempojen vaihtelu oli
minulle hyvin tirkedd. Tamad lienee perua tanssinopettajatyostani - - (Ope 3)

8.2 Jatkuva kehittyminen ja omien kehittymiskohteiden tun-
nistaminen

Draamaopettajuuden kehittymisprosessi miellettiin jatkuvaksi prosessiksi, joka

tapahtuu vaistamatta sekd pitkalla ettd lyhyelld aikajanteelld.
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Draamaopettajuuden kokemuskansioni karttuu koko ajan. (Ope 7)

Opettajat ajattelivat, ettd heiddn oma-aloitteisuudella ja halukkuudella kehittya
on merkitystd opettajuuden kehittymisen kannalta. Kehittyminen néhtiin paitsi
kokemusten automaattisena ympariston aiheuttamana kasautumisena myos yk-

silon oman aktiivisen harjoittelun kautta tapahtuvana.

En tokikaan osaa vield kiyttdd draamaa luontevasti opetukseni osana, mutta opettelen
aktiivisesti sen kédyttdmistd ja integroimista. (Ope 3)

Vuosien mukanaan tuoma kokemus draamakasvatuksesta tulee tuomaan varmuutta ja
monipuolisuutta tiltikin saralta omaan opettajuuteeni tulevaisuudessa. (Ope 7)

Kehittymisen edellytykseksi ja ldahtokohdaksi miellettiin kokemusten kartutta-
misen ja harjoittelun lisdksi omien kehittymiskohteiden ja -tarpeiden tunnistami-
nen. Opettajat reflektoivat kriittisesti omaa osaamistaan ja sen myota toivat esille

oman ammattitaitonsa vahvuuksia ja kehittymisen tarpeita.

Olen 16ytanyt paljon kehittdamisen kohteita, ja olen piinallisen tietoinen draamakasvatta-
jana ammattitaitoni ohuudesta. (Ope 3)

Oma asiantuntijuuteni on rakentunut vahvuuksieni varaan: tunnen olevani vahvimmil-
lani kasikirjoittamisen ja dramatisoinnin, ohjaamisen, tanssi-ilmaisun ja tanssiteatterin
parissa - vaikka jokaisella osa-alueella tiedostankin, miten paljon on vield tarpeen kehit-

tyd. (Ope 3)

Pidén tanssimisesta ja musiikin voimasta kehoon. Télld hetkelld ajattelen edelleen kuiten-
kin tarvitsevani eniten tietotaitoa puheteatterin alueista. (Ope 7)

8.3 Pitevyyden kokemukset

Kehittymisen koettiin johtavan lopulta ammatillisiin patevyyden kokemuksiin
sekd draamaopettajan identiteetin muodostumiseen. Patevyyden kokemuksiin
yhdistyivat kokemukset varmuudesta, rohkeudesta ja halukkuudesta toimia te-
atterin ja draaman alalla. Draamaopettajan identiteetti koettiin myonteiseksi
osaksi omaa opettajan identiteettid. Pdtevyyttd ei kuitenkaan koettu esteeksi jat-
kuvalle kehittymiselle, vaan draamaopettajuuteen kisitettiin kuuluvan opetta-
juuden ja ammatillisen identiteetin prosessimaisen jatkuvan kehittymisen nako-

kulman tiedostaminen.
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Koen olevani pdteva ja motivoitunut opettaja niin yldkoulun kuin lukion ilmaisutaitotun-
neille, alakoulun pitamalleni teatterikerholle sekd muihin draaman ty6tavoilla opettami-
siin aineisiin kuten tdll4 hetkelld pitim&&ni historiaan yldkoulun kahdeksannelle luo-
kalle. (Ope 7)

Tietotaitoni on kasvanut valtavasti, samoin uskallus ja rohkeus draaman kent&lld. Ehka
tarkeimmaéksi koen kuitenkin identiteettini muutoksen: nyt koen enemman kuin koskaan
olevani draamaopettaja. (Ope 4)

Minusta tuntuu, ettd olen 16ytidnyt oman draamaopettajan identiteettini - tai ainakin poh-
jan sille. (Ope 6)



9 POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset
9.1.1 Draamaopettajuuden ydin

Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, mitd ja millaisia draamaopettajuus
ja draamaopettajan ammatti-identiteetti ovat ja kuinka ne kehittyvit. Tulosten
perusteella voidaan todeta, ettd draamaopettajuus koostuu kaikkeen opettajan
ajatteluun ja toimintaan kytkeytyneistd arvoista ja eettisistd periaatteista, draa-
makasvatuksen asiantuntijuudesta, oppilaiden oppimisen ja osallistumisen tuke-
misesta sekd reflektoivasta tyootteesta ja oman ammattitaidon kehittamisesta.

Tassd tutkimuksessa esille nousseiden opettajuuden osa-alueiden sisallot
ovat linjassa myos aiempien opettajuuteen kohdistuneiden tutkimusten kanssa.
Opettajuuden perustaksi useissa tutkimuksissa nousee esille niin ikdan opettajan
vahva henkilokohtainen kasvatusndkemys, joka koostuu opettajan ihmis-, tie-
don- ja oppimiskasityksistd sekd kdyttoteoriasta (ks. esim. Lammi 2017; Luukkai-
nen 2004; Luukkainen 2005; Stenberg 2011). Opettajuuteen kuuluu my6s opetus-
ja kasvatusalan asiantuntijuus sekd didaktinen ja pedagoginen osaaminen, kuten
esimerkiksi opetussisdltdjen ja opetusmenetelmien hallinta sekd oppilaiden op-
pimisen tukeminen (Kansanen & Meri 1999; 112; Lammi 2017, 91; Luukkainen
2004, 191-197; Mikkola & Vilijarvi 2014, 60-61). Opettajuutta luonnehtii lisdksi
jatkuva muutoksen kohtaaminen, muutoksiin vastaaminen sek& opettajan halu
uudistua (Luukkainen 2004, 191-197). My0s opettajan autonomia ja rooli yhteis-
kunnallisena toimijana liitetddn osaksi opettajuutta (Lammi 2017, 91). Draama-
opettajuuden voidaankin aiempien opettajuuden tutkimusten valossa ajatella
yhtd lailla pohjautuvan niin sanottujen yleisesti opettajuutta luonnehtivien teki-
joiden varaan.

Jos draamaopettajuus kerran pitdd sisédlladn opettajuuden elementtejd siind

missd mikd tahansa muukin opettajuus, niin mika sitten tekee opettajasta juuri
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draamaopettajan? Tutkimukseni tulokset viittaavat siihen, ettd draamaopetta-
juus koetaan opettajuutena, johon draama ja draamakasvatus ominaisuuksineen
tuovat erityislaatuisia piirteitd. Draamaopettajuuden ytimessd ovat opettajan
oma vahva teoreettinen ja kdytannollinen tuntemus draamasta ja draamakasva-
tuksesta sekd niiden asettamista opettajan ja oppilaiden toimintaan ja ajatteluun
sekd oppimiseen kohdistuvista vaatimuksista ja mahdollisuuksista. Teoreettisen
ja kdytannollisen tiedon ja taidon liséksi draamaopettajalla on myos vahva kiin-
nostus ja usko draamaan ja draamakasvatukseen, kriittisen reflektoiva tydote ja
vahva kehittymisen halu. Aiempien tutkimusten mukaan draamaopettajan iden-
titeetin perusta rakentuu niin ikddn paitsi aineenhallinnasta eli draaman, teatte-
rin ja draamakasvatuksen tietojen ja taitojen osaamisesta (ks. Kempe 2009) myos
opettajien kiinnostuksesta ja halukkuudesta oppia ja opettaa draamaa (ks.
Kempe 2011). Tutkimukseni tulokset kuitenkin korostivat ndiden rinnalla opet-
tajien jatkuvan kehittymisen halua, mika ei aiemmissa tutkimuksissa ole vastaa-
valla tavalla noussut esille.

Aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Kempe 2011; Kempe 2012; Schonmann
2005) draamaopettajan identiteetin rakennetta on hahmoteltu opettajan minuu-
den ja roolien kautta. Draamaopettajan roolien on ndissd tutkimuksissa esitetty
kuuvan osaksi identiteettid. Myo6s tdamén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
draamaopettajat pohtivat omaa asiantuntijuuttaan ja suhdettaan draamaopetta-
jan eri rooleihin ja punnitsivat sitd, kuinka ne ovat osana heiddn identiteettidan.
Tutkimukseni tuloksia draamaopettajan rooleista voidaan siis ndin ollen suhteut-
taa ammatilliseen identiteettiin. Draamaopettajan roolien ja niihin kytkeytynei-
den draamaopettajuuden osa-alueiden tarkastelu osoittaa draamaopettajan iden-
titeetin olevan kompleksinen rakennelma.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan draamaopettaja on ensisijaisesti opet-
taja-kasvattaja ja ndytelmédn ohjaaja seka késikirjoittaja ja joissain tapauksissa jo-
keri ja néyttelija-taiteilija. Se, kuinka opettajat kokevat roolit osaksi identiteetti-
ddn on varmasti yksilollistd. Opettajien omia kokemuksia draamaopettajan roo-

leista ei ole juurikaan aikaisemmin tutkittu, joten tutkimukseni herattdadkin poh-
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timaan, milld tavoin aikaisemmat teoriat vastaavat opettajien kdaytannon koke-
muksia. Aiemmin on vahvasti nostettu esille esimerkiksi draamaopettajan taitei-
lijan ja jokerin roolit osana draamaopettajuutta ja identiteettiad (ks. esim. Heikki-
nen 2003; Heikkinen 2004, 155; Miller, Saxton & Morgan 2001; Kempe 2012),
mutta tdhadn tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemukset taiteilijuudesta
ja jokerina olosta jakoivat kasityksid eikd nditd rooleja yksiselitteisesti koettu
osaksi opettajan identiteettid. Herddkin kysymys, miksi osa rooleista koettiin
vahvemmin osaksi identiteettid. Tata selittaviaksi tekijdksi voisi nostaa yksilon
omat asenteet, mielikuvat, kokemukset ja arvostukset rooleista ja niihin liitty-
vdstd toiminnasta: roolit, joihin suhtauduttiin myonteisesti, koettiin ldheisem-
miksi ja ndin ollen osaksi identiteettid. Opettajien kasityksiin rooleista ja niihin
suhtautumiseen puolestaan on varmasti ollut vaikuttamassa draamakasvatuk-
sen perus- ja aineopintojen tuottamat kokemukset.

Tdssd tutkimuksessa draamaopettajan identiteetti osoittautui pohjautuvan
enemmadn niin sanottuun ”perinteiseen” opettajuuteen, johon draamaopettajan
identiteetti rooleineen on vaihtelevin tavoin kytkoksissd ja tuomassa omia eri-
tyispiirteitddn. “Perinteisen” opettajan identiteetin korostuminen tutkimustulok-
sissa voi johtua siitd, ettd tutkittavien joukko koostui jo tyteldmaissd olevista
opettajista, joilla opettajan identiteetin voidaan ajatella rakentuneen jo ennen
draamakasvatuksen opintoja. Ndin ollen niin sanottu ”perinteinen” opettajan
identiteetti ehkd luonnollisesti on voimakkaammin esilld. Draamaopettajan iden-
titeetti kokonaisuutena néyttdaytyy tulosten valossa jatkumona opettajan identi-
teetille eikd todellisen kdytannon eldmdn kannalta opettajan ja draamaopettajan
identiteettejd tai niiden osaidentiteettejd kuitenkaan ole mielekéstd erottaa toisis-
taan. Tulokset silti heradttavat pohtimaan, kuinka draamaopettajan identiteetin
ominaisuudet kehittyvit ja edelleen kehittdvit opettajan identiteettid tyoeld-
mdéssd.

Opettajuutta ja identiteettejd ei tdmdn tutkimuksen tulosten mukaan miel-
letty stabiileiksi vaan niiden koettiin muuttuvan yksil6llisten ja ympériston teki-
joiden vaikutuksesta. Tama tulos mukailee nykykasitystd, jonka mukaan identi-

teetti on jatkuvasti muuttuva ja kehittyvd kokonaisuus. Identiteetin voidaan
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myos ajatella rakentuvan toisiinsa kytkeytyneistd erilaisista identiteeteistd tai
osaidentiteeteistd, joita otetaan kdyttoon erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. (Gee
2001; Gee & Crawford 1998.) Koska draamaopettajuuteen kuuluvien eri roolien
on aiemmin havaittu olevan osa identiteettid (ks. esim. Kempe 2012), voidaan
roolit opettajien kokemusten pohjalta nykyisten identiteettikdsitysten valossa
ymmartdd opettajan identiteetin erilaisina puolina tai osaidentiteetteind (ks.
esim. Niemistod 2012, 94). Tulokset nostivat vahvasti esille opettajien ristiriitaista
pohdintaa omasta kiinnittymisestddn ja suhteestaan eri rooleihin. Voidaan to-
deta, ettd draamaopettajat kokivat roolit vaihtelevasti osaksi omaa identiteetti-
aan. Tulokset osoittivat, ettd draamaopettajan kokemukset rooleista, eli heidan
osaidentiteettinsd, eivét ole selvdrajaisia vaan ne esiintyvat myos osin paallekkai-
sind. Draamaopettajana oleminen voidaan siis késittda ikdan kuin sukkulointina
eri roolien vililld sekd niiden erilaisissa yhdistelmissd, jotka muuntuvat paitsi
opettajakohtaisesti my0s erilaisten tilanteiden ja kohderyhmien, valitun draa-
man genren ja toimintatapojen seké tavoitteiden mukaisesti.

Draamaopettajuus ja ammatilliset identiteetit muuttuvat paitsi tilanteisesti
myos ajassa. Identiteetit ovat aina historiallis-yhteiskunnallisiin tekijoihin kyt-
keytyneitd ja vallitsevissa ymparoivissd olosuhteissa muodostuneita kokonai-
suuksia (Vuorikoski 2003, 44), jolloin voidaan ajatella, ettei ole olemassa vain
yhtd opettajuutta vaan useampia opettajuuden tulkintoja (Luukkainen 2004, 81;
2005, 20; ks. draamaopettajuudesta myos Kempe 2009, 423). Tutkimukseni tulok-
sissa oli havaittavissa, ettd opettajat peilasivat omaa opettajuuttaan suhteessa
ymparistoon, kuten esimerkiksi draamakasvatuksen teorioiden asettamiin vaati-
muksiin. On siis ymmarrettdvd, ettd taméan tutkimuksen kautta luotu kuva draa-
maopettajuudesta omalla tavallaan ilmentdd myos nykyopettajuuden merkityk-
sid ja heijastelee vallalla olevia kasvatuksellisia ndkemyksid, kuten esimerkiksi
sosio-konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisia elementtejd, monin eri ta-
voin.

Vaikka draamaopettajan roolit, tai osaidentiteetit, eivét todellisuudessa
opettajan tyossd ole irrallisia eivatkd yksiselitteisid, osoittaa niiden erillinen tar-

kastelu sitd, millaisia erilaisia puolia draamaopettajan identiteetti pitdd sisdlldan.
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Roolit ovat keino ohjata vuorovaikutustilanteita eli siis myos opetustilanteita (ks.
esim. Niemist6 2012, 90-91) ja ne ndin ollen voidaan mieltdd merkitykselliseksi
kdytannon opetusta ja opettajan tyotd tarkasteltaessa. Taman tutkimuksen roo-
lien kuvaukset antavat tarkastelupohjaa sille, millaisina keinoina draamaopetta-
jan roolit ja niiden mukainen toiminta esiintyvit opetustilanteissa ja oppimisen
ohjaamisessa. Tamd nostaa erityisesti esille draamaopettajan monipuolisuutta ja
mukautuvuutta, mitkd voidaan mieltdd draamaopettajuuden merkityksellisyytta
ilmentdviksi ja toivottavasti myos arvostusta herattaviksi tekijoiksi.

Tulosten valossa draamaopettajuus kaiken kaikkiaan nayttaytyy kokonai-
suutena, jonka erityislaatuisena ytimend ovat draamakasvatuksen eettis-filosofi-
set, teoreettiset ja kdytannolliset periaatteet. Taman uskon lisddvan ymmarrysta
siitd, millaisia opettajia draamakasvatuksen aineopinnot tuottavat seka ylipaansa
lisddvan ymmaérrystd draamaopettajuudesta ja luovan arvoa, ja toivottavasti

myds arvostusta, draamaopettajan patevyyttd kohtaan.
9.1.2 Draamaopettajuus ja draamakasvatuksen aseman kehittyminen

Tamén tutkimuksen tekemisen yhtend lahtokohtana oli kiinnostus draamakas-
vatuksen asemaa kohtaan. Kuten jo aiemmin olen todennut, draamakasvatuksen
todellinen merkitys opetuksen ja kasvatuksen parissa on kiinni siitd, kuinka ken-
tan toimijat, eli tassd kontekstissa opettajat, ndkevit draamakasvatuksen ja oman
opettajuutensa. Tutkimukseni tulosten perusteella draamaopettajuuden ytimena
oleva opettajan vahva usko draamakasvatukseen sekd kdytannon ja teorian tuot-
tama tietotaito luovat toiveikkaita ajatuksia draamakasvatuksen asemasta ja sen
kehittymisestd. Opettajien usko draamakasvatuksen mahdollisuuksiin kertoo
opettajien sitoutumisesta draaman kayttoon. Heiddn teoreettinen ja kaytannolli-
nen tietdmyksensd yhdistettynd eettisiin periaatteisiin puolestaan luo késitysta
siitd, ettd draama on ldsnd laadukkaalla tavalla ja sen koko oppimispotentiaali
tiedostaen. Téllaiseen draamaopettajuuteen kiinnittyneend draamakasvatuksen
asema ndyttdd myonteiselta.

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) on muuttanut ja muuttaa

edelleen draaman ja draamakasvatuksen asemaa ja merkitystd perusopetuksen
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kentdlld. Opetussuunnitelman tuomat muutokset koulumaailmaan ja opetuk-
seen ovat tiiviisti ldsnd opettajan tydssd ja vaativat ammatillisen identiteetin mu-
kauttamista uusiin vaatimuksiin vastaavaksi. Draamakasvatuksen kehitysta tar-
kasteltaessa huomio ndin ollen kéddntyykin opettajien identiteettien muuttuvuu-
den seké opettajien muutosvalmiuden ja -halukkuuden puoleen.

Tutkimukseni tulokset osoittivat, ettd draamaopettajat mielsivit opettajuu-
den kehityksen jatkuvaksi prosessiksi, joka ei koskaan tule tdysin paddtokseensa.
Usein opettajuus ja sen kehittyminen mielletddn yhteisoissd ja yhteistyossa ta-
pahtuvaksi prosessiksi (ks. esim. Luukkainen 2005; Kostiainen & Gerlander
2009). Taméan tutkimuksen draamaopettajuuden jatkuvan kehittymisen malli
kuitenkin vastoin nykykasitystd korosti opettajan yksilollistd oppimisprosessia.
Voidaankin pohtia, koetaanko yhteistyd osaksi draamaopettajuutta vai mielle-
taanko draamaopettajuus muuta opettajuutta itsendisemmaiksi? Vai onko kenties
lahtokohtaisesti omia oppimiskokemubksia esiin tuova tutkimusaineisto ohjannut
tuloksia yksilokeskeisemmiksi?

Draamakasvatuksen aseman kannalta merkittavaa kuitenkin on se, etté tut-
kimukseen osallistuneet draamaopettajat ymmarsivdat oman opettajuutensa ja
ammatillisen identiteettinsd jatkuvan muuttuvuuden ja kehittymisen. Tamén va-
lossa voidaan padtelld, ettd heilld on hyvid mahdollisuuksia selviytyd koulumaa-
ilman muutosten keskelld. Ymmaérrys muuttumisesta ja myonteinen suhtautumi-
nen muutokseen ovat kehittymisen kannalta oleellisia (Luukkainen 2004, 191-
192). Opettajien kyvykkyys vastata muutoksiin yhdistettynd opettajien sitoutu-
neisuuteen luokin niin ikddn toivoa draamakasvatuksen aseman kehittymiselle
ja vahvistumiselle.

Tulosten pohjalta voidaan kiteytetysti ajatella, ettd muodollisesti pateva
draamaopettaja on todella draaman ja draamakasvatuksen ammattilainen, joka
paitsi seisoo tekemisensd takana, myos pyrkii kehittdimaan itseddn ja pysymaédan
mukana koulun muutoksessa. Tdmd nostaa draamakasvatuksen opintojen mer-
kityksen opettajuuden kehittymisessa tarkedksi. Draamakasvatus toteutuakseen

ja edelleen kehittydkseen kohti tdayttd potentiaaliaan vaatii patevia draamaopet-
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tajia ja nykyisten rinnalle vield lisdd aktiivisia toimijoita. Tama4 tarkoittaa koulu-
tuksen ja tdydennyskoulutuksen mahdollisuuksien turvaamista ja niiden merki-
tyksen ymmadrtamistd paitsi opettajien pdtevyyden ja oppilaiden oppimisen
myo6s draamakasvatuksen tieteenalan kannalta. Koulutuksen merkitys nousee
erityiseen asemaan myos draaman kokemuksellisen luonteen vuoksi: draama-

kasvatusta nimittdin voi todella ymmart&a vasta sen itse koettuaan.

9.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus seka jatkotutkimus-
haasteet

9.2.1 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekoon sen eri vaiheineen liittyy aina eettisid kysymyksid. Tieteen
etiikan peruskysymyksind voidaan pitdd muun muassa kysymyksia hyvésta tut-
kimuksesta, tutkimuksen teosta ja keinoista sekd tutkimuksen tavoitteista
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 125-126). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012, 6)
hyvén tieteellisen kdytannon ohjeistusten mukaan tutkimuksenteossa on nouda-
tettava rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimuksen eri vaiheissa, hyo-
dynnettédva eettisesti kestdvid menetelmid sekd oltava avoin ja vastuullinen vies-
tinndssa. Hyvén tieteellisen kdytannon mukaan tutkijan tulee kunnioittaa myos
muiden tutkijoiden tekemdd tyotd ja viitata aiempiin tutkimuksiin asianmukai-
sella tavalla.

Tuomen ja Sarajarven (2009, 127) mukaan tirkeimpédnd eettisyyden ja hy-
van tutkimuksen tunnusmerkkind voidaan pitdd tutkimuksen sisdistd johdon-
mukaisuutta, joka ilmenee erityisesti tutkimusraportin argumentaatiossa eli esi-
merkiksi kéytettyjen ldhteiden valinnoissa (ks. myods Vaismoradi, Turunen &
Bondas 2013, 403). Tassa tutkimuksessa on pyritty huolellisuuteen, tarkkuuteen
ja rehellisyyteen sen eri vaiheissa. Seuraavaksi esittelen tarkemmin taimén tutki-
musprosessin eri vaiheisiin liittyvid eettisid ratkaisuja.

Eettiset kysymykset ovat ldsné lapi koko tutkimusprosessin, aina aiheenva-
linnasta asti (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 26-28). Aiheenvalintaan liittyvit

eettiset kysymykset pohtivat muun muassa sitd, kenen ehdoilla tutkimusaihe on
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valittu ja miksi tutkimus toteutetaan. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 129.) Téassa tutki-
muksessa tarkoituksena on ollut paitsi opinndytetydn suorittaminen myos omien
tutkimustaitojeni ja teoreettisen tiedon syventdminen itsedni kiinnostavasta ja
ajankohtaisesta aiheesta. Aiheenvalinnan taustalla on subjektiivisten tavoittei-
den lisdksi ollut halu tarttua aiheeseen, jota kasvatustieteen kentilld ei viime ai-
koina ole juurikaan tutkittu. Opinnédytteelle uuden tiedon tuottaminen on kunni-
anhimoinen tavoite, joka ei valttamatta toteudu, mutta sitd voidaan kuitenkin pi-
tdd eettisesti kestavana.

Tutkimuksenteon eettisyyttd voidaan arvioida myos aineistonkeruun ja -
kasittelyn osalta. Eettisesti kestdvidssa tutkimuksessa pyritddan sen eri vaiheissa
suojaamaan tutkittavia. Tutkittavien suojaan keskeisend kuuluu se, ettd tutki-
mukseen osallistuminen on vapaaehtoista eiki siitd aiheudu tutkittaville haittaa.
Tutkittaville tulee tarjota riittdvasti tietoa tutkimuksen tavoitteista, menetelmista
sekd mahdollisista riskeistd. Myos tietojen késittelyn luottamuksellisuus ja osal-
listujien nimettomyyden turvaaminen ovat yksilon suojaan oleellisesti kytkeyty-
vid seikkoja. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 131.) Taman tutkimuksen aineistonke-
ruussa on otettu huomioon nama keskeiset eettiset periaatteet, silld tutkimukseen
osallistuvat ovat luovuttaneet oppimispdivakirjastaan haluamansa version mi-
nulle henkilokohtaisesti ja vapaaehtoisesti. Osallistujat ovat myods saaneet tie-
toonsa, ettd oppimispdivikirjoja hydodynnetddn pro gradu -tutkielmassani ilman
tunnistettavuustietoja ja heilld on ollut mahdollisuus esittdd tarkentavia kysy-
myksid missd tahansa tutkimuksen teon vaiheissa aina aineistonkeruusta alkaen.

Osallistujien tunnistettavuuden minimoimiseksi sdhkopostitse ldhetetyt
tiedostot koottiin yhtendiseksi kokonaisuudeksi, josta poistettiin tunnistetiedot.
Vaikka tiedot poistettiin, sisdlsivit oppimispdivékirjat henkilokohtaista materi-
aalia, joista tunnistettavuus on mahdollista. Tunnistettavuuden minimoimiseksi
tutkimuksessa ldhestyttiinkin teemaa yleisesti opettajien kautta koko aineistoa
kasitellen eikd analyysissd pyritty erottelemaan henkiloitd tai heiddn ominai-
suuksiaan. Aineistoa on kadytetty ainoastaan tutkimustarkoituksessa ja vaitiolo-
velvollisuutta kunnioittaen siten, ettd aineisto sisdltdineen on ollut vain tutkijan

kaytossd eivatkd ulkopuoliset ole ndhneet muuta kuin osittaisia lainauksia tdméan
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raportin teon yhteydessd. Analyysiprosessissa on ollut mukana myos ne aineis-
ton osat, jotka sisdltavéat henkilokohtaisuuksia, mutta tutkimusraporttiin valitut
osuudet on pyritty valitsemaan edustavuuden lisdksi myos yksilonsuojatekijat
huomioiden. Tutkimuksen valmistuttua aineiston jalkikéasittelystd on huoleh-
dittu asianmukaisesti.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on aina osa analyysiprosessia ja ndin
ollen my6s oleellinen tutkimuksen eettisyyttd tarkasteltaessa. Tassd tutkimuk-
sessa oma roolini on ollut aineistoa analysoidessa poikkeuksellinen ajatellen suh-
dettani aiheeseen ja tutkittaviin. Tutkimukseen osallistujat ja oppimispadivakir-
joissa esiintyvit opintojaksot tapahtumineen ovat minulle draamakasvatuksen
aineopintojen kautta tuttuja ja ne herittivit etenkin prosessin alkuvaiheessa run-
saasti omia muistoja ja kokemuksia, joista minun tuli tutkijana tietoisesti pyrkia
eroon, jotta ne eivéat hdiritsisi aineiston tulkintaa. Aineiston tietoinen sekoittami-
nen ja tunnistetietojen poistaminen jo alkuvaiheessa helpotti henkildiden etdan-
nyttdmisessd ja analyysiprosessin etenemisen myotd tutut henkilot ikdan kuin
katosivat aineiston sisdltdjen ja merkitysten tieltd. Opintojen tuttuutta voi ajatella
myos tutkimusprosessin kannalta hyodyllisend asiana. Olen omien kokemusteni
kautta osannut ymmartdd tiettyihin opintojaksoihin tai tapahtumiin liittyneita
kuvauksia. Kriittisen otteen ansiosta koin lopulta saavuttavani sopivaa etdisyyttd
ja pystyvéni keskittymddn aineiston sisdltoihin. Tutkijan rooliani pohdin tarkem-

min myos tutkimuksen luotettavuuteen liittyvana tekijana.

9.2.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan perinteisesti, etenkin maééarallisen tutki-
muksen piirissd, kasitteilld reliabiliteetti ja validiteetti. Reliabiliteetilla tarkoite-
taan sitd, kuinka ei-sattumanvaraisia tuloksien uskotaan olevan. Validiteetti puo-
lestaan tarkoittaa sitd, kuinka hyvin valitut tutkimusmenetelmét tuottavat tulok-
sia juuri siitd, mikd on ollut tutkimuksen tavoitteena. Laadullisessa tutkimuk-
sessa ndiden kasitteiden kdytostd ja merkityksestd ollaan kuitenkin montaa

mieltd. Perinteisen luotettavuuden ja patevyyden arvioinnin ei aina ajatella istu-
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van laadulliseen tutkimukseen, jossa tutkimukset ovat ldhes aina tutkijan, tutkit-
tavien ja tutkimuksen toteutusympéristoon liittyvien tekijoiden vuoksi ainutlaa-
tuisia, eikd niilld ldhtokohtaisestikaan aina pyritd objektiivisuuteen, yleistetta-
vyyteen tai toistettavuuteen. (Eskola & Suoranta 2014, 16, 212; Hirsjdrvi, Remes
& Sajavaara 2009, 161, 231-232; Patton 2002, 63, 64.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan silti arvioida. Luotetta-
vuuden erddnlaisina ilmentdjind voidaan pitdd tutkimuksen uskottavuutta, eli
sitd vastaavatko tutkijan kasitteellistykset ja tulkinnat tutkittavien kasityksid (Es-
kola & Suoranta 2014, 212). Myos tutkimuksen eri vaiheiden, kuten tutkittavien,
aineistonkeruun, analysoinnin ja tulosten tulkinnan kulkua seka niihin vaikutta-
neita tekijoitd on syytd arvioida tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Eskola &
Suoranta 2014, 213-220). Tutkimusten tulosten luotettavuutta puolestaan voi-
daan arvioida peilaamalla niitd muiden aikaisempien tutkimuksen tuloksiin (Es-
kola & Suoranta 2014, 213; Vaismoradi, Turunen & Bondas 2013, 403). T&ssa tut-
kimuksessa olen pyrkinyt lisddmédn uskottavuutta ja luotettavuutta kuvaamalla
tutkimusprosessini kulun mahdollisimman selkeésti sekd tuomalla rehellisesti
esille havaitsemani tutkimuksen epdkohdat (ks. esim. Braun & Clarke 2006, 96).
Luotettavuustekijoistd ensimmadisend pohdin tutkittavien ja aineiston luonteen
merkitystd tdssd tutkimuksessa.

Oppimispdivéikirja aineistomuotona ei ole tutkimusta varten tuotettu, joten
sen voidaan olettaa sisdltdvan autenttista opettajuutta kuvaavaa materiaalia. Es-
kolan ja Suorannan (2014, 123) mukaan pdivékirja-aineiston vahvuus onkin se,
ettd siind esiintyvét ihmisten omat kokemukset suoraan ilman aineistonkeruuta-
van aiheuttamia muutoksia. Toisaalta taméan tutkimuksen aineiston oppimispai-
vakirjat on tuotettu osana draamakasvatuksen opintoja ja ne ovat olleet ensisijai-
sesti oman oppimisen dokumentoinnin ja reflektion viline opintojen aikana.
Tastd syystd tuloksia ei mydskddn voi tarkastella irrallaan kontekstistaan. Voi-
daan siis kysyd, kuinka relevanttia tietoa tulokset antavat opettajan tyceldaman
identiteetistd vai ovatko esille nousseet asiat enemmaénkin opettajan opintoihin

liittyvan oppijaidentiteetin kuvausta. Koska opettajuus on opettajilla kuitenkin
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jo oman ammattinsa ja aiempien opintojensa kautta rakentunut, uskon etta tut-
kimusaineiston kautta voidaan péaéasta kasiksi myos kokemuksiin draamaopetta-
jan identiteetistd, kunhan muistamme missd kontekstissa tutkimus on toteutettu
ja ymmarramme, ettd tulokset ehka osoittavat vain siivuja opettajien kokemus-
ja ndkemyskokonaisuuksista.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on luotettavuuden kannalta aina
merkittavd, silld lahestymistavasta riippuen tutkimus kulkee aina tavalla tai toi-
sella tutkijan ja hdanen ymmarryksensd kautta (Braun & Clarke 2006, 80; Eskola &
Suoranta 2014, 20-21, 211; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 100). Pattonin (2002, 5, 64)
mukaan laadullisen tutkimuksen laatu ja tulosten luotettavuus ovatkin riippu-
vaisia tutkijan tutkimuksentekotaidoista, luovuudesta, sensitiivisyydestd ja re-
hellisyydestd sekd kokeneisuudesta. Braun ja Clarke (2006, 80) nostavat esille li-
saksi tutkijan subjektiiviset arvot ja arvostukset, jotka ovat mukana tutkimuspro-
sessissa. Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa ei siis voida ohittaa tutkijan
merkitysta.

Tassd tutkimuksessa tutkijan roolin kannalta esiin nousevat erityisesti feno-
menologis-hermeneuttisen otteen ja aineistoldhtoisyyden asettamat tulkinnan
haasteet sekd oma kokemattomuuteni tutkijana. Aineistoldhtoisessd tutkimuk-
sessa ja kokemusten tulkinnassa tutkijan oma ymmarrys on tutkimuksen teon
vdlineend ehkd merkittivimmin kuin muissa laadullisen tutkimuksen analyysi-
muodoissa. Tama nostaa esille tutkijan oman reflektiotaidon merkityksen tutki-
muksen teon eri vaiheissa (Braun & Clarke 2006, 82; Patton 2002, 64). Toisaalta
tulkinnat ovat reflektiosta huolimatta aina riippuvaisia tulkitsijasta (Moilanen &
Raiha 2010, 52). Tassakin tutkimuksessa joku toinen tutkija olisi saattanut padatya
erilaisiin tulkintoihin. Voidaan my®os ajatella, etta tutkijan tekemit tulkinnat eivit
hermeneuttisesta otteesta huolimatta ehka koskaan saumattomasti kohtaa aineis-
ton tuottajien, eli tdssd tutkimuksessa opettajien nikemyksid ja pohjimmaisia
merkityksid. Myoskddn aineisto itsessdédn ei edusta todellisuutta, vaan on sekin
jo tuottajiensa tulkinta todellisuudesta. Kuten jo aiemmin olen todennut, todelli-
suudentavoittelu ei siis ole ollut tdmén tutkimuksen paamaarana. Myos tuloksiin

on ndin ollen suhtauduttava tdima huomioiden.
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Tulkintojen teossa erityisesti tamén tutkimuksen luotettavuutta ajatellen
oleellista on ollut oma suhteeni tutkittaviin ja tutkimusaiheeseen. Totesin jo
aiemmin, ettd tutkittavat olivat minulle tuttuja ja heiddn kokemuksensa heritti-
vdt minussa myds omia muistoja ja kokemuksia draamakasvatuksen aineopinto-
jen ajalta. Onkin syytd pohtia, onko tutkimusaineisto ja konteksti ollut minulle
tutkijana liiankin ldheinen ja onko silld ollut merkitystd analyysin ja tulkinnan
vaiheissa. Eskolan ja Suorannan (2014, 35) mukaan ihanteellista on, ettd tutki-
musaihe on tutkijaa kiinnostava, mutta ei niin ldheinen, ettei siihen saisi otettua
etdisyyttd ja monipuolisia tarkastelukulmia. Koen, ettd timén tutkimusprosessin
aikana olen tutkijan roolini kautta saanut etdisyyttd aineistoon, mutta toisaalta
omat kokemukseni, ndkemykseni ja kiinnostuneisuuteni ovat ohjanneet tulkin-
tojani. Tdmén voi ajatella rajoitteena tulkintojen monipuolisuudelle mutta myos
ymmartamisen mahdollisuutena. Oma taustalla oleva draamaopettajuuteni aset-
taa minut vdistamattd ldhemmaksi tutkimusaihetta ja tuo mukanaan ymmar-
rystd, jonka valossa teemaa on mahdollista ymmartdd syvemmin. Olen herme-
neuttisella otteella kuitenkin pyrkinyt antamaan parhaani mukaan mahdolli-
suuksia aiheen avoimelle tarkastelulle, minki osaltaan uskon lisddavan tutkimuk-
sen luotettavuutta.

Tutkimuksen yleistettdvyyttd ei laadullisessa tutkimuksessa pohjata tulos-
ten numeeriseen dataan tai aineiston kokoon, vaan oleellisia ovat aineiston ko-
koamiseen liittyvit tekijat, eli erityisesti se, ettd tutkittavilla on mahdollisimman
samanlainen kokemusmaailma, he omaavat tutkimusongelmasta tietoa ja ovat
kiinnostuneita tutkimuksesta. Yleistettavyyttd tarkastellaan myos kytkeytyneend
tutkimustulosten tulkintojen kestivyyteen ja syvyyteen. (Eskola & Suoranta
2014, 66-68.) Taman tutkimuksen aineistona on ollut tutkimusjoukon itsensa
tuottama teksti, jossa he omin sanoin kuvaavat omaa ajatteluaan ja kokemuksi-
aan. Taméan perusteella voidaan ajatella, ettd tutkimus antaa relevanttia kuvaa
draamaopettajan identiteetin kokemuksista ja merkityksistd tutkittavien nako-
kulmasta (Alasuutari 2011, 83). Tama osoittaa tutkittavien tarkoituksenmukaisen
valikoinnin ja aineistonkeruun onnistumista ja nostaa tdten tutkimuksen uskot-

tavuutta. Yleistettdvyyden kohdalla on kuitenkin huomioitava se, ettd opettajuus
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ja opettajan identiteetti ovat aina subjektiivisia kokemuksia ja niihin kéasiksi paa-
seminen on haastavaa. Voidaan pohtia, onko edes luontevaa ajatella, ettd opetta-
juus tai draamaopettajuus olisi jotakin tietynlaista. Opettajuuden samanlaisuuk-

sien tai erilaisuuksien todentaminen vaatisikin lisda tutkimusta.
9.2.3 Jatkotutkimusaiheita

Tdamdn tutkimuksen tulokset tuottivat erddnlaisia ndkokulmia draamaopettajuu-
den ja ammatillisten identiteettien ymmartdmiseksi, mutta aiheesta tarvitaan
vield lisdd tutkimusta, jotta niitd voidaan ymmadrtdd paremmin.

Koulumaailma on jatkuvassa muutoksessa, joten draamaopettajien identi-
teetit ja niiden muuttuminen ovat pysyvid tutkimusaiheita, jotka voisivat avata
ndkokulmaa siitd, millaisessa asemassa draamaopettajuus ja draamakasvatus
ovat opetuksen ja koulutuksen kentilld. Tutkimukset draamaopettajien identi-
teettien kehittymisen erilaisista prosesseista sekd draamakasvatuksen opintojen
merkitykset opettajuuden kehittymisessd voisivat avata ndkokulmia draama-
opettajuuden syvillisemp&ddn ymmaértamiseen.

My6s draamaopettajien eri roolien lahempi tarkastelu voisi lisdtd ymmar-
rystd draamaopettajuuden ytimestd. Olisikin kiinnostavaa tarkastella esimer-
kiksi sitd, millaisia draamaopettajan rooleja nousee esille muissa erilaisissa tutki-
muskonteksteissa, kuinka opettajat kokevat eri roolit osaksi identiteettiddn ja mi-
ten roolit eldvét tai muuntuvat tilanteiden mukaan. Onko draamaopettaja todella
opettaja ja kasvattaja, ohjaaja, késikirjoittaja, jokeri ja nayttelija-taiteilija vai voi-
siko draamaopettajan identiteetti kuitenkin rakentua toisenlaisten roolien varaan
jossain erilaisessa tutkimuskontekstissa?

Tamdn tutkimuksenteon jdlkeen herdd edelleen kysymys siitd, mikd saa
opettajan kdyttdimadn draamaa. Téassd tutkimuksessa opettajat omasivat selkedsti
vahvan kiinnostuksen, ymmarryksen ja uskon draaman ja draamakasvatuksen
mahdollisuuksiin. Draaman kaytto ndyttaytyi opettajan arvoihin sidoksissa ole-
vana. Tadtd ajatellen, olisikin kiinnostavaa tutkia tarkemmin sitd, millainen on
draamaopettajien nikemys ja kokemus draamasta ja draamakasvatuksesta.

Namad késitykset ja niihin liittyneet arvondkemykset voisivat avata ndkdkulmaa
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draamaopettajien pedagogisesta ajattelusta ja tuoda vield enemmadn tietoisuu-
teen draamakasvatuksen mahdollisuuksia, joita siithen liittyy silloin, kun se nih-

dédadn laajempana ja kokonaisvaltaisena tapana kasvaa ja oppia.
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