Piia Bagman

OPPILAIDEN OSALLISUUS DRAAMATYOPAJASSA
— OPPILAIDEN SANALLISET ALOITTEET
JA NIIDEN SEURAUKSET

Erityispedagogiikan
pro gradu -tutkielma
Kevatlukukausi 2012
Kasvatustieteiden laitos
Jyvaskylan yliopisto



THVISTELMA

Bagman, Piia. OPPILAIDEN OSALLISUUS DRAAMATYOPAJASSA -
OPPILAIDEN SANALLISET ALOITTEET JA NIIDEN SEURAUKSE T. Erityis-
pedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopston kasvatustieteiden laitos,
2012. 84 sivua. Julkaisematon.

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin draamatyOpamgsgnytta vuorovaikutusta oppilai-
den osallisuuden ndkodkulmasta. Tutkimuksessa halstlvittdd, mista aiheista oppi-
laat tekivat tydpajassa sanallisia aloitteita, j@anmaista aloitteista tydpajassa seurasi.
Tutkimusote oli laadullinen, ja tutkimuksen aineiétoostui yhdeks&n oppitunnin mit-
taisesta tyOpajakokonaisuudesta. Tybpajaa ohjassi Keatterialan ammattilaista, ja
siihen osallistui seitseman erityisoppilasta. Asben analyysi toteutettiin videotallen-
teiden ja niista tehtyjen litteraattien avulla. Arysimenetelmana kaytettiin sisallonana-
lyysia, jossa oli viitteitd myos keskustelunandlipgsta lahestymistavasta. Tyopaja oli
lasten- ja nuortenkulttuurikeskus Kulttuuriaitarjggtama.

Oppilaat tekivat draamatydpajassa runsaasti aititt Aloitteissaan oppilaat
ottivat puheeksi henkilokohtaisia asioita esimeskikertomalla omista tunteistaan ja
omasta itsestdan muille. Tybpajan tehtavien aesityisesti roolivaatteiden sovitta-
minen, oppilaista otetut valokuvat ja oppilaistadg laulut innostivat oppilaita aloit-
teiden tekoon. Lisdksi oppilaat tekivat aloitteij@ijla he osallistuivat tydpajan eteen-
pain kuljettamiseen. Oppilaiden aloitteista 68 ¥ty@pajan toimintaa edistavia ja 32 %
tybpajan toiminnasta etaannyttavia. Oppilaident@imien seurausten osalta hahmotet-
tin kolme eri kategoriaa: minipalaute tai ei paé&tta, aloitteen huomiointi (vastaus,
kommentti, kielto) ja aloitteen elaboraatio (dialogeskustelu, toiminnan muokkautu-
minen). Kaikki tavat olivat vahvasti edustettuinaitknkin siten, ettd yleisin seuraus
aloitteisiin oli aloitteiden huomiointi ja vahitddiytetty minimipalautteen antaminen tai
palautteen puuttuminen.

Draamatyoskentely mahdollisti tassé tydpajasdagisen vuorovaikutuksen ja
loi oppilaille tilaa sanallisten aloitteiden tekesmen. Oppilaat osallistuivat aloitteillaan
aktiivisesti tyOpajan toimintaan, ja heidéan aloitan kuunneltiin ja aloitteista seurasi
huomattavan usein myos jatkoa. Draamatytpaja tevjgslaille mahdollisuuden ottaa
puheeksi aiheita, jotka liittyivat oleellisesti mmpetussuunnitelman ihmisena kasvun
sisaltdihin. Tulosten perusteella vaikuttaa si#a draamakasvatus voi osaltaan olla
luomassa kouluun oppilaita osallistavia kaytantgitdmapiiria ja samalla tukea myos
inklusiivisen kasvatuksen tavoitteita ja periadtei

Asiasanat osallisuus, aloite, erityisoppilas, luokkahuonenayaikutus, draamakasva-
tus



“What | needed as a child in school
was a teacher who wanted to hear
my voice, my ideas, the words
that were present but never spoken;

a teacher who would have given me
support and safety and a space
in which to project that voice;
a teacher who might have asked to hear
my thought spoken out loud,
who by asking me to talk without fear of judgement
would have valued my voice
just because it was mine,

not because it provided the right answer.”

(Gallas 1994, 14)
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1 JOHDANTO

Suomalaista koulujarjestelméaa on arvosteltu |salita opettajajohtoisuudesta (mm.
Lahelma 2002, 379; Norris 1996, 29, 85-86; Simdlas} 461-463) ja siitd, ettd oppi-
laiden osallisuus toteutuu koulussa heikosti (Ykmpsen oikeuksien komitean... 2000).
Kenties juuri kritiikin ja ajankohtaisten lapsindkgsten vuoksi lasten ja nuorten osalli-
suus on ollut suomalaisessa yhteiskunnassa ja tkssan instituutioissa viime aikoina
kasvavan kiinnostuksen kohteena. 2000-luvulla ommmuassa toteutettu useita lasten
ja nuorten osallisuutta tukevia hankkeita ja tutkksia (esim. Hanhivaara 2006; Karls-
son 2000; Kiili 2006; Nousiainen & Piekkari 2007eMilainen 2006; Viittala 2007), ja
useat lasten ja nuorten parissa tydskentelevésiéitj ovat ottaneet kantaa lasten osalli-
suuden toteutumisen puolesta (mm. MLL, Pelasta&paet). Lasten osallisuus liittyy
oleellisesti my6s inklusiivisen eli osallistavanskatuksen periaatteisiin (Hanhivaara
2006, 32; Murto 2001, 45). Inkluusiossa, samoimkunsgallisuudessa, keskeinen ajatus
on, etta jokaisella on oikeus kuulua ryhméén ja ollukana vaikuttamassa sen toimin-
taan omista lahtokohdistaan kasin (Ikaheimo 208988; Vayrynen 2001, 20).

Suomessa lasten osallisuuteen painottuva keskupt#ijautuu useisiin séa-
doksiin ja asiakirjoihin, joista tarkeimpia lienévaK:n lapsen oikeuksien yleissopimus
(1989), joka tuli Suomessa voimaan vuonna 199¢ugmna 2000 lanseerattu Kuntalii-
ton lapsipoliittinen ohjelma Elakoon lapset (ksilikk006, 17). Naiden asiakirjojen ta-
voitteet heijastuvat myds perusopetuksen opetussialman tavoitteisiin (ks. esim.
POPS 2004, 40-41). Eri yhteyksissa osallisuus nefldén hieman eri painotuksin,
mutta keskeista kaikissa on ajatus lapsesta pesgsiiwastaanottajan sijaan aktiivisena
toimijana. Tassa tutkimuksessa osallisuus nahdadsi penkilon sitoutumisena toimin-
taan, my0s osallistujan tunteena ryhmaan kuulun@sesstuun tuntemisena muusta
ryhmasta ja siitd, etté oppilas tulee kuulluksi (&setschel 2002, 50; Hanhivaara 2006,
32; Kiili 2006, 37; Rasku-Puttonen 2005, 11). LaMiduksena on, ettd osallisuuden
tunne tulee usein esiin konkreettisina tekoinaapaha toimia muiden ryhmalaisten
kanssa (ks. Karlsson 2005, 8-9; Pulli 2010, 124).125

Erityispedagogista tutkimusta on kritisoitu ailk@skeisyydesta ja siita, etta
lapsia ja nuoria on tarkasteltu enemmankin ingtin#alisten toimien kohteena kuin

omien ndkemystensa esittdjina (Ladonlahti & Piriini998, 51; Naukkarinen, Salovii-



ta & Murto 2001, 202). Erityispedagogisessa tutkisessa huomio ylipd&nséa on kes-
kittynyt helposti oppilaiden ongelmiin ja heikkotuiks(Viittala 2007, 9; ks. myds Veh-
mas 2005, 84), jolloin my6s kuva oppilaista on kuamkain yksipuolistunut. Tarkaste-
lukulmaa muuttamalla on kuitenkin mahdollista tu@ddin erityisoppilaista myo6s tay-
sin toisenlainen puoli ja muuttaa vammaisiin jdagsiin lapsiin liittyvaa negatiivista
stereotypiaa. Tarkastelemalla lasta aktiivisenagaweana toimijana on mahdollista kiin-
nittdd huomio siihen, mita lapsi jo osaa ja miteém lvaikuttaa omassa yhteistssaan.
(Viittala 2005, 24.)

Pro gradu -tutkimukseni aineisto on keratty last@ennuortenkulttuurikeskus
Kulttuuriaitan jarjestamasta ylakoulun pienryhmaraaimatyopajasta. Tutkimuksessa
tarkastellaan tyOpajassa syntynyttd vuorovaikutugipilaiden osallisuuden nakokul-
masta. Mielenkiinnon kohteena on, misté aiheistailagt tekivat tydpajassa sanallisia
aloitteita ja mita naista aloitteista tyopajassarasi. Tutkimus on luonteeltaan laadulli-
nen. Aineisto on keratty videokuvaamalla tyOpagaineisto on analysoitu siséllonana-
lyysin keinoin. Analyysissa on viitteitd myods keskelunanalyyttisesta l&hestymistavas-
ta.

Siin& missa perinteista luokkahuonevuorovaikutustakuvailtu opettajakes-
keiseksi, draamakasvatuksen l&htokohtiin kuuluvatodisuus ja vuorovaikutteisuus
(Heikkinen 2005, 50; Toivanen 2009, 76). Tutkimuksghtena keskeisena tavoitteena
onkin tarkastella, voiko draamakasvatuksen keithoiala tilaa lapsen osallisuudelle ja
lapsen aanen kuulemiselle koulun kontekstissa.n@itfla kantaa draamakasvatuksen
merkitykseen koulun toiminnassa tutkimus yhdistyyosajankohtaiseen opetussuunni-
telmauudistukseen, jonka tavoitteena on lisatéetaitbiden maaréd peruskoulussa (ks.

Tulevaisuuden perusopetus... 2012).



2 OPPILAIDEN OSALLISUUS KOULUSSA

2.1 Osallisuuden kasite tassa tutkimuksessa

Osallisuus on kasitteena monitulkintainen, ja s@nrpliittyy useita lahikasitteita. Nai-
ta ovat esimerkiksi osallistuminen, vaikuttamin&ouleminen ja aktiivinen kansalai-
suus. (Hanhivaara 2006, 29.) Taméan tutkimuksen &émieskeista on kasitella ja sel-
vittda kasitteiden osallisuus ja osallistuminenstaleroa. Osallistuminen ndhdaan paa-
osin yksilon mukana olemisena toisten maaritteles@adanteessa. Yksilo osallistuu
toimintaan, mutta ei vaikuta sen kulkuun sitoutumabimintaan tai tuomalla siihen
omakohtaista panostaan — toisin kuin osallisenass#lan. (Viirkorpi 1993, 22-24.)
Osallisuuden maaritelmassa painotetaan usein yksiénkilokohtaista tunnetta osalli-
suudesta (Gretschel 2002, 50; Kiili 2006, 37). malden tunteella Gretschel (2002)
tarkoittaa yksilon voimautumista ja valtautumistaiis sitd, ettd yksilo tuntee olevansa
pateva, ja ettd hanen roolinsa ryhméassa on mesdtijphen. Voimaantunut ja valtautu-
nut yksild uskaltaa ryhméassa tuoda esiin omia pyykisidan ja odotuksiaan toiminnan
suhteen ja kykenee myds arvioimaan naiden totegtarosana yhteista (ks. myds Kiili
2006, 37).

Myds Hanhivaara (2006, 32) tunnistaa yksilon tantesallisuuden keskeiseksi
elementiksi ja pitéd oleellisena yksilon kokemuistaulluksi ja ndhdyksi tulemisesta.
Hanhivaara tuo kuitenkin selkedmmin esiin yksildnteen liséksi myods ryhman merki-
tyksen. Osallisuus ei voi syntya ilman ryhmaa taeysoa eika osallisuus ole ainoastaan
yksilon omia oikeuksia, vaan myos vastuuta muistenpiden osallisuudesta ryhmassa.
Gretschelin (2002) tavoin myos Karlsson (2005, a88)jirkorpi (1993, 22) korostavat
osallisuuden méaaritelmissdan seké yksilon tunmsi@dlisuudesta etté vastavuoroisuutta
ryhmassa.

Huolimatta siitd, ettéa tassa tutkimuksessa etutldttu oppilaiden henkilokoh-
taista tunnetta osallisuudesta vaan osallisuuttaihaoidaan ulkoapain tutkijan toimes-
ta, taman tutkimuksen kattokasitteena toimii teasallisuus. Karlssonin (2005), Han-
hivaaran (2006) ja Viirkorven (1993) tavoin osallis ndhdaan tassa tutkimuksessa
seka yksilon tunteena ettd vastuuna muusta ryhm¥atiéka oppilaan sisdista tunnetta

ei tassa tutkimuksessa tavoiteta, tutkimuksen @étiksena on, ettd osallisuuden tunne



tulee usein esiin konkreettisina tekoina ja taptommia muiden ryhmalaisten kanssa
(ks. Karlsson 2005, 8-9; Pulli 2010, 124-125). f&mt nahdaan yhtend mahdollisena
tapana tuoda esiin omia ajatuksia, intentioitagikuwttaa ryhman toimintaan (ks. mm.

Garton 2002, 48). Se, miten naihin aloitteisiing@daan, puolestaan kertoo osallisuu-
den toisesta puolesta: siitd, miten muut ryhméalgesehjaajat ottavat vastuuta toisen
yksilon osallisuudesta.

Pulli (2010, 125, 172) tutki erityispedagogiikaditéskirjassaan vaikeasti pu-
he- ja kehitysvammaisten osallisuutta draamatydskessa. Han huomasi, etté oppilai-
den osallisuus voi ilmeta draamatydskentelyssa ffzore tavalla. Osallisuus voi olla
aktiivista, jolloin oppilas toimii, tekee ja vaikaf. Osallisuus voi ilmeta kuitenkin
myds muina, vdéhemman aktiivisina tapoina. Naitéat éaeoitteellisuus (henkilon kiin-
nostus yhteiseen kohteeseen), jaettu osallisuuski{ieheijastaa toisen ryhmalaisen
olemuskieltad tai seuraa elaytyvasti toisen henkiéinryhman toimintaa) ja yhteisen
toiminnan tarkkaileminen. Vaikka Pullin jaottelu kam muodostettu erilaisen kohde-
ryhman ja erilaisen draamatydskentelyn pohjalta kimén tutkimuksen draamatydpa-
ja, antaa jaottelu toimivan kehyksen tutkimuksekuisen tarkentamiselle. Tarkastelun
kohteena on nimenomaan oppilaiden aktiivinen, ofodt@inen osallisuus, jota tarkas-

tellaan sanallisten aloitteiden nakokulmasta.

2.2 Oppilaiden osallisuuden toteutuminen koulussa

Vaatimus lasten osallisuudesta kumpuaa Suomen tpslaista (1999/731, 228) ja
YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksesta (1989, 12klajti joista ensimmaisessa jokai-
sen kansalaisen oikeudeksi maaritellaan "yksildrews osallistua ja vaikuttaa yhteis-
kunnan ja elinymparistonsa kehittdmiseen”, ja jalkidisessa sitoutetaan jasenvaltiot
takaamaan lapselle oikeuden osallistua hanta kaskepaatoksentekoon lapsen ian ja
kehitystason mukaisesti. Suomessa lasten osakisnyiainottuva keskustelu pohjautuu
useisiin saadoksiin ja asiakirjoihin, joista tarkeia lienevat juuri YK:n lapsen oikeuk-
sien yleissopimus (1989), joka tuli Suomessa vommaaonna 1991, ja vuonna 2000
lanseerattu Kuntaliiton lapsipoliittinen ohjelmaakton lapset (ks. Kiili 2006, 17).

Myds perusopetuslaki maarittelee opetuksen yhdeksiitteeksi kasvun "ihmisyyteen



ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jase®yyt (1998/628, 8§82). Lisaksi perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 20Dy¢htena aihekokonaisuutena
on osallistuva kansalaisuus, jonka sisélloksi ejattu "osallistuminen ja vaikuttaminen
omassa koulussa, elinymparistossa sekd oman taamimaikuttavuuden arviointi”.
Vuosituhannen vaihteessa YK:n lasten oikeuksiegutomista arvioiva kansainvalinen
komitea kuitenkin ilmaisi huolensa siita, ettd satasessa peruskoulussa lasten oike-
uksiin ja osallistumistoimintaan ei ole Kiinnitettjttavasti huomiota (YK:n lapsen oi-
keuksien komitean... 2000). Taman seurauksena opetusigelmaan tehtiin lisayksia,
jossa lasten oikeuksien sopimus otettiin osakstugseiunnitelman sisaltéa (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden... 2010).

Se, etta asioita kirjataan opetussuunnitelmaakuyigenkaan valttamatta takaa
sitd, etta kaytantd merkittavasti muuttuu. Ongelistal on, ettd oppilaiden osallisuus
koulussa saatetaan usein kuitata jollakin yksetkistoiminnolla, esimerkiksi oppilas-
kuntatoiminnalla. Yksittaiset toimintamuodot eivdiitenkaan ole riittavia elleivat kou-
lun kasvatukselliset tavoitteet ole linjassa kouloimintakulttuurin kanssa. (Hanhivaa-
ra 2006, 37.) Tutkimuksissa on toistuvasti tuotiinegttéd peruskoulun niin sanottu pii-
lo-opetussuunnitelma on usein ristiriidassa osallig edistavien tavoitteiden kanssa
(Vehvildinen 2006, 83). Tama piilo-opetussuunnitelon luettavissa esimerkiksi ope-
tustoiminnasta ja sen jasentymisesta seka muistlukaakenteellisista elementeista,
kuten koulun hallinto- ja paatoksentekojarjesteténikoulun sadnnoista, tiloista, aika-
tauluista (Hanhivaara 2006, 37), samoin kuin kadusallitsevista rooleista ja ihmis-
suhteista (Rahima 1995, 141).

Suomalaista peruskoulujarjestelmaa on arvostglaitajakeskeisyydesta (mm.
Lahelma 2002, 379; Norris 1996, 29, 85-86; Simdlas? 461-463). Pekki ja Tammi-
nen (2002) huomasivat tutkimuksessaan, etta niidukesa kuin paivakodeissa lapsen
yksil6llisen huomioimisen tarpeet seka lasten vuaikutusmahdollisuudet ja tasa-
arvoinen asema aikuisen kanssa toteutuivat tutkietlella heikosti. Syyksi tahan néh-
tiin, ettéd kuunteluun, keskusteluun ja lasn&olooollat tarpeeksi aikaa tai tyontekijoita.
Joukossa oli myds mielipiteita, joiden mukaan lagseéit osaa eika heidan tarvitsekaan
osallistua paatoksentekoon — tai ettéa lapset oykya@n jo liiankin paljon aanessa.
(Pekki & Tamminen 2002, 16-17, 36—-37.) Toisessamnsuaisessa tutkimuksessa puo-
lestaan huomattiin, ettd muihin Pohjoismaihin viturza suomalaiset oppilaat osallis-

tuivat heikommin koulun péaéatbksentekoon ja oppiles&toimintaan. Suomalaiset nuo-
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ret uskoivat myds muita pohjoismaalaisia nuoriaev@iiman siihen, etta voisivat omalla
toiminnallaan vaikuttaa kouluyhteison kehittamisg@uutarinen ym. 2001.)

Karlsson (2000) huomauttaa, ettéd vaikka paivakaggekoulujen toimintaa on
pyritty kehittdmé&éan jo kymmenien vuosien ajan, oki kasvatuslaitoksissa muuttunut
hyvin vahan. Syyksi tahan nahdaan koulun arjeninakiut ja jAhmea toimintakulttuuri
aika- ja tilajarjestelmineen, joka usein ennemnajoittaa kuin rohkaisee oppilaita ra-
kentamaan omaa kokemuksellista ja emotionaalistauumtia. (Karlsson 2000, 13-14;
Laine 1997, 137.) Osallistavan kasvatuksen ideaghamallaan ole mitenkaan uusi tai
mullistava - lukuisat kasvatustieteen klassikottgeavuosikymmenien ajan kirjoitta-
neet samoista ajatuksista. Osallistavassa kaswsd&son itse asiassa pohjimmiltaan
kysymys télla hetkella ajankohtaisesta konstrugtisesta pedagogiikasta, joka korostaa
oppijoiden toimijuutta ja itseohjautuvuutta, opgttaja oppilaan tasa-arvoista ja vuoro-
vaikutuksellista suhdetta, yhteistoiminnallisuydgiakokemuksellisuutta. Naista ajatuk-
sista puhutaan paljon, mutta ajatusten muuntumkeenun kaytanteiksi nayttaa silti
olevan monelta osin edelleen alkutekijoissédan. fieara 2006, 35.)

Oppilaan osallisuus on myds inklusiivisen kasvatukyksi keskeisista periaat-
teista. Inkluusiossa henkild liittyy sosiaalised@inggan. Taman liittymisen tulisi ilmeta
teknisena liittymisena (henkilolla on kaytossaarienaalit, palvelut ja tilat, jotka mah-
dollistavat hédnen osallistumisensa), institutioisgaa liittymisena (henkildlla on insti-
tutionaalisesti toimeenpantu asema taysivaltaisemésend ja kansalaisena) ja ihmis-
tenvalisena liittymisena (henkild otetaan mukaankkeettisiin tapahtumiin ja vuoro-
vaikutuksen konteksteihin). (Ikaheimo 2009, 85)-86.

Erityisopetuksen ja sitd myo6ta koko koulun kayigénton kuitenkin kritisoitu
tiettyjen oppilaiden eristamisesta muusta ikalutkga siten syrjayttavan lapsia luon-
nollisista elamanymparistoista, vertaissuhteistaganormaalista. Segregaatiota on ni-
mitetty sosiaalisen syrjinnan yhdeksi muodoksidsrjinnan ohella sen on nahty esta-
van lapsia harjoittelemasta osallistuvan kansataitgtoja. (ks. mm. Karagiannis,
Stainback & Stainback 1996, 3-11; Priestley 2003;8&.) Segregoinnissa ei kuiten-
kaan ole kysymys ainoastaan fyysisista tilajarjgsti (vrt. tekninen liittyminen),
asenteista tai edes erityisopetuksen jarjestelmiain myos laajemmin koulun arvoista
ja koulutukselle asetetuista tavoitteista (ks. ivi@hmas 2005, 83-84). Bayliss ja Dod-
well (2002) huomauttavat, ettd yhtena keskeisekgéte on opetussuunnitelma, joka
painottuu sisélldissdan vahvasti kognitiivisteridj@in saavuttamiseen sosiaalisen kehi-

tyksen sijaan. Vahva kognitiivisten taitojen arussfa niiden painottaminen sosiaalis-
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ten kustannuksella eristaéa erityisoppilaita togsigppilaista entisestdan koulun inklusii-
visista pyrkimyksistd huolimatta. Koulussa, jossayrktiiviset tavoitteet maarittelevat
tahdin ja oppilaan onnistumisen, ndilla alueillageimia kokevien oppilaiden rooli

muuttuu helposti passiiviseksi ja auttamisen kdtgesen sijaan, ettd oppilaat olisivat
aktiivisia, osaavia toimijoita. (Bayliss & DodwelD02, 45.)

Opetussuunnitelman painopistealueet tai suorigkeisyys eivat vaikuta aino-
astaan erityisoppilaisiin vaan myds koko koulunmioitakulttuuriin. Kognitiivisten ta-
voitteiden vahva painotus vaikuttaa siihen, mitt&s koulun arki ylipddnsa muodos-
tuu: mitd asioita opettajat nakevat koulussa tégkeipettaa ja mihin opetusaikaa kayte-
taan. Oppilaiden heikosti toteutuvan osallisuudenttdn Bruner (1996, 39) on
huolestunut koulun vaikutuksesta oppilaiden itsetan. Han arvelee, ettd koulutuksen
suorituskeskeisyyden ja kasvatusinstituutioidenoksaattisuuden vuoksi kasvatuksen
henkilokohtaista puolta on laiminly6ty. Koulussapdgat kuitenkin vaistamatta tavalla
tai toisella kéasittelevat omaa sosiaalista minauttga muodostavat siitd kasitystaan
(Wexler 1992, 128). Laine (1997, 136-137) huonzaytetta kyseessa on paitsi nuo-
ruusian identiteetinmuodostusprosessi, myos taol& ‘joku itsessaan” ja saada niin
kavereilta kuin koulun aikuisiltakin tunnustustssis@lisessa vuorovaikutuksessa. Han
jatkaa, etta siksi on aiheellista pohtia, missarma&amanhetkinen koulu tarjoaa sellai-
sia sosiaalisia konteksteja, jotka tarjoavat mdilnlksia kohtaamisiin nailla herkilla
alueilla.

Osallisuustutkijat korostavat koulun ja muidentdasluontaisten kasvuympa-
ristbjen merkitysta lasten osallistumisen ja osaliden edistamisessa (ks. mm. Suutari-
nen 2006, 5-9). Osallisuutta pohdittaessa on adeekiinnittdd huomiota koulussa ta-
pahtuvan vuorovaikutuksen laatuun, silla osalli®uéokemus syntyy aina vuorovai-
kutuksessa toisiin (Hanhivaara 2006, 36-37). Ykskdimmistd vuorovaikutuksen
ymparistoista koulussa on luokkahuone. Siksi lubkicmeessa tapahtuva vuorovaiku-

tus ja sen laatu ovat oppilaiden osallisuutta pitdelssa keskeisessa osassa.
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2.3 Oppilaan rooli luokkahuonevuorovaikutuksessa

2.3.1 Kolmivaiheinen ja dialoginen luokkahuonevwaigutuksen malli

Luokkahuonevuorovaikutusta on tutkittu paljon. 19&@@ulla tutkijat (mm. Sinclair &
Coulthard 1975; Mehan 1979) huomasivat, ettd pmgassa luokkahuonevuorovaiku-
tuksessa opettajan ja oppilaan valinen kommunikaaiudattelee usein kolmivaiheisen
vuorovaikutuksen mallia, ns. resitaatiota. Tam#ditaa sitd, ettd luokkahuonetta do-
minoi vuorovaikutus, jossa opettaja yleensa toatvitteentekijana (esittamalla esimer-
kiksi kysymyksen), oppilas reagoi opettajan aleitieen ja opettaja antaa palautetta
oppilaan vastaukseen tai tekee uuden aloitteerkifiukset sittemmin ovat vahvista-
neet, ettd tama samainen kolmivaiheinen vuorovakagn sykli dominoi varsin usein
luokkahuoneiden vuorovaikutuskulttuuria (ks. mm.z@n 1988; Leiwo, Kuusinen,
Nykanen & Pdyhtnen 1987).

Syitéd kolmivaiheisen vuorovaikutusmallin yleisyyldeon useita. Pitamalla
vuorovaikutuksen ohjat kasissaan opettajat pyrkagityttamaan luokkahuonevuoro-
vaikutuksen kontrollin itsellaan (Mercer, Littletéh Wegerif 2009, 33; Mercer & Da-
ves 2008, 58) ja varmistamaan, ettd tunnille asetasallolliset tavoitteet toteutuvat
(Myhill 2006, 29). Omien puheenvuorojen avulla dajgtt arvioivat oppilaiden ymmar-
tamista, tarkistavat oppilaiden tekemia huomiaitéikaisevat oppilaita osallistumaan ja
tarjoavat palautetta kuulemiinsa vastauksiin (Me&eédaves 2008, 57). Toisin sanot-
tuna tiukka vuorovaikutuksen kontrolli auttaa opgth pitamaan luokan fokuksen opis-
keltavassa asiassa ja valttdmaan toimintaa, jokdema tunnin virallisesta agendasta.

Kontrollin ja jarjestyksen sailyttamisen tarve ¢glit opettajille kuitenkin vai-
keaksi antaa tilaa oppilaiden toimijuudelle luolka@Rainio 2008, 116). Opettajan kayt-
tdessa valtaosan luokan puheajasta oppilailledeqilgaa hahmottaa opiskeltavia asioita
oman puheen kautta (Leiwo ym. 1987, 176; Mroz, Br&itHardman 2000, 382). On
myds havaittu, ettd opettajat kysyvat oppilailtkté@aalisia ja suljettuja kysymyksia,
joihin opettaja tietaa jo ennalta vastaukset (MyR@l06, 27; Hardman, Smith & Wall
2005, 304). Tallaisessa opettajan tarkoin kontiolissa vuorovaikutuksessa ei jaa tilaa
oppilaiden kysymyksille tai kertomuksille (Mroz yr8000, 382). Hardman ym. (2005,
313) huomasivat, ettéa erityisryhmien kanssa omtt&pyttivat vield yleisopetusta
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enemman opettajan ohjausta ja suljettuja kysymyksikemalla oppilailta samalla
mahdollisuuden aloitteiden tekemiseen.

Yksi ensimmaisista mutta edelleen laajimmista gkittdvimmista suomalais-
ta luokkahuonevuorovaikutusta koskevista tutkimstiesion Leiwon ym. (1987) tutki-
mus luokkahuonevuorovaikutuksesta. Tutkimuksesta Kéni, ettéd nelja viidesosaa
oppitunneilla esitetyista ilmauksista oli opettajarvain yksi viidesosa oppilaan ilma-
uksia. Oppilaiden ilmauksista yli 70 % kuului vagdaiirtoihin ja vain 13 % kommentti-
siirtoihin eli oppilaan omaehtoisiin siirtoihin,tja ovat poikkeamia opettajan diskurssi-
suunnitelmasta. Oppilaiden avaussiirtojen osuuyvajha 10 %. (Leiwo ym. 1987, 8-
12.)

Vepsalainen (2007, 156) huomauttaa, etta vaikledl&dsitetyt tutkimustulok-
set patevat osittain edelleenkin luokkahuoneideadtasei luokkahuonevuorovaikutus
kuitenkaan kaikin osin ole en&aa valttamatta yhtsiptolista. Tutkimuksessaan Vepsé-
l&inen muun muassa tuo esiin, etté oppilaat tekewdilla jatkuvasti erilaisia aloituksia
esimerkiksi oppituntien alussa. Osa oppilaidentaksista on relevantteja, ja ne saavat
opettajan toimimaan aloituksen mukaisesti. Jothoitukset ovat eparelevantteja, jol-
loin opettaja luonnollisesti kieltdytyy etenemasiiélen viitoittamaan suuntaan. (Vepsa-
lainen 2007, 174.) Tutkimustuloksia tarkasteltaessayyta muistaa, etta koulukulttuu-
ri ja vuorovaikutuksen tavat vaihtelevat eri maid€gssimerkiksi Burns ja Myhill (2006,
38) mainitsevat, ettd opettajajohtoinen, ohjeigdpettajan kysymyksiin ja faktuaalisen
tiedon tarjoamiseen painottunut opetus olisi itsassa lisaantynyt viime vuosikymme-
nind. Myds Dickson (2005, 119) havaitsi tutkimulssem, ettd edelleen suurin osa (85,7
%) oppilaiden puheesta oppitunneilla oli vastaugiattajan tai toisten oppilaiden ky-
symyksiin.

Kolmivaiheisen vuorovaikutuksen malli ei sindngéta vain tietynlaista oppi-
mista tai ole vain hyva tai paha vuorovaikutuksapat Oleellisempaa on se, millaiset
tavoitteet ja pedagogiset lahtokohdat sille onedet (Wells 1999, 169.) Burns ja My-
hill (2004, 48) toteavatkin, ettd muun muassa fulja kysymyksilla tulee aina ole-
maan paikkansa luokkahuonediskurssissa. He jatkattéit luokkahuoneen epéatasapai-
noista diskurssia tulisi kuitenkin uudistaa sitett& vuorovaikutus ei aina olisi opettajan
dominoimaa, vaikka opettaja sita johdattelisikimlikdivaineisen luokkahuonevuoro-
vaikutuksen rinnalle tulisi normalisoida my6s mutiedagogisia kaytanteita (Zuengler

2011, 62). Kysymyksessé ei ole opettajien luopumiaaktoriteetista tai kontrollista,
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vaan sellaisten paikkojen ja hetkien I0ytdminenlksia, jotka tarjoavat oppilaille mah-
dollisuuden puhua, ja joissa opettajat voivat kuwlianheita (Zander 2003, 131).

My06s Karlsson (2000, 62) perdénkuuluttaa kolmigealn luokkahuonevuoro-
vaikutuksen liséksi dialogista ja demokraattistskkeistelutapaa, jossa seka aikuisella
ettd lapsella on mahdollisuus tehda aloitteitgogssa kummankin aloitteisiin voidaan
vastata tai jatkaa ja kehitella niitd yhdessé edell Tallaisessa keskustelussa kysymyk-
set ovat luonnostaan aitoja, kysyja ei tieda nigtnkateen vastausta ja on oikeasti kiin-
nostunut toisen vastauksesta luokkahuonekeskusgetygpillisten tenttauskysymysten
sijaan. My6s Hanhivaara (2006, 36) ehdottaa, ettllistavassa pedagogiikassa luok-
kahuonevuorovaikutuksen ihanteena voisi pitaa dialatta. Dialogisuudessa keskeista
on vastavuoroisuus, ymmartaminen, kuunteleminamigiisyyden salliminen ja toisi-
naan jopa erimielisyyteen rohkaiseminen. Myos Bym$yhill (2004, 47) nakevat
tarkednd, ettd luokan vuorovaikutuksen painopidi® opettajan monologin sijaan
opettajan ja oppilaiden dialogissa, vastavuorosdsskustelussa, jossa oppilailla on
mahdollisuus kehittdd omaa ilmaisuaan.

Siind misséa kolmivaiheista luokkahuonevuorovaikuotallia on kritisoitu opet-
tajajohtoisuudesta ja oppimiselle tarkedsta osathigsen mahdollisuuden puuttumises-
ta, dialogisen opetustavan haasteena on sailyitgéah fokus opiskeltavassa asiassa.
Vertaillessaan naita opetustapoja matematiikan issak Emanuelsson ja Sahlstrom
(2008) huomasivat, etta opettajajohtoinen malbitijoppilaiden oppimista juuri siksi,
ettd oppilaiden omaehtoinen osallistuminen oppigiltan puuttui. Tarkkaillessaan puo-
lestaan yhteistoiminnallisuutta korostavaa luokkataita tutkijat kuitenkin huomasivat,
ettd opiskeltavan oppisisallon johdonmukaisuusrughrattiin osallistumisen vuoksi, ja
ettd paremman matematiikan oppisisallon omaksursisalsi tarvittu vahemman dy-
naamista ja vastavuoroista vuorovaikutusta. Vaitiedoginen malli siis edistaa vuoro-
vaikutuksellisuutta ja oppilaat voivat aloitteillaahjata tuntien kulkua omia tarpeitaan
vastaaviksi, saattaa lisaantynyt osallistuminea stimalla my6s esteena tunnin keskeis-
ten asioiden omaksumiselle. Opettajien tulisikitkimuksen mukaan tarjota vahemman
vastakaikua sellaisille oppilaiden aloitteille, katjohtavat pois tunnin ydinsisallésta.
Joka tapauksessa tasapainoilua osallistumisenndtin valilla ei voi valttaa. Tehta-
vaan keskittyminen on yhteistoiminnallinen saavujata jokainen osallistuja muovaa,
eika tallainen prosessi voi olla koskaan taysintialiin alaisena. (Emanuelsson &

Sahlstrom 2008, 218-220.) Dialogista opetustapaeeékin haasteellisempaa toteuttaa
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perinteisissa tiukan kontrollin oppiaineissa kuteatematiikassa, joissa opettajalla on

usein tarve ja paineita edeta oppisisalldisséjerttraamien puitteissa.

2.3.2 Oppilaiden aloitteet

Aloitteilla on keskeinen rooli vuorovaikutuksesggaglsson 2000, 59). TAmé& patee
myds luokkahuoneymparistbssa, jossa aloitteitavégkaiin opettaja, avustajat kuin
oppilaatkin. Aloitteiden kautta yksild, esimerkiksppilas, voi tuoda ryhmassa esiin
omia pyrkimyksiaan, ajatuksiaan ja kokemuksiaamwgj&uttaa samalla ryhméan toimin-
taan (Riiheld 1996, 136). Aloitetta tehdessaanlapgiis pyrkii ohjaamaan vuorovaiku-
tusta sellaiseen suuntaan, etta se vastaa pareoppiiaan omia kiinnostuksen kohteita
ja tarpeita (Garton 2002, 48). Tassa tutkimuksasgaudutaan pitkalti juuri Gartonin ja
Riihelan kasityksiin aloitteiden luonteesta. Keskaid oletuksena on, etta aloitteita tut-
kimalla on mahdollista saada selville asioita, gokierattavat pajassa oppilaiden mielen-
kiinnon, ja joita oppilaat pitavat tarkeina ja neilkaina.

Tutkimuskirjallisuudesta aloitteesta kaytetaaritasi eri nimityksié. Nimityk-
silla on omat vivahde-eronsa tutkimuksen painopstée ja tutkimusmenetelmasta riip-
puen. Suomalaisista tutkijoista aloite-termid kéyét muun muassa Riihela (1996),
Karlsson (2000) ja Rainio (2008). Karvosen (200&ytkssa on puolestaan termi oma-
aloitteinen vuoro ja Vepsalaisella (2007) aloitatoite-termi kuitenkin nayttaa olevan
naista suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa wakiein, joten sitd kaytetddn myos
tassa tutkimuksessa.

Vepsalaisen (2007, 157) mukaan aloitusta tehdesgdgilas ottaa esille jonkin
asian, johon toivoo opettajan reaktiota. Myds tdaiémuksessa aloite ndhdaan sellai-
sena puheenvuorona, jolla tavoitellaan toisen h@mkiuomiota. Tama henkil6 voi olla
toinen oppilas, tydpajan ohjaaja, avustaja, luoklara opettaja tai tutkija. Osalla aloit-
teista tavoitellaan yksittaisten henkildiden sijaapds useampien henkildiden tai koko
ryhman huomiota. Joissakin tutkimuksissa (mm. Ga&002, 47) puheenvuoro katso-
taan aloitteeksi ainoastaan, mikéli se lopulta sdaa toisen henkilon huomion. Tassa
tutkimuksessa puheenvuoron kohteiden reaktio dekldaan maarittele sitda, luetaanko
oppilaan puheenvuoro aloitteeksi vai ei. Puheenvwai olla aloite, vaikka siihen ei

kukaan reagoisikaan.
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Ollakseen aloite, tulee puheenvuoron luonnolliseiéa oma-aloitteinen (Gar-
ton 2002, 48; Karvonen 2007, 130; Lewis, Lee, Sait&one 2010, 160; Vepsalainen
2007, 157). Luokkahuonekontekstissa tama tarkogitg ettéd oppilas tuottaa puheen-
vuoron ilman, etta opettaja, toinen oppilas tai rheakild on hanta siihen edella pyyta-
nyt (Karvonen 2007, 130). Vuorovaikutus on kuitenkiokkahuoneessa hyvin moni-
tasoista, ja puheenvuorojen aiheet ja vuoronow@itaeat limittyd usein toisiinsa ja olla
osin paallekkaisia. Karvonen (2007, 130) toteaaddts ero pyydetyn ja oma-aloitteisen
puheenvuoron valilla ei aina ole selked. Tulkinreaisten aloitteiden kohdalla tutkijan
tulkinta puheenvuorojen luonteesta korostuu.

Oma-aloitteisuuden liséksi keskeinen aloitteertekn liittyy aloitteen sisal-
toon. Aloitteen tulee olla puheenvuoro, jossa @mjbko nostaa esiin uuden aiheen tai
jatkaa meneillaan olevaa aihetta uuteen suuntaarvéiden 2007, 130; ks. myds Kron-
gvist 2004, 62). Tassa tutkimuksessa osa oppilamédreenvuoroista solahti vaivatta
naihin kahteen maaritelmaan. Kuten oma-aloitteisnukibhdalla, myds sisallon osalta
jotkut oppilaiden puheenvuoroista olivat kuitenkiikinnanvaraisia. Esimerkiksi ryh-
makeskusteluista 10ytyi valilla puheenvuoroja, jaisli vaikea sanoa, jatkoivatko pu-
heenvuorot keskustelua uuteen suuntaan vai eivési Biyds epaselvien aloitteiden
kohdalla tutkijan vaikutus ja tulkinta ovat eittam@&vahvasti lasna.

Rainio (2008) maarittelee tutkimuksessaan kolmstaaoppilaiden suhtautu-
mista luokkahuonevuorovaikutukseen: oppilas voa gihssiivinen, vastaanottavainen
tai aloitteellinen. Passiivinen oppilas ei vast@akaan toisten vuorovaikutukseen. Vas-
taanottavaisuus on puolestaan suhtautumisen tawdessin — oppilas esimerkiksi vas-
taa kysymykseen tai tottelee kaskyja tai pyyntdjfitteellinen suuntautuneisuus sen
sijaan vaatii oppilaan omaa aktiivisuutta. Aloitei wlla fyysista toimintaa, verbaali
vuoronotto tai ele, joka ei ole yksinomaan vastpesttajan kysymykseen tai ohjeistuk-
seen. (Rainio 2008, 123.) Oppilaiden tekemia vddjmaloitteita luokassa voivat olla
esimerkiksi oppilaiden esittamat kysymykset, owdlet, kommentit ja argumentit
(Lewis ym. 2010, 160). Naihin lukeutuvat myds dSseb aktiiviset kieltaytymiset toi-
minnasta, jotka eivat ole reagointia ohjaajan @abié suoraan esittamaan pyyntdon
(ks. Rainio 2008, 123).

Vaikka my0ds passiivisuus ja vastaanottavaisuutases tuottaa luokassa jon-
kinlaista toimijuutta, niiden ja aloitteellisuudedlilla on kuitenkin keskeinen ero. Py-
symalld passiivisen tai vastaanottavaisen roolmgailas valitsee olla osallistumatta

toiminnan saantdjen ja luonteen maarittelyyn. Toisanottuna oppilas ei talléin ole
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aktiivinen toimija tai taysivaltainen osallistujaingt missa aloitteita tekeva oppilas.

(Rainio 2008, 123-124.) My6s Karvonen (2007, 13&)mtsee, ettéd oppilaiden oma-

aloitteiset vuorot ovat yleensé osoitus paitsi kadkan moniaéanisesta hallinnasta, myos
sSiitd, etté oppilaiden on mahdollista vaikuttaakiagsa kaytavaan keskusteluun myos
sisélldllisesti.

Rainio (2008) tunnisti tutkimuksessaan nelja asitaaloitetyyppia: rakentavat
(constructing), tukevat (supporting), hajottavaéddnstructing) ja vastustavat (resis-
ting) aloitteet. Naista rakentavat ja toimintaaetukt aloitteet suuntautuvat luokan yh-
teisen toiminnan luomiseen, yllapitamiseen tai tomalle oleellisten asioiden jakami-
seen. Hajottavat ja vastustavat aloitteet puolasta@innyttavat aloitteen tekijaa yhtei-
sesta tehtavéasta, testaavat tekemisen toiminnanjard@i muita toimijoita. Nama
aloitteet voivat olla my6s toimintaa tai toimijoitaastustavia. Rainion aloitejaottelua
hyddynnetaan tamén tutkimuksen analyysivaiheeBsanip 2008, 124.)

Oppilaiden aloitteiden aiheita kasitelladn tutkskwjallisuudessa niukalti.
Oyler (1996, 152) sekd Maloch ja Beutel (2010, taB)astelivat oppilaiden aloitteiden
luonnetta dialogisuuteen pyrkivassa luokkahuongglessa. Tunnit olivat kirjallisuuden
tunteja, joissa aiheena oli kirjan lukeminen jatimekasitteleminen yhdessa. Oppilaat
loivat aloitteissaan yhteyksid omiin ja ryhman lemgaettuihin kokemuksiin, muihin
oppilaiden lukemiin teksteihin, ymparéivadn maaimaa tulevaisuuteen. Aloitteissaan
oppilaat myds ennakoivat lukemaansa tekstia javétlgelventavia kysymyksia heille
epaselvista tai hammentavista tekstiin liittyvisisioista. Oppilaat tekivat spontaanisti
my6s huomioita tekstista ja kuvista kuunnellesstaimaa. Lisdksi oppilaat tekivat
aloitteita, joissa he ikdan kuin astuivat tarinaina@an samaistumalla tarinan hahmoi-
hin tai miettimalla, mita he itse tekisivat toisijos olisivat itse kirjoittaneet tarinan.
Aloitteillaan oppilaat ohjasivat myo6s tydskentelypessia antamalla opettajalle ohjeita
toiminnan jarjestamiseen ja etenemiseen liittyeglefn (1996, 152) tutkimuksessa
oppilaat edelld mainittujen aloitteiden liséksiitelk myos aloitteita, jotka liittyivat teks-
tin heissad herattamiin tunteisiin.

Dickson (2005) selvitti tutkimuksessaan, millaigigiheista oppilaat puhuivat
oppitunneilla. Tutkimuksen kohteena eivat ollegtoaistaan oppilaiden aloitteet, vaan
oppilaiden puhe kokonaisuudessaan. Dickson jakbeenaiheet seuraaviin kategorioi-
hin: tutkiva puhe, informatiivinen puhe, jarkeilgrvioiva puhe, kysymyksien esittami-
nen, kysymyksiin vastaaminen, organisointi, yhyé&iptihe, toisen oppilaan auttaminen,

luova puhe, daneen lukeminen, aiheiden yhdistelemitunnepuhe, henkilékohtaisten
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kokemusten jakaminen, eri mieltd oleminen tai ontaan puolustaminen, tehtéviin
littyva rennompi puhe ja tehtaviin liittyméaton pethNaista yleisimpia olivat informaa-
tion antaminen toisille, kysymyksien esittaminartkiva puhe tai kysymyksiin vastaa-
minen. (Dickson 2005, 109-115, 119.)

Kakas (1991) puolestaan tutki viidennen luokanilapen puheenvuoroja ku-
vataidetunneilla. Tamankaan tutkimuksen kiinnostuk&ohteena eivat olleet ainoas-
taan oppilaiden tekemat aloitteet, vaan oppilaigehetta tarkasteltiin kokonaisuudes-
saan. Tutkimuksessa oppilaiden puheenvuorojenldisgoteltiin seuraavanlaisesti:
piirrettdva aihe, oma kuva, materiaalit, oman @iirisen arviointi, kuvien nayttdminen
toisille, toisten piirustusten arviointi, toisenvan kommentoiminen tai siitd kysyminen,
tyon kulku ja edistyminen, turhautuminen ja tehtéawa@ikeustason kommentoiminen.
Liséksi Dicksonin (2005) tutkimuksen tavoin opptlgaiheellaan ohjasivat, neuvoivat
ja tukivat toisiaan seka pyysivat itse neuvoja omigéskentelyynsa. (Kakas 1991, 27—
29))

2.3.4 Oppilaiden aloitteiden seuraukset

Vepsalainen (2007, 162-177) havaitsi, etta opettegaktio oppilaiden aloitteisiin riip-
pui paljolti siitd, oliko oppilaan tekemé aloite etekas tunnin etukateen mietityn sisal-
I6n kannalta. Opettaja jatkoi tunnin sisallon kdtanaleellisia aloitteita ja epaoleellisten
aloitteiden kohdalla joko kieltéaytyi etenemastadedi viitoittamaan suuntaan tai jatti
aloitteet kokonaan huomiotta. Jos oppilas tekit@en sopimattomassa kohdassa, saat-
toi opettaja ensin kieltaytyd vastaamasta siihemttanpalasi aiheeseen, kun hetki oli
parempi. Mikali opettaja ei vastannut oppilaan me&én aloitteiseen, saattoi toisinaan
my0s toinen oppilas vastata siihen. My6s Leiwo yif887) huomasivat, etta synnyt-
tadkseen itsenaisen episodin oppitunnilla, tuliilegm aloitteen olla tunnin aiheen ja
tunnin kokonaistavoitteen kannalta relevantti. @pat tarttui oppilaiden aloitteisiin
yleensa myos silloin kun oppilaan aloite oli yleitivissa siten, etté sen kasittely saatet-
tiin laajentaa koskemaan koko luokkaa. Opettajatkentoivat myds oppilaiden epére-
levantteja kommentteja, mutta naista ei syntyrsgngisesti kasiteltavia opetusteemoja.
(Leiwo ym. 1987, 142.)

Maloch ja Beutel (2010) tutkivat oppilaiden tekénaloitteita kirjallisuuden

tunneilla, joissa luettiin &éneen teksteja ja ketddtiin niiden sisallésta. Tunnit olivat
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perinteisen opettajajohtoisen luokkahuonetytskgnt@ oppilasjohtoisen ryhméatyos-
kentelyn véalimaastoa. Kuten perinteisemmassa |uuki@aevuorovaikutustilanteessa,
myds néilla tunneilla opettaja kiinnitti huomiot#itteisiin, joissa aloitteen sisaltd oli

yleistettévissa laajemmin koko luokkaa ajatellemséksi opettaja kiinnitti huomiota

aloitteisiin, joiden avulla opettaja saattoi opett@ppilaalle tai koko luokalle jotakin

tiettya strategiaa. Opetustilanteen kannalta epdislemmaksi ndkemansa aloitteet
opettaja kuittasi nyokkaykselld, lyhyella toistaléa kiinnittamalla positiivista huomiota

oppilaiden kayttamiin yksittaisiin sanoihin. (Malo& Beutel 2010, 27-28.)

Kronqvist (2004) tutki vaitéskirjassaan lastendjapreagoida toisten lasten
tekemiin aloitteisiin leikkitilanteissa. Tutkimukssa nimettiin kymmenen reagoinnin
tapaa. Lapset saattoivat jattaa toisten lastemtikeloitteita huomiotta tai vain seurata
aloitteen tehneen lapsen toimintaa vieresta otattiatta itse toimintaan. Krongvist
yllattyi huomiotta jattdmisen yleisyydesta lastessken ja huomauttaa, ettéa lapset eivat
valttAmatta reagoi aktiivisesti toisten lasten tédasiin, vaan hyodyntavat myos passii-
visia strategioita. Huomiotta jattdminen tai seuraeen eivat kuitenkaan valttamatta
olleet aina negatiivisia reaktioita — toisinaan mimtta jattaminen saattoi tarkoittaa vain
sitd, ettd aloite ei ollut ymmarrettava ja sen \&iakta oli mahdotonta jatkaa tai jakaa.

Huomiotta jattdamisen tai seuraamisen lisaksi lepsli myds aktiivisempia
tapoja reagoida toisten lasten aloitteisiin. Lapgéyttivat elemyodntymista ja -
suostumista toisen lapsen tekeméaan aloitteeseeri{dklellistd suostumista esimer-
kiksi nyokkaamalla tai toimimalla tilanteessa relptilla tavalla). Aloitteista seurasi
my0Os runsaasti toiminnallisia vastauksia, kysymgkisi kommentteja. Toiminnalliset
vastaukset olivat yleensa aloitteen tekijan toimmmatkimista tai toiminnan jatkamis-
ta. Kielelliset kommentit tai kysymykset liittyivgtuolestaan tyypillisesti aloitteen tar-
kentamiseen ja ymmarretyksi tulemiseen. Lapsettik@ytmyos elaboraatiota reaktiona
toisten lasten aloitteisiin eli laajensivat aldiéeesimerkiksi kysymyksien kommenttien
kautta. Elaboraation kautta alkuperaista aloitgitsakehiteltiin eteenpain tai muokattiin
uuteen muotoon. Liséksi Krongvist mainitsee tutkisessaan fyysis-toiminnallisen,
fyysis-verbaalisen ja leikkivastauksen tapoina oéda toisen lapsen aloitteeseen. Naita

han ei kuitenkaan erittele tutkimuksessaan tarkem(Hironqvist 2004, 64-67.)
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2.4 Draamakasvatus dialogisena kohtaamisen paikkana

Tieteenalana draamakasvatus on melko nuori, mink&sr alan késitteenmaarittely on
jatkuvassa liikkkeessd. Samat kasitteet saatetaamteyksissd maaritella eri tavoin tai
limittéin, eiké& tutkijoilla ole kesken&an tayttasyielisyyttad termien sisallosta (Heik-
kinen 2004, 26). Suhteellisen yleinen jako draakemtalla on kuitenkin draaman jaot-
telu kahteen alalajiin: teatteriin esittdvana taidetona ja instituutiona, ja draamaan
kasvatuksellisena toimintana (ks. mm. Neelands 1$870). Tassa tutkimuksessa
huomio suuntautuu jalkimmaiseen osa-alueeseein gasottuna draamakasvatukseen.

Hannu Heikkinen (2001, 85; 2005, 25), yksi suonsela draamakasvatuksen
keskeisista kehittgjista, maarittelee draamakaksatu kaikeksi sellaiseksi draama- ja
teatteritoiminnaksi, jota hyddynnetaan koulusséepteri-ilmaisun opetuksessa. Draa-
makasvatus jaetaan usein edelleen kolmeen osasakmeeosallistavaan, esittavaan ja
soveltavaan draamaan. Osallistavassa draamasgagntldraamallisen fiktion avulla ja
sen kautta jotakin tiettya asiaa, teemaa tai iléni@leellista on, ettd toiminta tapahtuu
ryhméssa ja ryhmaa varten: yleisbd ei sanan pe@sgi mielessa ole. Esittvassa
draamassa puolestaan tehd&an jotain muiden katsksia itse esityksen tekeminen
kuuluu ryhmaélle, mutta oleellista on, ettd loppatuljaetaan ulkopuolisen yhteison
kanssa. Soveltava draama sen sijaan yhdisteldkstogian ja katsojien draamaa ja
niiden eri genreja. Tavoitteena on, ettd osalligtayjat seka katsojia etta aktiivisia osal-
listujia. (Heikkinen 2005, 73—-82.) Taman tutkimuksdgraamatyopaja sijoittuu osallis-
tavan draamakasvatuksen viitekehykseen. Tydpajarintia oli suunnattu vain ja aino-
astaan oppilaita varten, eika tarkoituksena olatentaa esimerkiksi esitystd muiden
katsottavaksi.

Dialogisuus ja toiminnan rakentuminen ryhmalaisiéeoiden ja pohdinnan
varaan on draamakasvatukselle luonteenomaistadieiv2009, 76). Oleellisessa osas-
sa on opettajan ja oppilaiden valinen vuorovaikulisorovaikutuksen tavoitteena on,
ettd oppilaat itse muodostavat mielipiteensa sgarsi ettd opettaja siirtdisi suoraan
omat mielipiteensa ja tunteensa oppilaille (Heikkir2005, 50). Tutkijat ovat havain-
neet, ettéd draamatydskentelyn yksi keskeinen anjtiari siing, etta opettajat eivat aina
ole tiedonhaltijoita tai etta opettajilla ei ainke dallussaan "oikeita vastauksia”. Draa-
makasvatuksessa oppilailla on mahdollisuus keskaistieoista, olla toistensa ja opet-

tajan kanssa eri mieltd, muuttaa mielipidetta faléepaatoksia siitd, kenesté ja mista he
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ovat kiinnostuneita puhumaan. (Freebody 2010, Rilghes & Wilson 2004, 63.) Heil-
& on my6s vapaus suunnitella ja toteuttaa omiaitdga aikomuksia, ja osallistujien
aloitteita ja mielikuvitusta hyddynnetaan tyoskéygea (Hughes & Wilson 2004, 63).
Myds Toivanen (2002) huomasi tutkimuksessaan,keftdukasvatuksen tiukkojen rajo-
jen, numeroarvostelun ja selkeiden oikein-vaarsetlujen sijaan teatteritoiminta tar-
josi oppilaille tilaa ja mahdollisuuksia toimia fehda asioita monin eri tavoin. YKksi
Toivasen tutkimuksessa mukana olleista oppilaistzali kokemustaan teatteritoimin-
nasta nain: "Ma muistan, ettd ma yritin ekalla &barteha samanlaista ku muut, etta ois
oikein. Jannitys vaheni kun huomas, ettei tanfiatgotain tiettyy asiaa.” (Toivanen
2002, 189.)

Toivasen (2002, 190) tutkimuksessa draamatyoOsksste mukana olleet lap-
set pitivat erityisen tarkeana kokemuksiaan ryhmi@aéudumisesta. Yassan (1999, 44—
45) tutkimuksessa sekd oppilaat ettd opettajat gstehn totesivat, ettd oppilaiden
kommunikointitaidot olivat parantuneet draamatydgkn seurauksena. Opettajat
arvelivat, ettd tama johtui siitd, ettd draamatpdd&lyssa oppilaiden piti puhua ja
kuunnella toisia sen sijaan, etta oppilaat olisndget vain informaation passiivisia vas-
taanottajia. Oppilaat oppivat neuvottelemaan, kelenmaan toisten mielipiteita ja otta-
maan ne huomioon sen sijaan, etta olisivat vadtivesa omien toiveidensa ja mielipi-
teidensa toteutumista. Myds Hughesin ja Wilson®O@®, 64) tutkimuksessa opiskelijat
korostivat sitd, miten tarkedd draamatydskentelpdiséllut kokea hyvaksyntaa, tasa-
arvoisuutta ja yhteisty6ta ryhmassa.

Tutkimuksissa mainitaan, ettd draamakasvatus ailkwtanut positiivisesti
oppilaiden itseluottamukseen (Toivanen 2002, 188ssé 1999, 42) ja mindkuvaan
(Fleming, Merrel & Tymms 2004, 195). Toivasen (2pD0&kimuksessa lasten puheista
kavi ilmi, etta itseluottamus kasvaa, kun asio#ta g2=hdéa omalla tavalla. Tutkimuksessa
kaikki osallistujat kokivat prosessin paattyessélitottamuksensa kasvaneen, ja osalla
oppilaista tamé heijastui myos muille elamanalegiiuten henkilokohtaisiin ihmissuh-
teisiin. Naméa kokemukset vaikuttivat tutkittaviemailmakuvaan ja maailmasuhteeseen
viela puolitoista vuotta myéhemmin itseluottamuksempaattisuuden ja yhteistyoky-
kyisyyden ominaisuudessa. (Toivanen 2002, 189-188igaalta draamatydskentelyn
vaikutuksista mindkuvaan on olemassa myds toisgalailoksia: Freeman, Sullivan ja
Fulton (2003, 137) huomasivat tutkimuksessaan, draamatyoskentely ei vaikuttanut

merkittavasti oppilaiden mindkuvaan.
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Draamatyoskentelylle ominaista nayttdé olevan robisdus kasitella tunteita.
Hughes ja Wilson (2004, 64) huomasivat, ettd dragbsentelyssd nuoret tutkivat
asioita, joiden tutkimiselle arkielamassa valttéénai ole tilaa tai joiden pohtiminen
voi olla estynytta: tunteitaan, ajatuksiaan, kokksman, asenteitaan ja kayttaytymis-
taan. Draamatoiminta ja roolinotto tarjoavat eréaés@n suojan, jonka turvissa oppilaat
saavat mahdollisuuden ilmaista aidosti tunteitdgriiskentelyssa esiin tulevat tunteet
aiheuttavat myos keskustelua. Tunteista puhumiaemiiflen pohtiminen ovat osaltaan
luomassa avointa ja lamminta ilmapiiria luokkahusseen. (Pydrald 2000, 97.) Yassa
(1999, 45-46) huomasi, ettéa draamatydskentely iaatipilaita kuvittelemaan, néke-
maan ja tuntemaan asioita toisen ihmisen nakokuima&3ppilaat alkoivat ymmartaa
paremmin paitsi omia, myds toistensa tunteita pjgilaiden empatian taidot kehittyivat
(Burton, Horowitz & Abeles 2000, 247; Hughes & Wits 2004, 65; Yassa 1999, 45).
Draamaty6skentely loi luokkahuonevuorovaikutukstka empatialle, joka akateemi-
sia taitoja painotettaessa jaa helposti luokarssajeahaiseksi (Yassa 1999, 46). Lisaksi
oppilaat oppivat kontrolloimaan paremmin omia titagn. Draamaprojektiin osallistu-
neet oppilaat arvioivat, etta he olivat oppineattkalloimaan ja ilmaisemaan tunteitaan
sopivilla tavoilla (Yassa 1999, 43). Tunteiden ¢halraaman ja teatterin leikillisyys
tarjosi mahdollisuuden kasitella vakaviakin aihejtaden kasittely pelk&n keskustelun
keinoin voi tuntua vaikealta tai mahdottomalta (Bl&sSteedly & Thormann 2008, 41).

Dialogi tai osallisuus ei ole ainoastaan sanalliatorovaikutusta. Vaitoskirjas-
saan Pulli (2010, 179) kehitti draamatydskentelyailian vaikeasti vammaisille ja huo-
masi, ettd draamatydskentely voi tarjota osallism#okemuksia myds silloin, kun
osallistuja ei kykene ilmaisemaan itsedan sanatlisBulli jaotteli osallisuuden henki-
I6n omaan tunteeseen osallisuudesta (haluaa vagkutoi vaikuttaa, tuntee itsensa tar-
keéksi), yhteiseen jakamiseen (virittyy toiseedu@a huomion vuorollaan, katsoo sa-
maan kuin muut, tekee yhdessa, toimii vastavuostiiseuorottelee, tekee aloitteen tai
vastaa kysymykseen) ja jasenyyden kokemukseetyltiviseen, haluaa tulla 'koskete-
tuksi’, seuraa keskiossa tapahtuvaa, pitda toisleina, pyrkii siihen mihin muut, ha-
kee toisista tukea, saa toisista tukea). Peter9(202-16) puolestaan havaitsi kolmen
alakouluikéaisen vaikeasti autistisen pojan kohdatt draamamenetelmien kayttd aut-
toi naita oppilaita osallistumaan tehokkaamminaalsseen vuorovaikutukseen.

Draamakasvatusta ja taidekasvatusta yleensaketgaid tasa-arvoisena tyo-
muotona, joka mahdollistaa osallistumisen hyviragista |ahtokohdista ja taidoista
késin (Siurua, Levo & Kangas 1998, 121). Mason Y&008) haastattelivat kahden
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vuoden ajan erityisoppilaiden opettajia ja taideafip eri taideprojektien tiimoilta.
Opettajat ja ohjaajat olivat havainneet, ettéa taioletarjota positiivisen tavan osallistua
ja vaikuttaa ymparoivaan yhteisoon myos niilleyasioppilaille, joille se yleensé ei ole
mahdollista. Tarkeana opettajat pitivat taiteerlajoustavuutta. Huolimatta rajoituksis-
ta jokaisella oppilaalla on mahdollisuus osallistaideen tekemiseen omien kykyjen ja
mahdollisuuksien puitteissa. (Mason ym. 2008, 4042

Draamakasvatus onkin heréattanyt mielenkiintoa miyiduusion valineena.
Bayliss ja Dodwell (2002) ja Whitehurst (1996) twtt draamaprojekteja, joissa yleis-
opetuksen luokka ja erityisopetuksen luokka ogalliat yhdessa draamatydskentelyyn.
Whitehurst (1996, 58-59) tarkasteli kahden vuodetiaista draamaprojektia, johon
osallistui kuusi erityisoppilasta ja 23 yleisopetak oppilasta. Erityisoppilaiden haastat-
telujen perusteella viisi erityisoppilaista oli guityt ja nauttinut projektista. Yksi oppi-
laista puolestaan oli suhtautunut projektiin negatsti. Bayliss ja Dodwellin (2002)
tutkimuksen kohteena oli vilkon mittainen yleis-gatyisopetuksen ryhmien yhteinen
draamaprojekti, joka téhtasi yhteiseen esityks@emkimuksen tulokset olivat rohkai-
sevia. DraamatyOskentelyn aikana oppilaiden véiiigodostui tasavertaisia ja positii-
visia ihmissuhteita: oppilaat eri ryhmista sekaitat toisiinsa niin tydskentelyaikana
kuin valitunneilla, ja oppilaat molemmista ryhmis@htelivat toisiaan vertaisina. Vuo-
rovaikutus tunneilla oli vastavuoroista, ja molemimdmalaiset tekivat aloitteita. Op-
pilaat molemmista ryhmistad olivat draamatydskentelynyds hyvin motivoituneita.
Oppilaiden itsevarmuus ja vuorovaikutustaidot kghitit, ja yleisopetuksen oppilaiden
asenteissa erityisryhmaa kohtaan tapahtui posiiiivimuutosta. (Bayliss & Dodwell
2002, 51-57.)

Jindal-Snape ja Vettraino (2007) kuitenkin huorteuat, ettd useat draama-
kasvatukseen ja erityisoppilaisiin liittyvat tutkilkset esittavat varsin positiivisia tulok-
sia draamakasvatuksen hyodyllisyydesta erityisaplal ilman riittavia tieteellisia pe-
rusteita. Lisdksi he huomauttavat, ettd draamakastaatarkastellaan yleensa jo lahto-
kohtaisesti positiivisesta nékokulmasta kasin emtkimuksissa kiinnitetéa tarpeeksi
huomiota siihen, voiko draamaprojekteilla olla my@hingollista vaikutusta osallistu-
jiinsa. Tata ndkokulmaa tulisikin tutkia jatkossela tarkemmin (Jindal-Snape & Vett-
raino 2007, 115-116.)
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksessa tarkastellaan ylakoulun pienryhméaaahatyopajan vuorovaikutusta
oppilaiden osallisuuden nakdkulmasta. Tutkimukselntéena ovat oppilaiden tekemien
sanallisten aloitteiden aiheet ja aloitteiden seksat tydpajassa. Tutkimus liittyy ajan-
kohtaiseen lasten osallisuudesta kaytavaan keskust@ ottaa siihen kantaa erityispe-
dagogiikan ja draamakasvatuksen nakokulmasta. sis@itkimuksen tavoitteena on

tarjota tyopajan jarjestaneelle Kulttuuriaitallettia heidan tyépajatoiminnastaan. Tut-

kimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mista aiheista oppilaat tekivat draamatytpajassellisia aloitteita?

2. Mita oppilaiden draamatytpajassa tekemista Bsiséd aloitteista seurasi?

Ensimmaisella tutkimuskysymyksella tavoitellaaridéesiita, millaiset asiat tydpajassa
innostivat oppilaita sanallisten aloitteiden tekeean. Taustaoletuksena on, etta aloit-
teiden avulla on mahdollista saada selville opgéai mielenkiintoa ja huomiota herat-
taneita aiheita (ks. Garton 2002, 48), ja etta erdidiheiden selvittdminen on téarkeda
Kulttuuriaitan tyopajatoiminnan kehittdmisen karaalAloitteita tarkastellaan myos
suhteessa siihen, edistivatko vai etdannyttivatkoppilasta tydpajan toiminnasta.
Oppilaan osallisuuteen vaaditaan paitsi oppila@aa aktiivisuutta ja kiinnos-
tusta myds sitd, etta oppilas tulee kuulluksi (k. Hanhivaara 2006, 32). Siksi toisen
tutkimuskysymyksen tarkoituksena on selvittda, asiup oppilaiden tekemista aloit-
teista jatkoa vai jaivatké ne huomiotta. Huomiotmritetddn myos siihen, millaisia
aloitteisiin reagoinnin tavat olivat. Tarkasteluohkeena ovat niin toisten oppilaiden,

ohjaajien kuin pajan muun henkilékunnan reaktiot.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen kohderyhméa

Tutkimuksen aineisto kerattiin ylakoulun pienryhfegrjestetysta draamatytpajasta.
Tybpajaan osallistui seitseman erityisoppilastéstgo kaksi oli tyttba ja viisi poikaa.
Ohjaajina toimi kaksi teatterialan ammattilaistgop@aiden ja ohjaajien liséksi pajassa
mukana olivat erityisluokanopettaja, kaksi avustgg tutkija. Tydpaja toteutettiin ke-
vaalla 2010 kolmena eri paivana yhden viikon sis&flukin pajakerroista kesti kolme
oppituntia, joten kokonaisuudessaan tyopaja kdsteksan oppitunnin verran. Tydpa-
jan teemana oli oman unelmien min&n pohtimineraistien avulla. Liséksi ohjaajien
tavoitteena oli johdatella oppilaita oman &anenddyseen ja toisten danen kuuntelemi-
seen. Naitd teemoja tutkittiin p&dasiallisesti drayoskentelyn mutta myoés musiikin,
valokuvauksen ja savitydskentelyn avulla. Tarkekypiaus pajojen kulusta 0ytyy tut-
kimuksen lopusta (liite 1).

Draamatyopajan jarjestajand toimi lasten- ja remktlttuurikeskus Kulttuu-
riaitta. Kulttuuriaitta on osa valtakunnallista texskulttuurikeskusten verkostoa, Taika-
lamppua, jonka keskeisimpia tavoitteita ovat lageemuorten kulttuuripalveluiden tu-
keminen ja taidekasvatuksen saavutettavuuden panaregn. N&ihin tavoitteisiin Kult-
tuuriaitta vastaa tarjoamalla toimintaa seka lépstta lasten parissa tydskenteleville
aikuisille. Toimintamuotoihin kuuluvat taiteilijagrailut ja taidetydpajat kouluihin ja
paivahoitoon seka taidekasvatukseen liittyvan téggiskoulutuksen tarjoaminen aikui-
sille. (Kesaniemi 2009.)

Yhtena keskeisena tekijana taidekasvatuksen ssttamtuden parantamisessa
on ollut Jyvaskylan kaupungin koulujen yhteinentkulriopetussuunnitelma Kompassi,
jonka kehittAmistytssa Kulttuuriaitta on ollut muka Kulttuuriopetussuunnitelmaan
kuuluvat Kulttuuriaitan osalta Taiteilija talooryépajat lukuvuosittain kaikille Jyvéasky-
l&an perusasteen yleisopetuksen 4. ja 7. luokiles&niemi 2009.) Syksylla 2010 Kult-
tuuriaitta aloitti systemaattisen tydpajojen tamusen myds erityisopetuksen ryhmille.
Taman tutkimuksen kohteena ollut tydpaja toimi fpitpdpajana seuraavan lukuvuoden

jarjestaytyneemmalle erityisopetuksen tyopajatoimalle.
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4.2 Aineistonhankinta ja aineiston kuvaus

Tutkimuksen kohteena ollut ryhma valittiin tutkimeden erityisluokanopettajan pilotti-
tybpajaa osoittaman kiinnostuksen pohjalta. Tutlkisan toteuttamiseen anottiin lupa
Jyvaskylan kaupungin sivistyspalveluiden yksikogide 2), ja Kulttuuriaitta tiedotti
tutkimuksesta koulun rehtorille. Liséksi tutkimuksepyydettiin kirjallinen suostumus
oppilailta, oppilaiden vanhemmilta, tydpajan ohijéaj erityisluokanopettajalta ja pien-
ryhman avustajilta. Oleellisen osan luvanhankirdapssia muodostivat oppilaat ja hei-
dan vanhempansa. Tahan liittyen vierailin luokass@en tydpajaa ja kerroin oppilaille
tutkimuksesta. Oppilaiden mukaan annettiin kotieté&vaksi tutkimussopimus (liite 3),
johon pyydettiin sekd oppilaan etté huoltajan afjekus. Viisi oppilasta vanhempineen
suostui tutkimukseen. Kahden oppilaan lupapapedbdaeltava vastaus.

Tassa vaiheessa huomasin, ettd tutkimuslupa kfiytigneiden osalta antanut
tarpeeksi informaatiota siité, voisiko oppilasisi$allistua videoituun ty6pajaan mui-
den oppilaiden kanssa, vaikka oppilas ei itse nutikiseen osallistuisikaan. Ohjaajan,
Kulttuuriaitan suunnittelijan ja erityisluokanopgtn kanssa keskusteltuani paatin Ia-
hettéaa kieltaytyneiden oppilaiden kotiin vield tmkavan tutkimussopimuksen (liite 4).
Toisessa tutkimussopimuksessa oppilailla ja vanhéenoli mahdollisuus p&éattaa, saa-
ko oppilas osallistua silti tydpajan toimintaanjkka han ei tutkimukseen osallistuisi-
kaan, vai haluaako oppilas jadda kokonaan pois satkiimuksesta ettd tyOpajasta.
Kolmanneksi vastausvaihtoehdoksi jai mahdollisuusittaa mielta ja osallistua sitten-
kin seka tydpajaan ettd tutkimukseen. Naiden uusitmussopimusten palatessa ko-
deista oli molemmissa papereissa valittu kolmasteahto. Kotona oli siis paatetty,
etta oppilaat osallistuisivat sittenkin tutkimukse&uden tutkimussopimuksen lahetta-
minen koteihin heratti paljon toimintatavan eeti®en liittyvia ajatuksia. Naita ajatuk-
sia tuon esille luvussa 4.5, jossa kasittelen nmyga tutkimuksen tekemiseen liittyvia
eettisia kysymyksia.

Ensimmaisella tyopajakerralla mukana oli ainoastdssi oppilasta, joista yksi
paasi tydpajaan vasta toiselle tydpajatunnilles@lta ja kolmannella pajakerralla kaik-
ki seitseman oppilasta paasivat mukaan (taulukk@®h)aajat olivat tydpajassa opetus-
vastuussa, mutta luokan oma opettaja ja kaksi ajzsblivat pajakerroilla l1asné ja oh-
jasivat oppilaita tarvittaessa. Paaasiassa luokaa @pettaja ja miesavustaja kuitenkin

pysyttelivat sivussa. Naisavustaja oli hieman enémpajan toiminnassa mukana, silla
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han toimi tarvittaessa yhden oppilaan henkiloka®aa avustajana. Itse olin tydpajassa
muiden aikuisten tavoin l&hinn& sivustaseuraajarissa. Ensimmaisella pajakerralla
osallistuin kuitenkin myds joihinkin tydpajan tetii@, jotta tulisin oppilaille hieman
tutummaksi eika lasnéoloni tybpajassa tuntuisi lagia kovin hairitsevalta. Muilla
pajakerroilla en osallistunut tydpajan toimintaakkuun ottamatta muotindaytoksen ja
taidenayttelyn yleiséna toimimista ja satunnaisgskusteluja oppilaiden kanssa. Tut-
kimuksen kannalta oli tarke&a, etten omalla toiraifami ollut oleellisesti vaikuttamas-

sa pajassa syntyvaan vuorovaikutuksen laatuun.

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa analysoidut tydpajat
(tydpajan teemana 'unelmien min&’ ja oman ja toé&nen kuunteleminen)

TyOpaja Kesto TyOpajassa lasna Litteraatti
rivein&

1. pajakerta | 3 x 45 min| Oppilaat: Eetu, Niko, Oskari, Roosa, Antti
Tuntoaisti Aikuiset: Ohjaajal (Minttu), ohjaaja2 (Pyry), avajstl | 2524
(Tiina), opettaja, tutkija

2. pajakerta | 3 x 45 min| Oppilaat: Eetu, Niko, Oskari, Roosa, Antti, Jaakko,
Néakoaisti lida 3764
Aikuiset: Ohjaajal, ohjaaja2, avustajal, avustaja2

(Mikko), opettaja, tutkija

3. pajakrta | 3 x 45 mir | Oppilaat: Eetu, Niko, Oskari, Roosa, Antti, kko, | 305¢
Kuuloaisti lida
Aikuiset: Ohjaajal, ohjaaja2, avustajal, avustaja2,

opettaja, tutkija

Kuvasin tyOpajan kahdella videokameralla, jotkaisgttiin eri puolille tilaa. Kahden
kuvakulman ansiosta suurin osa tyopajan tapahtanoistmahdollista tallentaa. Ajoit-
tain toimintaa jai kuitenkin my6és kameroiden tatamtattomiin. Téallaisia olivat muun
muassa siirtymatilanteet ja tehtavat, joissa toianirajaantui ympari auditoriota. Talldin
kameroita siirreltdessa tai kuvakulman ollessa spruuwtlessa riittdméatdén osa tydpajan
vuorovaikutuksesta saattoi jaada kuvaamatta. Toianinhajaantuessa osa keskusteli-
joista saattoi olla niin kaukana kamerasta, etgkkstelun selvittaminen litterointivai-

heessa oli mahdotonta.
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Kéaytin tydpajojen vuorovaikutuksen litteroinnisapunani ns. karkeaa litte-
rointia eli kirjasin ylos kaiken keskustelupuhegrsta oli mahdollista saada videonau-
hoilta selvaa. (ks. Tainio 2007b, 303.) Kirjasinylmyos sellaisen ei-kielellisen toi-
minnan, mika erityisesti nousi esiin vuorovaikutlasiteissa. Lisaksi merkitsin litteraat-
teihin paallekkaispuhuntojen aloitukset ja lopetiksTyOpajojen vuorovaikutuksen
litterointi oli ajoittain haastavaa péaallekkaisemhpnnan ja samanaikaisen toiminnan
vuoksi (ks. Tainio 2007b, 301). Litterointivaihegtlayden ja siihen kaytetyn ajan an-
siota kuitenkin oli, ettd analyysiin ryhtyessédningin aineiston varsin perinpohjaisesti
(ks. Eskola 2010, 179). Varsinaista analyysia tegsani minulla jo oli siis alustavia
ajatuksia siitd, miten aineistosta loytyvia ilmgasuoisi jaotella.

Oppilaat tekivat tydpajassa paljon aloitteita kpmn kaikista aloitteista ei ollut
mahdollista saada selvaa videonauhoilta. Lopuaemalyysissa on ollut mukana yh-
teensé 337 aloitetta. Aloitteita tehtiin maarabiseniten toisella pajakerralla ja vahiten
ensimmaiselld. Pajakertojen edetessa ohjaajattutippilaille tutummiksi, mik& osal-
taan varmasti vaikutti oppilaiden haluun ja uskedkeen tehda aloitteita. Toisaalta eri
pajakerroilla toimintatavat vaihtelivat, ja osatéhsta tarjosi paremman mahdollisuu-
den aloitteiden tekemiseen. Aloitteiden maarandhsgmiseen vaikutti myos se, etta
ensimmaiselle pajakerralle paasi osallistumaan vigshoppilasta. Muilla pajakerroilla
paikalla oli seitsemén oppilasta. Ylipaataan ospilajsta teki tydpajassa toisia enem-

man aloitteita — kaksi oppilaista teki aloitteitairv harvoin.

4.3 Aineiston analyysi

Draamatyopajassa syntynytta vuorovaikutusta taeKaan tassa tutkimuksessa etnome-
todologisesta viitekehyksesta kasin. Etnometodakgitutkimus on kiinnostunut erilai-
sista ihmisten arkeen liittyvistd normeista, ymmsista ja oletuksista, jotka ovat tilan-
teessa toimiville ihmisille niin tuttuja, etteivaé kiinnita niihin enaa juurikaan huomio-
ta (Patton 2001, 110-111). Mielenkiinnon kohteemametodologisessa tutkimuksessa
on erityisesti ihmisten toiminnan ja sosiaalisenravaikutuksen taustalla piileva jarjes-
tys, joka pyritaan tekeméaéan nakyvaksi (Heritage41 38).
Analyysimenetelmana tutkimuksessa on kaytetty ll6isg@inalyysia. Lisaksi

toisen tutkimuskysymyksen analysoinnissa mukanangys vaikutteita keskuste-
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lunanalyyttisestéa lahestymistavasta. Sisallonasalgy laadullisen tutkimuksen perus-
analyysimenetelmd, jonka avulla tutkittavasta ilstopyritddn muodostamaan tiivistet-
ty ja selke& kuvaus kadottamatta kuitenkaan ammeisiséltaméaé informaatiota (Patton
2002, 453; Tuomi & Sarajarvi 2009, 103, 108). Taksena on siis selkeyttaa ja jar-
jestaa aineistoa. Siséllénanalyysin tukena on tigkénuksessa kaytetty sisallon eritte-
lya. Eri tutkimusperinteista riippuen siséllonaryslyja sisallonerittely joko ndhdaan
sisdllénanalyysi- kasitteen alaisiksi tai kokon&aisistaan erillisiksi kasitteiksi (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 105, 107). Tassa tutkimuksessallénanalyysi toimii kattokasittee-
na naille molemmille. Siind missa sisallénanalygsdn pyritty kuvaamaan oppilaiden
aloitteita ja niiden seurauksia sanallisesti, a@lgn erittelylla pyritty kuvaamaan il-
maisuja kvantitatiivisesta ndkokulmasta. Sisalldttedy toimii siis loogisena jatkumo-
na siséallénanalyysille. (Tuomi & Sarajarvi 2002,63207.) Paahuomio tutkimuksessa
on kuitenkin ilmaisujen sisalldissa, ei niinkaanamssa. Maarat ovat taman tutkimuk-
sen osalta [&hinna suuntaa-antavia.

Siin& missa sisallonanalyysissa ollaan kiinnostarsitd, mita sanotaan, kiin-
nittyy keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa hoaithen, miten asioita sanotaan ja
miten vuorovaikutusta tuotetaan (Mercer, Littlet&@nWegerif 2009, 32.). Tutkijan
huomio keskustelunanalyysissa kiinnittyy myos sijheitd vuorovaikutuksella ja pu-
heenvuoroilla saadaan aikaiseksi. Keskustelunasialggrustuu olettamukselle, etta
vuorovaikutus on jarjestynytta ja jasentynytta tioitaa. (Hakulinen 1998, 13, 15.) Tata
jasentyneisyytta tarkastellaan vuorottelujasennyksekvenssijasennyksen ja korjaus-
jasennyksen nakdkulmista (Hakulinen 1998, 16; TaR007, 31-50). Analyysin koh-
teena ovat sellaiset vuorovaikutustilanteet, jaiksivat tapahtuneet myds ilman tutki-
muksen olemassaoloa (Hakulinen 1998, 15; Sepp&d@8 18; Tainio 2007a, 28); ana-
lyysin avulla halutaan saada selville, miten pulaekiodaan tilanteita, identiteetteja ja
yhteisty6ta arjen vuorovaikutustilanteissa (Hakein1998, 15). Analyysi edellyttaa
tarkkaa vuorovaikutuksen litterointia (Seppaneng8l98-31; Tainio 2007a, 29).

Tassa tutkimuksessa viitteet keskustelunanalyydigievat nékyviin toisessa
tutkimuskysymyksessa, jossa pohditaan, mité omfglailoitteista seuraa. On kuitenkin
tarkedd huomata, ettd paaasiallinen tarkastelukoigiss toiseen tutkimuskysymykseen
on sisallénanalyyttinen. Keskustelunanalyysin vaa# tarkkuutta ei ole ollut mahdol-
lista tai ylipadnsa mielekasta toteuttaa aineisd@juuden vuoksi. Seurausten analyysi
on siis huomattavasti ylimalkaisempaa ja luontesltihinna kartoittavaa keskustelun-

analyysiin verrattuna.
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Aineiston analyysi alkoi alustavalla perehtymigeltteraatteihin ja teoriakir-
jallisuuteen. Tassa vaiheessa en kuitenkaan ottantitkohdakseni mitaén tiettya teori-
aa tai aineiston luokittelun mallia aikaisemmisitkimuksista vaan pyrin lahestyma&an
aineistoa mahdollisimman aineistolahtdisesti. Tettirgen tieto eittamatta kuitenkin oli
mukana analyysiprosessissa ja ohjasi ajoittainygeel kulkua. Analyysiprosessia voisi
kuvailla siis luonteeltaan teoriaohjaavaksi (TucgniSarajarvi 2009, 96-97), toiselta
nimitykseltaan teoriasidonnaiseksi (Eskola 201®)18eoriachjaavassa lahestymista-
vassa aikaisemman tiedon vaikutus on tunnistetayisutta analyysiprosessissa ei
pyritd niinkdan testaamaan aikaisempaa teoriaa) va@eentamaan uutta. Kyse on siis
abduktiivisesta paattelysta: analyysiprosessisshistfvat ja vaihtelevat aineistolahtoi-
syys ja valmiit mallit. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97

Aineiston analyysi eteni aineistolahtdisen sigdldalyysin tavoin (ks. Tuomi
& Sarajarvi 2009, 109). Ensin etsin aineistost&kig@dtyt ilmaukset, tdssa tapauksessa
oppilaiden aloitteet, ja merkitsin ne litteraattaitKavin litteraatit lapi useaan otteeseen
ja tarkistin ja tarkensin samalla aloitteiden miiélykriteereja. Aloitteiden merkitsemi-
sen jalkeen listasin ne erilliseen tiedostoon, dtioja leikkasin kunkin aloitteen erilli-
seksi paperilapuksi. Mahdollisuus ryhmitella aksith konkreettisesti ja pitdaa kaikki
aloitteet samanaikaisesti nakyvilla helpotti analgyseuraavaa vaihetta, aineiston klus-
terointia.

Aineiston Klusterointi tarkoittaa aineistosta Ka@n pelkistettyjen ilmausten
ryhmittelyd, joka lahtee liikkeelle ilmausten sarkaltaisuuksien ja eroavaisuuksien
etsimisestd. Aineistolahtdisessa analyysissa petitsiimaukset yhdistetdan ensin ala-
luokiksi, sitten ylaluokiksi ja lopulta paaluokikélfuomi & Sarajarvi 2009, 110-112).
Myds tassa tutkimuksessa muodostin aloitteistanealsiluokat (esim. omista tunteista
kertominen), jotka yhdistin ylaluokiksi (omastaei$d kertominen). Lopuksi muodostin
ylaluokat paaluokiksi (henkilokohtaisiin aiheisiiittyvat aloitteet). Kaiken kaikkiaan
aloitteiden ryhmittely oli kuitenkin elavainen jauemtuva prosessi — valilla jo tehtyja
luokitteluja piti purkaa ja miettid toimivampia Vaoehtoja. Vaikka kaytanndsséa ana-
lyysi eteni yksittaisesta yleiseen, ajatuksen taggksittaisia aloitteita vaistamatta pohti
analyysin varrella my6s suhteessa mahdollisiin llgpun paaluokkiin (vrt. abduktiivi-
suus).

Aloitteiden lisdksi hahmottelin my6s oppilaidemitteiden seuraukset aineis-
tosta sisallonanalyysin avulla. Aloitteiden taveirottelin seuraukset aineistosta ja siir-

sin ne uuteen tiedostoon tulostusta varten. Siirsanaloitteiden analyysi eteni enem-
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mankin aineistolahtdisesti, seurausten osalta hyfidyjo etukateen tutkimuskirjalli-
suuden avulla muodostamaani alaluokkien jaottedisa(. dialogi.). Lopuksi yhdistin
alaluokat ylaluokiksi (elaboraatio). Koska seuransanalyysissa ei ollut enempaa vai-
heita, ylaluokat ovat samalla seurausten paaluokkia

Lopuksi toteutin aineiston erittelyn, jonka tateéna oli selvittédd, kuinka mon-
ta kertaa eri seuraustyypit esiintyivat tyOpajasshteessa oppilaiden aloitteiden laa-
tuun. Kaytanndssa aineiston erittely lahti liikkeesiita, ettd kavin jokaisen aloitteen
jalleen lapi. Jaottelin aloitteet kahteen luokkdatdannyttavat, edistavat). Taman jal-
keen muodostin taulukon, jossa toisena muuttujdinalatteiden laatu, toisena seura-
ukset. Kirjasin aloitteiden seuraukset taulukko&sitgllen tukkimiehen kirjanpidolla ja
muunsin luvut lopuksi prosenttiluvuiksi. Aineistemittely tuotti merkittavaa lisainfor-
maatiota, silla ilman erittelya olisi seurauksikyetty tarjoamaan ainoastaan kuvailevaa
tietoa. Talloin tutkimuksessa ei olisi kyetty ot@am kantaa siihen, missd maarin eri

seurauksia tyOpajassa lopulta esiintyi. (ks. Tu&rarajarvi 2009, 122.)

4.4 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessatarkedaa tunnistaa ja tiedostaa,
210; Patton 2002, 566). Tutkijan ajattelu ja tulkirovat oleellisessa asemassa tutki-
musprosessia, ja prosessin edetessa joudutaangatkgellaisten valintojen eteen, joi-
hin ei valttamatta ole olemassa yhta oikeaa vatstdasvakiintunutta kaytantdéa (Eskola
2010, 202). Naissa hetkissa tutkija tekee ratkargigtamatta omista lahtokohdistaan
kasin. Tassa tutkimuksessa erityisesti analyyseasha olisi ollut tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta hyodyllistd, etta tehdyistd hawaista ja luokitteluista olisi ollut mah-
dollista keskustella toisen tutkijan kanssa (ks..nRatton 2002, 560). Toinen tutkija
olisi saattanut I6ytaa aineiston luokitteluun toisésen lahestymistavan tai painottaa eri
asioita, jolloin aineistoa olisi ollut mahdollistarkastella monipuolisemmin (Kiviniemi
2010, 83). Koska taméa ei kuitenkaan taméan tutkireokguitteissa ollut mahdollista,

olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman kattavagtkimusprosessin etenemista ja
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perustelemaan tutkimuksen aikana tekemiéani ratj@idain lukijalla on mahdollisuus
tehda itse omat johtopaatoksensa tehtyjen ratlaisujelekkyydesta.

Omaan ajatteluuni ja tutkimusprosessin aikanantgke tulkintoihin on vai-
kuttanut vaistamatta kiinnostukseni taidekasvatusthtaan. Kandidaatin opinnayte-
tydssani tutkin taidekasvatuksen vaikutuksia opgilakirjallisuuskatsauksen avulla, ja
opinnoissani olen lukenut taidekasvatusta sivuaiae®lyonteinen suhtautumiseni tai-
dekasvatuksen mahdollisuuksiin onkin vaikuttanttfigatta jo valitessani lahestymis-
nakdkulmaa aineistoon. Toisaalta yhta lailla olstllon tiedostaa, etta taysin objektii-
visen tiedon ja tutkimuksen saavuttaminen on maimat (ks. Kiviniemi 2010, 73.)
Tutkijan l&ahtokohdat on silti hyva tiedostaa, jastka tutkija etta lukija voivat arvioida
tutkimusprosessia tarvittavan kriittisesti. Tasgtiitnuksessa oma teoreettinen osaa-
miseni taidekasvatuksen alalta voidaan nahda gaildmuksen luotettavuutta heiken-
tdvand, myos sitd parantavana tekijana.

Laadullisen tutkimuksen yhten& luotettavuuskritgerpidetaan tutkimuksen
uskottavuutta. Eskola ja Suoranta (1998) mainitisestté tutkijan tulisi tarkistaa, vas-
taavatko hanen tekeménsa kasitteellistykset jantugk tutkittavien kasityksia. Samaan
hengenvetoon kirjoittajat kuitenkin huomauttavétii éutkittavien arviointi ei valttamat-
ta lisaa tutkimuksen uskottavuutta, silla tutkigtbtarkastelevat tutkimustilannetta vah-
vasti varittyneesta nakokulmasta kasin. (Eskolaurénta 1998, 211.) Taman tutki-
muksen yhteydessa neuvottelu esimerkiksi tutkimsgadehdyista luokitteluista osan-
ottajien kanssa ei ollut kaytdnnéssa mahdollistackitukset perustuvat suhteellisen
laajaan aineistoon ja luokittelu on saatu aikaisedsta pitkan ajan kuluttua itse tyopa-
jasta. Ennen tutkimuksen lopullista valmistumisihetin kuitenkin tutkimusraportin
seka erityisluokanopettajan, tydpajan ohjaajie@ Ktilttuuriaitan tyontekijan luettavak-
si ja kommentoitavaksi. Lasten mielipide tutkimukdepullisesta versiosta jaa kuiten-
kin uupumaan.

Myds tutkimuksen varmuus, siirrettavyys ja vahwstus ovat laadullisessa
tutkimuksessa luotettavuuden kannalta keskeisessaassa (Eskola & Suoranta 1996,
167; Eskola & Suoranta 1998, 211-212). Tutkimuksarmuudella viitataan tutkijan
ennakko-oletusten huomioimiseen (Eskola & Suord@@8, 212). Varmuuteen liittyvat
seikat olen pyrkinyt ottamaan huomioon tutkimukseskertomalla avoimesti omista
l[&htokohdistani tutkimuksen aiheeseen liittyen.Kimatiksen siirrettévyys on puolestaan
mahdollista tietyilta osin. Tasmaélleen samanlaigtiimustilannetta ei ole mahdollista

saada aikaiseksi, silla sosiaaliset tilanteet @iad ainutlaatuisia. Samankaltaisen tut-
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kimustilanteen luomiseen voidaan kuitenkin pyrkgitéa silméallapitden olen avannut
tutkimusprosessia ja siihen liittyneité vaiheitahdallisimman tarkasti tutkimusrapor-
tissa.

Tutkimuksen vahvistuvuudella viitataan siihendettitkimuksen tulokset ja
tulkinnat saavat tukea toisista tutkimuksista (Esk® Suoranta 1998, 212). Tahan olen
pyrkinyt tarkastelemalla sek& kotimaisia etté kams#isia tutkimuksia ja kirjallisuutta.
Tutkimuksen ongelmana on ollut, etta aloitteideineda tarkastelevia tutkimuksia on
saatavilla varsin niukasti. Tata puutetta paikatakslen pyrkinyt tutkimuksessa yhdis-
telemaan eri alojen tutkimuksia lasten osallisuntegaamakasvatukseen ja luokkahuo-
nevuorovaikutukseen liittyen ja I6ytamaan sita kawertailupohjaa oman tutkimukseni

tuloksille ja paatelmille.

4.5 Tutkimuksen eettisyyden tarkastelu

Ihmistutkimuksen térkeimpia eettisia ohjenuoria towdormointiin perustuva suostu-
mus, luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityigidissjarvi & Hurme 2000, 20). Nama
periaatteet patevat luonnollisesti seka aikuidia lefpsia tutkittaessa. Alaikaisten tutkit-
tavien kohdalla monet tutkimuseettiset seikat ke korostuvat ja ovat jannitteisia
(Dockett, Einarsdottir & Perry 2009, 286; Einargot@007, 204).

Informoitu suostumugEnnen pajaa tapahtuneella tutustumiskaynnilla wtsul
kerroin oppilaille paakohdat tutkimukseen liittyiéiseettisista periaatteista. On oleellis-
ta, ettd ennen suostumistaan tai kieltaytymistéaéiiniukseen henkil6lla on tarpeeksi
tietoa tutkimuksesta (Einarsdottir 2007, 205; RD05, 69; Méakinen 2006, 116). Ker-
roin tutkimuksen luottamuksellisuudesta, vapaashtaesta ja siita, etta tutkimuksesta
on myo6s oikeus vetaytyd missa tahansa tutkimuksémegssa. Tutkimuksen aiheesta
kerroin yleisluontoisesti, silla tuossa vaiheessaveld tiennyt tarkasti tutkimukseni
fokusta. Nama samat asiat kirjasin ylos tutkimussogsen saatekirjeeseen, jonka op-
pilaat veivat kotiinsa.

Uudessa lapsitutkimusta koskevassa kirjallisuualésformointiin perustuva
suostumus on herattanyt laajalti huomiota. Lakiedvoita kysymaan lapsen suostumus-

ta tutkimukseen, mutta moni tutkija néakee lapsarssimuksen hankkimisen keskeise-
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na tutkimuseettisena periaatteena (mm. Dockett2@09, 286; Einarsdéttir 2007, 207;
Hill 2005, 65). Jo taman tutkimuksen lahtokohdastén osallisuuden, nakokulmasta
olisi ollut varsin kyseenalaista, mikali oppilailéa olisi tdssa tutkimuksessa tiedusteltu
heidan halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Skdiiin lahetetyisséa tutkimussopi-
muksissa oli paikka sekda vanhemman etté lapsekirpieukselle. Pidin tarkedna, etta
oppilaat saattoivat myos keskustella aiheesta vaplensa kanssa ja miettid rauhassa
omaa paatostaan. Siksi oppilaiden suostumustarukdeen ei kysytty samassa tilan-
teessa, jossa tutkimuksesta kerrottiin oppilaili&mna toisaalta tarkoittaa myos sitd, etta
on olemassa mahdollisuus, ettd vanhemmat paatdibadlistumisesta tai kieltaytymises-
ta lapsen puolesta tai vaikuttivat oppilaan migtipseen.

Toisen, tarkentavan tutkimussopimuksen léhettdmiappilaiden kotiin oli
valttamatonta, mutta se heratti monia eettisia kydssia. Toisen kirjeen tarkoituksena
oli selvittda, saavatko ja haluavatko oppilaat letah tutkimuksesta kieltdytymisestaan
huolimatta pajaan, joka tultaisiin videoimaan. K&yion jarjestelyjen ja aineistonke-
ruun vuoksi oli tarkeaa, etta tytpaja olisi mahdtdl videoida. Siksi oppilaille ei ollut
mahdollista tarjota ratkaisua, jossa oppilas vossillistua tyopajaan, jota ei kuitenkaan
tultaisi lainkaan videoimaan. Eettisesti parasa@tk olisi varmasti ollut, etta taidety6-
pajaan osallistumista ei olisi tarvinnut kuljettagkimuksen teon ehdoilla. T&alldin oppi-
laille olisi tarjottu myds se mahdollisuus, ettggaam olisi ollut mahdollista osallistua
huolimatta siité, halusivatko oppilaat taltioitu@eonauhoille vai eivat. Tama olisi kui-
tenkin kaytannodssa tarkoittanut sita, ettd en olhut tehda tutkimustani kyseisessa
pajassa, ja tutkimusta varten olisi pitdnyt jagéstiusi tyopaja. Aikataulujen ja talou-
dellisten seikkojen vuoksi tama ei olisi ollut malhista.

On mahdollista, etta toisen lupalapun lahettamiketiin saattoi tuntua oppi-
laista ja vanhemmista painostavalta. Pyrin kirjgdasitenkin ilmaisemaan asian siten,
ettd tallaista mielikuvaa ei paasisi syntymaan. é{sta tulleisiin osallistumispaatoksiin
saattoi kuitenkin vaikuttaa tieto, ettd moni muokassa oli paattanyt osallistua tutki-
mukseen. Toisaalta taitelijoiden lyhyt vierailu kadla ennen varsinaista tytpajaa tai
kirjeessa antamani lisainformaatio saattoivat asyaayksen tutkimukseen osallistumi-

selle.

Luottamuksellisuus ja yksityisyy§oinen tutkimuksen tekemiseen keskeisesti liittyva
eettinen periaate on luottamuksellisuus. On olallietta tutkittaville taataan heidan

niin halutessaan mahdollisuus anonymiteettiin visai tutkimuksessa (Makinen 2006,
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114). Luottamuksellisuus lasten parissa tehtavég&iinuksessa tulisi taata kolmella
eri tasolla: julkisella, sosiaalisten verkostojenkKolmansien osapuolien tasolla (Hill
2005, 74-75). Naista lahinna julkinen taso on apéutkinen téssa tutkimuksessa, silla
oppilaan sosiaaliset verkostot eivat tutkimuksasia kasiinsa kuin lopullisen tutkimus-
raportin, johon tutkimukseen osallistuneiden hdiilién tiedot on muutettu. Kolmansia
osapuolia koskevaa arkaluontoista tietoa ei tutksegsani puolestaan ilmennyt.

Julkinen luottamuksellisuus tarkoittaa tutkittavianonymiteetin takaamista
(Hill 2005, 74-75). Tutkimuksessani olen pyrkinyihen, etta tutkittavia ei voida tun-
nistaa lopullisesta tydsta. Olen muuttanut tyogasukana olleiden lapsien ja aikuis-
ten nimet niin litteraatteihin kuin lopulliseen ty@nkin ja vaihtanut myds koulun ni-
men. Tekstiin liittimani litteraatioesimerkit olgalinnut siten, etta oppilaista tai ohjaa-
jista ei kay ilmi henkildiden tunnistamiseen johitavseikkoja. Tydpajan ohjaajien
anonymiteetin sailyttéminen on kuitenkin haastavaanfxuin muiden tutkimukseen
osallistuneiden kohdalla. Nimien muuttamisesta inu@ita Kulttuuriaitan toimintaan
tarkasti perehtyneet henkilot saattavat paateljénpahjaajien henkiléllisyyden kohdis-
ta, joissa pajan toimintaa on avattu tarkemmin. d@rtutkimuksen aiheen kannalta
pajan teemaa ja sisalttéa on kuitenkin ollut tankalattaa lukijalle, jotta on mahdollista
muodostaa kasitys siitd, millaisessa kontekstiggailaiden aloitteet ovat syntyneet.
Ongelmaa lieventanee kuitenkin se, etta ohjaajenkitdllisyys avautuu tutkimuksessa
mainittujen tietojen pohjalta varsin pienelle joliko Lahetin ohjaajille tydstani esitar-
kastusversion ja tiedustelin heiddn mielipidetté@ronymiteetin suhteen. Ohjaajille
tassa tutkimuksessa kaytetty anonymiteetin tasoitbdiva.

Tutkimuksen luottamuksellisuuden kannalta olegllisn myds se, etta tutki-
musaineisto sailytetddn asianmukaisesti (Makindd62020). Tahan tutkimukseen liit-
tyneet tallenteet ja tekstit on tutkimuksen ajaitysgity siten, ettéd ainoastaan tutkija on
paassyt niihin kasiksi. Aineistoa on kasitelty aistman tutkimuksen tekemiseen liitty-
vien henkildiden kanssa. Tutkimuksen paatyttyd dekittu materiaali ettad litteraatit

havitetaan asianmukaisesti.

SeurauksefTutkimuksen eettisyyttd pohdittaessa tulee kitgithuomiota myds siihen,
millaiset seuraukset tutkimuksella on tutkimuksesszana olleiden elamaan. Hillin
(2005, 80-81) ja Einarsdottirin (2007, 208) mukadatkimuksen tulisi edistaa tutki-
mukseen osallistuvien hyvinvointia seka lyhyell& gtitkalla aikavalilla, joko suoralla

tai epasuoralla tavalla. Lahtokohtaisesti voitaisijatella, ettd tutkimukseen osallistu-
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neet oppilaat hyotyivat tutkimuksesta, silla ilmatkimusta myoskaan kyseista tyopa-
jaa ei olisi télle luokalle jarjestetty. Tama agtwitenkin pitaa sisallaan ajatuksen, etta
tybpajasta automaattisesti koituisi vain hyvid seusia kaikille oppilaille. Vaikka
Kulttuuriaitan toiminta perustuu ajatukselle, efifdekasvatustoiminta parantaa lasten
hyvinvointia, on mahdotonta taata, etta tutkimukskittynyt tydpaja olisi varmasti niin
tehnyt kaikkien oppilaiden osalta.

Tutkimuksen tekemiseen liittyvat mahdollisesti shasta tai stressia aiheutta-
vat seikat pyrin tutkimuksen aikana minimoimaan.siYkerkittavin seka oppilaiden
ettd pajan ohjaajien mukavuuteen vaikuttanut ykisien tekija oli kuitenkin varmasti
pajojen videokuvaus. Siksi tytpajajakson aluksikkegelimme oppilaiden kanssa vi-
deokuvauksesta ja tutustuimme my0s kameroihin \d#&deByrin lisdksi vahentamaan
selkeda kuvattavien ja kuvaajan valista rooliansitetta etenkin tyopajajakson alussa
osallistuin ajoittain itsekin mukaan toimintaan.opgjakokonaisuuden jalkeen kysyin
oppilailta, miten he olivat kokeneet videokuvauksgipajassa. Kaksi oppilaista kertoi,
etta videokamerat olivat jannittaneet heitd vah@pajan alussa. Yleensa ottaen oppi-
laat kuitenkin pitivat videokuvausta "kivana jutain Tainio (2007b, 299) huomauttaa-
kin, ettd vaikka tutkimukseen osallistuvat henkig@tattavat ajoittain olla videokame-
roista tietoisia, luokkahuoneen hektinen vuorovaikuvie yleensa lopulta nopeasti
osallistujien huomion pois kuvaamisesta.

Ohjaajien osalta en ollut kovin huolestunut videmleroiden vaikutuksesta,
silla ohjaajat ammattinsa puolesta ovat tottunegéntymiseen ja kuvattavana olemi-
seen. Toisaalta roolissa tydskenteleminen ja "onitsemd” tydpajan ohjaajana toimi-
minen ovat kaksi eri asiaa, ja tyOpajan vetamih@an videokameroita ja ylimaaraista
aikuista on tilanteena varmasti tutkimustilannetiallyttavampi. Pidemmalla aikavalil-
la tarkasteltuna naen, etta tutkimuksesta on dlga&pitenkin positiivisia seurauksia,

silla tutkimus tarjoaa ainutkertaisen nakokulmaitidheman tyonsa tarkasteluun.

4.6 Raportointi

Tulososion esimerkkikatkelmissa tyopajan oppilaisiiitataan nimilla, typajassa toi-
mineisiin aikuisiin puolestaan ammattinimikkeilléh{aaja, opettaja, avustaja). Mikali
aikuisen nimi on osa litteraation esimerkkikesklugteon myos héanesta kaytetty nimea

(ohjaajal: Minttu, ohjaaja2: Pyry, avustajal: Tjiazustaja2: Mikko ). Kaikkien tutki-
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muksessa mukana olleiden henkildiden nimet on ntwut®lyds koulun nimi on muu-
tettu: koulusta kaytetaan nimitysté Lintulahdenlikou

Tulososion esimerkkilitteraatioissa kulloinkinkastelun kohteena oleva aloite
on alleviivattu. Katkelmissa saattaa olla siis tsden aloitteita, mutta huomio tarkaste-
lussa keskittyy vain alleviivattuun. Aloitteidenwsaukseksi luetut puheenvuorot on
puolestaan merkitty kursiivilla. Esimerkkien peiassilkeiden sisélla oleva merkinta
kertoo, mista pajasta katkelma on peradisin ja nailkuperaisen litteraation riveilta kat-
kelma l6ytyy. Rivien numerointi alkaa kussakin @aj@ nollasta. Muut esimerkkikat-

kelmissa esiintyvat merkinnat ovat seuraavat:

[ paallekkaispuhunnan alku
] paallekkaispuhunnan loppu
he naurahdus

he he naurua

) sana, josta ei ole saatu selvaa

(--) pitempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

(@) kaksoissulkeiden sisélla litteroijan komnteyd ja selityksia tilanteesta

X puhujan henkildllisyytta ei saa nauhalta selville
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5 TULOKSET

5.1 Oppilaiden tekemien sanallisten aloitteiden aiet

Tassa luvussa tarkastellaan, mista aiheista opp#da@vat draamatydpajassa sanallisia
aloitteita. Aloitteiden aiheet on jaettu kolmeerpdmaan: henkildkohtaisiin, tydpajan
tehtaviin ja tyOpajan kulkuun liittyviin aiheisiifNama aiheet on lisaksi jaoteltu sen

mukaan, koskiko aloite oppilasta itseaan, toistgilapta, ohjaajaa vai tyopajan kulkua

yleisesti. Analyysin tulokset on koottu tiivistetysheiseen taulukkoon (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Koonti oppilaiden tydpajassa tekemieanallisten aloitteiden aiheista

reflektointi

Toisen oppilaan
ohjaaminen,
kadskeminen ja

kieltAminen

Oppilas itse Toinen oppilas Ohjaajat TyOpajan kulku
Henkilo- | Oman elamé | Kysymykset Ohjaajien yksitys-
kohtaiset | ajankohtaiset | toiselle oppilaalle | elama
aiheet ja térkeat asiat| (eri teemoja) Ohjaajien tunteet
ja tapahtumat | Toisen oppilaan Ohjaajien ulkonako
Oma luonne ja| kuvaileminen Nayttelijan ammatti
omat vahvuu- ja teatterialan ilmiot
det
Omat tunteet
Tyopajan | Oma kuva Toisen kuva Ohjaajan kuva
tehtavat Oma Toisen Ohjaajan rooliul-
rooliulkondkd | rooliulkonakod kon&ko
ja - hahmo Toisen laulu
Oma laulu
Tyopajan | Oman toimn- | Toisen toimnnan | Ohjaajien toimrnnan | Tehtéavien enakointi,
kulku nan kuvailu ja | kuvailu kuvailu toiminnan hahmottami-

Ohjaajien kehottami-
nen ja kaskeminen

Toive kanssakaymi-

sesta ohjaajien kanss

nen
Tybpajan eteenpain
kuljettaminen
adApuohjaaminen
Toiminnan aloittaminen
Kieltdytyminen
Kaytannon kysymykset|

Materiaalit
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5.1.1 Henkilokohtaiset aiheet

Oppilaat kertovat omasta itsestadDppilaat tekivat tydpajassa aloitteita, joissakbe
toivat oman elamansa ajankohtaisista tai tarkeistaista, kuvailivat itseaan tai kertoi-
vat omista tunteistaan. Ajankohtaisten asioideft@sdoitteet liittyivat esimerkiksi har-
rastuksiin, tavallisuudesta poikkeaviin tapahtumiemmikkeihin, tavaroihin tai vaik-
kapa edellisend iltana katsottuun tv-ohjelmaan. teimnissa aloitteissa oppilaat
kertoivat tapahtumista, jotka todellisuudessaylittit oppilaiden mielikuvitusleikkeihin.
Myds tulevan kesan suunnitelmat ja aiempien kesiaistot nousivat useassa aloittees-
sa esiin. Oppilaat ottivat oma-aloitteisesti pulseekyds teatteriin liittyvia kokemuksi-
aan.

Oppilaat ottivat pajassa myds oma-aloitteisia puakeoroja, joissa he kuvaili-
vat itseaan. Nama aloitteet liittyivat oppilaidemamn luonteeseen tai vahvuuksiin.
Esimerkiksi yksi oppilaista otti oma-aloitteisessiiin, etta hanta on sanottu ilopilleriksi,
ja toinen oppilas kertoi useaan otteeseen olevagsa laulamaan. Oppilaat tekivat
myos aloitteita, joissa he kuvailivat itseddn néigaakautta eli kertoivat, mista eivat

pida tai millaisia eivat ole.

Esimerkki 1. Omasta luonteesta kertominen.

Osallistujat istuvat piirissa. Ohjaajat keskustelevat erilaisista luonteista ja al
kavat miettia seitseman kaapion nimien ja luonteide yhteensopivuutta:

Ohjaaja2: (---) hetkinen entés noi kdapitt eik®oesuoraan luonteensa mukaisesti
nimetty ei

Ohjaajal: nii seitseman [kaapiota

Ohjaaja2: [nii voiks] Nuhanenanen olla luonne ei se

Ohjaajal: he

Ohjaaja2: ujo vois olla luonne [kylla ja vilkas

Ohjaajal: [nii]

Niko: m& oon ollu joskus ujo

Ohjaaja2: nii mieki

Roosa: maaki oon [ollu joskus pienena

X: [mm]

X: mm

Niko: ja yksindinenki oon ollu joskus

Ohjaaja2: mm

Niko: se tuntuu aika ((Roosa keskeyttaa))

((ohjaajat katsovat Nikoa, kaantavat katseensaRaosan vuoro tulee, myds opetta-
ja ja avustaja katsovat, ohjaajal hienoisesti nitélee))

Roosa: kotona mé oon joskus aika hiljanen

Ohjaaja2: mm

((pieni hiljaisuus, jonka jalkeen tehtavassa siiéy eteenpdin))

(1. paja: 223-249)
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Oppilaat tekivat myos tunteisiin liittyvia aloittai Osassa aloitteista kerrottiin pajaan
littyvista tunteista ja osassa puhuttiin tunteigkeisemmalla tasolla tai viitattiin aiem-

min koettuihin tunteisiin. Pajaan liittyvissa ateissa kerrottiin, etté tehtavat olivat tun-
tuneet hauskoilta, kivoilta tai vaikeilta, tehtavégkeminen havetti tai itsesta tehdyn
valmiin laulun kuuleminen pelotti. Viimeisen pajatan lopussa oppilaat ottivat esiin
ikavan ja haikeuden tunteet, joita pajan paattymiateutti. Yksi oppilas puolestaan
kertoi ohjaajalle ikédvdineensa ohjaajaa jo valifanjdlkeen. Aloitteissa, jotka liittyivat

pajan ulkopuolella koettuihin tunteisiin, oppilaertoivat omasta ujoudesta, yksinai-

syydesta, jannittamisesta ja huonotuulisuudesta.

Esimerkki 2. Omista tunteista puhuminen.
Viimeinen pajakerta on paattymassa ja toinen ohjadpta halaa oppilaita:

Ohjaajal: hei saako teitd halata kaikkia ((kavé&lé®a kohti)) eikd saa pikkasen
saa

Antti: ei saa

((Ohjaajal halaa Nikoa))

Ohjaajal: kiitos

Antti: ei saa mua mua ei

Ohjaajal: hehe halaan silti ((halaa Anttia)) kiitos

Ohjaajal: ((halaa Roosaa)) kiitos

Ohjaajal: ((halaa lidaa)) kiitos

lida: ole hyva

((Ohjaajal menee Eetun luo, Eetu avosylin ottaalkalen vastaan))

Ohjaajal: hehe

Eetu: ikdva tulee

Ohjaajal: ihana taalla on tammdonen rehellinen Isala

Eetu:_ikava ulee eita

Ohjaajal: tuleeko ikavéa niin meillekin varmaan &uikava teitd ((halaa Jaakkoa))
kiitoksia ((halaa Oskaria)) kiitos

Roosa: mulle tulee yleensa haikea olo jos jokueiiht

Ohjaajal: nii

Ohjaaja2: ma ajattelin vetasta tahan vield ilosdlimrku [A&nitysteknisista syista toi
Oskarin kappale nyt ei jadny nauhalle [(--)

Ohjaajal: [no ni]

Ohjaajal: [okei vedetads uudestaan viela Oskaltijlttaks te soittaa viela jotain
mukana

(3. paja: 2990-3013)

Oppilaat kertovat toisesta oppilaast@ppilaat esittivat pajan aikana toisilleen myods
kysymyksia, joissa he olivat kiinnostuneita toistgpilaiden henkilokohtaisista asiois-
ta. Naissa kysymyksissa ei ollut yhtenevaista teenkgsymykset saattoivat koskea
esimerkiksi toisen oppilaan lemmikkielainta, hatuata, lomaa, musiikkimakua tai sita,
oliko oppilas pitanyt pajan toiminnasta. Kysymystiséksi oppilaat tekivat myos aloit-

teita, joissa he joko kuvailivat oma-aloitteiseslistensa luonnetta tai pyysivat toista
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oppilasta kertomaan, mita oppilas ajattelee jostEktoisesta oppilaasta. Naissa aloit-
teissa kuvailtiin esimerkiksi toisen oppilaan luetta tai kerrottiin toisen oppilaan miel-

tymyksista.

Esimerkki 3. Toisen oppilaan luonteesta kertominen.

Ryhma istuu ringissa.Kullekin kuiskataan vuorollaan tunne, joka pitaa esttaa
muille oppilaille. Toisten tehtdvana on arvata, mit tunteesta on kysymys:

Ohjaajal: no ni kattokaas nyt

Ohjaaja2: katotaas [Anttia

Ohjaajal: [mika ilme] talla on

((Antti on kédet puuskassa, myrtynyt iime))

lida: &kane

Roosa: he he

lida: Antti on kyll& aika harvoin &kane

((Anttia alkaa hymyilyttaa))

Ohjaajal: he he ni

Ohjaaja2: se nayttaa aika iloselta

Ohjaajal: he he nyt se taas oliks se oikein mitéaoo toi lida
Antti: joo

Ohjaajal: joo mut tosi hienosti hyva

((Ohjaaja2 nousee seisomaan, lahtee Nikon luo))
Ohjaaja2: (-)

Ohjaajal: [no toi on ihan totta muuten etté ei dk&d@n Antille ominainen ilme
tommonen suuttuneen nakdnen [iime

Roosa: [Antti ei 00 koskaan &kénen]

lida: [no ei] ku se on aina niin hyvantuulinen peik
((Ohjaajal kuiskaa Nikolle))

Ohjaajal: nii

lida: nii he he

(2. paja: 2657-2678)

Ohjaajien henkilokohtaiset asiat ja nayttelijan aatth Oppilaat olivat kiinnostuneita
erityisesti naisohjaajan yksityiselamasta. Kiinmésen kohteena olivat muun muassa
ohjaajan siviilisaaty ja perhe-elama. Oppilaat atlikiinnostuneita myds esimerkiksi
ohjaajien lemmikeista ja kesalomista. Oppilaatugdlivat useaan otteeseen myos oh-
jaajien kuulumisia ja tekivat lisaksi ohjaajien alakdon liittyvia aloitteita. Myos oh-

jaajien tunteet kiinnostivat oppilaita.

Esimerkki 4. Ohjaajien tunteet.

Toinen muotindytds on juuri pidetty, ja Minttu (ohjaajal) valmistautuu kerto-
maan seuraavasta tehtavasta:

Ohjaajal: békstagee taa on hyva bakstage hei mittia kello nayttdd se on nyt vaa
kohta vartin yli kakstoista

lida: monelta meilta loppuu

Ohjaajal: 66 noin puol kahen aikoihin

lida: joo-0

Ohjaajal: joo ni tota mm
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Eetu:_oot sind Minttu mulle vihainen

Ohjaajal: he

Ohjaaja2: [[vihainen (--)

Ohjaajal: [vihainen] en oo vihanen

lida: [(--)]

Ohjaajal: en oo vihanen

X: ()

Ohjaajal: hei nyt teidan taytys etsia sitd teidéelmien minaa ja valita taalta sella-
set vaatteet jotka kaikkein eniten tuo sita teiéalmien min&a esiin ja ne voi olla ne
vaatteet mitka teilla oo jo ollu paalla tai sitva olla jotkut muut

(2. paja: 1594-1612)

Nayttelijan ammatti innosti oppilaita tekemaan tssailoitteita. Ohjaajien ammatti yli-
paataan mietitytti oppilaita. Lisaksi oppilaat kiysét ja kommentoivat ohjaajista hiljat-
tain tehtya lehtijuttua ja ohjaajien tulevaa teddtgtysta. Erityisesti yhtd oppilaista
kiinnosti monen aloitteen verran ohjaajien mahdellitelevisioty6t ja -roolit. Lisaksi
oppilaita mietitytti muun muassa itkevan roolihahmmiytteleminen. Ohjaajilta kysyt-
tiin my0s muita teatteriin tai nayttelemisen maaémn liittyvia kysymyksia, esimerkiksi

eraasta ajankohtaisesta teatteriesityksesta ¢éaigelsta tutusta sketsihahmosta.

Esimerkki 5. Ohjaajien tyo.

Oppilaat ja ohjaajat istuvat ringissa. Keskustelunaheena on kunkin ryhmalai-
sen oma unelmien ammatti. Pyryn (ohjaaja2) kertoessomasta unelma-
ammatistaan lida kiinnostuu ohjaajan ty6sté ja laagntaa aihetta omilla aloit-
teillaan:

lida: [ai nayttelet] s&a telkkarissakin

Ohjaaja2: en oikeestaan telkkarissa nayttele juuri
lida: oot saa naytelly joskus

OhjaajaZ2: (-) jotain pienia rooleja joskus telkkadleja (-)
lida: ai aikuisten sarjoissa

Ohjaaja2: mm

lida: ai salkkareissa

Ohjaaja2: salkkareissa en 0o ollu

lida: aa-a

(2. paja: 321-331)

5.1.2 Tybpajan tehtavat

RooliulkonékdRoolivaatteiden kokeileminen ja valitseminen hieggljon keskustelua,
ja roolivaatteiden sovittaminen kirvoittikin eniteoitteita verrattuna muihin tyopajan
tehtaviin tai harjoituksiin. Huomionarvoista onjtéetyhtéa oppilasta lukuun ottamatta

kaikki oppilaat tekivat tassa tehtavajaksossa taitat
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Oppilaat tekivat omiin roolivaatteisiinsa liittyi@ aloitteita. Osa aloitteista ol
omaan asuun liittyvid toteavia tai arvottavia komitbeja, jotka esitettiin aaneen usein
selvasti toisten huomion kiinnittdmisen toivosseaksi oppilaat tekivat aloitteita, jois-
sa he pyysivat toista oppilasta tai ohjaajaa suoeagioimaan omaa rooliulkonak6&én
tai kehottivat toista oppilasta kiinnittaméaan omaaoliasuun huomiota. Yksi oppilaista
teki huomattavan useita aloitteita, joissa hanewin roolivaatteistaan kehittelemidan
roolihahmoja. Kyseinen oppilas teki myos aloittejtassa han elaytyi roolihahmojensa
rooliin. Yksi oppilaista puolestaan toi aloitteiagaesiin, etta l0ysi roolivaatteistaan yh-
tenevaisyyksia omaan itseensa tai omaan toiveesig@&nmillainen haluaisi olla. Oppi-
laat tekivat roolivaatteisiinsa liittyneita aloiti@ myds itse tehtavan jalkeen. Lisaksi
roolivaatteiden sovittelun yhteydessa yksi oppi&iginostui myos leikkimdan omaa

leikkiaan, johon liittyi useita aloitteita.

Esimerkki 6. Oma rooliulkon&ko.
Ryhma kay loppukeskustelua toisesta tydpajakerrasta

Niko:_niin ku m&a asken kun pidin sitéd mustaa nédidda nii maa naytin ihan rok-
karilta

Ohjaajal: ja siit tuli niink®d hyva fiilis

Niko: nii

Ohjaajal: sa haluisit olla sellanen rokkari

Niko: mm

Ohjaajal: joo

Niko: tai en tiia haluanko méaa olla rokkari muttgl&

Ohjaajal: mutta ainakin on kiva valilla leikkiélgibjatuksella etté laittaa sellaset

vaatteet paalle [se musta on just kanssa siindupukesessa kivaa et voi kuvitella
olevansa joku muu ((siirtdd huomion Jaakkoon)esolll tosi hieno se afroperuukki
ja se sa olit ihan ku joku eri poika hehe

Niko: [mm]

(2. paja:3532—-3545)

Roolivaatetehtavassa moni oppilaista pyrki omaltttaellaan kiinnittdmaan toisten
huomion johonkin tiettyyn oppilaaseen ja tAman tawi roolivaatteisiin. Naihin keho-
tuksiin liittyi usein naurua tai hihittelya, sil@ppilaat olivat ilmeisen huvittuneita tois-
tensa ulkonddsta. Oppilaat tekivat myos aloitteéthuakseen toisen oppilaan roolivaat-
teita tai kertoakseen, millaiselta roolihahmoltaém oppilas roolivaatteet paallaan hei-
dan mielestddn naytti. Oppilaat saattoivat myosotthd toiselle oppilaalle sopivaa

roolivaatetta.
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Esimerkki 7. Huomion kiinnittdminen toisen oppilaan rooliasuun.

Oppilaat sovittavat roolivaatteita. Oskari on kaikessa hiljaisuudessa laittanut
itselleen peilin edessé gepardikuvioisen takin, iabisen peruukin ja hatun.
Antti huomaa Oskarin uuden ilmeen ja kiinnittdd myds toisten huomion Oska-
riin:

Antti: Jaakko kato Oskua ((muidenkin paat kaantyskaria kohti))

Jaakko: hehe

Ohjaajal: hehe ((katsoo myds Oskaria))

Antti: Oskua [(-)

Ohjaajal: [voi] vitsi

(2. paja:1063-1069)

Esimerkki 8. Toisen rooliulkonadn kuvaileminen.

Roosa jatkaa edellistd Oskariin liittyvaa keskustala mydhemmin roolivaattei-
den sovittelun lomassa:

Roosa: [hyva hyva toi

Jaakko: hehe

((h&linda, naurua))

Antti: [joo joo] katopa Jaakkoo

Roosa/lida: niinpa [hyva (--) musta Oskari ndyitéEn mummolta
Antti: [Niko kato Jaakkoo] Osku Osku

Antti/Niko: katso Oskaria

((oppilaita naurattaa))

(2. paja: 1108-1115)

Kuvat. Oppilaat tekivat omiin, toisten ja ohjaajan kuvliittyneita aloitteita. Kahden
oppilaan aloitteissa esiintyi omien kuvien arvotistan Toinen oppilaista piti kuvastaan,
toinen taas ei. Kuvistaan pitanyt oppilas kehoitsissaan pajassa oppilaista otettuja
kuvia ylipdansa hienoiksi, otti useaan otteesedregksi kuvien esiin laittamisen kou-
lun kaytavalle ja tiedusteli, voisivatko oppiladtaa kuvat pajan jalkeen mukaansa. Sa-
mainen oppilas teki myds muita omaan kuvaansgJidtaloitteita. Yksi oppilaista puo-
lestaan pohti omaa kuvaa katsoessaan, kuka kuebssahenkilo oli. Oppilaat tekivat
aloitteita my6s muihin kuin vain pajassa otettuikinviin liittyen. Yksi oppilaista otti
aloitteessaan puheeksi sen, etta hanesta oteta&@mrakmaljon valokuvia. Toinen oppilas
puolestaan toi keskusteluun spontaanisti huomiagtssi, aina pidd omasta kuvastaan ja

ettd oman kuvan katsominen voi joskus havettaa.

Esimerkki 9. Oman kuvan arvottaminen.

Oppilaille on juuri annettu heista roolivaatteet p&lla otetut kuvat. Kuva on
tarkoitus liimata taustapahville nayttelya varten. Antti kommentoi juuri saa-
maansa kuvaa:

Antti: inhottava kuva ((taittaa kuvan))
Ohjaajal: poh

45



Roosa: [ei saa taittaa

Avustaja2: [hei Antti ala rypistd]

Ohjaajal: ei saa taittaa joo koska tota taytyydiiansit sinne ((siirtdéd huomion Jaak-
koon ja Jaakon kuvaan)) vitsi tda on kylla hieno

(2.paja: 3066—3071)

Muutaman kerran oppilaat tekivat aloitteita liitty¢oisen oppilaan kuvaan. Oppilaat
tekivat aloitteita toistensa kuvista enemmankinttengsuurin osa keskusteluista kaytiin
taidenayttelyn aikana, jolloin taustamusiikin vuiogppilaiden kommentteja oli mahdo-
tonta kuulla nauhalta. Niissa kuvia koskevissattmsisa, joista oli mahdollista saada
selvaa, oppilas kiinnitti toisten huomion tiettyjeppilaiden kuviin, kysyi toisen oppi-
laan omaa mielipidettad kuvasta ja ehdotti kaytkiiausta toisen oppilaan kuvalle. Toi-
sen pajakerran loppukeskustelussa yksi oppilasusdita vuoronsiirtoja kuviin liittyen.
Aina kun yhden oppilaan kuvasta oli keskusteltipilas oma-aloitteisesti nosti keskus-
teluaiheeksi seuraavan oppilaan kuvan.

Yksi oppilaista teki useita aloitteita myds kuwgsjoka otettiin tyopajassa
naisohjaajasta. Oppilas kiinnitti luokanopettajaroimion ohjaajan kuvaan, kertoi toi-
selle ohjaajalle ottaneensa kyseisen kuvan, kelna ja kertoi, ettd kuvaa on mukava
katsoa. Naista aloitteista seuranneista keskustellavi ilmi, ettd oppilas oli tyytyvéi-
nen ohjaajan kuvaan etenkin siksi, etta oli itdartt sen ja onnistunut kuvaamisessa

mielestaan hyvin.

Esimerkki 10. TyOpajassa otetut valokuvat.

Meneilldaén on toisen tydpajan loppukeskustelu, josson keskusteltu oppilaista
otetuista kuvista ja heidan roolivaatteistaan. Rocs palaa viela kuvakeskuste-
luun ja huomauttaa, ettd koulun muutkin oppilaat sattaisivat haluta ndhda
pajassa otettuja kuvia:

Ohjaajal: ja se oli ihan mahtava se teidan muadtiisdjwoi vitsi olisittepa néhneet
itsenne ihan alyttdméan hienon nakdsia tyyppejéiella ja kaikilla oli tosi hienot
muotipydrahdykset

Niko: [mm (...) mm]

Roosa: varmaan noi muutkin oppilaat haluais ndhameivia

Ohjaajal: nii mut ku ajatus oiski etta sitte ku kaikki nda kolme kertaa on ohi el
meill& on sitten torstaina vielda yks kerta teidndsa [ja sillon on kuulo se mita tut-
kaillaan eli kaikkia musiikkijuttuja ja [semmosiahitaan

Roosa: [nii]

(2. paja: 3587-3595)
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Laulut. Suurin osa valmiista lauluista tehdyista aloiteeikoski oppilaiden malttamat-
tomuutta kuulla oma laulu, huomion kiinnittdmistéghen, kenen laulun esittdmisen
vuoro kulloinkin oli, huolen pitamista siitd, eftékaisen oppilaan laulu tuli esitetyksi ja
siitd huolehtimista, oliko omasta laulusta tullai@inen kuin oppilas oli toivonut. Osan
naista aloitteista voisi siis luokitella myds tumnetenemiseen liittyviksi aloitteiksi.
Koska juuri lauluihin liittyvia aloitteita oli huoattava maara, muodostettiin niista kui-
tenkin oma osionsa. Pajassa tehtyihin lauluihittylimyds muita aloitteita. Oppilaat
esimerkiksi arvostelivat omaa tai toisen lauluéigdustelivat mahdollisuutta saada lau-

luja itselle mukaan pajan paatyttya.

Esimerkki 11. Laulun tekeminen.
Oppilaat ja ohjaajat istuvat ringissé. Jaakon lauluon juuri esitetty:

((Oppilaat taputtavat))

Ohjaajal: rumpali tosi ontuen lahti nyt mukaanrigéttaa itseéén))
Ohjaaja2: eei [(--)

Ohjaajal: [parempi] mydhaan kuin ei milloinkaan

Roosa: musta se on kivaa ettd tehdan oma laulu

Ohjaajal: mm

Eetu: mita Minttu (-)

Ohjaaja2: sit meilla oli viela se Antero

((Anttia hymyilyttaa))

(2. paja: 2874-2882)

5.1.3 Tyopajan kulku

Oma, muiden oppilaiden ja ohjaajien toiminfduutamassa aloitteessa oppilaat sanoit-
tivat ja kuvasivat omaa toimintaansa pajassa aar@ppilaat tekivat myos aloitteita,
joissa tiedustelivat ohjaajilta omien kommenttieaspivuutta tai pyysivat toiselta oppi-
laalta anteeksi omia sanoja tai kaytosta. Opptildvat myds aloitteita, joilla kiinnitti-
vat huomion tyfpajassa kokemaansa muiden tahokaaan epaoikeudenmukaiseen
kaytokseen.

Oppilaat tekivat myds toisen oppilaan toimintaiéttyheité aloitteita. Joissakin
aloitteissa oppilas vain totesi spontaanisti aaneeta toinen oppilas parhaillaan teki;
naissa aloitteissa oppilaat siis kuvailivat toisgenoimintaa. Oppilaat myds kielsivat,
kaskivat, ohjasivat ja neuvoivat toisiaan oma-#disesti. Toista oppilasta kiellettiin

esimerkiksi istumasta tietylle tuolille, potkimastertomasta vastausta vaaraan aikaan
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tehtdvan kannalta tai taittamasta omaa kuvaa. Ksskya ohjeissa kehotettiin toista
oppilasta muun muassa siirtymaan, heittdmaan padogdle henkildlle, hiljentyméaan,
kertomaan tyOpajan tapahtumista, keskittymaan sbési tekemiseen tai ohjattiin toista

tehtavan tekemisessé. Oppilaat esittivat toisillegis erilaisia avunpyyntoja.

Esimerkki 12. Oman toiminnan sopivuuden pohtiminen.

Ohjaajat kerdavat sanoja oppilaista tehtaviin lauluhin. Oppilaiden tehtdvana
on kuvailla aina vuorossa olevaa oppilasta ja toineohjaajista kirjoittaa ker-
rottuja kuvauksia muistiin. Talla kertaa kuvailtava na on Antti:

lida: Antti taitaa tykata tytdista he se oli setbanvitsijuttu
Antti: [jaa]

Ohjaaja2: joo ma muistan sen se oli hauska

lida: se [oli vitsi vaa

Ohjaajal: [he he]

Ohjaajal: onks Antista viela jotain

((Oppilaat jatkavat keskustelua Antista))

((Noin kymmenen puheenvuoron kuluttua lida pal&aitin aiheeseen ja kysyy,
oliko kommentti Antista ja tytoista sopiva))

lida: [ei kai tuo vaarin sanottu se (-)] ((sanogealjalle))

Ohjaajal: eei mut se vahan nolostutti monesti josda tan ikasia poikia ja tyttdja
niin niitd nolostuttaa [nii et jos sanoo etta niiNkiusottelee tytoilla ja pojilla ja poi-
kaystavilla ja tyttoystavilla niin se on aina vatsgilanen nolo juttu

lida: [nii nii nii] nii mut taytyy leikki ymmartaa

(3.paja: 2338-2426)

Oppilaat tekivat paljon my6s ohjaajien toimintaattylvia aloitteita. Joissakin aloitteis-
sa ainoastaan kuvailtiin ohjaajien toimintaa, ehdatettiin sitd, mitd ohjaaja parhaillaan
pajassa teki. Ohjaajilta kysyttiin myds useita Beigajassa toimimiseensa liittyneita
kysymyksia. Osa ndista kysymyksista liittyi ohjamfaimintaan pajassa ja osa esimer-
kiksi siihen, mita ohjaajat olivat tehneet valitillen Naiden aloitteiden liséksi yhdella
oppilaista oli tapana kysella toistuvasti "mita&iteet” - kysymyksia ohjaajilta. Nama
aloitteet olivat luultavasti useimmiten lahinna mion hakemista ohjaajalta, eivat niin-
kaan aitoa ihmettelya ohjaajan toimintaa kohtaan.

Oppilaat tekivat useita aloitteita, joihin liittkiinnostus ohjaajien mielipiteista
tai toive kanssakdymisestd ohjaajien kanssa. Cqpdaimerkiksi kysyivat ohjaajilta
mielipidetta heista tai toisista oppilaista tadtistelivat ohjaajilta, tulevatko he oppilai-
den mukaan valitunnille tai syémaan. Liséksi esiti yksi oppilas teki pajan aikana
lukuisia aloitteita, joissa han tavoitteli kahdeskista aikaa ohjaajan kanssa. Oppilaalla

oli pajan aikana muun muassa mielikuvitusleikkhga han "nappasi” ohjaajan pajan
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aikana mukaansa monta kertaa. TAhan nappausleidgpilas pyysi mukaansa myos
muita pajan aikuisia.

Oppilaat esittivat myos useita suoranaisia kaskpjaajille. Tallaisia aloitteita
olivat esimerkiksi kasky lukea @aéaneen juuri telaty-kappale, laittaa lavan verho kiinni
ennen muotinaytdsta, harjata oppilaan peruukkikitdiot, ettd ohjaaja ei saa puhua
kovaan aaneen. Yksi oppilas teki lisdksi kahdesssehtavassa aloitteita, joissa héan

huomautti pitdvansa ohjaajien senhetkista toimistgamattomana.

Esimerkki 13. Ohjaajan kdskeminen ja tytpajan eteepdin kuljettaminen.

Oppilaat ja ohjaajat istuvat lattialla ringissa ja ovat juuri tehneet sanat réppi-
biisiin:

Ohjaaja2: [okei] meil oi meilla ois aika paljonksé asiassa sanoja

Ohjaajal: nii réppibiisiin

Roosa: luetaan ((sanoo ohjaajalle))

Ohjaaja2: niin ja rapissa on aika paljonki tota ni

Eetu: kumma koulu hehe

Roosa: lue ((ohjaajalle))

Ohjaajal: he he

Ohjaaja2: ((alkaa lukea rap-kappaleen sanoja)) siit# teet kylla taalla on laulettu
Lintulahti on kiva koulu

(3. paja: 983-989)

Kaikkiin ohjaajiin liittyviin aloitteisiin kuului pllakin tapaa ohjaajan huomion tavoitte-
lu. Yleensa aloitteissa oli kuitenkin myds jokin msiséltd. Joidenkin aloitteiden sisal-
tond oli kuitenkin ainoastaan ohjaajan huomion ha@ken. Téallaisia olivat erilaiset
oppilaan aloitteesta tehdyt tervehdykset tai ohjaajimen sanominen &aneen. Yksi
oppilaista teki puolestaan pajan aikana erittaljopaaloitteita, joissa han tiedusteli oh-
jaajalta ohjaajan henkil6llisyytta. Oppilas selkyiselyaan toisinaan silla, etta oli unoh-
tanut ohjaajan nimen. Aloitteet nayttivat kuitenkiohjautuvan suurelta osin ohjaajan
huomion hakemiseen, silla joissain tapauksissalappli juuri kayttanyt ohjaajan ni-
meda ennen kysymyksen tekemista tai kysynyt samagnkysta hyvin tuntemaltaan

avustajalta.

TyOpajan eteneminerppilaat tekivat aloitteita liittyen tehtavien exkointiin ja toi-

minnan hahmottamiseen. Ennen kuin ohjaajat en@ditthjeistaa tehtavia, oppilaat
saattoivat tiedustella tai arvailla, mitéa heidam t@ghda ja milla tavalla. Nain kavi myos,
mikali tehtédvaa ei oltu ohjeistettu oppilaille kovselvasti. Oppilaat saattoivat kysya

selvennystd, tarkennusta ja lisatietoa parhailtapahtuvaan toimintaan, mikali se heil-
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le nayttaytyi epaselvand, vaikeasti hahmotettaya#ikeasti ymmarrettavalta tai mikali

tehtavan toimivuus epailytti heita.

Esimerkki 14. Toiminnan hahmottaminen.

Meneilldaédn on kolmannen pajakerran alkukeskusteluOppilaat ja ohjaajat is-
tuvat ringissa:

Roosa: se oli hauska ku juteltiin

Ohjaaja2: mm

Ohjaajal: niin tosiaan viimeks oli nakdaisti mirkgiutta tutkittiin asioita ja sita
edellinen oli se tunto ja tdndén on kuulo tandaridatellaan kaikkia juttuja ((ohjaa-
ja2 nousee tuoliltaan ja lahtee piirista pois)oja

Roosa: mitéd myo teh&an

Eetu: (--)

Ohjaajal: tdndan tehaan teille kaikille omat laulut

Roosa: milla tavalla

Ohjaajal: no

Ohjaaja2: tehdén ne yhessa ((kavelee takaisimpimikanaan didgeridoo)
Ohjaajal: nii kaikki paasette jotenki osallistumaaistenne lauluihin mutta [nyt ta-
pahtuu jotain kuuloon liittyen ((ohjaaja2 kuiskadgkridoon kautta jotain Eetun
korvaan))

(3. paja: 195-209)

Oppilaat osallistuivat aloitteita tekemalla myoépgjan eteenpéin kuljettamiseen. Op-
pilaat tarkensivat oma-aloitteisesti ohjaajan amaomjeita, tiedustelivat kuka tehtavan
aloittaa ja kuka on vuorossa seuraavaksi seka stwaii, ettéd toinen oppilas oli kuullut
ohjeet. Tehtévissa, joissa jokaisella oppilaallaoola vuoronsa, oppilaat toimivat toisi-
naan myos vuoronsiirtgjind. Kun edellisen oppilaaoro péaattyi, oppilas kiinnitti
huomion seuraavaan oppilaaseen ennen kuin ohjaagteniin tehda. Erityisesti yksi
oppilaista teki aloitteita, joissa han ikaan kuiti betkeksi apuohjaajan roolin ja kuljetti
aloitteillaan tehtavaa eteenpain. Oppilas antoitteilessaan muun muassa yhteisia toi-
mintaohjeita ja ohjeisti tehtavid, ennen kuin tyj@paohjaajat ennattivat nain tehda.
Oppilas myds spontaanisti tdydensi ja jatkoi oliggapajatuntien alussa tai valituntien
jalkeen tekemia tarkastuksia siita, etta kaikkiitga olivat paikalla. Muutamassa teh-
tavassa oppilas jaljitteli myds ohjaajan rooliatésnélla toisille oppilaille sellaisia teh-
tavan sisaltoon liittyvid kysymyksia, joita yleensdin ohjaaja kyseisesséa tehtavassa

esitti.
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Esimerkki 15. Vuoron siirtdminen, apuohjaaminen.

Meneilldaén on tehtava, jossa kukin vuorollaan esiia hanelle kuiskatun tun-
teen muille. On Eetun vuoro esittdé tunne, ja muuyrittavat arvata. Arvaami-
sen jalkeen Eetu tekee Pyrylle (ohjaaja2) aloitteerjoka vie huomiota pois ka-
silla olevasta tehtavasta. Roosa puolestaan tekesngaan aikaan aloitteen, jolla
pyrkii viemaan tehtavaa eteenpain:

Ohjaaja2: ootko sa yllattynyt

Eetu: (-)

Ohjaaja2: olit

Ohjaajal: okei hyva

Roosa: mika se oli

Ohjaajal: yllattynyt

Roosa: aijaa

Eetu: [oot in& ikind ihainen ((Pyrylle ilmeisestir®o))
Roosa: [nyt Eetu] kuiskaa Pyrylle

Ohjaajal: kuiskaatsa Eetu Pyrylle jonkun tunnetilan

(2. paja: 2865-2874)

Oppilaat tekivat my6s uuden toiminnan aloittamispgrkivia aloitteita. Yhdessa aloit-
teessa oppilas loi oma-aloitteisesti uuden tyopégamintaa tukeneen tehtdvamuodon.
Liséksi oppilaat tekivat yhteisten tehtavien muakkseen liittyvia aloitteita. Oppilaat
tekivat myds muita spontaaneja ryhman yhteisenitoian aloittamiseen pyrkivia teh-
tavia. Naissé aloitteissa itse toiminta olisi tompahtunut oppilaiden aloitteista huoli-
matta, mutta oppilaan tehdessé aloitteen toimidén kuin lahti liikkeelle oppilaiden
aloitteen seurauksena.

Oppilaat tekivat tyopajassa myds sanallisia aidt joissa he kieltaytyivat
jostakin pajan tehtdvasta tai toiminnasta. Lisd@pilaat tekivdt muutaman aloitteen,
joissa ohjaajan pyynndsta kieltaytymisen jalkeempilag itse esitti oma-aloitteisesti
vaihtoehtoisen tavan toimia. Joissakin aloitteiggpilaat ottivat puheeksi, etteivat osaa
tehda tehtavaa. Nama aloitteet olivat spontaaj@gsa oppilaat eivat suoraan reagoi-
neet opettajan kaskyyn, kysymykseen tai pyyntodelt&tymisia, jotka olivat suoraa
reagointia ohjaajan tai muun henkilon pyyntdéongleitassa tutkimuksessa luettu aloit-
teiksi. Myodskaan nonverbaaleja kieltaytymisia e eiiman tutkimuksen yhteydessa

huomioitu.

Esimerkki 16. Yhteisen toiminnan ehdottaminen.

Ryhma istuu tuoleilla ringissa. Meneillaén on teht&a, jossa oppilaat esittavéat
ja arvaavat vuorotellen tunnetiloja:

((Ohjaajal nousee ja menee kuiskaamaan tunteeraR&osvaan))
Ohjaajal: no niin kattokaa nyt Roosan naamaa

lida: ilone

Ohjaajal: he he niin
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Jaakko: ilonen

lida: m&a kuulin sen ((oli kuullut, kun tunnetilk kuiskattu Roosalle))

Ohjaajal: he he

lida: he he

Ohjaajal: aa

Ohjaaja2: no se oli kylla ihan ilonen naamaki

Niko: [otetaanko uus kierros

Ohjaajal: [(-)] otetaan vaan hei teh&aks silleéi et te saatte kuiskata toisillenne
Niko: mjo

Ohjaajal: eli jos jos tehaéan sillei ettd ((ohjgathaa tehtdvan ohjeistusta))

(2. paja: 2731-2746)

Muut tyOpajaan liittyneet aloittee©Oppilaat tekivat aloitteita pajassa kaytettyihiatex
riaaleihin ja niiden kayttoon liittyen. Oppilaatdyivat neuvoja, pyysivat apua, ihmette-
livat materiaaleja ja halusivat nayttdd muille,enitmateriaalia kaytetaéan oikein. Aloit-
teita tehtiin muun muassa saven muokkaamiseen gndmvan nayttelykuntoon saat-
tamiseen liittyen. Oppilaat tekivat aloitteita myoslivaatteiden kayton suhteen. Naista
moni aloite koski peruukkien kayttoon liittyvia oglgnia: peruukit kutittivat, menivéat
suuhun ja silmaan. Myds soittotehtavien yhteydeggéilaat esittivat ohjaajille kysy-
myksia ja kommentteja soittimien soittoon liittytiskaytannon asioista. Oppilaat esitti-
vat myods muihin pajan materiaaleihin liittyneitasitkdisia kommentteja tai kysymyk-
Sia.

Oppilaat ottivat puheeksi myds pajakokonaisuutettyvia aiheita. Viimeisel-
& pajakerralla oppilaat ottivat useamman kerrara-@hoitteisesti puheeksi tydpajan
paattymiseen liittyvéat aiheet. Yksi oppilaista giijassa kahteen otteeseen esille kysy-
myksen, miksi ohjaajat olivat tulleet pitamaan pafeidan luokkaansa. Oppilaat my6s
tiedustelivat, oliko kyseinen pajakerta viimeinenmiksi pajan piti paattya. Yksi oppi-
laista esitti oma-aloitteisesti toiveen, etta pai@ettaisiin viela joskus uudestaan. Oppi-
laat tekivat aloitteita myos tiedustellakseen payjiigtyvia kaytannon asioita. Naitéa oli-
vat esimerkiksi valitunteihin liittyvat tiedusteJutuokailuun liittyvat maininnat tai ky-

symykset pajan aikatauluista.

Esimerkki 17. Pajan tarkoituksen pohtiminen.

Meneilldaén on viimeisen pajakerran loppurinki. lida on jo aiemmin kysynyt
saman kysymyksen, mutta ohjaaja siirsi tuolloin kygmykseen vastaamista
my6hemmaéksi. Nyt lida ottaa aiheen uudestaan puhesk

lida: [nii miks te tulitte] meidan kans tekemaéan ta
Ohjaajal: me ollaan oltu opettamassa tuolla Kutttitalla
lida: mm

Ohjaajal: nii sitten ne pyys etta tultasko me tanne
lida: aa joo-o
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Ohjaajal: ja sit me haluttiin tulla ja sit me tinti

lida: joo-o kiva

Ohjaajal: etta kiitos teille tosi paljon

Niko: olkaa nyt hyva

Ohjaajal: hei saako teita halata kaikkia ((kavélé®a kohti))

(3. paja: 2981-2990)

Lisaksi oppilaat tekivat aloitteita muihin itseakimnostaviin aiheisiin liittyen. Naita
olivat aloitteet, joissa esitettiin kouluun liitiymielipiteita tai otettiin koulun toiminta
muuten puheeksi. Oppilaat tekivat aloitteita myéagisnaisista aiheista kuten saasta ja
suosituista musiikkiartisteista. Lisaksi kaksi dagia teki toisilleen useita aloitteita liit-
tyen yhteiseen tai omaan mielikuvitusleikkiins&idgen, mita he tekisivat yhdessa seu-
raavana paivana.

Oppilaat tekivat myds muihin pajan henkildihirtivia aloitteita. N&ita henki-
|6ité olivat luokan oma opettaja, avustajat ja ijatkOppilaat muun muassa tiedusteli-
vat, missé oma opettaja tai avustaja oli tai kitnrét opettajan tai avustajan huomion
itseensa. Yksi oppilaista teki pajassa useitateltat joissa han kysyi toisilta pajassa
olijoilta, kuka joku toinen pajassa oleva henkilé @pettajalta, avustajilta ja tutkijalta
kysyttiin pajan aikana myos erilaisia kysymyksidisfa osa liittyi pajan teemoihin ja
toimintaan ja osa muuhun koulunkayntiin tai herikiéin yksityiselamaan. Mikali pajan
muille henkilGille tehdyt aloitteet ovat sisalldié tuoneet jotain uutta muissa kategori-
oissa mainittuihin aloitesisaltoihin, ne on otdittomioon jo edella.

5.1.4 Aloitteet suhteessa ty6pajan agendaan

Aloitteiden sisallon lisdksi analyysissa tarkagtelsitd, miten aloitteet suhteutuivat
tydpajan senhetkiseen agendaan. Tassa tarkastajussa kaytettiin jo edella mainittua
Rainion (2008, 124) jaottelua, jossa aloitteettjgmeineljddn eri kategoriaan: tunnin
agendaa rakentaviin (constructing), tukeviin (suppg), hajottaviin (deconstructive) ja
vastustaviin (resisting) aloitteisiin. Koska rajeatty rakentavien ja tukevien aloitteiden
valilla seka hajottavien ja vastustavien aloitteigé@lilla osoittautui kuitenkin hankalak-
si, tdssa tutkimuksessa lopulta aloitteet jaettain kahteen ryhmaanunnin agendaa
edistaviinja tunnin agendasta etaannyttavatoitteisiin.

Tunnin agendaa edistaviksi aloitteiksi on tasskimuksessa luettu sellaiset

aloitteet, jotka tukivat tai edistivat ohjaajienusmittelemaa tydpajan kulkua. Etdannyt-
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taviin aloitteisiin puolestaan kuuluivat ne alo#tejotka suuntasivat huomiota pois me-
neillaan olevasta tehtavasta tai toiminnasta. Eiyi#évissa aloitteissa oli mukana myos
muutamia aloitteita, joilla vastustettiin senhet&kisoimintaa. Edistavista ja etaannytta-
vista aloitteista kaytetdan tutkimuksessa yhteiggsté aloitteiden laatu Kaiken kaik-

kiaan tutkimuksen kohteena olleessa draamatyO@a& 96 oppilaiden tekemista aloit-
teista tuki tai edisti tyOpajan agendaa. Loput 32al%6tteista etdannytti tai pyrki etaan-

nyttdmaan tavalla tai toisella huomiota tytpajalugia.

5.2 Oppilaiden aloitteiden seuraukset

Seuraavassa tarkastellaan, mitd oppilaiden aktdtgiajassa seurasi. Seurauksissa on
otettu huomioon sek& ohjaajien, toisten oppilaieitéd muun pajan henkilokunnan reak-
tiot. Oppilaiden sanallisia reaktioita toisten dpjalen aloitteisiin oli kuitenkin vaike-
ampaa tavoittaa kuin ohjaajien, silla ohjaajieniddeensa kuului kameran nauhalle
paremmin. Oppilaat myds ohjaajia useammin keskuatekameran ulottumattomissa
siten, ettd &ani ei tallentunut nauhalle. Aloitegidseuraukset on jaoteltu kolmeen paa-
ryhmaan: minimipalaute tai ei palautetta lainkaaojtteen huomioiminen ja aloitteen

laajentaminen eli elaboraatio.

5.2.1 Aloitteesta seuraa minimipalaute tai ei paddta lainkaan

Osaan oppilaiden tekemista aloitteista ohjaajapilagt tai muu pajan henkildkunta
reagoivat minimipalautteella. Talléin oppilaan teié aloite huomioitiin, mutta siihen
vastattiin hyvin suppeasti esimerkiksi naurahdu&sei hm-, joo-, niin-, aijaa-, kylla -
partikkeleilla. Minimipalautetta saattoi yhteenittkeseen antaa yksi tai useampi henki-
16. Liséksi tyOpajassa tehtiin aloitteita, joihipmlas ei saanut palautetta lainkaan. On
kuitenkin tarkeaa huomioida, etta aloitteisiin s##ih antaa sanallisen palautteen lisdksi
nonverbaalia palautetta. Koska tasséa tutkimuksksskityttiin ainoastaan sanalliseen
palautteeseen, on ilmeet tai eleet, jotka useittagaat toimia juuri minimipalautteena
oppilaan aloitteeseen, jatetty huomiotta. Nainrolbsa aloitteista, jotka on luettu koh-

taan ’ei palautetta’, ovat hyvinkin saattaneet sa@ghkseen nonverbaalin minimipalaut-
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teen. Tasta syystd minimipalautetta ja palautteeritpmista ei ole eritelty téassa tutki-

muksessa, vaan niita kasitellaédn yhtené kokonasaut

Esimerkki 18. Minimipalaute.

Oppilaille jaetaan heista pajassa otettuja kuvia. Rosa kommentoi omaa ku-
vaansa:

Roosa: tdd on hauska ((omasta kuvastaan))

lida: mm

Ohjaaja2hm

((ohjaajal on nyt jakanut kuvat kaikille))

Ohjaajal: hyva ja nyt taalta te voitte nyt tullali tuoleilta pois ((ohjeistus jatkuu))

(2. paja: 3072-3076)

Esimerkki 19. Ei palautetta.

Meneilldédn on tunnetehtéava, ja on Antin vuoro esitd tunne. Eetu tekee aihee-
seen liittymattdman aloitteen, jota ei huomioida saallisesti millaéan tavalla:

((Ohjaajal menee Antin luo))

Ohjaajal: mmm ((miettii hetken, kuiskaa))

Eetu: tuut sind huomenaamulla ((ohjaajalle))

Ohjaajal: no ni kattokaas nyt ((kiinnittda kaikkiemomion Anttiin))
Ohjaaja2: katotaas [Anttia

Ohjaajal: [mik& ilme] talla on

(2. paja: 2651-2659)

5.2.2 Aloite huomioidaan

Osaan oppilaiden aloitteista reagoitiin vastauksédbmmentilla tai kiellolla. Vastauk-
seksi tassa tutkimuksessa on maaritelty sanalli@aktio, jonka ohjaaja, toinen oppilas
tai tybpajan muu henkildkunta tuotti oppilaan kygygaloitteeseen. Kommentti puoles-
taan oli sanallinen reaktio sellaisiin oppilaanitéasiin, jotka eivét olleet kysymysmuo-
toisia vaan esimerkiksi toteavia tai pohdiskeleW&llossa oppilaan aloitteeseen rea-
goitiin negatiivisesti.

Vastaukseksi, kommentiksi tai kielloksi maariieltvuorovaikutusketju, jossa
oppilas teki aloitteen ja ohjaaja, toinen oppilas muut pajan aikuiset vastasivat tai
kommentoivat oppilaan aloitetta minimipalautettajéanmin. Tahan osioon luettiin
mukaan myds sellaiset vuorovaikutusketjut, jotksilsivat kolmannen puheenvuoron,
mutta joissa tdma kolmas puheenvuoro ei enda vmgenaihetta eteenpain. Oleellis-

ta vastauksissa ja kommenteissa on, ettd niissenibition oppilaan aloite minimipa-
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lautetta laajemmin, mutta ne eivat vieneet oppilaartetta varsinaisesti eteenpain. Kun

oppilaan aloitteeseen oli reagoitu, huomio siipyis oppilaan tekemasta aloitteesta.

Esimerkki 20. Vastaus.

Oppilaat ja ohjaajat leikkivat peilid. Toista ohjaajaa ja monia oppilaita naurat-
taa. lida ihmettelee naurun syytd, ja ohjaaja vasta lidan kysymykseen:

((Ohjaajaa ja oppilaita naurattaa))

Ohjaajal: he he

lida: mika teitd noin naurattaa

Ohjaajalno naurattaa ku téd& on niin jannittavaa

lida: ni

((Jaakko saa Oskarin kiinni, oppilaat palaavatdétiin, peli alkaa taas alusta))

(2.paja: 547-551)

Esimerkki 21. Kommentti.

Oppilaat sovittelevat roolivaatteita. Antti tekee doitteen omaan ulkondké6nsa
littyen. Roosa kommentoi aloitetta lyhyesti:

Antti/Niko: mm

((epéselvad))

Niko: rokken rollia

Antti: kunnon hattu mulla

RoosaAntilla on tommonen kunnon lippahattu
Niko: miltd mééa naytan ((kysyy Antilta))

Antti: (-)

Ohjaaja2: oisko joku halunnu tatuointeja kateen

Esimerkki 22. Kielto

Oppilaille on juuri annettu heista roolivaatteet p&lla otetut kuvat. Kuva on
tarkoitus liimata taustapahville nayttelya varten. Antti kommentoi juuri saa-
maansa kuvaa ja rypistédé kuvan. Ohjaaja, Roosa javaistaja reagoivat kiellol-
la:

Antti: inhottava kuva ((taittaa kuvan))

Ohjaajal: p6h

Roosajei saa taittaa

Avustaja2:hei Antti ala rypista]

Ohjaajalei saa taittaa joo koska tota taytyy liimata sitrse ((kiinnittd& huomionsa
Jaakkoon ja Jaakon kuvaan)) vitsi tda on kylla dien

(2.paja: 3066—3071)

5.2.3 Aloitteen elaboraatio

Oppilaiden aloitteita my06s jatkettiin tyOpajassdalioraation tavoiksi on tassa tutki-
muksessa nimettgialogi, keskustelya toiminnan muokkau®ialogilla tassa tutkimuk-

sessa tarkoitetaan kommenttia tai vastausta laajerkeskustelua kahden henkilon va-
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lilla. Dialogi tosin usein alkoi ohjaajan, toiseppilaan tai muun tyépajahenkilokunnan
kommentilla tai vastauksella oppilaan aloitteeseruita jatkui tAmankin jalkeen. Dia-
logeja tyOpajassa kaytiin seké koko ryhman kuuylbteisissa ryhmaétilanteissa, tyopa-

jan toiminnan lomassa tai kahdenkeskisissa hetkissa

Esimerkki 23. Dialogi.

Ohjaaja esittda oppilaista tehtyja lauluja. Nikon laulu esitettiin juuri, lidan lau-
lu on jo esitetty aiemmin:

((Nikon laulu paattyy, laululle taputetaan))

lida: mulle ei kukaan taputtanu ((lidan laulu stiibe aikaisemmin, eikd laulun paat-
teeksi oltu taputettu))

Ohjaajal ai nii hei taputetaas lidalle kans valissa hyva@etanoit

lida: joo

Ohjaajal: hei sit on vielda Osku Jaakko ja Antti

lida: oliks se hyva ettd ma sanoin

Ohjaajaloli

lida: joo

Ohjaajalpitdd [aina sanoo koska muuten saattaa jaadéa hdaait [ja se on rank-
kaa

Niko: [eiks Antista laulettu]

lida: [niin saa mua jai] vahan [harmittaa

Ohjaajalinii ja] nyt me taputettiin [niin nyt ei en&a [harnta

Roosa: [kuka tulee seuraavaks]

lida: [niin] nyt mulle taputitte nii mm

Eetu: kuka [alottaa

Ohjaaja2: [katotaas] kukas taalla on Nikon jalkearOskarii

((Eetu taputtaa))

Ohjaaja2: [mites tda Oskarin biisi menikaan

(3.paja: 2796-2814)

Keskustelueroaa téssa tutkimuksessa dialogista siind, ettkusteluun osallistuvia
osapuolia oli kahden sijaan vahintaan kolme. Lyhéhrkeskustelut olivat vahintaan
kolmen puheenvuoron mittaisia vuoropuheluja. Sankoim dialogit, keskustelut saa-
tettiin k&yda joko toiminnan lomassa muutamien liérden kesken tai ryhmaétilanteis-
sa siten, etta kaikki pajassa olevat kuulivat keKun. Toisinaan ohjaajat saattoivat
laajentaa yhté oppilasta koskeneen keskustelurekes&in myds muita (yhté tai useam-

pia) ryhman jasenia.

Esimerkki 24. Keskustelu.

Meneilldén on roolivaatteiden sovittelu. Niko on l&tanut itselleen roolivaatteet
padlle ja nyt han katselee itsedan peilista. Nikoteaa nayttavansa kiinalaiselta
poliisilta. Ohjaaja ja toinen oppilas alkavat keskustella aiheesta:

Niko: kiinalainen poliisi paivaa

Antti: [m& oon (--)]

Ohjaaja2](--)] ((puhuu Nikolle, mutta nauhasta ei saa selvaa))
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Niko: kiinalainen poliisi

Ohjaaja2Kiina missas se on Kiinasta

Niko: mm eiks joka paikassa oo poliiseja

Ohjaaja2(-) Kiinassa

Niko: (-)

Ohjaaja2mm

Niko: [(--)]

Ohjaaja2ikiinalainen] poliisi ja japanilainen poliisi ((osittaa Anttia))

Antti: (-)

Niko: (-) kiinalainen (-)

Ohjaaja2voi olla mé& en oo kayny Kiinassa vois olla (--}ttais sille jonku merkin
Antti: (--) poliisi

Ohjaaja2{(-) kiinalaiset (-)

Niko: (--)

Ohjaaja2ypaitsi et siellah&n on kiinalaisia kirjaimia

Niko: (-)

Ohjaaja2sopiiks se tohon (-) ((kokeilee Nikon hattua Ap&éhan)) (.) ei hehe ei
sovi jatka (-)

Antti: no ei kyllakaan

Ohjaaja2ei kay

Antti/Niko: hehe

((ohjaaja kokeilee lakkia omaan p&aéhénsa))

Ohjaaja2joo vahan niinku veturinkuljettaja sulle se soffiaittaa lakin Nikon paa-
hén ja siirtyy katsomaan, ovatko muut valmiita))dtaas mikas taalla on tilanne taal
on kuvat otettu

Ohjaajal: tdal on kans kuvat otettu

(2. paja: 1951-1980)

Oppilaiden aloitteiden seurauksesta tydpajan tdarsaattoi mydsmuokkautuaTydpa-
jan toiminta saattoi muuntua toki my6s muiden sesten kohdalla (kommentit, vasta-
ukset, dialogit, keskustelut), mutta tAman osiamraekset liittyivat selkeasti senhetki-
sen yhteisen tydpajatoiminnan muokkautumiseen. foian muokkautuminen saattoi
tapahtua koko ryhman yhteisissa tilanteissa ja é@skiis kaikkia ryhman jasenia tai
tapahtua pienemmissa ryhmissa.

Joidenkin aloitteiden seurauksena oli toiminnalikese muuttuminen. Oppilas
esimerkiksi ehdotti toista tapaa tehda tehtavajmifjaaja suostui. Yhdessa tapauk-
sessa tama johti siihen, ettd myds moni muu oppitdigsi toimia aloitteen tehneen op-
pilaan tavoin, joten ohjaaja avasi uuden toimintatea mahdolliseksi koko ryhmaélle.
Muutamassa tapauksessa oppilaiden aloitteen sesgmaaiktyOpajassa aloitettiin uusi
tehtava, joka ei sellaisenaan olisi toteutunut Hrogpilaan aloitetta.

Oppilaat tekivat myos sellaisia aloitteita, joid@urauksena toiminta muuttui —
kuitenkin niin, etta aloitteista seurannut toimimt#si joka tapauksessa tullut tapahtu-
maan myos ilman oppilaan tekem&a aloitetta. Aleitiis I&hinn& jouduttivat tapahtu-

mien etenemista. Naistd aloitteista seurasi esikrikaistuneita tehtavien ohjeistuk-
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sia, huomion siirtymista juttelukierroksilla seuwaan vuorossa olevaan oppilaaseen tai
nopeampia siirtymia tehtavasta toiseen.

Muita tyopajan toimintaa muokkaavia aloitteitavat esimerkiksi oppi-
laan tekemat kaskyt, kiellot tai pyynnot, joidemnnsriksena yksi tai useampi pajan hen-
kilo toimi oppilaan aloitteen mukaisella tavallaoiSinaan myos tyopajassa irralliselta
vaikuttanut kommentti saattoi paatya muokkaamaganptimintaa ja paatya hyvin
nakyvaankin rooliin tydpajassa. Nain tapahtui éagti silloin, kun toinen ohjaajista
kirjasi tyopajassa oppilaiden lausahduksia ja t@ibét muistiin tehdakseen niistd myo-
hemmin lauluja. Talléin oppilaiden joskus satunatis aloitteet saattoivat lopulta

paatya nakyvaan rooliin tydpajassa.

Esimerkki 25. Toiminnan muokkaaminen.

Oppilaat istuvat ringissa ja tekevat aaniharjoituksa. Ohjaajat pyytavat Eetua
tekemaén narina-danta, mutta Eetua ilmeisesti ujosititaa. Lopulta yksi oppi-
laista tekee aloitteen, jossa ottaa puheeksi omaioutensa. Tasta keskustelu
laajenee koskemaan muidenkin kuin vain Eetun ujouta. Keskustelun paatteek-
si ohjaajat paatyvat muokkaamaan tehtavaa vahemmapelottavaksi:

Ohjaaja2: he he (--) ((narisee)) saatteko muuteistoa tolleen (-) matalalta
((oppilaat narisevat))

Roosa: en haluu ((epéselva))

lida: Eetu varmaan osaa

Avustaja2: Eetu osaa kylla

Ohjaajal: osaaksa Eetu narista narisepa vahaaa tiljaa mun korvaan
Eetu: en uskalla s

Ohjaajal: osaatpas

Eetu: en

lida: [osaa Eetu

Roosa: [osaa] [osaa se mutta se ei uskalla

Ohjaajal: [sa oot kuulemma (-)] tuliks sulle vahgostus no valilla ei se mitdan
haittaa

Eetu: [(--)

Ohjaajal: hehe

Roosa: [mua valilla ujostuttaa

lida: muaki

Roosasilla ettd maa en oikeen pystyis puhua kellekaan

Ohjaajal]sit tulee ujostus niink® se tuntuu vahan siltf etkee mieli [pistaa paa
piiloon

Ohjaaja2](-) puhua mm]

Niko: [sama taallg] [[sama taalla

Ohjaajalfjoo]

Roosa](-) meian aitiki on sanonu et meidn Roosa ujogele

Ohjaajalnii (.) mut eihé@n se haittaa valilla vahan [ujoitat

Ohjaaja2](--)] méaéki oon [ollu aika ujo

Roosa]maa halusin nyt] niinku puhuu tdmmaosia

Ohjaajalpitasko tehd vaan ihan semmosta niinku et

Ohjaaja2tehdaén semmost 4anté [vaan ei oteta sanoja mégielanta
Minttu: [joo] ((tehtava jatkuu helpotettuna))

(3. paja: 729-763)
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Esimerkki 26. Aloitteesta tulee osa laulua.

Oppilaat istuvat lattialla ringissé. Alkamassa on ehtava, jossa tarkoituksena
on tehda omasta koulusta laulu. Pyry (ohjaaja2) hag&e tehtavaan tarvittavia
tavaroita. Eetu tekee tavanomaisen kysymyksensa,jka han on esittanyt pa-
jassa lukuisia kertoja aiemminkin. Ohjaajat eivat vastaakaan kysymykseen ku-
ten yleensa, vaan ottavat aloitteen osaksi laulua:

((Ohjaaja2 hakee tehtéavaan tarvittavia tavaroifgajaa sitten piiriin))

Eetu: [mitd siné eet]

Ohjaaja2mita sina teet

Eetu:nii

OhjaajalEetuko alotti biisin mité sina teet

Ohjaaja2mitéa sina teet ((kirjoittaa Eetun kysymyksen yitgaon))heti jo Eetuki
jo hyvin osas heti tosta alottaa

Niko: kylla taalla ollaan laulettu [(--) biisi niif(--)

Eetu: [[((narisee))

Ohjaajal: [joo]

Ohjaaja2: kylla taalla on laulettu

Eetu: mitd ehdan

Ohjaajal: hehe nyt nimittain teh&én biisin sanattifes saé paasit alottaa

((kun muutkin oppilaat huomaavat etté heidan sasiaam otetaan laulun sanoiksi,
alkavat oppilaat spontaanisti heittda ajatuksiaarnustaan ilmoille))

Roosa: Lintulahti on kiva koulu ja taalla on kivajppilaita ((ohjaaja2 kirjaa ylos))

(3. paja: 934-946)

5.2.4 Seurausten yleisyys

Yleisin seuraus oppilaiden aloitteisiin oli alogte huomioiminen (38 %) (taulukko 3).
Tahan paaluokkaan siséltyivat vastaus, kommenkigho reaktioina oppilaiden aloit-
teisiin. Toiseksi yleisin reagoinnin tapa oli aleé&n elaboraatio (35 %) — siis dialogi,
keskustelu tai toiminnan muokkautuminen. Minimipaéatai palautteen puuttuminen
(27 %) oli myo6s yleinen reagoinnin tapa, joskinjdevertailussa vahiten kaytetyksi
tavaksi. Yksittaisisté reagoinnin tavoista yleisimimipalautteen ja palautteen puuttu-
misen ohella oli vastaus. Kommentti, dialogi, kestkiu ja toiminnan laajentuminen
olivat lahes yhta yleisia aloitteiden seurauksi&ltida kaytettiin vain hyvin harvoin.
Tarkastelussa on kuitenkin huomioitava, ettda mipatautetta ja palautteen puuttumista
ei voitu jaotella alaluokkiin, jolloin ne automaatsti ovat muita yksittéisia seurauksen

muotoja huomattavammassa roolissa.
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TAULUKKO 3. Aloitteiden seuraukset

Minimipalaute tai

ei palautetta

Aloitteen

huomioiminen

Aloitteen elaboraatio

Kaikki aloit-
teet
(100 %)

27 %

38 %

(24 % vastauksia
13 % kommentteja
1 % kieltoja)

35 %
(dialogi 12 %
keskustelu 12 %

toiminnan muuttuminen 11 %)

Asetelma sdilyi samana, kun seurausten paaluoldtkadteltiin suhteessa toimintaa
edistaviin ja toiminnasta etaannyttaviin aloitteigitaulukko 4). Paaluokkien sisalla oli
kuitenkin vaihtelua. Selkeimmat erot on mahdollisteomata elaboraatio-ryhmén osal-
ta. Oppilaiden aloitteista seurasi selvasti useamtoiminnan laajennus silloin, kun
oppilaan aloite tuki senhetkista pajan toimintael®yi seurasi puolestaan selvasti use-
ammin silloin, kun oppilaan aloite etddnnytti opgila tydpajan toiminnasta. Taman
tarkemmin seurauksia ei kuitenkaan ole mielek&sé&éa tutkimuksessa analysoida. Lu-
kujen on tarkoitus olla lahinna suuntaa-antavian&a lukijalle mielikuva siitd, missa

maarin erilaisia seuraustyyppeja tyopajassa kéytett

TAULUKKO 4. Aloitteiden seuraukset suhteessa tureggendaan

Minimipalaute

tai ei palautetta

Aloitteen

huomioiminen

Aloitteen elaboraatio

Toimintaa
edistavat aloitteet
(100 %)

27 %

39 %
(vastaus 23 %
kommentti 15 %

34 %
(dialogi 8 %
keskustelu 12 %

kielto 1 %) toiminnan laajentuminen 14 %)
Toiminnasta 28 % 39 % 33%
etaannyttavat (vastaus 28 % (dialogi 21 %
aloitteet kommentti 9 % keskustelu 9 %
(100 %) kielto 2 %) toiminnan muuttuminen 3 %)
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6 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin draamatyopamgsgnytta vuorovaikutusta oppilai-
den osallisuuden nakdkulmasta. Ensimmaisen tutkigaysnyksen tarkoituksena oli
selvittaa, mista aiheista oppilaat tekivat tydpsgasanallisia aloitteita. Taustaoletuksena
oli, etta oppilaiden tekemia aloitteita tutkimatta mahdollista saada selville, millaiset
asiat tyopajassa ovat erityisesti heréatténeet aipolgih kiinnostuksen (ks. Garton 2002,
48). Toisessa tutkimuskysymyksessa huomio puoledtaanittyi siihen, mita oppilai-
den tekemistéd aloitteista tybpajassa seurasi: hitimko aloitteet vai jaivatkd ne
huomiotta. Tutkimus liittyy ajankohtaiseen lastesalisuudesta kaytavaan keskuste-
luun. Liséksi yhtena tutkimuksen tarkoituksena dimtdarjota Kulttuuriaitalle tietoa

heidan jarjestamastaan tyopajatoiminnasta.

Oppilaiden aloitteiden aiheetOppilaat tekivat tyopajassa henkilokohtaisiin &he,
tydpajan tehtaviin ja tyopajan kulkuun liittyvido#teita. Henkilokohtaisiin aiheisiin
littyvissa aloitteissa oppilaat kertoivat itsestgad omasta elamastaan seka omasta luon-
teestaan ja vahvuuksistaan. Oppilaat halusivat almitteisesti kertoa muille omasta
itsestddn ja tehda siten itseaan nakyvaksi, jaajgopaytti tarjoavan heille mahdollisuu-
den naiden asioiden esille tuomiseen. Toisaaltdlagipolivat itsensa liséksi kiinnostu-
neita tekemaan aloitteita myds luokkatovereistagomilaat tekivat spontaaneja kysy-
mysaloitteita toisten oppilaiden elamanpiireihiittyen ja kuvailivat mm. toisten oppi-
laiden luonteita. Oppilaat tekivat tydpajassa mgiisin, toisten oppilaiden ja ohjaajien
tunteisiin liittyneita aloitteita. Tama tukee tutkistuloksia, joiden mukaan draama-
tyoskentely luo tilaa tunteiden kasittelylle (ksmmHughes & Wilson 2004, 64; Pyorala
2000, 97). Rohkeus ottaa omat tai toisten tuntekeeksi kielii myos tydpajan ilmapii-
rista, silla oppilaat ottivat keskustelunaiheikgvim herkkidkin tunteisiin liittyvia aihei-
ta. Nayttda silta, etta tyOpaja tarjosi oppilallaineen (1997, 136-137) perdankuulut-
tamaa tilaa sellaiselle sosiaaliselle vuorovaiksélle, jossa oppilas voi kasitella omaa
identiteettiadn ja kokemuksiaan toisten kanssaikisisoppilaat tekivat naiden aloittei-
den kautta nakyvéaksi paitsi itsedan, myos toisiilapa. Vastuu paitsi omasta, myos
toisten osallistumisesta ja nakyvéaksi tekemisestéogallisuuden toteutumisessa kes-
keista (ks. Hanhivaara 2006, 32; Karlsson 2005, 8).
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Ohjaajat kertoivat tydpajassa oma-aloitteiseséistaan ja ammatistaan niukas-
ti. Ohjaajien yksityiselama ja tyonkuva herétti dpissa kuitenkin selvasti kiinnostusta,
silla tyOpajan edetessa oppilaat tekivat paljorisp@mien ja toisten oppilaiden, myos
ohjaajien henkilokohtaisiin asioihin kohdistunedbitteita. Nayttelijantyd ja tyohon
littyvat seikat kiehtoivat ja mietityttivat oppika. Tasta voisi paatella, etta tydpajoissa
ohjaajat voisivat ehka valottaa enemmankin omaakiyGaansa ja varata aikaa siita
sesti roolivaatteiden kokeileminen, oppilaista wtealokuvat ja oppilaista tehdyt laulut
innostivat oppilaita tekemaéan tehtaviin liittyneidoitteita. Aloitteiden valossa voisi
varovaisesti paatelld, etta tyopajan tehtavist&i jnama tehtdvamuodot kiinnostivat
oppilaita erityisesti tai ainakin herattivat opjsisa halun kommentoida kéasilla olevaa
aihetta. Erityisen paljon oppilaat tekivat tehtavdittyneitéa aloitteita sovitellessaan
tybpajassa roolivaatteita.

Oppilaat ottivat aktiivisesti aloitteillaan osag@s muilla tavoin tydpajan kul-
kuun ja pyrkivat vaikuttamaan tydpajan toiminta@mppilaiden tydpajan etenemiseen
kohdistunut monipuolinen aloitteellisuus tukee Mdlim & Beutelin (2010, 23) havain-
toja siitd, ettd dialogisessa oppimistilanteesgailagt osallistuvat aloitteillaan ryhman
tyoskentelyprosessin ohjaamiseen. Oppilaiden pwy&imaikuttaa tyopajan kulkuun
kertoo myos aloitteita tehneiden oppilaiden sitoeisuudesta tydpajan toimintaan.
Osallisuuden nakokulmasta tama on tarkeaa; sitaaltarja vaikuttamalla ryhman toi-
mintaan osallistujasta tulee osallinen (ks. Viigiat993, 22—24). Oppilaiden mahdolli-
suus vaikuttaa toimintaan on myds yksi opetussueiman osallistuvan kansalaisuu-
den keskeisista tavoitteista (POPS 2004, 40-41).

Oppilaat tekivat tydpajajakson aikana runsaasitteita. Oppilaiden rooli tyo-
pajassa nayttaa siis poikenneen perinteisestaagppioolista luokkahuonevuorovaiku-
tuksessa, jossa oppilaalla on usein niukasti méibdoksia aloitteiden tekemiseen (vrt.
mm. Hardman ym. 2005, 313; Mroz ym. 2000, 382; RaR0D08, 116). Oppilaiden
aloitteista 68 % lukeutui tyOpajatoimintaa edisté@ya 32 % tydpajatoiminnasta etaan-
nyttaviin aloitteisiin. Perinteistd luokkahuonevoeaikutuksen mallia perustellaan
usein kontrollin sailyttamisella (Mercer & Daves03) 58; Mercer ym. 2009, 33), ja
dialogisuuteen liitetd&n riski tietysta vuorovaikkgen hallitsemattomuudesta (ks.
Emanuelsson & Sahlstrém 2008, 218-220). Tutkimuks#rieena olleessa ty0pajassa
kuitenkin noin seitsemassa tapauksessa kymmenggiiaan aloite liittyi tyOpajan me-

neillaén olevaan agendaan. Tilan antaminen oppifaaoitteille ei siis valttamatta tar-

63



koita kaaosta tai kontrollin menettamista, sillénéé tyOpajan osalta oppilaat osallistui-
vat ja sitoutuivat aktiivisesti aloitteillaan tygpa tavoitteiden edistamiseen. Toisaalta
draamatytskentelyssa fokus on nimenomaan oppilaiciemnnassa ja kokemuksissa
(Toivanen 2009, 76), jolloin keskustelun ronsyilgsya hajaantuminenkaan ei valtta-
matta ole huono vaan jopa kannatettava asia, thigimesimerkiksi matematiikan tun-
neilla (vrt. Emanuelsson & Sahlstrom 2008, 218—-221) kuitenkin oleellista muistaa,
ettd tdman tutkimuksen kohderyhma oli varsin pjanmnukana oli useita aikuisia. Eri-
ikaisten oppilaiden ja suurempien ryhmien kohddi@ogisuus voi nayttaytya taysin
erilaisessa valossa.

Oppilaiden aloitteiden aiheista 16ytyi monia yh@kohtia tutkimuksiin, jossa
tarkasteltiin oppilaiden puheenaiheita perinteiséssa luokkahuonevuorovaikutukses-
sa (Dickson 2005; Kakas 1991); oppilaiden puheeisiin kuului esimerkiksi toimin-
nan organisoimiseen liittyvd& puhetta, tunteisiittyl/d&d puhetta, henkilokohtaisten
kokemusten jakamista ja omien tdiden kommentoi(@iekson 2005, 109-115, 119;
Kakas 1991, 27-29). Naissa tutkimuksissa ei kégikelitenkaan ainoastaan oppilaiden
aloitteita, vaan oppilaiden tuottamaa puhetta labklonevuorovaikutuksessa yleensa.
Liséksi Dickson (2005, 119) huomauttaa, ettd suasa tunnin puheesta oli kuitenkin
vastausta opettajan tai toisten oppilaiden kysyiykig edelld mainitut puheenaiheet
olivat tunneilla marginaalisessa asemassa. Ogpilaélvasti kuitenkin on tarvetta sa-
noittaa itselleen térkeita asioita niin tavallisessokkahuonevuorovaikutuksessa kuin
taman tutkimuksen ty6pajassakin. DraamatyOpajanaetdiyttéda olleen, ettd oppilaat jo
pelkkien aloitteiden nakokulmasta saivat tilaa kanteilleen ja itselleen tarkeille asi-

oille. Usein oppilaiden aloitteista seurasi myosta&aikua.

Oppilaiden aloitteiden seurauksé@toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvit
tada, mita oppilaiden tekemista aloitteista seurbarkastelun kohteena olivat niin tois-
ten oppilaiden, ohjaajien kuin pajan muiden hen#@d reaktiot oppilaiden aloitteisiin.
Aloitteiden seurauksista hahmottui kolme paaluokkaasimmaisessa oppilaan aloit-
teesta seurasi minimipalaute tai ei palautett&ésan. Toisessa oppilaan aloite huomioi-
tiin joko vastauksella, kommentilla tai kielloll&olmannessa oppilaan aloitetta vietiin
eteenpdin ja aloitetta laajennettiin dialogin, kestklun tai toiminnan muokkaamisen
kautta.

Yleisin seuraus oppilaan aloitteesta oli aloitteenmiointi (38 %). Elaboraatio

oli seurauksena lahes yhta yleinen (35 %). Palanfiuttuminen tai minimipalautteen
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antaminen oppilaan aloitteeseen seurasi edellisidn harvemmin, mutta kuitenkin
huomattavan usein (27 %). Kaiken kaikkiaan siiefbi oppilaiden aloitteista seurasi
minimipalautetta laajempi palaute: vastaus, kominekielto, dialogi, keskustelu tai
toiminnan muokkaaminen. Lienee siis perusteltudtddi ettd tutkimuksen kohteena
olleessa draamatyOpajassa keskeisella sijallaastavuoroinen, dialoginen vuorovaiku-
tus. Aikuisten lisdksi myos oppilailla oli mahdsllius tehdé aloitteita, ja molempien
aloitteisiin voitiin vastata tai jatkaa ja kehiteliloitteita yhdessa edelleen (ks. Burns &
Myhill 2004, 47; Karlsson 2000, 62).

Vaikka oppilaiden aloitteista 32 % lukeutui tunikimusta etdannyttaviin aloit-
teisiin, oli kielto kuitenkin hyvin harvinainen sews oppilaan aloitteeseen. Ei-
toivottuihin aloitteisiin kaytettiin tydpajassasikiellon sijaan selvasti muita reagoinnin
tapoja. Etdannyttavista aloitteista seurasi edigtalitteita harvemmin toiminnan muu-
tosta ja keskustelua. Oppilaiden aloitteiden pohjaiuokattiin tydpajan toimintaa mie-
luummin siis silloin, kun oppilaiden aloitteet dditv tydpajan senhetkisen toiminnan
kannalta relevantteja. Dialogi, eli kahdenkeskikeskustelu, oli sen sijaan huomatta-
vasti kaytetympi reagointitapa etédénnyttavien tsdaien kohdalla. On mahdollista, etta
etddnnyttavien tai ei-toivottujen aloitteiden osalhjaajat kayttivat vahemman sellaisia
reagointitapoja, joilla he olisivat yleistaneet daan aloitteen sisallon koko ryhman
kasiteltavaksi, ja kasitelleet oppilaiden etaariwt aloitteita enemmaén kahden kesken
oppilaan kanssa. Tama huomio saattaa tukea muidkijptden huomioita siitd, etta
opettaja nostaa yleensa seka dialogisessa ettigiseissa luokkahuonevuorovaikutuk-
sessa koko ryhman késiteltavaksi ennemmin sellaibigita, joiden sisaltd on yleistet-
tavissa laajemmin koko luokkaa ajatellen (Leiwo yh®87, 142; Maloch & Beutel
2010, 27-28).

Yhteenveto ja jatkotutkimusaihe@ttkijat perddnkuuluttavat lisda dialogisuutta lkeu
jen arkeen (Karlsson 2000, 62; Zander 2003, 13&ngler 2011, 62). Taman tutkimuk-
sen valossa draamakasvatuksellinen tyopajatoinmiéigétéisi tarjoavan yhden menetel-
man, joka voisi tukea koulua naiden kasvatustasidith saavuttamisessa. Tutkimustu-
losten pohjalta on mahdollista p&aatella, ettd ty@patarjosi dialogisen
oppimisympariston, jossa oppilailla oli niin halssaan mahdollista tehda aloitteita ja
tulla myo6s kuulluksi sosiaalisessa vuorovaikutukaesSuurin osa oppilaista kaytti tata
mahdollisuutta hyvakseen tekemalla runsaasti aeltatja osallistumalla sitad kautta ak-

tiivisina toimijoina tydpajan rakentamiseen. Tydpdpi siis tilaa oppilaiden oma-
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aloitteiselle osallisuudelle. Liséksi draamatyop@gosi oppilaille mahdollisuuden ot-
taa puheeksi aiheita, jotka ovat yhteydessa opleitaisosiaaliseen kasvuun, ihmisena
kasvamiseen ja oman minuuden rakentamiseen — tagfpt§a nayttavat jaavan kou-
lussa helposti muiden oppisiséltdjen jalkoihin [Bayliss & Dodwell 2002, 45; Bruner
1996, 39; Laine 1997, 136-137).

Kuten jo aiemmin todettiin, yksittéiset toimintaodot eivat kuitenkaan kanna
kovin pitkalle. On oleellista, ettd koulun kasvetaKiset tavoitteet ovat linjassa koulun
toimintakulttuurin kanssa jokapaivéaisessa arjeksaHlanhivaara 2006, 37). Talla het-
kellda ajankohtaisen ja pohdinnan alla olevan pegresdksen tuntijakouudistuksen ta-
voitteena on lisata taide- ja taitoaineiden viikkatmaaraa perusopetuksessa. Draama-
kasvatusta ei lisata erilliseksi oppiaineeksi, mwtaaman menetelmien kayttéa pyri-
taan tukemaan. (Tulevaisuuden perusopetus... 2032 T@kimuskirjallisuuden ja
taman tutkimuksen néakokulmasta taideaineiden, témsduksessa erityisesti draama-
kasvatuksen, merkitystd koulussa ei tulisi vahd@teMikali koulun tavoitteena todella
on "oppilaiden ihmiseksi kasvaminen” ja oppilaidesallisuus (POPS 2004, 38, 40-41)
, tulisi néille teemoille ja niiden kasittelylledda enenevassa maarin tilaa paitsi sanoina
koulun opetussuunnitelmassa myds toimintana jokasgssa kouluarjessa.

Osallisuus on laaja aihealue, ja sitd on tasddmuksessa kyetty tarkastele-
maan vain yhdestd, hyvin rajallisesta nakokulméstn. Nakokulmaa tutkimaani ai-
neistoon olisikin mielenkiintoista laajentaa peyehdlla osallisuuteen myds muusta
kuin sanallisten aloitteiden ja sanallisten seususdkokulmasta (vrt. Pulli 2010, 179).
Myds tarkempi perehtyminen siihen, milla keinoit{@dpajaa ohjanneet taiteilijat loivat
tydpajaan tilaa dialogiselle vuorovaikutuksellesplkiinnostavaa. Taiteilijoiden tyos-
kentelytavan tarkastelu saattaisi tarjota hyddglliyokaluja opettajille omassa tydssa
hyodynnettavaksi. Erityisen mielenkiintoista ol@rehtya tarkemmin ohjaajien tapaan
reagoida oppilaiden etaannyttaviin aloitteisiifiaskielto oli seurauksena harvinainen.

Vaikka taman tutkimuksen ensisijaisena tarkoitalksei ole ollut pohtia draa-
makasvatusta inkluusion nakokulmasta, kytkeytyvidusiiviset ajatukset tutkimuk-
seen oleellisesti osallisuuden kautta. Jatkossa milielenkiintoista tutkia draamatyds-
kentelyn mahdollisuuksia myds inklusiivisessa yemstuksen ryhmassa, jossa oppilai-
den sosiaalisissa ja kognitiivisissa taidoissai dlisomattavasti eroa. Nayttaytyisiko
draamakasvatus edelleen osallistavana ja dialogis@mintatapana, joka tarjoaisi oppi-

laille mahdollisuuden aktiiviseen ja tasa-arvoisé@mijuuteen oppilaan omista lahto-
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kohdista kasin? Tutkimukset antavat viitteita siigitd tadma voisi olla mahdollista
(Bayliss & Dodwell 2002; Mason ym. 2008).
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LIITE 1: Tyopajojen kulun kuvaus

Ensimmainen pajakerta. Tyopaja alkoi kuvaamataidonluokasta ja tydpajakenee-
mana oli tuntoaisti. Mukana oli nelja oppilasta,vjaes oppilas tuli mukaan toiselle
tunnille auditorioon. Kaksi oppilaista ei paassytsiemmaiselle pajakerralle lainkaan
mukaan. Oppilaiden lisaksi pajan aloituksessa bhwakana tydpajan molemmat ohjaa-
jat, luokan oma opettaja, yksi avustaja ja tutkfjluksi kaikki etsivat paikkansa yhtei-
sesta piiristd. Yhteisen jutustelun jalkeen ohjaegittelivat itsensa, minka jalkeen oh-
jaajat kyselivat oppilailta kuulumisia. Tutkija ker nopeasti tutkimuksesta, ja oppilai-
den kanssa tutustuttiin yhdessa videokameraa, fgiipajat kuvattiin. Alkuesittelyjen
jalkeen ohjaajat johdattelivat ryhman pohtimaanasattuonne’: miltd oma luonne tun-
tuisi, jos siihen voisi koskea (olisiko luonne pediimkova jne.)? Keskustelun jalkeen
ryhma siirtyi podydan aareen, jossa toinen ohjaajishdatteli oppilaat omien kasvojen
tunnustelemiseen. Oppilaat muovailivat kasvoisteleen jaaneet muodot saveen.
Muovailun aikana ryhmassa juteltiin niita naitégaen ohjaajista soitteli taustalla kita-
raa.

Ty6pajan toinen tunti pidettiin koulun auditorias/iides oppilas liittyy mu-
kaan joukkoon. Toisen tunnin alussa ryhma tarkiagtelessa edellisella tunnilla tehtyja
savitbita ja toista keskusteltiin. Kullekin tyoli@plodeerattiin. Taman jalkeen toinen
ohjaajista otti esiin didgeridoon. Ohjaaja kertppiaille soittimesta ja &dnesta yleensa-
kin. Jokainen oppilas sai kokeilla, milta didgewdolapi virtaava aani tuntui kasissa ja
kuunnella, mita ohjaaja sanoi didgeridoon kauttdekin oppilaalle. Tunnin lopuksi
rentouduttiin. Ryhmalaiset menivét lattialle pagjojpaélle potkottelemaan, ja ohjaajat
johdattelivat makuulla olevia rentoutumaan didgeoid, kitaransoiton ja puheen avulla.
Rentoutuksen jalkeen kaytiin pieni keskustelu sitélta harjoitus tuntui ja mitéa sen
aikana oli kullekin tullut mieleen. Taman jalkegdettiin syomaan.

Kolmas tunti aloitettiin yhteisella piirilla. Té&svaiheessa opettaja ja tutkija
jaivat seuraamaan toimintaa sivusta, ja myods ajausisallistui tunnin kulkuun vain
tarvittaessa. Oppilaat ja ohjaajat harjoittelivedtikovirran” kuljettamista piirissé késien
kautta. Seuraavassa harjoituksessa oppilaat jajahjaenivat riviin, ja jokainen vuo-
rollaan kulki rivia pitkin silmat kiinni pelkan tdoaistin perusteella. Tuntoaistin harjoit-
telemista jatkettiin tehtavalla, jossa oppilaidehtéivana oli tanssittaa ja kuljettaa silmat

sidottuina olevaa paria tilassa toisen ohjaajattasoan musiikin tahdissa. Taméan jal-
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keen tuntoaistia harjoitettiin kulkemalla ymparidéariota siten, etta kasilla tunnustel-
tiin tilassa olevia erilaisia pintoja. Tunnin lomilohjaajat johdattelivat oppilaat sokko-
radalle, jossa oppilaat kulkivat eteenpéin tuntoaig ohjaajan avustuksella silméat si-
dottuina. Ennen tunnin paattymista kokoonnuttiiel&iyhteiseen piiriin juttelemaan

siitd, miltd ensimmainen pajakerta oli osallistigjisuntunut.

Toinen pajakerta.Toisen pajakerran teemana oli nako. Talla kermallkaan paasivat
kaikki seitseman oppilasta. Toinen pajakerta pitddtbkonaisuudessaan auditoriossa ja
tunnin aluksi oppilaat, ohjaajat ja yksi avustatuivat tuoleille yhteiseen rinkiin. Oh-
jaajat aloittivat pajan johdattelemalla oppilaitatgiseen keskusteluun. Aluksi jokainen
sai kertoa omia kuulumisiaan. Taman jalkeen ohigajadattelivat ryhmalaisia pohti-
maan, mitka asiat olivat oppilaiden mielesta kaikkikauneimpia. Keskustelun paat-
teeksi kaytiin 1&pi, millainen olisi oppilaiden ormaelma-ammatti.

Yhteisen keskustelun jalkeen ryhmé tarkasteli yndipaa tilaa. Oppilaiden
tehtavana oli kulkea ympari auditoriota ja pukeaoslesi kaikki nakemansa. Taman
jalkeen vuorossa oli kaksi yhteistd nakoon perwsyelid: peili ja pallonheittdmisleik-
ki yhteisessa ringissa. Naiden alkulammittelyjekgéan siirryttiin kokeilemaan erilaisia
roolivaatteita. Oppilaat saivat valita ohjaajierikpdle tuomista vaatteista itsedén kiin-
nostavimmat ja pukea ne paalleen. Vaatteiden stwittjialkeen oppilaat esittelivat vaa-
tekokonaisuudet yleisolle muotinaytoksessa. Tanddke¢n sama toistui uudestaan —
oppilaat pukeutuivat ja pitivat taas muotindytokseoisen muotinaytoksen jalkeen op-
pilaiden tuli valita vaatteet, jotka kuvaisivatgokin heidan unelmien mindansa. Oppi-
laat valokuvasivat toisensa nama roolivaatteet fuéal

Valitunnin jalkeen ohjaajat johdattivat oppilalhaisuharjoitusten pariin. Op-
pilaat seisoivat ringissd, ja kukin naytti vuoralhatoisille jonkin liikkeen, jota toiset
musiikin tahdissa jaljittelivat. Taman jalkeen dppt istahtivat rinkiin, ja ohjaaja kuis-
kasi kullekin oppilaalle vuoron peraan jonkin tutila@. Oppilaan tehtavana oli esittaa
iimeilla ja eleilla tama tunnetila muille, ja muytttivat arvata, mita oppilas esitti. Kun
kierros oli kayty lapi, sama toistettiin siten,&etippilaat itse keksivat toinen toisilleen
tunnetiloja ja muut yrittivat arvata. Tunnetilatéhéin jalkeen vuorossa oli yhteinen
kim-leikki.

TyOpajan lopussa oppilaat saivat omat tulostetvaksa ja oppilaat limasivat
kuvat taustapahveille. Teokset asetettiin esillditatioon, ja lopputunnista pidettiin

yhteinen taidenayttely, jossa jokainen pajassa sHukatsella kuvia vapaasti. Nayttelyn
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jalkeen ohjaajat kerasivat oppilaat viela yhteiskgpukeskusteluun, jossa kaytiin yh-
dessé lapi paivan teemoja. Liséksi ohjaajat vaétigtt seuraavan pajakerran lauluteh-
tavaa tiedustelemalla oppilailta heidan suosiklgtejaan ja oppilaille mieluisia mu-

siikkityyleja.

Kolmas pajakerta. Myds kolmas tyOpaja pidettiin auditoriossa. Pajkoatuttuun ta-
paan kuulumisten vaihdolla. Kuulumisten jalkeenoalleikki, jossa oppilaiden tuli
kuunnella ohjaajan soittamaa musiikkia ja liikkuaisiikin mukaisesti. Oppilaille oli
kerrottu, mita eri musiikkityylit tarkoittivat, jleidan tuli pitaa mielessa, mita kulloin-
kin tuli tehda. Lammittelyleikista edettiin kuorbtévaan. Kukin oppilas vuorollaan sai
johtaa muista koostuvaa kuoroa omaa kattaan lakeddla. Toiset vaihtelivat ddnenkor-
keutta kapellimestarin kadenliikkeiden mukaan. Kisba siirryttiin vahitellen yhteisen
laulun tekemiseen. Joitakin oppilaita kuitenkingtygti laulun tekeminen, minka seura-
uksena ryhmassa tehtiin ensin danimaisemaharjatunat kiinni. Adnimaiseman
jalkeen palattiin takaisin laulun tekemiseen. Jo&ai oppilas sai sanoa laulunsanoja
yhteista laulua varten, ja ohjaaja kirjoitti nanaéat ylos. Sanoista muodostettiin lopul-
ta laulu, joka laulettiin, soitettiin ja samalla ésynauhoitettiin.

Yhteisen laulun jalkeen vuorossa oli oman laukkeminen kustakin oppilaas-
ta. Oppilaat kertoivat ajatuksiaan jokaisesta @@@ta vuoronperdan, ja ohjaaja kirjoitti
nama oppilaiden kuvaukset ylos. Valissa oli ruakgibnka jalkeen keskustelua jatket-
tiin. Ohjaaja savelsi oppilaiden laulut ruokavatitin ja toisen tunnin aikana. Musiikki-
tyyli kappaleisiin tuli edellisen pajakerran lopgskustelusta, jossa oppilaat olivat ker-
toneet musiikkimauistaan. Kun kappaleet olivat vade toinen ohjaajista esitti ne ko-
ko ryhmalle. Oppilaat saivat halutessaan osallistkappaleisiin soittamalla
rytmisoittimia. Samalla kappaleet nauhoitettiinjaPsuljettiin jalleen yhteisella keskus-
teluringilld, jossa oppilaat saivat kertoa tunnal@an ja siitd, mika pajoissa oli ollut
kivaa.
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LITE 2 Tutkimuslupa Jyvaskylan kaupungin
sivistyspalveluiden yksikosta

T o
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ANOMUS SIVISTYSPALVELUIDEN YKSIKOISTA SAATAVIEN TIETOJEN HANKINTAAN
JA KAYTTOON TUTKIMUKSESSA TAl SELVITYKSESSA

1) Taldehasvatus ¥YPR-ryhmén oppilaiden nakékulmasta

2} Jyviskylin yliopisto, erityizspedagogiikan  yksikks, ocpizkell)a Fiia Bagman
! 04075 @B . chjagja Helena Sume (i S / (14200
}

3 Taustalla ovat lasten- ja nuortenkulttuurikeskus Kulttuuriaitan kulttuurlepstussuun-
nitelmaan sidotut tySpalat, jotka kohdennetaan voodasta 2010 slkaen myis Kalkille
erityisopetuksan luokille. Tarkoituksena on tutkia oppilaiden kokemuksia ja talmintas
tyapalolssa. Saatujen futkimustuloston avulla pyritdan kehittimaEsn Kolttourialtan eri-
tyisryhmisn taidekasvatuztydpajoja.

4} Tutkimusaineistona ovat oppilaiden haastattolut, ryhman havainnoint Ja opetusti-
lanteidon videcinti. Lisdksi oppilaiden tekemia tacksia, mm. heidén tydpajasta ottami-
aan valokuyia, saatetaan kdyttés aineistona heidan kokemustersa tulkinnassa. Alneis-
1oa kiytetiln allekirjoittaneen pro gradu -tutkimukscan ja siihen mahdollizesti lintky-
vian jathotuthimukseen. Kiyton jalkean aineisto hivitetidn,
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LIITE 3 Oppilaille ja heidan huoltajilleen suunnatt u
tutkimuslupa

TUTKIMUSSOPIMUS

Hei kotivaki!

Olen erityispedagogiikan opiskelija Jyvaskyléan plgiolta. Teen pro gradu -tutkimustani Kulttuu et
taidetyOpajatoiminnasta. Ohjaajanani toimii yliagsntti Helena Sume Jyvaskylan yliopiston eritytape
gogiikan yksikdsta. Tutkimuksen taustalla ovat Skydén kaupungin lasten- ja nuortenkulttuurikeskus
Kulttuuriaitan kulttuuriopetussuunnitelmaan siddydpajat, jotka kohdennetaan vuodesta 2010 alkaen
myos kaikille erityisopetuksen luokille. LapsenoeHlalla on tarkoituksena jarjestaa tdman projektin
pilottitydpaja toukokuussa.

Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella oppilaittekemuksia ja toimintaa taidetydpajassa. Kaytan-
ndssa tdma tarkoittaa sitd, ettd olen mukana gajgegshaastattelen oppilaita tydpajajakson lopuksi.
séksi oppilaiden tekemia teoksia, kuten oppilaig@pajasta ottamia valokuvia, saatetaan kayttégisin
tona heidan kokemustensa tulkinnagsddetytpajat ja haastattelut on tarkoitus videpjdia voin myds
tyopajojen jalkeen palata tarkastelemaan tutkimobsdteena olevia teemoja. Tarvittaessa myos valo-
kuvaan oppilaiden tydpajassa tekemié teoksia. Tutksesta saatujen tulosten avulla pyritdan kehitta-
maan Kulttuuriaitan erityisryhmille suuntaamaa toitaa enemman oppilaiden toiveita ja tarpeita \&sta

vaksi.

Tutkimukseen osallistuminen on luottamuksellistatkimukseen osallistuneiden anonymiteetti pyritdan
takaamaan siten, etta oppilaiden ja opetushenéitdsimet muutetaan lopulliseen tutkimusraporttiin.
Myodskaan koulun nimeé ei mainita tutkimuksesta regiessa. Mikali oppilaiden tai tutkijan tyopags
ottamia valokuvia julkaistaan lopullisessa tutkimaprtissa, kuvissa esiintyvien henkildiden turetist
vuus pyritdan poistamaan. Tutkimukseen osallistavadpilaalla on my6s niin halutessaan oikeus vetay

tya tutkimuksesta.

Tutkimuksesta keratty materiaali sdilytetdén asiakaisesti. Aineistoa kaytetdan allekirjoittaneea pr
gradu -tutkimukseen ja siihen mahdollisesti liitigw jatkotutkimukseen. Kayton jalkeen aineisto tedvi
taéan.Aineistoa voidaan kayda lapi tutkimukseen liittysaspalavereissa tutkimuksessa osallisena olevien

tahojen kanssa.

Tutkimuksen tekija Opinnaytetyon ohjaaja Kulttuuriaitan vastaava henkild
Piia Bagman Helena Sume Elina Kesaniemi

X@X X@X X@X

040—XXX XXXX (014) xxx XXXX (014) xxx xxx
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TUTKIMUSSOPIMUS

osallistuu tutkimukseen.

Lapsen nimi ei osallistu tutkimukseen.
Paivays /
Huoltajan allekirjoitus Lapsen allekirjoitus
Nimen selvennys Nimen selvennys
Palauttakaa tdma osa ystavallisesti lapsenne @@iktta mennessa. Kiitos!
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LIITE 4 Tarkentava tutkimuslupa

Hei viela kotivaki!

Sain paluupostissa tiedon, etté lapsenne ei dsaiéikemaani tutkimukseen Kulttuuriaitan taidetyjapa
ta. Koska suurin osa lapsenne luokalta kuitenkallistuu tutkimukseen, tarkennan vield hieman lapse
ne osallistumista tydpajoihin.

Taidetydpaja on kaikkiaan yhdeksan tunnin mittaikekonaisuus, ja se toteutetaan
kolmena eri paivana. Pajaa vetavat teatterin tesemammattilaiset x ja x. Tydpajassa kasitellaémea
"Unelmien min&” mm. teatterin, musiikin ja kuviepikoin. X ja x pyo6rahtivat koululla jo hieman tatu
tumassa ryhmaén, ja oppilaat vaikuttivat innostitméasta tydopajamahdollisuudesta.

Kuten jo aiemmin kerroin, lapsenne luokalle jégétiva tydpaja on pilottipaja. TAman
pajan pohjalta tulevia erityisopetuksen ty6pajojatpdn suunnittelemaan ja kehittdmaan. Siksi tAma
tybpaja on erityisen tarked. Paja on kestoltaansimgimaalia pidempi. Oppilaat siis paasevat osallis
maan tavallista laajempaan tyopajakokonaisuuteengasiind mielessa etuoikeutetussa asemassa.

Koska tutkimukseni kuuluu oleellisena osana tapitoititydpajan jarjestamiseen, tyépa-
jatunnit tullaan videoimaan. Lapsenne osallistumiedellyttaa siis tdmén tydpajan yhteydessa dii, e
hénelld on kuvauslupa. Koska lapsenne ei kuitenkaatistu tutkimukseen, tulen jattdméan videoaiei
toa tutkiessani lapsenne osuudet huomiotta, mikiiedelleen toivotte. Taysi videokuvauksestatéigl
tyminen estaa valitettavasti lapsenne osallistumigépajaan, silla videokuvaus kuuluu tdman pipatti
jan luonteeseen.

Toivon, ettd palauttaisitte vield tAméan kirjeettdena tulevan tarkentavan lupalapun
x:lle. Mikali haluatte muuttaa mieltdnne tutkimukseosallistumisen suhteen, myds se on viel& mahdol-
lista. Oheisessa liitteessa on erilaisia vaihtgahfoista voitte rastittaa teille ja lapsellenmpisimmilta

tuntuvat vaihtoehdot. Mikali teillda on kysyttavadakimukseen liittyvista asioista, vastaan mieldllan

Kiitos yhteistydsta ja mukavaa kesédnodotusta!

Ystavallisin terveisin,

Piia BAgman

Tutkimuksen tekija Opinnaytetydn ohjaaja Kulttuuriaitan vastaava henkild
Piia Bagman Helena Sume Elina Kesaniemi

X@x X@X X@X

040 XXX XXXX (014) xxx XXXX (014) xxx XXXX
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TUTKIMUSSOPIMUS

Rastittakaa lapsenne kanssa teille parhaiten sepitdoehto.

Lapsen nimi

Ei osallistu tutkimukseen, mutta saa muiden oppilaien mukana osallistua videoku

vattuihin tydpajatunteihin. Tama tarkoittaa sitd, ettei oppilaasta kuvattua materiaa

lia kaytetd mukana tutkimuksessa.

Ei osallistu tutkimukseen eika videokuvattuihin tydajatunteihin. Tama tarkoittaa
sita, etté oppilas tekee koululla jotakin muuta dia aikaa, kun toiset oppilaat osallis

tuvat tyOpajaan.

Saa sittenkin osallistua tutkimukseen.

TyOpajasta kuvattua materiaalia saa kayd tutkimuksessa.

Saa osallistua haastatteluun.

*kkkkkkkkkkhkkkhkkhkkhkkhkkhkkhkhkhkhkhkkk* EIE R I S S I I I I S I B A
Paivays /

Huoltajan allekirjoitus Lapsen allg&itus

Nimen selvennys Nimen selvennys

Palauttakaa tAma osa ystavdllisesti lapsenne ggilettmaanantaihin 17.5. mennessa. Kiitos!
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