“Draama on hauskaa, leikkejd, leikkid kavereiden kanssa
miekalla ja aarre” - Kehitysvammaisten oppilaiden koke-
muksia draamakasvatuksen oppimiskokonaisuudesta
vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa

Siiri Kinnari

Kasvatustieteiden pro gradu -tutkielma
Monografiamuotoinen

Kevitlukukausi 2024
Kasvatustieteiden laitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Kinnari, Siiri. 2024. “Draama on hauskaa, leikkejd, leikkid kavereiden kanssa
ja aarre” -Kehitysvammaisten oppilaiden kokemuksia draamakasvatuksen
oppimiskokonaisuudesta vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa. Erityis-
pedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden
laitos. 69 sivua.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kokemuksia kehitys-
vammaiset oppilaat saavat draamakasvatuksen oppimiskokonaisuudesta
vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa. Aihetta on tutkittu hyvin vahan tassa
kontekstissa, joten sitd oli tarked tutkia.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena. Kahdelle vaativan erityisen
tuen pienluokalle, joissa opiskeli yhteensa neljdtoista oppilasta, opetettiin draa-
makasvatuksen oppimiskokonaisuus (8 x 45 min). Aineisto koostui ndiden
opetuskertojen videoinneista, tutkijan havaintopdivakirjasta, oppilaiden peuk-
kumielipiteistd, piirroksista ja ryhméhaastatteluista sekd molempien luokkien
opettajien yksilohaastatteluista. Aineisto on analysoitu aineistoldhtoiselld sisal-
lonanalyysilla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaat kokivat draamakasvatuksen
oppimiskokonaisuuden mielekkddni ja saivat siitd paljon erilaisia kokemuksia.
Oppimista tapahtui usealla eri osa-alueella. Kokonaisuus herétti oppilaissa eri-
laisia tunteita. Monet oppilaat saivat kokonaisuudesta uuden ilmaisukeinon ja
uudenlaista vapautumista. Opetuskertojen aikana oppilaat tarvitsivat viahem-
mén aikuisen tukea ja heiddn keskittymiskykynsd kesti pidempéddan kuin
normaalisti. Ryhma ja toiminnallisuus loivat toimivan kokonaisuuden. Koko-
naisuus tuki myds uusien ystavyyssuhteiden luontia.

Johtopditoksind voidaan todeta, ettd draamakasvatuksen kdyttd vaativan
erityisen tuen erityisopetuksessa on tarkedd, silld se mahdollisti oppilaille paljon
erilaisia kokemuksia, joista monet olivat oppimista tukevia. Draamakasvatus tuo

kokemuksellisuutta opetukseen ja antaa uudenlaista motivaatiota oppilaille.
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1 JOHDANTO

Olen ohjannut kehitysvammaisille oppilaille draamaa jo useiden vuosien ajan.
En ole missddn muualla ndhnyt kehitysvammaisten oppilaiden olevan niin in-
nostuneita, heittdytyvid ja rohkeita kuin draamatunneilla. On hienoa n&hds,
kuinka he loytdvit draaman avulla uuden tavan ilmaista itsedédn ja saavat tulla
kuulluiksi. Nama havainnot ovat saaneet minut kiinnostumaan siitd, miten kehi-
tysvammaiset oppilaat itse kokevat draaman ja mitd he oppivat siitd. Naistd
syistd lahdin tutkimaan kehitysvammaisten oppilaiden kokemuksia draamakas-
vatuksen oppimiskokonaisuudesta vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa
merirosvoteemaa hyddyntden.

Draamakasvatus perustuu Deweyn (1957) “learning by doing” -késittee-
seen, jossa opetus tapahtuu oppilasldhtoisesti ja itse tekemalld. Késite pohjautuu
siihen, ettd itse tekemdlld oppilas saa enemmdn oppimiseen merkityksellisyytta
ja se mahdollistaa paremman oppimisen. Lisdksi draamakasvatus on saanut vai-
kutteita Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoriasta, jossa tarkoituksena
on oppia uutta erilaisten kokemuksien avulla. Lihtokohtana ei ole opettajajoh-
toinen opetus vaan oppilasldhtdisyys. Draamakasvatus on yhdessd tekemistd,
leikillisyyttd, itsestd ja muista oppimista (Heikkinen, 2002). Draama tarjoaa teki-
jilleen monenlaisia kokemuksia niin oppimisesta, itsestd, ympéaroivastd
maailmasta ja vuorovaikutuksesta (mm. Rusanen, 2001; Heikkinen, 2004; Uusi-
talo, 2016).

Draamakasvatus yhdistetddn usein teatteriin, mutta se eroaa siitd siten,
ettd isossa osassa sitd on pedagoginen ndkokulma: oppiminen ja kasvaminen
draaman ja teatterin keinoin (Rusanen, 2001, s. 47-48). Draamakasvatus on eri
oppimisymparistoissd tapahtuvaa draamallista toimintaa ja oppimista (Heikki-
nen, 2002; International Drama/Theatre and Education Association, 2023).

Draaman kaytollda opetuksessa on todettu olevan paljon erilaisia positiivi-
sia vaikutuksia oppilaisiin esimerkiksi oppimismotivaation, empatiakykyvyn,
sosiaalisten taitojen sekd itseilmaisun alueilla (Toivanen, 2015, s. 15). Draamakas-

vatuksen tutkimus on keskittynyt Suomessa perusopetuksen kontekstissa eniten



yleisopetukseen. Erityisopetuksen kontekstissa aihetta ei ole tutkittu juurikaan:
tutkimustietoa draamakasvatuksen kaytostd kehitysvammaisten oppilaiden eri-
tyisopetuksessa 16ytyy hyvin vahdn, minkd vuoksi tdimd pro gradu -tutkimus voi
tuottaa lisdtietoa tdhdn aiheeseen.

Aihetta on kuitenkin tutkittu kehitysvammaisten henkildiden osalta enem-
médn draamaterapian ja vapaa-ajan toiminnan konteksteissa (Peter, 2000; Bailey,
2004; Crimmens, 2006; Conroy, 2009; Pulli, 2010). Draaman on todettu tuovan
positiivisia merkityksid kehitysvammaisten henkildiden eldmadn: osallisuuden
ja kuulluksi tulemisen tunnetta (Pulli, 2010), opettavan tunnetaitoja (Peter, 2000)
ja oman kehon tuntemusta (Hiltunen, 1990), lisddvan vuorovaikutus- ja yhteis-
tyotaitoja  sekd mahdollistavan uudenlaista  vapautumista (Bailey,
2004). Esimerkiksi Pulli ja Viirret (2012) kertovat, kuinka puhe- ja liikuntakyvy-
ton mies nostaakin kdtensd ilman apua draamaa tehdessddan, kun hénelle oli
annettu Ilmarisen rooli Kalevala-aiheisessa draamassa.

Draamakasvatus ei ole omana oppiaineenaan kouluissa, mutta perusope-
tuksen opetussuunnitelma (POPS 2014) painottaa sen kdyttod opetuksessa. Sen
mukaan esimerkiksi suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineessa on tavoite, joka
kasittelee itsensd ilmaisua draaman avulla. Lisdksi laaja-alaisissa tavoitteissa ka-
sitellddn myo6s kulttuurista osaamista, vuorovaikutusta ja ilmaisua.
Draamakasvatus on myds mukana valinnaisaineissa ja ilmioldhtdisessa opetuk-
sessa (POPS 2014).

Koska draamakasvatus on osa peruskouluopetusta ja sen on todettu tuovan
paljon erilaisia positiivisia vaikutuksia oppilaiden eldimé&&dn, on mielenkiintoista
tutkia, tuoko se samansuuntaisia tuloksia myos erityisopetuksessa. Lisdksi draa-
makasvatus on koettu kehitysvammaisille henkildille merkitykselliseksi
tyotavaksi (mm. Peter, 2000; Bailey, 2004; Crimmens, 2006; Pulli, 2010), joten ai-
hetta on tdrked tutkia. Olennaista on my0s, ettd oppilaat pddsevat itse kertomaan
omista kokemuksistaan, jotta heiddn ddnensd saadaan kuuluviin. Téalléin voi-
daan saada késitystd siitd, miten draamakasvatus soveltuu vaativan erityisen

tuen erityisopetukseen ja millaisia pedagogisia hyotyja silld voisi olla.



2 TEORIATAUSTA

21 Kehitysvammaisuuden mairitelma

Suomessa on arvion mukaan noin 50 000 kehitysvammaista henkil6d, mutta vain
osalla on diagnoosi (Kaski ym., 2012, s. 21; Kehitysvammaliitto, 2023). Kehitys-
vammaisuus voidaan mdédritelld lddketieteellisen tai sosiaalisen ndkokulman
kautta. Molemmat ndkokulmat ovat relevantteja tutkimuksen teoriapohjan luo-
misen kannalta, silld ne tdydentdvét toisiaan ja luovat kattavamman maaritelman
kehitysvammaisuudelle.

Erityispedagogiikan kentélld on viime aikoina ollut paljon puhetta sa-
nan “kehitysvammainen” kaytostd. Tukiliitto (2022) nostaa esille, ettd moni
kehitysvammainen ihminen olisi valmis sanan hylkdaméaan ja siirtymdan kaytta-
madn esimerkiksi “tukea tarvitseva henkil6” -nimitystd, jotta ihminen nahtdisiin
my09s diagnoosin takaa. Myos Invalidiliitto (2022) puhuu siitd, ettd termid ”kehi-
tysvammainen” tulee kdyttdd vain oikeissa konteksteissa. Tdssd tutkimuksessa
tatd termid kédytetddn, silld tutkimus keskittyy pelkéstdaan kehitysvammaisiin op-
pilaisiin, joten jokin muu ilmaus olisi tdssd tutkimuksessa harhaanjohtava.
Esimerkiksi “tukea tarvitseva henkil¢” tarkoittaa muutakin kuin kehitysvam-
maista henkilod. Lisdksi kehitysvammadiagnoosi on yksi peruste erityisessd
tuessa ja pidennetyssd oppivelvollisuudessa opiskelulle. Ndistd syistd ter-

mid “kehitysvammainen” on péaétetty kayttaa tassa tutkimuksessa.

211 Liiketieteellinen nikokulma

Ladketieteellinen ndkokulma on kiinnostunut kehitysvamman syntymiseen liit-
tyviin tekijoihin ja sithen, miten se vaikuttaa ihmisen terveyteen ja hyvinvointiin
(Verneri, 2022). Ladketieteellisen médritelmdn mukaan kehitysvammaisuus on
ennen ikdvuotta 22 alkanut tila, jossa on merkittdvid rajoituksia dlyllisessa toi-
minnassa ja kayttdytymisessd (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities, 2023). Kehitysvamma voi syntyé jo ennen syntymaa
esimerkiksi perintttekijoiden vaikutuksesta tai komplikaation seurauksena, syn-

nytyksessd sattuneesta vauriosta tai lapsuusidn sairauksista ja tapaturmista



(Tukiliitto, 2023). Kehitysvammaisuudesta kidytetian WHO:n ICD-11-tautiluoki-
tusta, jolla tarkoitetaan kansainvilistd sopimusta tautien nimedmisestd ja
luokittelusta (World Health Organization, 2023). Suomessa ollaan juuri siirty-
méssd tdhdn luokitukseen vanhasta ICD-10-tautiluokituksesta (Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos, 2023).

World Health Organization (2023) madrittelee kehitysvammaisella henki-
161lda olevan henkiseen suorituskykyyn vaikuttavia haasteita kielellisissd,
motorisissa, kognitiivisissa ja sosiaalisissa taidoissa. Heiddn mukaansa kielelli-
sissd taidoissa esiintyvid haasteita ovat esimerkiksi puheen tuottamisen ja
ymmartamisen vaikeudet. Motoristen taitojen haasteissa taas henkil6lld voi olla
vaikeuksia liikkua ja hdn saattaa tarvita sithen apuvélineiden apua. Kognitiivi-
silla haasteilla tarkoitetaan esimerkiksi muistamisen, havainnoimisen ja
toiminnanohjauksen haasteita (Lindblom-Ikonen, 2022; World Health Organiza-
tion, 2023). Sosiaalisten tilanteiden haasteilla tarkoitetaan sitd, ettd
kehitysvammainen henkil6 ei valttdmattd pysy mukana keskusteluissa ja hdnen
on vaikea ymmartda esimerkiksi sarkasmia ja vitsejda (World Health Organiza-
tion, 2023).

Ladketieteellisessd ndkokulmassa keskitytddn siis diagnostiikkaan ja syy-
seuraussuhteisiin. Tamé nakokulma tunnustaa yksilolliset kehittymismahdolli-
suudet, mutta se ymmartdd kehitysvammaisuuden kuitenkin pysyvéna tilana,

joka on esteend normaalille kehitykselle (Seppald, 2010, s. 183).

21.2 Sosiaalinen nikokulma

Sosiaalinen ndkokulma maéérittelee vammaisuuden yhteiskunnan luomana il-
miond (Kupari, 2010, s. 29). Nédkokulma laajentaa kehitysvammaisuuden
tarkastelun yksilostd yhteiskunnan tasolle (Ladonlahti, 2004, s. 50-51). Kuparin
(2019) mukaan kehitysvammaisuus on yhteiskunnan luoma ilmio ja kuva kehi-
tysvammaisista henkildistd syntyy negatiivisista asenteista, saavutettavuuden
esteistd ja siitd, ettei yhteiskunta pysty vastaamaan kehitysvammaisten ihmisten

tarpeisiin. Sosiaalinen ndkokulma ei kuitenkaan poissulje fyysisten vammojen



vaikutusta yksilolle, vaan ajattelun keskitssa on sosiaaliset tekijit, joilla on vai-
kutusta siihen, kuinka hyvin vammainen henkilo voi osallistua yhteiskuntaan
(Vehmas, 2005, s. 115, 140-142).

Vammaisuuden sosiaalinen malli (Finkelstein, 1981; Barnes, 1991; Oliver
1996) on kehitetty avaamaan tidtd nikokulmaa ja tuomaan esille, ettd kehitysvam-
maisuus on muutakin kuin lddketieteellinen diagnoosi. Tamén mallin mukaan
yhteiskunta erottelee ihmiset “vammaisiin” ja “normaaleihin” (Teittinen, 2008, s.
130-134). Sosiaalisen mallin mukaan jaottelu yhteiskunnassa tulisi korjata poli-
tiitkan avulla (Oliver, 1996, s. 32-34). Vehmas (2005, s. 208) nostaa esille, ettd
sosiaalista puolta tulee tarkastella, silli vammainen henkilo tarvitsee erityisid toi-
menpiteitd ja tukea yhteiskunnalta. Toisin sanoen yhteiskunnan tehtdvana on
mahdollistaa esteettomid ratkaisuja esimerkiksi rakennuksiin ja kulkuyhteyksiin.

Kasvatusalalla ja erityisesti erityispedagogiikalla koetaan olevan tdrked
rooli tassd, silld sen tarkoituksena on mahdollistaa kaikille tasapuolinen koulutus
(Connor, Valle & Hale, 2015). Esimerkiksi kehitysvammaisille opetuksen jarjes-
timinen oppilaan tarpeiden mukaisesti mahdollistaa tasa-arvoista
mahdollisuutta koulutukseen. Suomessa kehitysvammaisille oppilaille tarjotaan
opetusta erityisessd tuessa, jossa pystytddn tarjoamaan laajasti erilaisia resursseja

oppilaan oppimisen tukemiseksi (Kontu ym., 2017, s. 34).

2.2 Vaativa erityinen tuki

Vaativalla erityiselld tuella tarkoitetaan perusopetuksessa annettavaa erityistd
tukea. Opetushallituksen (2023) mukaan erityistd tukea annetaan niille oppilaille,
joilla kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteet eivét tule saavutetuiksi ilman
tukea. Tama tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta oppilaan tarvitsevasta
tuesta.

Vaativa erityinen tuki ei ole terminé virallinen eiké sitd 16ydy lainsdddan-
nostd (Mannerkoski ym., 2023). Se kehitettiin kuvaamaan tukea, jota annetaan
oppilaille erityisessd tuessa, joilla on vakavia psyykkisid pulmia, moni- tai vai-
keavammaisuutta, kehitysvammaisuutta tai autismin kirjoa (Kontu ym., 2017).

Lisdksi vaativan erityisen tuen piiriin kuuluvat kotiopetuksessa olevat lapset ja
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oppilaat, joilla on perusopetuslain (1998) 18 § mukaisia jarjestelyja (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2017, s. 34). Jo lievd kehitysvamma aiheuttaa oppimisvai-
keuksia koulussa (Kaski ym., 2012, s. 19), joten oikeanlaisen tuen tarjoaminen on
tarkead.

Erityisen tuen avulla mahdollistetaan kokoaikainen erityisopetus ja resurs-
seja sielli on laajemmin (Perusopetuslaki, 1998, 17§; Perusopetuksen
opetussuunnitelma, 2014). Vaativan erityisen tuen oppilailla voi olla my6s piden-
netty oppivelvollisuus, silld oppivelvollisuuslain (2020, 2§) mukaan voidaan
vammaisuuden perusteella erityisen tuen oppilaalle myontdd pidennetty oppi-
velvollisuus, joka alkaa yhden vuoden aikaisemmin kuin yleisopetuksen
oppilailla.

Vaativan erityisen tuen opetuksessa vaativaa on oppilaiden moninaiset tar-
peet sekd monialaisuus (Kontu ym., 2017, s. 34). Vaativa erityinen tuki
toteutetaan monialaisessa yhteisty9ssa esimerkiksi terapeuttien, koulunkdynnin-
ohjaajien, opettajien ja vanhempien kanssa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017).
Kaiken keskitssd on oppilas ja hidnen yksil6lliset tuen tarpeensa (Pesonen & Ai-
kas, 2020).

Jokaisen oppilaan kohdalla opetuksen jdrjestiminen mietitddn erikseen. Jo-
kaiselle oppilaalle tehd&dan erityisen tuen p&itos, jota ennen oppilasta ja hdnen
huoltajaansa kuullaan (Perusopetuslaki, 1998, 188). Sen jdlkeen tehd&dan pedago-
ginen selvitys, johon sisédllytetddn arvio erityisen tuen tarpeesta (Opetushallitus,
2023). Tamaé pdatos tarkistetaan ainakin toisen vuosiluokan jidlkeen ja ennen seit-
semdnnelle luokalle menoa (Perusopetuksen opetussuunnitelma, 2014).
Opetuksen jdrjestaminen ja kaikki muut toteutettavat tukitoimet kirjataan henki-
lokohtaisen opetuksen jarjestamistd koskevaan suunnitelmaan (HOJKS), joka luo
pohjan tuen antamiselle koulussa (Opetushallitus, 2023). Kehitysvammaisten op-
pilaiden opetuksen jdrjestimiseen on monia erilaisia vaihtoehtoja esimerkiksi
erityisluokka, yleisopetukseen integroituna tai joku muu soveltuva paikka (Ver-
neri, 2020).

Tilastokeskuksen (2022) selvityksen mukaan 9,7% eli 55 500 perusopetuk-

sen oppilaista sai erityistd tukea. Ndistd 32% sai opetuksen kokonaan
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erityisluokassa, 36% melkein kokonaan integroituna yleisopetukseen ja loput

32% kayvat puoliksi erityisluokalla ja puoliksi integroituna yleisopetukseen.

2.3 Draamakasvatus

2.3.1 Draamakasvatuksen miiritelma

Draamakasvatus on kattokésite kaikelle eri oppimisympdristdissad tapahtuvalle
draamalle (Heikkinen, 2002). Se eroaa pelkéstd teatterista siten, ettd siihen kuu-
luu isona osana pedagoginen ndakokulma: oppilaan oppiminen ja kasvaminen
tekemisen avulla (Rusanen, 2001, s. 47-48). Draaman hyodyntdminen erilaisissa
oppimisympdristdissd on ndhty tarkednd (Heikkinen, 2002, s. 14; International
Drama/Theatre Education Association, 2023). Draamakasvatuksesta kaytetaan
my0s késitteitd teatterikasvatus, teatteri-ilmaisu, teatteri ja kasvatus (Heikkinen,
2002, s.15) ja draamapedagogiikka (Jstern, 2000, s. 4). Tdssad tutkielmassa kayte-
tdan kasitettd draamakasvatus, joka ndhddan kattavampana termind kuin
draamapedagogiikka tai teatterikasvatus. Lisdksi puhuttaessa oppiaineesta, kdy-
tetddn kasitettd draama.

Uusitalo (2016, s.105) painottaa, ettd draamakasvatuksen tarkoituksena on
vahvistaa osallisuutta, toimijuutta, kasvamista sekd dialogisuutta. Heikkinen
(2004) puolestaan taas esittdd, ettd draama on jaettu matka itsetuntemuksesta
ryhmétuntemukseen ja sitd kautta draamasta oppimiseen. Samalla my6s draama
ja teatteri tulevat tutuiksi, silld draamaa tehtdessd oppii myos draamasta mene-
telmdnd ja sen tyotavoista (Heikkinen, 2004).

Draamassa voi oppia sisdllostd tai asiasta, jota késitellddn draaman avulla
(Heikkinen, 2004, s. 138-139). Draamatunneilla on aina jokin teema ja tavoite,
joista opitaan (Viirret, 2013). Draaman avulla voi oppia my®os itsestd, toisista ja
toisilta, silld draamaa tehdddn aina yhdessd vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa (Heikkinen, 2017). Owens ja Barber (2012) kertovat, ettd draamassa opi-
taan sosiaalisia taitoja, yhdessd tekemistd, yhteistda pddmaddrdad ja

vuorovaikutusta.
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Heikkisen (2002, s. 111) mukaan draamakasvatus mahdollistaa identiteetin,
yhteiskunnan ja kulttuurin hahmottamisen. Namé& mahdollistuvat, kun arkoja-
kin aiheita uskalletaan kaisitelld draaman keinoin turvallisessa ryhmdéssa.
Draamallinen oppiminen on yksilén ja ryhmaén tutkivaa toimintaa, jonka tavoit-
teena on minuuden ja identiteetin tiedostaminen sekd muutos ja kasvu
(Karkkulainen, 2011, s. 19). Draama on tdrkedd, koska se on yksi mahdollisuus
kertoa omia tarinoita ja tulla oman eldménsa subjektiksi (Heikkinen, 2004). Pulli
ja Viirret (2012) toteavat, ettd draamalla on terapeuttisia vaikutuksia, mutta tera-
piaa se ei ole. Draamatoiminta kokonaisuudessaan edistdd kokoaikaista

oppimista ja kehitystd (Heikkinen, 2004).

2.3.2 Draamakasvatuksen taustateorioita

Heikkisen (2017, s. 57) mukaan deweylainen pragmatismi on olennaisin teoria,
joka on vaikuttanut draamakasvatuksen teorian syntyyn. Teorian on kehittanyt
yhdysvaltalainen kasvatustieteilija John Dewey ja se kiteytyy “learning by
doing” -késitteen ymparille, jonka mukaan oppiminen tapahtuu itse tekemalla
sekd oppilasldhtoisesti (Dewey, 1957). Dewey (1957) painottaa, ettd oppimisen
edistamiseksi oppilaille on annettava merkityksellisid oppimiskokemuksia.
Tama siksi, ettd ilman merkityksellisyyttd oppilaat oppivat asioita lukuvuoden
aikana, mutta unohtavat ne hyvin nopeasti, koska merkityksellisyys puuttuu.
Deweyn (1996) mukaan tdarkedd oppimisessa on oppilaan aktiivinen rooli oppi-
misprosessin aikana. Tekemadlld oppilas joutuu oikeasti itse pohtimaan ja
reflektoimaan toimintaansa.

Tekemalld oppiminen ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd kdytanto olisi teoriaa
tarkedmpadd, vaan ettd ndiden kahden pitdisi tukea toisiaan kasvatuksessa (De-
wey, 1996). Deweyn (1957) teoriassa kokemukset syntyvit vuorovaikutuksessa
muiden ihmisten kanssa ja siksi oppimisen kuuluu tapahtua yhdessa tekemalla.
Hanen mukaansa taide mahdollistaa nditd kasvattavia kokemuksia, silld jokai-
sella kokemuksella on oma esteettinen puolensa.

Kokemuksellinen oppiminen on yhdysvaltalaisen kasvatustieteilija David
Kolbin kehittdma teoria, joka on saanut vaikutteita John Deweyn teorian lisdksi

esimerkiksi Jean Piagetilta. Kolbin (1984) mukaan kokemuksellisen oppimisen



13

prosessi on jatkuva ja tarkoittaa sitd, ettd oppiminen syntyy ja kehittyy uusien
kokemuksien kautta. Se ei ole pelkkd lopputulos, vaan koko oppimisprosessi.

Oppimista tapahtuu hanen mukaansa parhaiten silloin, kun opetusproses-
siin tuodaan mukaan oppilaiden uskomuksia ja ideoita, joita vertaillaan
opetettavaan asiaan. Tamaén lisdksi oppiminen tarvitsee ristiriitoja, ongelmia seka
jannitettd (Kolb, 1984). Kolbin (1984) mielestd oppiminen tapahtuu monien eri
toimintojen kautta. Nditd ovat esimerkiksi ajatteleminen, tunteminen, hahmotta-
minen ja kdyttaytyminen.

Kolb (1984) on madritellyt nelja kokemuksellista oppimisen vaihetta, jotka
kulkevat sykleissd. Syklistd muodostuu oppimisprosessi, joka tuottaa kokemuk-
sia ja oppimista, jonka jdlkeen sykli alkaa uudestaan toisesta opittavasta
kokemuksesta. Ensimmdinen vaihe on konkreettinen kokemus eli tunteminen.
Oppiminen alkaa aina omakohtaisesta kokemuksesta uudesta asiasta tai sisdl-
lostd (Kolb, 1984). Vaiheen tarkoituksena on heittdytyd ja tutustua uusiin
kokemuksiin (Nevgi & Lindblom-Yldnne, 2009). Téarkeédssa roolissa on fyysinen
tunteminen ja tekeminen (Kolb, 1984, s. 39-43; Puolimatka, 2002, s. 266-267; Pe-
terson ym., 2015, s. 229-230). Ongelmatilanteet ratkaistaan henkilokohtaisella
tavalla ja intuitiota kdyttden (Kolb, 1984).

Toinen vaihe on reflektiivinen havainnointi eli pohtiminen. Se kuvastaa
sitd, ettd oppilaat ldhtevit pohtimaan kokemuksiaan (Kolb, 1984). Tdssd vai-
heessa oppilas reflektoi, havainnoi sekd kuvailee kokemaansa ja ndkeméénsa eri
ndkokulmien kautta (Nevgi & Lindblom-Yldnne, 2009, s. 207). Kupias (2001) nos-
taa esille, ettd kokemus on perusta oppimiselle, mutta siitd tulee merkityksellinen
vain, jos sitd reflektoidaan.

Toisen vaiheen jdlkeen kolmas vaihe on abstrakti kasitteellistaminen eli ym-
mdrtdminen. Kolbin (1984) mukaan t&dlloin oppilas muodostaa késitteitd
liittdmalld havaintonsa siihen sopivaan teoriaan. Oppilaan oma ajattelu, mietti-
minen ja pohtiminen ovat suuressa roolissa sekd opettaja on tukemassa oppilaita
ndiden pohdintojen aikana (Nevgi & Lindblom-Yldnne, 2009, s. 207). Oppilas

osaa tdssd vaiheessa késitelld asioita abstraktilla tasolla (Kolb, 1984). Viimeinen
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vaihe on aktiivinen kokeilu eli soveltaminen (Kolb, 1984). Siind uutta tietoa so-
velletaan kdytantoon esimerkiksi tekemdlld tutkimuksia (Kolb, 1984; Kupias,
2001, s. 16-18; Puolimatka, 2002, s. 266-267).

Kokemuksellista oppimista pidetddn vastakohtana perinteiselle opettaja-
johtoiselle opetukselle, jossa opettaja kertoo ja ohjaa kaiken tarvittavan aiheesta,
eikd oppilaan toimijuus ndy juurikaan opetuksessa (Kolb ym., 2014, s. 207). Ko-
kemuksellisen oppimisen tarkoituksena on tukea osallistavaa, oppijakeskeistd
oppimista, jossa oppilas saa erilaisia kokemuksia sekd monipuolisesti erilaisia
oppimistilanteita, joissa oppia uutta (Kolb, 1984).

Deweyn (1957) ja Kolbin (1984) teoriat ndkyvit ja toteutuvat draamakasva-
tuksessa, silld draama on ndiden teorioiden mukaisesti oppilasldhtoistd,
kokemuksia tarjoavaa ja yhdessd tekemista (Heikkinen, 2002; Owens & Barber,
2012; Uusitalo, 2016). Lisdksi Heikkisen (2002) mukaan draamassa oppiminen on
prosessi ja se edistdd kokonaisvaltaista oppimista. Tama on linjassa Kolbin (1984)
kokemuksellisen oppimisen teorian kanssa, silld siind oppiminen ndhddan myos
kokonaisvaltaisena prosessina, jossa on eri vaiheita. Owens ja Barber (2010) sekd
Viirret (2013) painottavat draamassa reflektion tdrkeyttd ja samoin myds Kolb
(1984), jotta oppimiskokemuksia voi syntyd. Draamakasvatuksessa siis toteutu-

vat Kolbin (1984) ja Deweyn (1957) ndkemykset.

23.3 Draamakasvatus perusopetuksessa

Draamakasvatus voidaan ndhdé taideaineena, johon kuuluu taiteellinen, henki-
lokohtainen, kasvatuksellinen ja kulttuurinen ndkokulma (Jstern, 2000, s. 24).
Kuitenkaan draamakasvatus ei ole tdlld hetkelld kouluissa omana oppiainee-
naan, mutta nykyinen opetussuunnitelma (POPS 2014) suosittelee draaman
kayttod eri oppiaineissa opetusmenetelmdnd, valinnaisaineiden tarjonnassa ja
vuorovaikutustaitojen tukemisessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) draama ja ilmaisu nostetaan
esille useassa eri oppiaineessa: ymparistoopissa, elaméankatsomustiedossa, mu-
siikissa, liikunnassa, kuvaamataidossa sekd késityossd. Myos kaikissa kielten
aineissa on draama myos nostettu esille opetusmenetelmand. Esimerkiksi suo-

men kielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteissa on médritelty tavoite: “Tukea
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oppilasta vahvistamaan ilmaisurohkeuttaan ja ohjata hdntd ilmaisemaan itsedan
kokonaisvaltaisesti, myds draaman avulla” (POPS 2014). Sana draama mainitaan
opetussuunnitelmassa (2014) yhteensd 79 kertaa. Draaman kayttod painotetaan
my0s ilmiclahtoisessd opetuksessa (POPS 2014).

Toivasen (2015, s. 11) mukaan draama perusopetuksessa on toiminnallisuu-
teen, vuorovaikutukseen ja kokemukseen perustuvaa opetusta. T4dlloin teatteria
kaytetdan oppilaiden toimiessa fiktiossa ja todellisuudessa. Draamaa tehd&dan
koulussa luokkahuoneessa, erikokoisissa ryhmissd ja eripituisten tuokioiden ajan
(Toivanen, 2015, s. 11). Draama on siis osa suomalaista koulua ja sitd voidaan
kayttda hyvin monipuolisesti opetuksessa (Stenberg, 2019, s. 34).

Jokainen lapsi tykkad leikkid ja sen kautta opitaan. Tésté syysta leikkiminen
on tdrkedd myos kouluissa (Peter, 2000, s. 8). Draamakasvatus perustuu leikilli-
syyteen, kokemuksellisuuteen ja toiminnallisuuteen (Heikkinen, 2002), joten sita
kannattaa kadyttdd opetusmenetelménd. Toivasen (2015, s. 15) mukaan draama-
kasvatuksella on paljon positiivisia vaikutuksia oppilaisiin. Nama vaikutukset
nadkyvat esimerkiksi koulu- ja oppimismotivaatiossa, empatiakyvyssd, sosiaali-

sissa taidoissa, itseilmaisussa sekid vuorovaikutustaidoissa.

234 Draamakasvatuksen kisitteiti

Draamakasvatus perustuu kolmeen peruskdsitteeseen: vakava leikillisyys, es-
teettinen kahdentuminen sekd keskenerdisyyden estetiikka (Heikkinen, 2005).
Roolilla, roolisuojalla ja erilaisilla merkeilld on myos tarked tehtdva draamassa
(Bowell & Heap, 2005). Lisdksi draamasopimuksella on suuri rooli toimivassa
draamatyoskentelyssa (Viirret, 2018; 2020). Seuraavaksi kdydddn lapi nama ka-
sitteet.

Vakavalla leikillisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd draamassa tehtavéaa leikkid
leikitddn tosissaan (Heikkinen, 2002). Monet opetusmuodot ovat leikkid ja leikil-
lisid (Heikkinen, 2002, s. 41), mutta asiasisdllot niissd ovat vakavia ja usein
kumpuavat ympadroivastd kulttuurista (Heikkinen, 2005, s. 33). Heikkisen (2005)
mukaan vakava leikillisyys mahdollistaa asioiden késittelyn tavoilla, mité ei valt-

tamdttd sanoilla pysty tekemddn. Tarkoituksena on, ettd draamassa saadut
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oivallukset uudistaisivat kulttuuria. Heikkinen (2002, s. 41) nostaa esille esimer-
kin vakavasta leikillisyydesta: jos henkilon roolihahmo suuttuu, kaikki tietdvit,
ettd roolihahmoa nédytteleva henkilo ei oikeasti suutu. Vakavasta leikillisyydestd
tulee my6s ryhmén kanssa sopia erikseen, silld vilillda draaman ja todellisuuden
maailmat sekoittuvat. Tadlloin draaman tekijoiden muistavat, ettd leikissa tapah-
tuneet asiat eivit ole totta (Heikkinen, 2004).

Esteettiselld kahdentumisella tarkoitetaan todellisen ja fiktiivisen maailman
yhtdaikaista olemassaoloa ja sen tiedostamista (Kotka, 2011; Heikkinen, 2017, s.
63-64). Heikkisen (2017) mukaan néilld kahdella maailmalla on yhteys, joka na-
kyy silloin, kun muutumme todellisesta itsestimme roolihahmoksi,
suunnittelemme roolihahmojamme tai, kun toimimme fiktion maailmassa. Es-
teettinen kahdentuminen tapahtuu roolissa, ajassa ja paikassa (Heikkinen, 2004,
s. 108). Szatkowskin (1986) mukaan nayttelijan ja katsojan pitdd tiedostaa, ettd
roolissa ndyttelijd ei ole oma itsensd, vaikka fyysisesti on oma itsensd. Heikkinen
(2002) kertoo, ettd tdssd piilee draaman merkitys ja jannitys.

Keskenerdisyyden estetiikalla tarkoitetaan sitd, ettd mikddn ei ole koskaan
valmista (Heikkinen, 2002, s. 24-25). Saman ndytelmé&n kohtaus ei ole koskaan
samanlainen: se saa joka kerta uusia ulottuvuuksia ja ndkokulmia, kun sitd teh-
ddan (Dstern & Heikkinen, 2001, s. 111). Tamd mahdollistaa sen, ettd tekemisen
ei tarvitse olla taydellistd, vaan uutta voi kokeilla ja samalla myos epdonnistumi-
sen pelko pienenee (Heikkinen, 2004, s. 122).

Bowellin ja Heapin (2005) mukaan roolilla on iso merkitys draamassa, silld
kaikki fiktiossa tapahtuva perustuu roolihenkiltiden toimintaan. He kertovat,
ettd roolit mahdollistavat sen, ettd jokainen pddsee mukaan toimintaan. Rooleja
voi olla erilaisia: jokaisella osallistujalla voi olla eri rooli tai kaikki voivat olla niin
sanotusti samassa roolissa, esimerkiksi kaupunkilaisia (Bowell & Heap, 2005).
Vaikka kaikki olisivat kaupunkilaisia, on jokaisella oma ldhestymistapa rooliin,
jolloin jokainen roolihahmo on erilainen (Bowell & Heap, 2005). Roolissa tyos-
kentelyyn kuuluu vahvasti roolisuojan kasite, jolla tarkoitetaan sitd, ettd kun
ollaan lavalla roolissa, ollaan roolihahmona eikd omana itsenddn (Heikkinen,

2004). Pullin ja Viirretin (2012) mukaan roolissa ollessa voi tehdd asioita, mitd ei
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oikeasti omana itsenddn tekisi. Tdma antaa suojan ndytelld omaa roolia ilman pel-
koa, ettd muut tuomitsevat.

Bowell ja Heap (2005, s. 65) nostavat esille myos draamassa merkkien kay-
ton tdarkeyden: erilaiset symbolit, elementit ja esineet antavat merkityksid niin
katsojalle kuin tekijédlle. Heiddan mukaansa merkeilld on monia tehtdvid: ne ku-
vailevat tapahtumia, ennustavat tulevaa, auttavat tunnistamaan roolia tai luovat
poissaolevia henkiloitda. Esimerkiksi kruunu ei ole pelkdstddn esine, vaan se ku-
vastaa kuningasta ja koko kuningaskuntaa. Muita merkkejd ovat muun muassa
vdrit, vaatteet, esineet tai lavastuksen osat (Bowell & Heap, 2005).

Draamasopimuksella tarkoitetaan yhteistd oppisopimusta (Heikkinen,
2004; Viirret, 2020), joka sisdltdd ryhmén yhteiset pelisidannot (Owens & Barber,
1998). Sopimus tehdddn yhdessd ryhmaén kanssa ja siind annetaan yhteinen suos-
tumus eldytymisestd ja mukanaolosta (Toivanen, 2015; Viirret, 2018). Samalla
sovitaan myos vakavasta leikillisyydestd ja vapaaehtoisuuden periaatteesta
(Heikkinen, 2004). Vapaaehtoisuuden periaate tarkoittaa sitd, ettd mitddn ei ole
pakko tehdd draamassa (Heikkinen, 2004, s. 70). Draamasopimuksen tavoite on
varmistaa turvallinen ja rento ilmapiiri (Viirret, 2013 s. 26). Purjon (2016) mukaan
ihmisten kanssa toimiessa tdrkedd on aina, ettd jokainen saa itse méadrittdad omat
arvonsa ja saada kokemuksia niistd. Draamasopimus pyrkii mahdollistamaan

tatd.

235 Draamakasvatuksen genret

Toivasen (2015, s. 10) mukaan genre-ajattelulla draamakasvatuksessa erotellaan
tekijan ja katsojan valistd suhdetta. Toivasesta (2015) ja Heikkisestd (2017) jaot-
telu on kuitenkin hdilyvd, silld samanlaisia tyo- ja ldhestymistapoja kdytetadan
kaikissa genreissd. Seuraavaksi kaikki kolme genred madritellddn.

Esittavalld draamalla tarkoitetaan draamaa, jonka tavoitteena on tehda esi-
tys esitettdavaksi yleisolle (Heikkinen, 2017, s. 75-79). Tdamdn genren muotoja ovat
esimerkiksi tekstistd esitykseksi tai devising-menetelma. Tekstistd esitykseksi -
tyotavalla tarkoitetaan sitd, ettd valmiista késikirjoituksesta harjoitellaan esitys.

Devising-menetelmd tarkoittaa taas sitd, ettd nayttelijat yhdessd luovat omista
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kokemuksistaan ja ajatuksistaan uuden ndytelman alusta alkaen yhdesséa (Toiva-
nen, 2015; Heikkinen, 2017).

Osallistavalla draamalla tarkoitetaan draamaa, jossa kaikki paikallaolijat
toimivat yhdessa. Sen tarkoituksena ei ole valmis esitys, vaan tutkia yhdessa ryh-
maén kanssa jotakin aihetta draaman avulla (Pétsi, 2010). Toivasen (2015) mukaan
osallistavassa draamassa ei ole yleisod, vaan ryhmad tekee kaiken itse. Osallista-
van draaman muotoja ovat esimerkiksi prosessidraama, tarinankerronta sekd
draamaleikki (Heikkinen, 2017, s. 75-79). Taman tutkimuksen aineisto on keratty
osallistavan draaman avulla, silld oppimiskokonaisuudessa ldhdettiin yhdessa
ryhmén kanssa tutkimaan merirosvoteemaa.

Soveltava draama taas yhdist&dd esittdvan ja osallistavan draaman (Heikki-
nen, 2005, s. 75-79). Tarkoituksena on esityksen aikana osallistaa katsojia
toimintaan. Katsojilta saatetaan esimerkiksi kysyd mielipiteitd esityksestd tai sen
kulkuun liittyen tai heitd pyydetddn tulemaan mukaan lavalle (Heikkinen, 2005,
s. 75-79). Soveltavan draaman muotoja ovat esimerkiksi tarina- sekd tyopajateat-
teri. Tarinateatterissa katsojat saavat tulla kertomaan lavalle tarinoita eldméstaan
ja nayttelijat ilmaisevat niitd dédnin, elein ja ndyttelemalld (Tarinateatteri, 2023).
TyoOpajateatterissa taas luodaan esitys, joka esitetddn katsojille, jonka jalkeen esi-
tystd ruvetaan tutkimaan yhdessd yleison kanssa draaman tyotapojen avulla
(Heikkinen, 2002).

Heikkisen (2002, s. 18) mukaan genre-jaottelun tarkoituksena on luokitella
ja médritelld draamakasvatusta. Tamad siksi, ettd draamasta pystyttdisiin luo-
maan erilaisia merkityksid ja tulkintoja teoriaan nojaten. Kaikkia néitd kolmea
genred yhdistdd taiteesta oppiminen (Jstern, 2000, s. 24). Seuraavaksi avataan
tassd tutkimuksessa kdytetyt draaman genrejen muodot.

Improvisaatio. Improvisaatiota kdytetddan kaikissa draaman genreissd
(Heikkinen, 2004). Heikkisen (2004) mukaan improvisaatio on myos tyotapana
draamakasvatuksessa, mutta sitd pidetddn myos omana genrenddn. Improvisaa-
tio on ennalta suunnittelematonta ndyttelemistd, jossa kdytetddn omaa kehoa,
tilaa ja kaikkea, mitd nédyttelijd keksii (Koponen, 2004). Se on fiktiivisessd maail-
massa tehtyjd kohtauksia, jossa hahmot, miljoo ja tapahtumat syntyvét tekemisen

aikana (Heikkinen, 2004). Erityisen tdrkedd improvisaatiossa on néyttelijoiden
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yhteistyd ja valmius vaihtaa roolia nopeallakin tempolla (Johnstone, 1996). Rou-
tarinne (2004) painottaa toisten ideoiden hyvaksymistd improvisaatiota tehdessa:
jos toinen ei hyviksy toisen keksimdd ideaa, jdd kohtaus paikalleen ja sen uskot-
tavuus saattaa rakoilla. Improvisaatio haastaa ja kehittdd nadyttelijoiden
nayttelijintyota (Dstern, 2001b).

Prosessidraama. Prosessidraama on osallistavan draaman yksi muoto, silld
siind yhdessd ryhmén kanssa tutkitaan jotakin tiettyd ilmiotd tai teemaa (Bowell
& Heap, 2012; Viirret, 2020). Tam&d mahdollistaa kokonaisuuden luomisen, joka
syntyy ryhméssd. Prosessidraamassa toimintaa ohjaa draamatarina eli niin sa-
nottu pohjateksti (Heikkinen, 2007; Viirret, 2018). Sen pohjalta luodaan
roolihahmoja, vuorotellaan fiktiossa ja todellisuudessa, tehdddn harjoitteita sekd
edetddn tarinassa eteenpdin (Heikkinen, 2007). Prosessidraama mahdollistaa eri-
laisten merkitysten luomisen niin itselle kuin yhteisesti ryhméssd (Bowell &
Heap, 2012). Suuressa osassa on reflektio, jonka avulla nditd luotuja merkityksid
kdaydéaan lapi (Heikkinen, 2007). Prosessidraama voidaan jakaa neljddn eri osaan:
draamasopimuksen tekoon, joka orientoi tekemiseen (Bowell & Heap, 2001),
pohjatekstiin, joka johdattaa prosessin maailmaan (O’'Neill, 1995; Viirret, 2013),
fiktiossa toimimiseen eli itse draaman tekemiseen sekd loppureflektioon toimin-
nasta (Viirret, 2013, s. 119-120).

Draamaleikki. Draamaleikki jaotellaan osallistavan draaman genreen.
Draamaleikin on todettu soveltuvan erityisen hyvin 1-3. vuosiluokille (Neelands
& Goode, 2010; Owens & Barber, 2010), silld sen tarkoituksena on motivoida, ryh-
mayttdd, konkretisoida asioita ja teemoja sekd luoda keskustelua (Toivanen,
2015). Draamaleikissd yhdistyvét rooli, leikki ja draama (Toivanen, 2009). Esi-
merkiksi se voi ldhted liikkeelle sadusta ja lapset leikkivdt yhdessd sadussa
esiintynytta tilannetta tai leikin aiheena voi olla joku opeteltava asia (Toivanen,
2009 s. 34).

Tarinankerronta. Tarinankerronta kuuluu myos osallistavan draaman gen-
reen (Heikkinen, 2017, s. 81). Se on tarinan kertomista, jakamista sekd
kuuntelemista. Tarinankerronnassa opitaan draamankaarta (alku- ja keskikohta
sekd loppu) ja ylipdatansa saduista (Heikkinen, 2017). Se opettaa toisten kuunte-
lemista sekd yhteisty6taitoja (Toivanen, 2015). Ladhteeldn (2020) mukaan



20

varjoteatteri on osa tarinankerrontaa, jossa erilaisia nukkeja pidetddn valon ja esi-
merkiksi lakanan vélissd. Tastd syntyy varjo, joka ndkyy katsojille. Hanen

mukaansa varjojen avulla kerrotaan katsojille erilaisia tarinoita.

2.3.6 Draamakasvatuksen tyotavat

Draamakasvatus muodostuu monista eri tyotavoista. Erilaisten tydtapojen avulla
pyritddn eri tavoitteisiin (Toivanen, 2015, s. 19). Tyotavat ovat perdisin monilta
eri alueilta esimerkiksi taiteesta, terapiasta, kirjallisuudesta ja psykologiasta (Toi-
vanen, 2015). Tyotapojen avulla mahdollistetaan draaman juonen kulku, teeman
tutkiminen sekd omien ajatusten pohdiskelu suhteessa muihin ryhmaldisiin
(Ownens & Barber, 2010, s. 22). Owens ja Barber (2010, s. 22-30) jaottelevat draa-
man tyotavat tekemiseen sekd reflektioon ja arviointiin liittyviin tyttapoihin.
Heiddn mukaansa tekemiseen liittyvien tydtapojen tehtdvdnd on herdttdd mie-
lenkiinto, pohjustaa toimintaa, sopimuksen rakentaminen ja sitoutumisen
vahvistaminen toimintaa kohtaan. Reflektointiin ja arviointiin liittyvien tyotapo-
jen tarkoitus taas on koota draamaprosessia, muodostaa reflektiota omasta ja
ryhmén toiminnasta sekd arvioida kokonaisuuden onnistumista. Taulukko 1 ko-

koaa Owens & Barberin (2010) jaottelun mukaisesti draaman eri tyotavat.
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Taulukko 1

Draaman tyétavat Owens & Barberin (2010) mukaan jaettuna tekemiseen sekd reflekti-
oon ja arviointiin liittyviin tyotapoihin

Tekemiseen liittyvit tyotavat Reflektioon ja arviointiin liit-
tyvit tyotavat

pelit ja leikit yhteinen piirtdiminen

uutinen mielipidejana jatkumo

viralliset viestit, kirjeet, pdivikirjat, sanomalehtileikkeet tai ~eldvét patsaat

kirjalliset dokumentit koneet

toiminta ja kertominen samanaikaisesti hetken merkitseminen

danimaisema roolin vaihto

kuuma tuoli rooli seinélle

tilannekuva/ patsastyoskentely montaasi

haastattelut ja kuulustelut naamiot

pddn ddnet nuket

rekonstruktiot pantomiimi

katketyt ajatukset tyhja tuoli

improvisaatio pienryhmissa kaksi ryhmaéé - kaksi henkil6a

analogia kaiku

asiantuntijan mantteli laulu

simulaatio kuvapatsas

tilan m&arittdminen padtoksen tunneli

puvustaminen ohi tanssi

péivakirjat seremoniat ja rituaalit

sanomalehtileikkeet

kirjalliset dokumentit

salakuuntelu

kartat ja kaaviot
ulkopuolinen uhka
avustaja roolissa
forumteatteri
artefaktit
arvausleikit
ohjaaja roolissa
puhelinkeskustelu
kokoukset
kollektiivinen rooli
tietokoneviesti
muodonmuutos

Tutkimuksessa kdytettiin monia taulukossa 1 mainittuja tyotapoja ja nama kay-
tetyt tyotavat maaritellddn seuraavaksi Owensin & Barberin (2010, s. 22-30)
mukaan. Ensimmadiseksi kdydaan lapi tekemiseen liittyvit tyotavat.

Pelit ja leikit. Draamassa on paljon erilaisia leikkejd ja pelejd, joita leikitdan.
Tavoitteena on huomion keskittdiminen, ryhmén rauhoittaminen tai herattami-
nen sekd konkreettisen mielikuvan synnyttdminen kasiteltdvastd aiheesta tai

teemasta.
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Improvisaatio pienryhmissd. Pienryhmat esittdviat improvisaation avulla
oman tulkintansa ja ndkemyksensé tilanteesta. Tulkinnoista voidaan halutessa
keskustella. Harjoite voi auttaa roolihahmojen ja tilanteiden rakentamisessa.

Puvustaminen. Jokaiselle annetaan erilaisia pukuja ja asusteita, jotka padalla
jokainen tekee draamaa. Puvut ja asusteet merkitsevit tiettyd roolihahmoa. Pu-
vustamista kdytetddn mielenkiinnon ja kysymysten herdttamiseen sekd
auttamaan ndyttelijdd luomaan maailmaa, miten oma roolihahmo el&a.

Viralliset viestit, kirjeet, pdivikirjat, sanomalehtileikkeet tai kirjalliset
dokumentit. Erilaisten dokumenttien avulla pyritddn esimerkiksi aloittamaan
toimintaa tai siirtimé&édn toiminnan suuntaa. Tarkoituksena on draamassa saapu-
van tai yhdessd tehtdvan dokumentin avulla vieda tarinaa eteenpdin.

Ulkopuolinen uhka. Luodaan jdnnitettd pian saapuvalla, mutta ei vield
lasnd olevalla hahmolla tai henkil6lld. Tarkoituksena on saada jannitettd draa-
malle.

Avustaja roolissa. Joku toinen henkil6 kuin draaman ohjaaja esiintyy en-
nalta sovitussa roolissa. Roolissa oleva henkil6 lukee osallistujien toimintaa ja
toimii ndiden vihjeiden mukaisesti. Avustaja ei poistu roolista koko roolisuori-
tuksen aikana. Draaman opettaja kdyttdd tekniikkaa jannitteen luomisessa ja
tilanteen kehittyessd. Opettaja pystyy myos hallitsemaan samalla ryhméd, kun
avustaja on roolissa.

Seuraavaksi kdydadn lapi reflektointiin ja arviointiin liittyvid tyotapoja.
Hetken merkitseminen. Jokaista pyydetddn menemaééan sithen kohtaan tilaa, joka
oli itselle silld kerralla jollakin tavalla merkityksellinen paikka. Halutessaan jo-
kainen saa kertoa vuorotellen, miksi valitsi juuri sen paikan. Tarkoituksena
reflektoida ja koota juuri tehtyd draamatyoskentelya.

Nuket. Nukkejen tekeminen draamasta. Turvallinen ja toiminnasta etdan-
nyttava tyotapa. Nukkejen valmistamisen aikana on aikaa keskustella yhdessa
ryhmén kanssa.

Kuvapatsas. Yksi tai useampi henkil6 tekevit itsestddan patsaan ja muut ker-
tovat, mitd ndkevit patsaassa ja mitd ajatuksia se heissd heréttdd. Patsas on tdysin
liikkumatta eikd paddstd danid. Vastaavasti my0s toinen henkil6 voi muovata toi-

sesta henkil6std patsaan.
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Seremoniat ja rituaalit. Draaman teemaan ja henkil6ihin/hahmoihin liit-
tyvd aina samanlaisena ja useaan kertaan esiintyvé toiminta. Tarkedssd osassa on

seremonian tai rituaalin suunnittelu.

24 Kehitysvammaisten draamakasvatus

Draaman kayttod kehitysvammaisten henkiléiden kanssa on tutkittu jonkin ver-
ran esimerkiksi draamaterapian ja vapaa-ajan toiminnan kontekstissa (Peter,
2000; Bailey, 2004; Conroy, 2009; Crimmens, 2006; Pulli, 2010). Draamalla on to-
dettu olevan paljon positiivisia vaikutuksia kehitysvammaisten henkildiden
elam&an (Pulli, 2010).

Pulli (2010, s.178) nostaa esille, ettd draama antaa kehitysvammaisille hen-
kiloille elamyksid, osallisuuden ja ymmarryksen tunteen. Peterin (2000) mukaan
nditd taitoja oppii, silld draama vaatii heittdytymistd ja toisen asemaan asettu-
mista, joten draamaa tehtdessd nditd taitoja oppii vékisinkin. Hénen
tutkimuksensa mukaan draama opettaa kehitysvammaisille oppilaille paljon
tunnetaitoja. Bailey (2004) painottaa, ettd tunnetaitojen liséksi draama mahdollis-
taa luovuuden kdyttdmisen, vapautumisen sekd motivaation kasvamisen.
Esimerkiksi Pulli ja Viirret (2012) nostavat esille, kuinka draaman parissa puhe-
ja liikuntakyvyton mies pystyikin nostamaan kittdaan. Hiltusen (1990) mukaan
draama parantaa oman kehon hahmottamista, tuntemusta ja ymmarrysta.

Lisdksi draama opettaa reflektointia omasta sekd muiden toiminnasta (Pe-
ter, 2000). Baileyn (2004, s. 13) mukaan draaman avulla oppii monia
vuorovaikutustaitoja, silld draamaa tehddan koko ajan yhdessd. Crimmens (2006,
s. 196) taas kertoo, ettd draama auttaa kehitysvammaisia henkil6itd myos keskit-
tymé&dan paremmin, sitoutumaan tekemiseen ja ottamaan enemman kontaktia.

Crimmensin (2006) tutkimuksen mukaan draama lisdsi puhumattomien ke-
hitysvammaisten henkildiden osallisuutta, silld draamassa puhe ei ole ainut
keino, jolla voi tulla kuulluksi ja ymmarretyksi. Tama mahdollistaa oppilaiden
toimijuuden kasvamisen ja kehittymisen. Draama kehittdd myos oppilaiden teks-

tin ja sanojen ymmartamista: Peterin (2000, s. 11) tutkimuksen mukaan draama
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mahdollisti sen, ettd lapset osasivat yhdistdd kirjoitetun sanan ihmisen toimin-
taan. Se siis mahdollistaa sanavaraston laajenemisen.

Heikkinen (2002) sekd Ostern (2000) painottavat, ettd draama sopii kaikille.
Kehitysvammaisten henkildiden kanssa draamaa tehtdessd pitdd vain ottaa eri-
tyistarpeet huomioon. Esimerkiksi Grove ja Park (2001) nostavat esille, ettd
oppilaiden osallistuvuutta ja vuorovaikutusta pystyy lisdidmddn muun muassa
viittomakielen, kuvien ja AAC-teknologian avulla. Pulli (2010, s. 175) taas pai-
nottaa, ettd huomioon tulee ottaa mahdolliset avustajat ja heiddn roolinsa
draamassa, draaman muoto, teemat sekd vuorovaikutus. Conroy (2009, s. 7) nos-
taa esille, ettd vammaisuutta, teatteria ja Lkoulutusta yhdistdd niiden
kokemuksellinen luonne ja siksi draaman kaytto sopii kehitysvammaisten ope-
tukseen.

Kehitysvammaisuus ei siis ole este draaman kadyttamiselle kehitysvammais-
ten oppilaiden opetuksessa. Pdinvastoin oppilaat oppivat paljon erilaisia taitoja
draaman avulla. Ndistd syistd onkin tdrkedd lahted tutkimaan, millaisia koke-

muksia kehitysvammaiset oppilaat saavat erityisopetuksen kontekstissa.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kokemuksia kehitys-
vammaiset oppilaat saavat draamakasvatuksen oppimiskokonaisuudesta
vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa. Téta lahdettiin tutkimaan draamakas-
vatuksen oppimiskokonaisuudella, joka opetettiin kahdelle vaativan erityisen
tuen luokalle. Luokissa opiskeli kehitysvammaisia oppilaita. Oppimiskokonai-
suuden avulla johdatettiin oppilaita draaman maailmaan ja sen genreihin. Tata
kautta pyrittiin l10ytdamé&an oppilaiden saamia kokemuksia draamasta.
Tavoitteena oli kartoittaa, miten oppilaat kokivat oppimiskokonaisuuden.
Samalla tarkasteltiin, oliko ryhmalld merkitystd, tapahtuiko oppilailla oppimista
tai muutosta toiminnassaan. Myos oppilaiden heittdytymiskykyd, tunteita ja il-

maisua tarkasteltiin.
Tutkimuksen tutkimuskysymyksend oli:

Millaisia kokemuksia kehitysvammaiset oppilaat saavat draamakasvatuksen op-

pimiskokonaisuudesta vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuskonteksti

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, millaisia kokemuksia kehitysvammaiset oppi-
laat saavat draamakasvatuksen oppimiskokonaisuudesta vaativan erityisen tuen
erityisopetuksessa. Alasuutari (2011) nostaa esille, ettd tutkimuksen ldhestymis-
tavan tulee olla laadullinen, jos tutkimuskysymys sisdltdd esimerkiksi sanan
“miten” tai “millainen”. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) kertovat, ettd laadullisen tut-
kimuksen tarkoitus ei ole yleistettivyys, vaan tietyn aiheen syvempi
ymmartaminen ja sen esille tuominen. Tutkimuksen tarkoituksena oli luoda
uutta tietoa ja syvempdd ymmarrystd siitd, millaisia kokemuksia kehitysvammai-
set oppilaat saavat draamakasvatuksesta. Tamd puoltaa laadullisen menetelman
valintaa.

Tutkimuksen laajempi viitekehys sijoittuu fenomenologiseen tieteenfiloso-
fiaan, joka korostaa kokemuksia sekd aistihavaintoja (Woodruff, 2009). Naistd
kokemuksista ja havainnoista pyritddn muodostamaan syvillistd ymmarrystd
(Laine, 2010). Tarkedd on tutkijan avoimuus: tutkimusta ldhestytddan ilman ole-
tuksia, madritelmid tai viitekehystd (Woodruff, 2009). Taman tutkimuksen
tarkoituksena on tutkia oppilaiden saamia kokemuksia aineistoldhtoisesti ja tuot-
tamaan niistd syvallistd tietoa.

Tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena, silld tutkimuksen kohteena oli
tapaus eli tietylle ryhmaille opetettu, rajattu oppimiskokonaisuus, jota tarkastel-
tiin. Tapaustutkimuksessa tarkastellaan yhtd tai useampaa tapausta, se on
useimmiten aineistoldhttinen ja aineisto koostuu useasta eri aineistonkeruume-
netelmédsta (Patton, 2002; Eriksson & Koistinen, 2005). Tutkimus on
aineistoldhtoinen ja aineistoa keréattiin usealla eri menetelmalld tapaustutkimuk-
sen piirteiden mukaisesti.

Eriksson ja Koistinen (2005) kertovat, ettd tapaustutkimuksen tavoitteena
on tapauksen ymmartdaminen, laadukkaan kuvauksen tuottaminen, tapahtumien

ja ilmididen auki selittdminen sekd uusien teoreettisten ideoiden ja hypoteesien
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tuottaminen. Tapaustutkimus voidaan madaéritelld joko intensiiviseksi- tai eks-
tensiiviseksi tutkimukseksi (Eriksson & Koistinen, 2005). Eriksson ja Koistinen
(2005) maadrittelevit intensiivisen tapaustutkimuksen tavoitteena olevan tapauk-
sen tihed kuvaus, tulkinta ja ymmartdminen, jossa huomioidaan tutkimuksen
osallistujien tapa jdsentdd maailmaa. Heiddn mukaansa ekstensiivisessd tutki-
muksessa taas etsitddn yhteisid ominaisuuksia, yleisid malleja sekd uusia
teoreettisia malleja, joita vertaillaan toisiinsa. Tutkimuksen toteutuksesta ollaan
pyritty tekemddn mahdollisimman laadukas kuvaus ja pyritty muodostamaan
uusia ndkokulmia sekd tuottamaan uutta tietoa. Tutkimuksessa oltiin my®os kiin-
nostuneita oppilaiden tavasta jdsentdd maailmaa kokemuksien kartoittamisen

avulla. Nama tayttavat intensiivisen tapaustutkimuksen méaritelmén (Eriksson

& Koistinen, 2005).

4.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui erddstd Suomen alakoulusta kaksi vaativan erityisen
tuen luokkaa, joissa opiskeli kehitysvammaisia oppilaita. Kyseiset luokat 16ydet-
tiin siten, ettd koulun rehtorille ldhetettiin kysymys luokkien halukkuudesta
osallistua tutkimukseen. Rehtorin hyviksyvan vastauksen jdlkeen koulun luok-
kien opettajilta kysyttiin kiinnostusta ja kaksi luokkaa ilmoittautui mukaan.

Oppilaita oli luokissa yhteensa neljatoista (N = 14) ja kaikki oppilaat olivat
yhtd aikaa opetuskerroilla. Oppilaita oli vililld poissa opetuskerroilta, esimer-
kiksi sairastumisen takia. Kuitenkin jokaisella opetuskerralla oppilaita oli
vahintddn yksitoista (11). Yhteenséa neljdlld oppilaalla tuli yksittdisid poissaoloja.
Poissaolleet oppilaat otettiin huomioon tutkimuksessa niiltd kerroilta, kun he oli-
vat paikalla.

Luokat eivit olleet ennen olleet draamaopetuksessa tai tehneet yhdessd
projektia, joten tama oli heille uusi kokemus. Oppilaat tunsivat toisensa kuiten-
kin iltapdivdkerhosta ja koulun arjesta. Ennen oppimiskokonaisuuden alkua
kaytiin luokkiin tutustumassa noin 2 tunnin ajan, jotta oppilaiden olisi helpompi
tulla mukaan ensimmadisilld opetuskerroilla ja opetuskertojen suunnitteluun saa-

tiin pohjatietoa esimerkiksi oppilaiden tasosta ja erityistarpeista. Liséksi aineisto



28

koostui molempien luokkien opettajien yksilohaastatteluista (N = 2). Opettajat
toimivat suurimman osan oppimiskokonaisuuden ajasta tarkkailijoina. Muuta-
man kerran he avustivat harjoituksissa oppilaita.

Tutkimuksen tutkijalla ei ollut ennen tutkimuksen toteuttamista minkdan-
laista suhdetta tutkimuksen osallistujiin. Oppilaiden tietojen anonymisoimiseksi
heiddn nimensa ovat vaihdettu. Opettajien nimet on vaihdettu tunnistekoodeiksi
(esim. O1 = opettaja nro 1). Anonymisoinnilla tarkoitetaan sitd, ettd henkilo- ja
muut tunnistetiedot muutetaan sellaisiksi, ettei tutkittavaa voi tunnistaa tutki-

muksesta (Patton, 2002, s. 405-406).

4.3 Tutkimusaineiston keruu ja toteutus

Tutkimuksen aineisto kerdttiin montaa eri aineistonkeruumenetelmaa kayttden.
Tasta kdytetddn kasitettd aineistotriangulaatio (Eskola & Suoranta, 1998, s. 69-70;
Hirsjarvi ym., 2004; Denzin, 2012). Usean eri aineiston kdyttaminen lisd4d aineis-
ton validiteettia, silldi monesta eri ldhteestd saadaan tietoa (Denzin, 2012).
Tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmid oli yhteensa kuusi (6): videotallenteet,
opettajien yksilchaastattelut, oppilaiden ryhmdhaastattelut, tutkijan havainto-
pdivéakirja, oppilaiden piirrokset ja peukutukset. Pearlman ja Michaels (2019)
nostavat esille, ettd kehitysvammaisia oppilaita tutkittaessa on tarkedd kerita ai-
neistoa monilla eri menetelmilld, jotta saadaan luotettavaa tietoa sekd jokaisen
dani kuuluville.

Tutkimus toteutettiin siten, ettd kahdelle vaativan erityisen tuen luokalle
opetettiin 8 kertaa 45 minuutin draamakasvatuksen oppimiskokonaisuus heidan
koulullaan (Taulukko 2), jonka teemana oli merirosvoseikkailu. Oppitunnit pi-
dettiin aina kahden oppitunnin (2 x 45min) pituisina péatkina kerrallaan. Tuntien
véleissd oli aina vdlitunti. Jokainen opetuskerta videoitiin. Kamera oli asetettu
opettajan poydan reunalle, joka oli luokan edessd. Talloin mahdollistui koko tilan
ndkyminen kamerassa. Harjoitteissa, joissa oltiin paikallaan, pyrittiin asettautu-
maan siten, ettd vain tutkija oli selkd kameraan pdin, jotta kaikki oppilaat
nakyivat kamerassa. Vienola (2005) nostaa esille, ettd kameran asettelu on tédrke-

dssd roolissa, jotta aineistossa ndkyy kaikki tarvittava tutkimuskysymyksen
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kannalta. Taulukossa 2 esitellddn oppimiskokonaisuuden opetuskerrat, pdiva-

madrét ja kellonajat.

Taulukko 2

Oppimiskokonaisuuden opetuskerrat, paivimdirit ja kellonajat

Opetuskerta Pdivamaara

1.-2. kerta 8.11.2023, klo 9.00-9.45 & 10.15-11.00
3.-4. kerta 10.11.2023, klo 9.00-9.45 & 10.15-11.00
5.-6. kerta 21.11.2023, klo 9.00-9.45 & 10.15-11.00
7.-8. kerta 24.11.2023, klo 9.00-9.45 & 10.15-11.00
Oppilaiden ryhméhaastattelut 24.11.2023, klo 11.30-12.15

Opettajien yksilohaastattelut 24.11.2023, klo 13.15-14.00 & 14.00-14.45

Jokaiselle kerralle oli madritelty pddtavoitteet ja oppituntien lopussa kysyttiin
niihin liittyvid kysymyksia (Liite 1). Vastaukset keréttiin peukutuksilla siten, etta
oppilaat ndyttivat peukalollaan omaa mielipidettddn asiasta. Lisdksi jokainen op-
pilas sai kertoa ddneen, mika oli parasta silld kerralla. Tarkoituksena oli saada
oppilailta kokemuksia ja ajatuksia jo heti oppitunnin jdlkeen, kun opetuskerran
sisdllot olivat muistissa vield tuoreena.

Viimeisen opetuskerran alussa oppilaita pyydettiin piirtdmé&én asia tai asi-
oita, joita oli jadnyt oppimiskokonaisuudesta mieleen. Ennen tdtd kerrattiin vield,
mitd oli jokaisella kerralla tehty. Kehitysvammaisilla ihmisilld on keskiméaaradista
heikommat kognitiiviset taidot, johon kuuluu my6s lyhytkestoisen- ja tyomuistin
haasteet (Lindblom-Ikonen, 2022). T4std syystd kertaus tehtiin. Jokainen oppilas
esitteli oman piirroksensa ryhmaille ja, jos piirroksesta ei saanut selvdd, kirjoitet-
tiin vield sen viereen, mitd se esittdd. Tamad tehtiin, jotta aineiston analysointi
vaiheessa kaikkia piirroksia pystyi analysoimaan helpommin. Piirtdminen toteu-
tettiin siksi, ettd ryhméahaastattelut pidettiin heti viimeisen opetuskerran jalkeen
ja tdllad pyrittiin valttdamadn sitd, ettei oppilaiden sanoittamat asiat haastatteluissa
olisi oppimiskokonaisuudesta olleet pelkdstddn viimeiseltd kerralta ja siksi, etta
oppilaiden kokemuksista saataisiin vield laajempi kuva. Piirroskuvat saatiin kah-

deltatoista oppilaalta (12/14), silld kaksi oppilasta oli poissa viimeiseltd kerralta.
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Videoinnin liséksi oppilaille pidettiin oppimiskokonaisuuden jdlkeen ryh-
médhaastattelut 2-3 hengen ryhmissd. Ryhméahaastatteluita pidettiin yhteensd
kuusi (6). Yksi oppilas haastateltiin yksin, silld olosuhteet eivit sallineet muuta
vaihtoehtoa. Myo6s ryhmaéhaastatteluihin osallistui kaksitoista (12/14) oppilasta
poissaolojen takia. Oppilailta kysyttiin yhteensad 9 kysymysta (Liite 2) ja jokainen
sai vastata niihin. Niiden oppilaiden kanssa, joilla oli haasteita ymmartdmisessa
tai puheen tuottamisessa, kdytettiin apuna apuviittomia sekd peukalolla omien
tunteiden sanoittamista. Kehitysvammaisia oppilaita haastateltaessa on tarkedd
mahdollistaa esteettomyys, jotta jokainen saa oman kantansa kaikkien kuuluville
(Pearlman & Michaels, 2019). Tdtd pyrittiin mahdollistamaan apuviittomilla ja
peukutuksilla.

Oppimiskokonaisuuden jdlkeen molempien luokkien opettajille pidettiin
yksilohaastattelut. Haastattelut koostuivat yhteensda 9 kysymyksestd (Liite 3).
Opettajien haastattelun tarkoituksena oli tuoda esille huomioita, joita opettajat
olivat tehneet oppimiskokonaisuutta tarkkaillessaan. Opettajat toivat myos tut-
kimukseen lisdtietoa ryhmaén ja oppilaiden toiminnasta, silld he tuntevat hyvin
oppilaansa. Koko oppimiskokonaisuuden opetti taméan tutkimuksen tutkija.
Koko oppimiskokonaisuus suunniteltiin ja toteutettiin itse. Aineisto koostuu
myods tutkijan havaintopdivékirjasta, jossa on merkintojd jokaiselta opetusker-
ralta. Koska tutkija oli itse opettamassa opetuskokonaisuutta, ei han pystynyt
kaikkia asioita huomaamaan, mitd jokaisella opetuskerralla oppilaissa tapahtui.

Téastd syystd aineistonkeruu monilla eri tavoilla oli myos tarkeéa.

44 Oppimiskokonaisuuden kertojen sisdllot ja pddtavoitteet

Jokainen opetuskerta oli etukdteen suunniteltu (liitteessd 4 esimerkki kahdesta
opetuskerrasta). Tarkoituksena oli johdattaa oppilaita draaman maailmaan ja sen
eri genreihin. Tadtd kautta pyrittiin antamaan oppilaille erilaisia kokemuksia
draamakasvatuksesta. Opetuskertojen sisdlttjd muokattiin oppilaiden toiminnan
ja puhututtavien asioiden mukaan aina kertojen vélissd. Kuitenkin yksi draama-

leikki toistui jokaisena pdivdnd, kun opetuskertoja pidettiin. Leikki toistettiin
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aina pdivdn ensimmadisen opetuskerran alussa. Tarkoituksena oli katsoa, kehitty-
vitko oppilaat leikissd ja miten. Lisdksi havainnoitiin, oliko toistolla, leikin
tutuksi tulemisella ja sitd kautta syntyvalld turvallisuuden tunteella - kun tiesi
leikin sadnnot ja etenemisen - merkitystd kokemuksien ja opetuskokonaisuuden
kannalta. Jotkut muut harjoitukset toistuivat useampaan otteeseen kokonaisuu-
den aikana, mutta eivit niin tiukasti kuin tdama yksi leikki.

Opetuskerrat 1.-2. Kahdella ensimmadiselld oppimiskokonaisuuden ker-
ralla kdytiin ldpi oppimiskokonaisuuden teema ja toimintatavat. Lisdksi
tutustuttiin draaman maailmaan ja ryhmadydyttiin erilaisilla draamaleikeilld.
Turvallisen ilmapiirin luomiseksi tehtiin draamasopimus ja jokainen oppilas hy-
vidksyi sen késieleelld. Kokonaisuuden teemaan ja roolitydtd pohjustaen
askarreltiin jokaiselle roolihahmolle oma silmélappu, joka toimi kokonaisuuden
roolimerkkind. Lopuksi tehtiin vield still-kuvia aiheeseen liittyen. Kertojen paa-
tavoitteina olivat tutustuminen draamaan ja yhdessd tekemiseen sekd
roolimerkin tekeminen. Tarkeédssa roolissa oli my6s tutkijan tutustuminen oppi-
laisiin ja ryhma&an.

Opetuskerrat 3-4. Kolmannella ja neljannelld opetuskerralla tehtiin pro-
sessidraama, joka kesti molemmat oppitunnit. Sen aiheena oli aarteen etsintd. Se
sisdlsi ongelmanratkaisutaitojen kadyttod, jannityksen sietokykyd ja oman roolin
ottamista. Pddtavoitteita olivat heittdytyminen ja eldytyminen sekd yhdessa on-
gelman ratkaiseminen.

Opetuskerrat 5-6. Ndilld opetuskerroilla tehtiin teemaan liittyvaa varjote-
atteria. Oppilaat saivat tehdd oman varjoteatterihahmon ja pienissd ryhmissa
tehtiin varjoteatteriesitykset. Padtavoitteita olivat pienryhmatyoskentely ja esi-
tyksen tekeminen.

Opetuskerrat 7-8. Viimeisilld opetuskerroilla tehtiin piirrokset siitd, mitd oli
jadnyt kokonaisuudesta mieleen, minka tarkoituksena oli palauttaa mieleen, mita
kaikkea oppimiskokonaisuudessa oltiin tehty. Sen jdlkeen leikittiin draamaleik-
kejd ja tehtiin vield pienryhmissa esitykset, jotka muistuttivat siitd, mitd oltiin
jokaisella opetuskerralla tehty. Nditd tehtiin still-kuvilla sekd ndyteltyind koh-
tauksina. Kerran pédédtavoitteet olivat yhdessad tekeminen ja heittdytyminen sekd

kokonaisuuden loppuun vienti.
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4.5 Aineiston analyysi

Opettajien yksilohaastattelut ja oppilaiden ryhméahaastattelut litteroitiin. Litte-
roinnilla tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen haastattelut kirjoitetaan puhtaaksi
(Eskola & Vastamiki, 2010). Aineiston tulkinta alkaa jo litterointivaiheessa, silld
litteroinnin tarkkuus tulee miettid tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti (Ruusu-
vuori, 2010). Tassd tutkimuksessa opettajien haastattelut ja oppilaiden
ryhmaéhaastattelut litteroitiin sanatarkasti. Oppilaiden ryhméhaastatteluista op-
pilaiden viittomat ja muut eleet, jossa kehoa kiytettiin, kirjoitettiin auki
litteroidun tekstin sekaan. T&lld mahdollistettiin se, ettd my6s puhumattomien
oppilaiden vastaukset tulivat litterointeihin mukaan. Litteroinneista jdtettiin pois
tutkimukseen liittyméattomat asiat tai keskeytykset. Litteroitua tekstid tuli haas-
tatteluista yhteensa 33 sivua kirjainkoolla 12 ja rivivalilld 1,5.

Litterointien lisdksi videoaineistoja tuli yhteensd 360 minuuttia. Videoita
katsottiin ldpi useamman kerran. Videotallenteita ei litteroitu vaan samaan ai-
kaan kun videoita katsottiin, pidettiin lokikirjaa. Oppilaiden loppupeukutukset
kirjattiin myos lokikirjaan. Tallenteita katsottiin useita kertoja, jotta tutkimuksen
kannalta merkitykselliset kohdat saatiin yl6s. Lokikirjaan merkittiin aina tallen-
teen numero (T1, T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8), aikakoodaus ja tapahtuma tai
toiminto. Ne kohdat, jotka olivat merkityksellisid tutkimuksen kannalta, allevii-
vattiin lokikirjasta (Vienola, 2005).

Tutkimuksen aineisto on analysoitu aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.
Sisdllonanalyysi oli oikea valinta, sillda Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan se
keskittyy siihen, mistd teemoista ja aiheista aineisto kertoo. Naihin haluttiin kiin-
nittdd huomiota myos tdssd tutkimuksessa. Sisdllonanalyysia voidaan kayttdd
haastatteluihin, videoihin, kuviin ja teksteihin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Aineis-
toa oli tutkimuksessa monessa eri muodossa, joten sisdllonanalyysi sopi
jokaiseen niistd. Laineen (2018) mukaan myoskadan kokemuksia ei kannata tutkia
teorialdhtoisesti, silld kokemus syntyy aina henkilokohtaisesti, ainutkertaisesti ja
tilannekohtaisesti. Hanen mukaansa kokemuksen ymmartaminen ja tulkitsemi-
nen ei ole aitoa, jos sen tulkinta nojaa johonkin viitekehykseen. Tutkimuksen
tarkoitus oli tutkia oppilaiden saamia kokemuksia, joka puoltaa aineistoldhttisen

sisdllonanalyysin valintaa.
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Litterointeja luettiin ja videotallenteita katsottiin useita kertoja. Tdma on
tarked vaihe aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd, koska tutkijan tulee tuntea
oma aineistonsa tulosten analysoimiseksi ja muodostamiseksi (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 142). Aineistoon perehtymisen jdlkeen alettiin etsid
tutkimuskysymykseen vastaavia ilmaisuja tai toimintoja litteraateista, lokikir-
jasta, piirroksista sekd tutkijan havaintopdivékirjasta. Naméd koottiin omaan
dokumenttiin, johon merkittiin, mistd aineistosta ilmaisu oli 16ytynyt (opettajan
haastattelu, oppilaiden ryhmaéhaastattelu, videotallenne, tutkijan péivakirjamer-
kintd, piirros, peukutus), jotta ne 16ytyisivat tulevaisuudessa helpommin. Nama
olivat siis alkuperdisid ilmauksia. Alkuperdisten ilmausten muodostamisella kar-
sitaan aineistosta epdolennainen pois ja etsitddn tutkimuskysymykseen sopivat
ilmaisut tai toiminnot (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 142). Ndistd muodostettiin sen
jalkeen pelkistettyjd ilmauksia. Taulukossa 3 havainnollistetaan esimerkein sitd,
miten alkuperdisestd ilmauksista/toiminnoista muodostettiin pelkistettyjd il-

mauksia.

Taulukko 3

Esimerkki alkuperdisistd ilmauksista ja toiminnoista muodostettuja pelkistettyjd ilmauk-
sia

Alkuperdinen ilmaus tai toiminto Pelkistetty ilmaus

“Merihirvio oli pelottavaa, koska saatiin rahaa ja se hirvio ldhti pois. Jannitys
Hirvié tuli meitd vastaan ja kuka pelkdd merihirviota leikki. Hirvio ei
saanut mua eikd Leevid kiinni.” (Sakari-oppilas)

Oppilas menee seindn viereen ja laittaa kdden suun eteen merihirvion Turvan  hakeminen
tullessa (Video, opetuskerta 4, 10.11.2023) seindstd ja kdden siirto
suun eteen

“Se ensimmadinen peli, mulla tuntu niinku vdhdn nololta. Kaikki leikit Tunteen muuttumi-
tuntu vahan niinku nololta, mut sitten tuli kivaa” (Anssi-oppilas) nen noloudesta
positiiviseksi

Ndiden vaiheiden jdlkeen pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin siten, ettd samaa
asiaa kuvaavat asiat alleviivattiin samalla varilld. Siten pelkistetyistd ilmauksista
muodostettiin alaluokkia. Pelkistettyjen ilmausten kokoaminen yhteen ja niiden
luokittelu on tarkedd, jotta analyysistd tulee tarkkaa (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s.

144). Ndiden vaiheiden jdlkeen samaa kuvaavat alaluokat yhdistettiin yhteen ja
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niistd syntyi yldluokkia. Tamén jdlkeen yldluokkia yhdistettiin niin kauan yh-
teen, kunnes muodostui lopullisia pddluokkia. Yldluokkia tulee yhdistdd niin
kauan, kunnes on jdljelld vain p&ddluokkia, jotka vastaavat tutkimustehtdavaan
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 145). Taulukossa 4 esitellddn esimerkki, miten ala-

luokista muodostettiin yldluokkia ja sen jdlkeen padluokka.

Taulukko 4

Esimerkki pelkistetyisti ilmauksista muodostetuista alaluokista, yliluokista ja lopulta
"Tunteet” -pidluokasta

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yldluokka Pad-
luokka
Jannitys Negatiivinen tunne Tunnetila Tunteet

Turvan hakeminen seindstd ja Jannityksestd syn- Draaman keinoin erituntei- Tunteet
kdden siirto suun eteen tyvéa toiminto den synnyttiminen

Tunteen muuttuminen nolou- Tunteen muuttu- Oman tunteen voittaminen Tunteet
desta positiiviseksi minen

Aineiston analyysin tuloksena saatiin muodostettua viisi eri padluokkaa tutki-
muskysymykseen. Namd paddluokat olivat: erityispedagogisen tuen tarpeen
viheneminen, oppiminen, itsensd voittaminen, ryhmin merkitys sekd tunteet. Tulokset

esitellddan luvussa 5 tarkemmin.

4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimus noudattaa Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) ohjetta hyvasta
tieteellisestd kadytannostad. Sithen kuuluvat esimerkiksi huolellisuus, rehellisyys
sekd tarkkuus tutkimusta tehdessd. Tutkimukseen pyydettiin lupa ensim-
madiseksi koulun rehtorilta. Sen jdlkeen molempien luokkien opettajat suostuivat
mukaan tutkimukseen ja heille ldhetettiin Jyvaskyldn yliopiston (2023) mallin
mukaiset dokumentit: tietosuojailmoitus, suostumuslomake seké tiedotus tutki-
muksesta. Luokkien oppilaiden perheille ldhetettiin  selkokielinen
suostumuslomake (Jyvaskyldn yliopisto, 2023), johon pyydettiin sekd vanhem-

man, ettd oppilaan suostumus. Lisdksi myos perheet saivat ylld mainitun
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tietosuojailmoituksen ja tiedotteen tutkimuksesta, jotka olivat samat kuin opet-
tajille menneet. Sekd vanhemmilla, ettd opettajilla oli mahdollisuus perehtyad
lomakkeisiin ja kysya tarkentavia kysymyksid. Kaksi oppilasta ei saanut lupaa
osallistua tutkimukseen, jolloin heille jdrjestettiin korvaavaa toimintaa oppimis-
kokonaisuuden ajaksi. Tarkoituksena oli jdrjestdd toimintaa, joka ei asettanut
nditd oppilaita eriarvoiseen asemaan muihin oppilaisiin verrattuna.

Oppimiskokonaisuus toteutettiin siten, ettd jokainen oppilas pystyi osallis-
tumaan omalla tavallaan. Jokainen harjoitus oli tehty esteettomaksi. Opetuksen
tukena kéytettiin apuviittomia ja muita eleitd. Oppilaat saivat myos opettajilta ja
avustajilta apua harjoitteiden suorittamiseen. Jos oppilas oli poissa, pyrittiin ha-
nen paluustaan kerroille tehdd mahdollisimman helppo ja ldmmin. Avustajat
eivat tdssd tutkimuksessa olleet tutkimuksen kohteena, mutta heiltd kysyttiin
my0s ennen opetuskertojen alkua lupa, ettd he saivat ndkya videolla. Oppilaiden
ryhméahaastattelussa varmistettiin, ettd jokainen oppilas sai vastata jokaiseen ky-
symykseen.

Oppimiskokonaisuuden kerrat ja haastattelut videoitiin yliopiston tietotur-
vallisella GoPro-kameralla ja tallennettiin yliopiston U-asemalle. Aineisto
hévitetddn asianmukaisella tavalla, kun tdiméd pro gradu -tutkielma on arvioitu
(viimeistddn 30.7.2024). Aineiston analysointivaiheessa on poistettu kaikki mah-
dolliset henkilo- ja tunnistetiedot. Tulosten raportoinnissa tutkimukseen
osallistuvien nimet on anonymisoitu.

Tutkimus on pyritty tekemééan alusta loppuun saakka huolellisesti. Lahde-
viitteiden tavoitteena on olla asianmukaisia ja tarkkoja. Aineiston analyysi on
ollut tarkoitus tehdd mahdollisimman objektiivisesti ja ne kohdat, jotka ovat tut-
kijan paivakirjamerkinnoistd, on todennettu myos videotallenteen, oppilaiden tai
opettajien haastatteluiden avulla. Kaikki vaiheet on pyritty kirjoittamaan mah-
dollisimman ldpindkyvasti ja tehdyt valinnat on perusteltu tarkasti. Aineistosta
tehdyt tulkinnat on pyritty vahvistamaan aineistositaateilla tai videotallenteiden

auki kirjoittamisella.
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5 TULOKSET

Tutkimuksen aineistosta voitiin muodostaa viisi (5) eri padluokkaa: erityispedago-
gisen tuen tarpeen viheneminen, oppiminen, itsensd voittaminen, ryhmidin merkitys sekd
tunteet. Pddluokat kuvaavat niitd kokemuksia, joita oppilaat saivat draamakasva-
tuksen oppimiskokonaisuudesta vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa.

Seuraavaksi padluokat kdaydéaan lapi yksi kerrallaan.

5.1 Erityispedagogisen tuen tarpeen viheneminen

Ensimmadinen pddluokka on erityispedagogisen tuen tarpeen vaheneminen, joka
kuvaa sitd, ettd draamakasvatuksen oppimiskokonaisuuden aikana oppilaat ei-
vét tarvinneet niin paljoa tukea kuin normaalissa luokkahuonetyoskentelyssa.
Tama pddluokka voidaan jakaa kahteen alaluokkaan: aikuisen tuki ja keskittymis-
kyky.

Aikuisen tuki kuvaa sitd, kuinka oppimiskokonaisuuden aikana oppilaat
tarvitsivat vdhemmaé&n aikuisen tukea kuin normaalissa luokkatyoskente-
lyssd. Videotallenteilta ndkyy, kuinka opettajat ja avustajat istuvat luokan
reunoilla melkein koko opetuskertojen ajan ja tarkkailevat oppilaiden toimintaa.
Vain muutaman kerran aikuisen piti tulla auttamaan. Vaativassa erityisessa tu-
essa on paljon erilaisia tuen menetelmid, esimerkiksi luokissa toimii opettajan
lisdksi koulunkdynninohjaajia, jotka auttavat ja tukevat kaikessa kouluarjen toi-
minnassa (Kontu ym., 2017). Kuitenkin oppimiskokonaisuuden aikana tadta tukea
ei juurikaan tarvittu. Alla olevassa lainauksessa opettaja kertoo ylldttyneensa

siitd, ettd oppilaat olivat omatoimisempia kuin joillain muilla oppitunneilla.

Yllattavan hyvin isot luokkatilaneet suju. Et normaalisti tddlld niin kylld meidén aikuiset
asettaudutaan sinne vileihin et siind voi tulla jotain semmoista tonimisté tai jotain sel-
laista. Et m& veikkaan ettd no tietysti mun luokasta ei nyt kaikki oppilaat edes ollut
niinku silleen ollenkaan sekin teki hyvéa et ainakin semmoisissa niinku yhteisleikkkiti-
lanteessa. Niin vdhemman aikuisen tukea. (O1)

Keskittymiskyky kertoo siitd, ettd oppilaat jaksoivat keskittyd toimintaan pidem-

mdn aikaa kuin normaalissa opetuksessa. Oppilaat jaksoivat yhtdjaksoisesti
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toimia aina noin 35-40 minuuttia. Viimeisillda minuuteilla ainoastaan keskittymi-
nen alkoi harhailla. Keskittymiskyvyn pidentynyt aika ndkyi myos opettajien
haastatteluiden lisdksi, videotallenteilta ja tutkijan pdivékirjasta. Vernerin (2022)
mukaan kehitysvammaisilla henkililld keskittymiskyky on hyvin heikko ja he
tarvitsevat tukea keskittymisen ylldpitdmiseen ja suuntaamiseen. Nditd keinoja
voivat muun muassa olla kuvat, erilaiset sermit ja taukojen pitdiminen. Kuitenkin
opetuskertojen aikana oppilaat pystyivét keskittymaan yhtdjaksoisesti hyvin pit-
kdan eikd sen ylldpito tarvinnut tukea. Esimerkissa tulee esille se, ettd oppilailla
on monenlaisia haasteita, mutta draamakasvatuksen menetelmait vaikuttivat po-

sitiivisesti keskittymiseen.

Téllaiseen tydskentelyyn kuin normi kouluun, no yllidtyin kylld miten hyvin et vaikka
valilli leikki oli vaihkeahko niin silti jaksettiin keskittya. Toki joillain on suuria haasteita
keskittymisessd mutta silti jaksettiin tosi hyvin. Ettd kylla kaikki niinku keskitty suurim-
man osan aikaan niin se on tosi hienoa. Et oppitunneilla kuitenkin tehtdvien tekemiseen
semmonen vartti 20 minuuttia on yleensd semmonen minké he pystyy niin téssd selvésti
pidempddn. (O2)

5.2 Oppiminen

Draamakasvatuksen oppimiskokonaisuuden aikana tapahtui oppimista niin si-
salloistd, draamasta, itsensd ilmaisusta, mielikuvituksessa, muistissa ja suomen
kielestd. Oppimista tapahtui seuraavien yhdeksdn alaluokan mukaisesti: leikit,
oppimiskokonaisuuden sisillot, draaman tyoskentely- ja tyotavat, suomen kielen sanava-
raston laajeneminen, muisti, ilmaisukeino, mielikuvitus, toiminnallisuus sekd draaman
mddrittely.

Leikit kuvaa sitd, kuinka oppilaat oppivat uusia leikkejd. Oppimiskokonai-
suuden aikana leikittiin paljon erilaisia leikkejd. Yli puolet oppilaista (9/12)
nostivat esille ryhmahaastatteluissa, ettd oppivat uusia leikkeja. Aamos-oppilas
kertoo, mitd hin oppi kokonaisuuden aikana: “laivan [ndyttid samalla leikissi kiy-
tetyn liikkeen laivasta] ja nukkumisleikin”. Leikin sddnnot ja siind kdytettdvit
liikkkeet olivat jddneet mieleen. Opettaja vahvistaa, ettd leikit olivat oppilaille uu-
sia, jolloin oppimista on tapahtunut: “--- tuli sitd toistoa kun kaikki nda kuitenkin
niinku tdmmaoiset uudet leikit ”(O1). Draamaleikit ovat iso osa draamaa ja niiden

avulla opitaan uutta, ryhmdydytdan ja kasitellddn draaman teemaa (Toivanen,
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2009). Myos tutkimuksessa leikkien rooli nousi isoksi osaksi kokonaisuutta.

Lisdksi koko oppimiskokonaisuuden ajan toistui yksi leikki aina opetusker-
ran alussa. Oppimista tapahtui tdssd leikissd sddntdjen muistamisessa, leikin
tempossa, hahmojen muodostamisessa seké heittdytymisessd. Malm ym. (2004 s.
165) toteavat, ettd kehitysvammaisilla henkil6illd oppiminen on hitaampaa ja asi-
oiden kisitteellistiminen on vaikeampaa. Heiddn mukaansa oppimistuloksien
saavuttamiseksi tulee kehitysvammaisille antaa tarpeeksi aikaa ja riittavasti tois-
toa, jotta oppimista tapahtuu. Kokonaisuudessa jokaisen opetuskertapdivan
alussa toistettiin tdtd leikkid. Toisto ja aika mahdollisti oppimisen. Opettajan rooli
vdheni huomattavasti oppilaiden kehittyessad leikissd. Tama nakyi videotallen-
teilta ja tutkijan pdivékirjassa. Alla olevissa esimerkeissd kuvataan leikissd

kehittymista.

Leikissé kehityttiin, silld ensimmadiselld kahdella kerralla oppilaat eividt muistaneet leikin
liikkeit4 ja leikkiminen oli hidasta. Viimeisilld kerroilla leikkii ei tarvinnut juurikaan ker-
rata ja leikkiminen oli nopeatempoista. Opettajan rooli oli myts todella vahiista ja
oppilaat toteuttivat opettajan paikkaa keskelld rinkid. My0s heittaytyminen ja leikin hah-
mojen ndyttely ja ddntely kasvoi huimasti. (Pdivékirja)

Oppilaat nousevat seisomaan ja muodostavat ringin. Opettaja alkaa kertaamaan s&d&n-
toja. Oppilaat nayttavat kaikkien kolmen hahmojen liikkeet ja &édntelyt ennen kuin
saannot ehditddn kdyda. Moni oppilaista viittaa ja haluaa menné keskelle. (Video, Ope-
tuskerta 5, 21.11.2023)

Oppimiskokonaisuuden sisédllot kuvaa oppilaiden oppimista oppimiskokonai-
suuden sisdlloistd eli kokonaisuuden teemasta ja toiminnasta. Oppilaiden
ryhméhaastatteluissa moni kertoi oppineensa paljon merirosvoista, joka oli op-
pimiskokonaisuuden teema. Aino-oppilas kiteyttdd asian: “Paljon merirosvoista.
Aarteita ja merirosvolaivoista.” Lisdksi opittiin tekemééan itse silmélappuja, joita
tehtiin oppimiskokonaisuuden aikana: “Tekemd&dn niitd silmélappuja” (Alma-
oppilas). Sisdlldistd oppiminen ndkyy myds oppilaiden viimeisen opetuskerran
piirroksissa, silld melkein jokainen oppilas (11/12) piirsi oppimiskokonaisuuden
sisadlloista asioita. Piirroksissa oli esimerkiksi kuvia merirosvoista, laivoista, var-

joteatterista sekd merihirviosta.
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Draaman tyoskentely- ja tyotavat kertovat siitd, kuinka oppilaat oppivat
draaman tyoskentely- ja tyotavoista. Oppimiskokonaisuuden edetessd oppilaille
tuli tutuksi draaman tyottapa ja opetuskertojen kulku. Opettaja toteaa: “Ja oppi
jotenki ehka tdn tyoskentelytavanki, ettd on ensin naé leikit ja sitten jotakin jne”
(O1). Myo6s videotallenteilta ja tutkijan pdivékirjasta ndkyy, kuinka oppilaat ker-
tojen edetessd rentoutuvat ja ymmartavit, kuinka toimia opetuskerroilla ja olla
osana draamaa. Toiminnasta tuli sujuvampaa ja eldvampad, joka nédkyi esimer-
kiksi siind, ettd oppilaat ldhtivdt toimintaan mukaan nopeammin ja jokainen
pysyi paremmin mukana toiminnassa.

Lisdksi oppilaat oppivat draaman tyotavoista. Esimerkiksi varjoteatterin
parissa syntyi oppimista: “Mad opin, ettd lakanan sisdlld on pikkuisia merirosvoja,
jotka on paperia eikd oikeita” (Alma-oppilas). Oppilas siis ymmarsi, miten varjo-
teatteri toimii. Myos opettaja nostaa varjoteatterin esille: “Oppivat just sen
varjoteatterihommat esim. et pitdkda hahmo ldhelld kangasta jne ja oppi ku tois-
tettiin monta kertaa” (O2). Tdamé voidaan todentaa myos videotallenteilta.

Myo6s puvustaminen ja merkkien kdytto draaman tyotavoista nousivat
esille. Niiden tdrkeys ndkyi, kun jokainen oppilas teki itselleen silmélapun. Ne
olivat aina mukana opetuskertojen alussa ja ne laitettaessa padhan alkoi oppilai-
den roolity6 eli silmélappu toimi roolimerkkind. Bowell & Heap (2005) nostavat
draamassa olevien merkkien tdrkeyden: ne sitouttavat toimintaan, ennustavat
tulevaa sekd symboloivat konkreettisesti jotakin asiaa. Silmélaput pddssd oltiin
merirosvoja. Myos viimeiselld kerralla piirretyissd kuvissa siitd, mitd on jaanyt
oppimiskokonaisuudesta mieleen, muutamassa (4/12) piirroksessa oli meriros-
volla silmdlappu pddssa. Silmélaput olivat siis tarked osa oppimiskokonaisuutta.

Esimerkissd kuvataan, kuinka silmélaput mahdollistavat roolityon aloittamisen.

Oppilaat ottavat tunnin alussa silmélaput esille ja laittavat ne padhan. Moni oppilas alkaa
tekemddn itsendisesti merirosvohuutoja ja muutamat ottavat kuvitteellisen miekan ka-
teen ja alkavat miekkailla. (Video, Opetuskerta 2, 10.11.2023)

Lisédksi roolihahmojen puvustamista olisi haluttu tehda vield lisdd. Muutama op-
pilas (2/12) sanoitti ryhmé&haastatteluissa, ettd haluaisi puvustaa lisdd. Anssi-

oppilas kiteyttdd, ettd: “Haluaisin tehdd lisdd miekan ja hatun merirosvolle”.
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Owens & Barber (2010) nostavat esille, ettd puvustaminen motivoi ja sitouttaa
tekemiseen. Oppilaiden piirroksissa toistui myos musta vari, silld melkein jokai-
nen (9/12) kaytti piirroksessaan mustaa vdrid. Musta vari yhdistetddn usein
merirosvojen vériksi. Bowellin ja Heapin (2005) mukaan myds varit voivat toimia
draamassa erilaisina merkkeind ja tdydentdd kokonaisuutta.

Aplodit olivat myos tarkedssd roolissa: aplodien tullessa esiintyjét alkoivat
hymyilléd ja tekemisestd tuli varmempaa. Aplodit myos vahensivét jannitystd,
silld se oli merkki siitd, ettd esiintyjdd kannustettiin ja hdneen uskottiin. Lisaksi
oppilaat oppivat opetuskertojen edetessd, ettd aina esityksen jdlkeen taputetaan.
Ensimmadiselld opetuskerralla oppilaat alkoivat taputtaa opettajan merkisti ja lo-
puilla kerroilla taputukset tulivat luonnostaan ilman opettajan merkkid. Nama
havainnot voidaan todentaa videotallenteilta seka tutkijan pdivakirjasta. Owens
& Barber (2010) puhuvat draamassa tapahtuvista rituaaleista, jotka yhdistdvit
draaman tekijoitd ja antavat motivaatiota. Aplodeista syntyi oppilaille oma ritu-
aalinsa. Esimerkissd kuvataan, kuinka aplodien antaminen vaikutti positiivisesti

oppilaan rohkeuteen esiintya.

Oppilas kévelee katse maassa, selkd kumarassa ja kddet rinnalla kaikkien eteen esittele-
m&dn omalla vuorollaan piirroksen, jonka on piirtdnyt oppimiskokonaisuudesta.
Oppilaan saapuessa eteen, kaikki rupeavat taputtamaan. Oppilas rupeaa hymyileméén,
kohentaa ryhtiddn ja rupeaa selittim&én piirtdmastaan kuvasta. (Video, Opetuskerta 7,
24.11.2023)

Suomen kielen sanavaraston kehittyminen kuvaa sitd, kuinka oppilaiden sana-
varasto laajeni kokonaisuuden aikana. Muutamalta oppilaalta (3/14)
ryhméhaastatteluissa ja opetuskertojen aikana nousi esille, ettd heiddn suomen
kielen sanavarastonsa laajenivat kokonaisuuden aikana. Kaapo-oppilas kertoo
oppineensa: “Semmosii asioita mitd md en tienny. Jotkut sanat mit4 sd sanoit, ma
en tienny, mut sit md opin”. Draama auttoi siis oppilasta oppimaan uusia sanoja.
Opettaja nostaa esille, kuinka kaikki pddsivat mukaan kielimuurista huolimatta:
“Siind oli se kielimuuri aika suuri, ettd se oppilas ei nappaa niinku kaikkia juttuja,
mut sitten han pddsi leikkiin mukaan” (O1). Myos Peterin (2000) tutkimuksen
mukaan draama laajentaa oppilaiden sanavarastoa, silld sana ja liike yhdistyvit.

Kielimuuri ei ollut ongelma draamaa tehtdessa.
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Muisti kuvaa taas sitd, ettd oppilaat muistivat hyvin oppimiskokonaisuu-
den sisdllot ja toimintatavat opetuskertojen vililld ja aikana. Oppituntien alussa
kerrattiin aina, mitd edelliselld kerralla oli tehty. Lindblom-Ikonisen (2022) mu-
kaan kehitysvammaisilla oppiminen on hitaampaa, silld ldhi- ja tydmuistissa on
haasteita. Tutkimuksessa oppilaat osasivat aina sanoittaa, mitd viime kerralla oli
tehty. Anssi-oppilas toteaa toisella opetuskerralla: “Miks sd kysyt nditd, viime
kerrasta on vasta viikko”. Han siis koki, ettd opetuskertojen sisiltsjd oli helppo
muistaa. Viimeiselld kerralla ennen piirroskuvien tekemista kaytiin myos lapi
koko oppimiskokonaisuus ja oppilaat muistivat yhdessa jokaisen opetuskerran
sisdllot ilman opettajan apua. Tamd nédkyy videotallenteiden liséksi oppilaiden
piirroksissa, silld melkein jokainen oppilas (11/12) oli piirtdnyt kokonaisuuden
teemasta piirroksen. Myos oppilaiden vastauksissa haastatteluissa ja oppitun-
neilla sekd tutkijan pdivakirjassa ndkyy opetuskertojen sisdltdjen muistaminen.
Draama siis tuki positiivisesti oppilaiden muistamista. Alla oleva esimerkki ha-

vainnollistaa, kuinka hyvin oppilaat muistavat opetuskertojen sisiltoja.

Kaikki istuvat alkupiirissd ja opettaja kysyy, jokainen opetuskerta kerrallaan, mita sil-
loin tehtiin. Oppilaat nime&dvit useita eri asioita jokaiselta kerralta ilman opettajan
apua. Jokaiselta opetuskerralta tulee esille vahintddn 4 eri asiaa, mitd tehtiin. (Video,
opetuskerta 7, 24.11.2023)

IImaisukeinolla kuvataan sitd, kuinka oppilaat padsivit tutustumaan uuteen ta-
paan ilmaista itseddn. Muutamilla oppilailla (4/14) tuli suuria avautumisia
ilmaisussa. Ndama oppilaat olivat tunneilla hyvin keskittyneitd, innostuneita ja
hyvin sitoutuneita toimintaan. Bailey (2004) kertoo, ettd draama mahdollistaa va-
pautumista, joka johdattaa rohkeuteen kokeilla ja ilmaista itseddn. Alla olevasta
opettajan kommentista kdy ilmi, kuinka opettaja huomasi muutoksen oppilaassa

ja oli tyytyvéinen siihen.

No kylld mé sen niinku sen niinku jotenkin nostaisin esille koska se oli sielld jotenkin niin
semmoinen vapautunut ja niinku silmét kirkkaana ja niinku katsekontaktissa. Niinku et
ei ollut katse alaspdin mitd on toisinaan. M4 niinku et tota et jotenkin se sen sellainen
vapautuminen. Musta se oli niinku jotenkin hienoa. Niinku tavallaan hdn niinku ehka
silleen ettd kayttaytyy hyvin erityyppisesti kun tdssa luokassa tietyissa tilanteissa just
silleen kun ma toivoisin et han vapautuis ja sais just sellasta tsemppimeininkia. (O1)
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Lisdksi jokainen péddsi ilmaisemaan itseddn juuri siten, kuin osasi ja halusi. Use-
aan otteeseen oppilaat osallistuivat kaikki suurella intensiteetilld tekemiseen
erityistarpeista huolimatta. Erityistarpeet eivit olleet este tekemiselle. Pulli
(2010) sekéd Pulli ja Viirret (2012) nostavat esille, ettd draama mahdollistaa itsensd
ilmaisua jokaisen omalla tavalla ja sen lisdksi luo uusia ilmaisutapoja. Tatd oli
nadhtdvissd myos opetuskertojen aikana. Esimerkistd nidkyy, kuinka oppilas oma-

aloitteisesti osallistuu toimintaan omalla tavallaan.

Alkuleikissd oppilas, joka ei puhu, haluaa menné keskelle antamaan muille ringiss& ole-
ville hahmoja, joita heidédn tulee tehdd. Muut oppilaat ovat sanoneet daneen hahmon.
Oppilas ratkaisee itse asian siten, ilman opettajan ohjeistusta, ettd nayttdaad nayttelemalls,
mink&d hahmon ringissd olevan henkilon tulee tehdd. (Video, Opetuskerta 3, 13.11.2024)

Mielikuvituksella kuvataan sitd, ettd draamatyoskentely mahdollisti my6s oppi-
laille mielikuvituksen kayttod ja sen esiintuomista. Opettaja nostaa esille
huomionsa oppilaiden mielikuvituksen kaytosta: “Sit ehkd tammoistd mieliku-
vituksen kadyttod, ettd joillakin oppilailla havaitsin, ettd ne pystyykin miettimadn,
mitd tdssd pitikin miettid, vaikka ettd mitd tehddan naytelméaan. Heilld olikin aja-
tuksia ja ideoita” (O2). Mielikuvituksen kayttoé nédkyy videotallenteilta
useampaan kertaan eri improvisaatioharjoituksissa monipuolisilla ja innovatiivi-
silla toteutuksilla, ideoilla esityksiin ja toisten esitysten tulkinnoilla. Heikkinen
(2010) toteaa, ettd draama kehittdd monipuolisesti ajattelua sekd mielikuvitusta.
Toivasen (2009) mukaan draamaleikissd mielikuvitusta joutuu kdyttdmé&an huo-
maamattaan, jolloin samalla se myos kehittyy. Draama siis haastoi oppilaita
kdyttamaan mielikuvitusta.

Toiminnallisuus kuvaa sitd, kuinka toiminnallinen tekeminen oli isossa
osassa kokonaisuutta. Draama perustuu toiminnallisuuteen ja tekemiseen. Opet-
taja nostaa esille toiminnallisuuden tarkeyden: “Mitd enemmaé&n on tommoista
toiminnallista niin kylldhdn se niinku, ettd ollaan liikkeelld eikd vaan niilld pul-
peteilla. Niinku vaan pulpetit sivulle ja saa tilaa leikkid. Saada sen kautta
ylipddtddn lisdd omaa eldytymiseen ja ilmaisuun” (O1). Videotallenteilta nakyy
myds, kuinka toiminnallisten leikkien kautta oppilaat saadaan keskittyméan toi-

mintaan ja kuinka paljon enemmin oppilaat esimerkiksi ndyttelevdt omalla
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kehollaan verrattuna siihen, kun he istuvat. Toiminnallisen opetuksen ollaan to-
dettu olevan hyvd ja nopea tapa oppia uutta, antavan aivoille taukoja ja tukevan
luokan koheesiota (Lengel & Kuczala, 2010). Draamakasvatus perustuu toimin-
nallisuuteen ja yhdessa toisten kanssa tekemiseen. Draamassa tekemisen avulla
opitaan ja kasvetaan (Rusanen, 2001, s. 47-48). Toiminnallisuus siis aktivoi oppi-
laita tekemaan.

Draaman maéaérittely kuvastaa sitd, mitd oppilaat méarittelivat draaman ole-
van. Oppimiskokonaisuuden jdlkeen oppilaat osasivat madritelld, mitd draama
on, kun heiltd kysyttiin sitd ryhmdhaastatteluissa. Oppimista tapahtui ymmar-
ryksessd siitd, ettd mitd draama on. Oppilaat eivit olleet ennen kokonaisuutta
tehneet draamaa, mutta kokonaisuuden jdlkeen ryhméahaastatteluissa melkein jo-
kaiselta (10/12) tuli draamaan liittyvd vastaus. Monet oppilaista méérittelivéat
draaman olevan oppimiskokonaisuuden sisiltdjd tai tunnetiloja. Alla olevat esi-

merkit kuvaavat oppilaiden maaritelmid draamasta.

Anssi: “Hauskaa, leikkejd, leikkid kavereiden kanssa miekalla ja aarre”

Kaisa: “Etsid merihirviotd, prinsessoja”

Ville: “Vahién hyvid ja vahdn huonoa, esityksid”

Kari: “Draama on sitd, mitd on sun silmien edessi”

5.3 Itsensi voittaminen

Kolmas pé&dluokka on itsensd voittaminen. Draamassa tehdddn usein uusia ja
oman mukavuusalueen ulkopuolelta olevia asioita. Moni oppilas voitti itsensd
oppimiskokonaisuuden aikana. Tamd pddluku voidaan jakaa kolmeen alaluok-
kaan: jumittamisesta ylipdiseminen, uskallus esiintyd ja heittiytyd sekd wuudessa
ryhmissi oleminen ja toimiminen.

Jumittamisesta ylipddseminen kuvaa sitd, kuinka opetuskertojen aikana op-
pilaat pddsivat aina jumistaan yli. Opettaja kertoo: “Joku oppilas, jolla on huono
pdivé, ei kykene vilttdamattd tulemaan endd mukaan toimintaan, mutta ndiden

kertojen aikana oppilaat pystyivatkin jatkamaan pdivdad” (O2). Tama toistuu
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useita kertoja eri oppilailla videotallenteilla ja myos tutkijan pdivékirjassa. Kehi-
tysvammoihin kuuluu erityisesti jumittuminen, missd henkilo lamaantuu eikd
pysty ajattelemaan muuta kuin tilanteen aiheuttanutta asiaa (Verneri, 2023). Ver-
nerin (2023) mukaan tdma johtuu aivojen ylikuormituksesta ja se voi kestdd
useita tunteja. Heiddn mukaansa jumittumisen voi laukaista mikd vaan tilanne
tai asia. Jokaisella kerralla oppilas pddsee yli omasta jumistaan ja pystyy jatka-
maan toimintaa. Draama vaikutti siis positiivisesti jumittamiseen. Alla oleva
esimerkki kuvaa tilanteen, jossa oppilas pddsee jumistaan yli ja jatkaa toimin-

taansa.

Oppilas istuu keskelld lattiaa kédet ristissd ja eikd suostu liikkkumaan. Oppilas istuu siina
muun toiminnan lomassa noin 30 minuuttia, kunnes tehddan still-kuva-harjoitusta ja
opettaja nayttad esimerkkid juoksevasta still-kuvasta. Lattialla mokottava oppilas nostaa
kdden ja sanoo: “Ei tuolta ndytd juokseva patsas”. Opettaja pyytdd oppilaan ndyttamadn,
miltd sen kuuluisi nadyttdad. Oppilas tulee ndyttdimadn ja loppuajan oppilas tekee kaikki
harjoitukset tdysin mukana. (Video, Opetuskerta 1, 8.11.2023)

Uskallus esiintyd ja heittdytyd kertoo siitd, kuinka oppilaat uskaltautuivat draa-
man maailmassa esiintyméddn ja heittdytymddan. Monet oppilaista eivat ole
tehneet draamaa tai esiintyneet ennen, mutta opetuskerroilla kaikki oppilaat oli-
vat aina mukana tekemadssad. Opettaja toteaa: “Muutosta oli se, ettd joku tosi ujo
oppilas uskaltikin esittdaad tddllda mukana” (O2). Esiintyminen ja uskallus nikyi
my9s siind, ettd moni oppilas (6/12) nosti ryhmé&haastatteluissa esille, ettd osasi
erityisen hyvin jonkun esiintymistilanteen. Esimerkiksi Kaapo-oppilas nostaa
esille, ettd: “Osasin tosi hyvin olla kassatdti”. Oppilas siis tiedosti esiintyneensd
ja tehneensd sen hyvin. Uskallus ndkyy myos tutkijan pédivékirjassa ja videotal-
lenteilla jokaisella opetuskerralla. Lisdksi oppilaiden peukutuksissa kaikki
oppilasta ndytti jokaisella opetuskerralla ylospdin osoittavaa peukkua kysymyk-
seen ”Oliko kivaa esiintyd?”. Oppilaat siis pitivat esiintymisestd. Alla havainto

tutkijan pdivékirjasta, joka kuvaa oppilaiden heittdytymista.

Oppilaat ovat hyvin innostuneita ja todella suuria lahjakkuuksia. Heittdytyminen nakyy
kasvon liikkeistd varpaisiin asti. Kaikki haluavat ndyttdd oman esityksensd. Monilta
puuttuu se, ettd miettii, mitd muut ajattelevat tai mitd jos ndytan tyhmalta. (Pdivékirja)
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Uudessa ryhmdssad oleminen ja toimiminen kertoo, kuinka oppilaat pystyivit toi-
mimaan ja olemaan ryhmaéssd kokonaisuuden ajan. Luokat eivét olleet tehneet
yhteistd projektia yhdessd, mutta oppilaat tiesivat toisensa koulusta. Opettaja
nostaa esille, ettd “Tavallaan jo se, ettd oppilaat osallistuu ja pystyy toimimaan
tdssd samassa luokkatilassa niin se on jo musta niinku toteutui” (O02). Han lisdd,
ettd: “Ehka oppilaille merkityksellistd semmoinen, ettd he on uskaltautunut mu-
kaan tdammoiseen, missd tehdddn yhdessd ja jopa toisen luokan kanssa et
uskalsinpa olla mukana ja tuli voittajafiilis” (O2). Kaikki opettajan kuvailema na-
kyy videotallenteilla siind, ettd jokainen oppilas osallistuu toimintaan mukaan,
kaikki tekevéat yhdessd ja tulevat toimeen. Kaikki oppilaat ndyttivat myos jokai-
sen opetuskerran lopussa olevassa peukutuksessa ylospdin osoittavaa peukkua
kysymykseen ”Oliko kivaa tehdd yhdessd”. Tama kertoo siitd, ettd ryhmaésséa oli

mukava toimia.

5.4 Ryhmain merkitys

Neljas padluokka ryhman merkitys kuvaa sitd, mikd merkitys ryhmalld oli, jossa
oppimiskokonaisuus toteutettiin. Tamd pddluokka voitiin jakaa seuraaviin ala-
luokkiin: ryhmdiytyminen, toimiva ryhmddynamiikka, uusien ihmissuhteiden luominen
sekd rutiinit.

Ryhmaéytyminen kuvaa sitd, kuinka oppilaat ryhméaytymisen avulla uskal-
tautuivat tekemddn enemman ja olemaan vapautuneempia. Ryhméaytymisen on
tutkittu olevan tdarked osa ryhmdn muodostamisessa. Onnistunut ryhmayttami-
nen sitouttaa ryhmédn jdsenet sen toimintaan (Arrow, 2010, s. 339).
Ryhmaékoheesio syntyy ryhmayttamisen avulla ja se mahdollistaa hyvén ilmapii-
rin ja ryhmddynamiikan, vuorovaikutusta ryhmén jasenten vililld ja avoimuutta
(Laine, 2005; Carron & Burke, 2010, s. 316). Draamassa leikillisyys ja leikkiminen,
draamasopimuksen tekeminen ja avoin vuorovaikutus mahdollistavat ryhmay-
tymisen (Heikkinen, 2002). Draama toimii hyvdnd keinona ryhmien
ryhmaéyttamiseen. Esimerkiksi jokainen opetuskerta aloitettiin “mitd kuuluu” -
kierroksella ja oppilaat kertoivat joka kerta enemmaén ja enemman asioita sekd

muut kommentoivat toistensa kertomia asioita. Uskallus jakaa omia asioita
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enemmadn ja enemmdn kertoo siitd, ettd ryhméa alkoi ryhméaytyd pikkuhiljaa.
Tama nakyy videotallenteilla selkednd kehityksend. Heikkinen (2005) toteaa, etta
draamassa jokainen ihminen tulee kuulluksi ja pddsee kertomaan omia tarinoi-
taan. Eli  kuulluksi  tulemisella oli  merkitystd ryhmédytymisen
mahdollistamisessa. Alla oleva havainto tutkijan paivakirjasta kuvaa, kuinka
ujompi oppilas uskaltautuukin kertomaan asian muille “mitd kuuluu” -kierrok-

sella.

Oppilaat ovat ruvenneet kertomaan enemman asioita alun “mitd kuuluu” -kierrok-
sella. Tanddnkin yksi oppilas, joka on usein hiljaisimpia halusi kertoa asian kaikille.
Opettajien ja avustajien ilmeet olivat yllédttyneitd ja jokainen heistd tuli vahan ldhem-
méksi kuuntelemaan, mitd asiaa oppilaalla oli. (Padivéakirja)

Ylipddtansd ryhmadytymisen aiheuttamaa vapautumista nidkyi koko ajan enem-
mén ja enemmdn opetuskerroilla. Tamad ndkyi videotallenteilta toiminnan
elavoitymiselld, tutkijan pdivakirjan havainnoilla ja opettajien haastatteluissa.

Opettajan lainauksesta huomaa, ettd opettajat huomasivat muutoksen oppilaissa.

Eka kerta oli oli semmoista niinku et ne oli niinku tosi rauhallisesti ja silleen niinku kaikki
meni niinku ihan nappiin et sit varmaan semmoista vapautumista tuli semmoista niinku
eloa ja d4ntd ehkd vdahdn enemman mika oli ihan kiva et se homma niinku vapautui enti-
sestddn niinku siind tottu sithen ryhmaan. (O1)

Toimiva ryhmddynamiikka kuvaa taas sitd, kuinka oppimiskokonaisuuden ai-
kana oppilaat tulivat hyvin toimeen keskenddn ja antoivat toisille tilaa tehdd
harjoitteita. Opettaja kiteyttda: “Oli tosi hieno ndhda ettd se yhteistyd onnistuu
silld joskus ollaan téllédsia kokeiltu eikd ne oo menny niinku stromsossd. Mutta
oli hyvit dynamiikat nyt” (O2). My6s videotallenteilta ndkyy, kuinka sujuvaa
tyoskentely yhdessad on: oppilaat ottavat kontaktia toisiinsa ja konflikteja syntyy
vain muutamia, mutta nekin saadaan heti selvitettyd. Draaman on todettu olevan
hyva keino kehittdm&dan ryhmédn koheesiota ja ryhmaéyttamiseen, silld se lisdd
luottamusta, yhteenkuuluvuutta ja turvallisuuden tunnetta (Mreiwed ym., 2017;
Gallagher, 2018). Hyva ryhméadynamiikka mahdollisti kokonaisuuden siséltjen

ja tavoitteiden toteutumisen.
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Uusien ihmissuhteiden muodostuminen kertoo sitd, kuinka oppimiskoko-
naisuuden aikana oppilaat muodostivat uusia ihmissuhteita. Oppilaiden
ryhméhaastatteluissa moni oppilas (6/12) kertoo, ettd sai uusia ystdvid toiselta
luokalta, joka oli mukana kokonaisuudessa. He luettelivat niiden oppilaiden ni-
met, joita saivat uusiksi kavereiksi: “Alman ja Karoliinan” (lines-oppilas).
Opettaja nostaa esille myos: “Jotain ehkd semmosia ystdvyyssuhteita tai jotain
tammosid tuttavuuksia” (O2). Uusien ihmis- ja ystdvyyssuhteiden luominen ei
ole kehitysvammaisille henkiltille helppoa ja siksi kehitysvammaisten koululais-
ten ystdvyysuhteet ovat tutkimusten mukaan vdhdisempid verrattuna
yleisopetuksen oppilaisiin (Méakédrdinen, 2019). Tahdan vaikuttavat esimerkiksi
kommunikaation haasteet ja vaikeudet toiminnanohjauksessa (Juusola, 2017, s.
35-39). Kuitenkin draama mahdollisti oppilaille uusien ystavyyssuhteiden luon-
nin.

Rutiinit kuvaa sitd, kuinka tietyt rutiinit olivat hyvin tarkeitda opetuskoko-
naisuuksien aikana. Esimerkiksi samat istumapaikat ringissd olivat erittdin
tarkeitd. Jos niistd poikettiin, horjui koko toiminta. Autismiliiton (2021) mukaan
kehitysvammaisilla ihmisilla tietyt rutiinit ovat hyvin tirkeitd, silld ne luovat tur-
vaa ja selkeyttdvat toimintaa. Heiddn mukaansa rutiinista poikkeaminen saattaa
aiheuttaa jumittumista, itsensd rauhoittelua erilaisilla keinoilla esimerkiksi tois-
tuvan liikkeen tai ddntelyn kautta, taikka raivokohtauksia. Ndin tapahtui myos

oppimiskokonaisuudessa ja seuraava esimerkki kuvaa juuri téllaista tilannetta.

Oppilaat tulevat vélitunnilta luokkaan ja muutama oppilas menee istumaan eri paikalle
rinkid kuin viimeksi. Té&lld paikalla viimeksi istunut henkil6 tulee ja alkaa huutamaan,
ettd tdméd on hdnen paikkansa. Paikan ottanut henkild nousee seisomaan ja rupeaa myos
huutamaan. Kaikki muutkin oppilaat rupeavat ottamaan kantaa asiaan kertomalla oman
mielipiteen kovaan ddneen. Tilanne rauhoittuu, kun oppilaat istuvat omille alkuperiisille
paikoilleen. (Video, Opetuskerta 3, 21.11.2023)

5.5 Tunteet

Kuudes padluokka késittelee tunteita, joita draaman oppimiskokonaisuus heratti
oppilaissa. Padluokka voitiin jakaa neljddn eri alaluokkaan: innostus, omien tun-
teiden voittaminen, tunteiden siirtyminen oppilaalta oppilaalle ja draaman keinoin eri

tunteiden synnyttiminen.
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Innostus kuvaa sitd, kuinka innostuneita oppilaat olivat oppimiskokonai-
suudesta. Oppilaiden ryhmdhaastatteluissa kukaan oppilas ei maininnut mitaan
negatiivista liittyen oppimiskokonaisuuteen. “Vaikee sanoo, mika olis ollu tyl-
sdd, ku kaikki oli niinku kivaa” (Kari-oppilas). Annika-oppilas toteaa myds, etta:
“Kaikki oli parasta tanddn”. Opettaja sanoo, ettd: “Varmasti oli hyvin piristavaa
ja he koki tdn mielekk&dksi ja he nadytti oikeesti niinku nauttivan timmaoisestd
toiminnasta” (O2). Myo6s peukutuksissa jokainen oppilas nédytti aina ylospdin ole-
vaa peukkua kysymykseen “Oliko tdndédn kivaa” ja alaspdin olevaa peukkua
kysymyksiin ”Oliko joku tylsdd” tai “Oliko joku ei niin kivaa”. Innostus nakyi
my0s videoilta siind, ettd oppilaat olivat aina innoissaan tulossa opetuskerroilla
ja kyselivat paljon, mitd tdnddn tehddan. Oppilaat siis pitivat kaiken kaikkiaan
oppimiskokonaisuudesta.

Omien tunteiden voittaminen kuvaa sitd, kuinka muutama oppilas (3/14)
pddsi omien tunteidensa yli ja sai tilalle uusia tunteita. Anssi-oppilas kuvailee
ndin: “Se ensimmadinen peli, mulla tuntu niinku vahan nololta. Kaikki leikit tuntu
vdhdn niinku nololta, mut sitten tuli kivaa”. Han siis tiedosti ja huomasi muu-
toksen tunteissaan. Myos opettaja toteaa: “Kukaan ei niinku jddnyt sillee
jannityksen takia pois. Kaikki tuli mukaan” (O2). Videotallenteilta ndkyy myos,
kuinka oppilasta jannittdd esiintyminen, mutta hdn menee esiintymaéén ja esityk-
sen jdlkeen hdn hymyilee levedsti. Eli itsensd voittaminen antoi oppilaille
positiivisia kokemuksia.

Tunteiden siirtyminen oppilaalta oppilaalle kuvastaa, kuinka kokonaisuu-
den aikana oli havaittavissa tunteiden siirtymistd oppilaalta oppilaalle. Toisen
innostus tarttui toiselle ja se siirtyi myos toimintaan. Taméa nakyi myos tutkijan
pdivakirjamerkinnoissd. Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tunteet siirtyvét
helposti toiselta toiselle koko ihmisen elinkaaren ajan (Downey ym., 1999; Mat-
jaskon & Fieldman, 2005; Repetti ym., 2009). Tutkimuksessa se toimi positiivisella

tavalla innostaen kaikkia mukaan toimintaan.

Kaikki tekevit yhtd aikaa patsas-harjoitusta. Oppilas ndyttdd patsasta, joka syo. Sama
oppilas kyselee heti patsaan teon jdlkeen, mika patsas on seuraavana eikd meinaa pysya
paikoillaan. Han myos hymyilee koko ajan. Vieressi oleva toinen oppilas katsoo patsasta
tekevédd oppilasta, rupeaa hymyileméddn ja rupeaa itse tekemé&édn samaa patsasta. (Video,
Opetuskerta 2, 8.11.2023)
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Draaman keinoin eri tunteiden synnyttaminen kuvaa sitd, kuinka erilaisilla draa-
man elementeilld ja tyotavoilla esim. valot, musiikki, avustaja roolissa
menetelmd, pystyttiin luomaan tilaan erilaisia tunnelmia. Tatd kautta oppilaille
syntyi myos erilaisia tunteita. Koko oppimiskokonaisuuden puhututtavin asia oli
avustaja roolissa menetelmd, jossa tarkoituksella luotiin suuri jannite ulkopuoli-
sen uhan avulla. Jokaisessa (6/6) oppilaiden ryhmdhaastattelussa nousi esille
tdamd harjoite ja siithen liittyvit tunteet. “Se merihirvio oli jannittava, koska oli
pimeetd”, nostaa esille Tuukka-oppilas. Sakari-oppilas toteaa: “Merihirvio oli pe-
lottavaa, koska saatiin rahaa ja se hirvio ldhti pois. Hirvio tuli meitd vastaan ja
kuka pelkdd merihirviota leikki. Hirvio ei saanut mua eikd Leevid kiinni. [Ndyt-
telee, miltd hirvio ndytti ja miten se danteli]”. Kuitenkin moni oppilas (9/14) kertoi
ryhmé&haastatteluissa ja opetuskerroilla, ettd haluaa merihirvion uudestaan:
“Mind haluan merihirvion uudestaan” (Leevi-oppilas). Merihirvio jdi siis positii-
visesti heiddan mieleenss, silld se haluttiin uudestaan.

Myos videotallenteelta ndkyy, kuinka merihirvion tullessa muutama oppi-
las menee aikuisen taakse piiloon ja seindn viereen, muutama menee
kohtaamaan hirvittd ja loput jadhmettyvit paikoilleen. Draamalla pystytdan luo-
maan hyvin voimakkaasti tunteita (Peter, 2000). Harjoite kuvastaa hyvin Kolbin
(1984) kokemuksellisen oppimisen vaiheita, jossa ensimmadisessd vaiheessa lah-
detddn uudenlaiseen kokemukseen ja oppiminen tulee omien tunteiden ja
kokemuksien kautta. Sen jdlkeen tapahtumia reflektoidaan (Kolb, 1984). Oppilai-
den kanssa merihirviotd kdytiin vield viikkojenkin jdlkeen ldpi keskustellen ja
oppilaat reflektoivat tapahtumia paljon. Tama nidkyy videotallenteilta ja oppilai-

den ryhmaéhaastatteluissa.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia kehitysvam-
maiset oppilaat saavat draamakasvatuksen oppimiskokonaisuudesta vaativan
erityisen tuen erityisopetuksessa. Tutkimuksen mukaan draamalla on enemmaén
merkitystd kuin pelkka leikkiminen ja hauskanpito, silld oppilaat oppivat laajasti
uusia asioita, esimerkiksi saivat omaan ilmaisuunsa monipuolisuutta, paasivét
kokemaan tunteita ja k&sittelemddn niitd sekd toimimaan uuden ryhmaén jase-
nend.

Aineistosta saatiin selville, ettd oppilaat kokivat draamakasvatuksen oppi-
miskokonaisuuden mielekkddnd, kokemuksia antavana ja mukavana. Se heratti
heissd paljon ilon ja innostuksen tunteita. Kokonaisuus herétti oppilaissa myos
jannitystd ja pelkoa. Draaman keinoin pystyttiin luomaan jannitettd oppilaille.
Tdamd on linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa, ettd draamatydskentelyn on
todettu kehittavan oppilaiden tunnetaitoja, silld draaman avulla pystytdan koke-
maan ja kdsittelemdan eri tunteita (Peter, 2000).

Oppilailla erityispedagogisen tuen tarve vaheni oppimiskokonaisuuden ai-
kana, silld oppilaat jaksoivat keskittyd pidempddn kuin perinteisessd
luokkahuonetyoskentelyssa. Lisdksi aikuisen tukea tarvittiin vdhemmaén oppi-
miskokonaisuuden kertojen aikana. Koska erityisopetuksen kontekstissa aihetta
ei ole juurikaan tutkittu, voidaan pohtia, liittyyko tuen tarpeen vaheneminen esi-
merkiksi Crimmensin (2006) tutkimuksen tulokseen siitd, ettd draama auttaa
oppilaita keskittymddn paremmin, sitoutumaan tekemiseen ja ottamaan enem-
méan kontaktia.

Opetuskertojen aikana oppilaat myos pystyivat jatkamaan pdivddnsd,
vaikka he olivat jumittuneena johonkin asiaan. Voisi ajatella, ettd draaman koke-
muksellisuus ja siitd syntyvd motivaatio ovat tekijoitd, miksi oppilaiden
erityispedagogisen tuen tarve viheni ja jumittumisesta pois pddseminen nopeu-
tui, silld toiminta koettiin motivoivana, jonka takia sitoutuminen siihen oli

korkeampaa. Tama olisi linjassa Deweyn (1957) “learning by doing” -kéasitteen
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kanssa ja Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teorian kanssa, silld niiden
mukaan kokemuksellisuus mahdollistaa oman toimijuuden lisddntymistd sekd
motivaatiota.

Osa oppilaista koki myos itsensd voittamista draaman parissa: uskallusta
olla ryhmassé, heittdytyé ja esiintyd. Jopa luokkien ujoimmat oppilaat uskalsivat
olla mukana ja esiintya. Bailey (2004) toteaa, ettd draaman on todettu mahdollis-
tavan kehitysvammaisille oppilaille vapautumista, luovuuden mahdollistamista
ja uudenlaista motivaatiota. Muutama oppilas 16ysi draamasta jopa uuden ilmai-
sukeinon, joka mahdollisti heille uudenlaisen vapautumisen. Tama
ilmaisukeinon tuottama vapautuminen paransi ndiden oppilaiden keskittymistd
toimintaan, kontaktin ottoa ja innostuksen tunnetta. Crimmensin (2006) tutki-
muksen mukaan draama opettaa kehitysvammaisille juuri nditd taitoja.

Pullin ja Viirretin (2012) mukaan draama on mahdollistanut liikuntakyvyt-
tomaélle henkilolle kokemuksen kdden liikuttamisesta itsendisesti. Lisdksi
Crimmensin (2006) tutkimuksen mukaan draama kasvatti puhumattomien oppi-
laiden osallisuutta. Tamdn tutkimuksen tulosten mukaan my6s puhumattomat
oppilaat padasivit hyvin toimintaan mukaan ja ilmaisemaan itseddn omalla taval-
laan. Voidaan todeta, ettd draaman avulla voidaan osallistaa kehitysvammaisia
oppilaita uudella tavalla eivitka erityistarpeet ole esteend toiminnalle.

Draamakasvatuksen oppimiskokonaisuus mahdollisti my6s oppimista hy-
vin laajasti monelta eri osa-alueelta. Oppimiskokonaisuudelle oli madritelty
tavoitteet ja oppilaat saavuttivat jokaisen niistd. Tama néakyy tutkimuksen tulok-
sien monipuolisuudessa ja siind, ettd ne vastaavat opetuskertojen maéaériteltyihin
pddtavoitteisiin. Tutkimuksessa oppilaat madritteliviat draaman olevan hauskaa,
leikkejd, yhdessd tekemistd, esiintymistd, merirosvoja ja aarteen etsintdd. Yksi ta-
méan tutkimuksen tavoitteista oli tutustuttaa oppilaat draaman maailmaan ja
taman toteutuminen nakyy oppilaiden draaman maarittelyissd. He osasivat méaa-
ritelld draamaa, koska olivat kokonaisuuden aikana oppineet, mitd se oikein on.

Oppimista tapahtui myos oppimiskokonaisuuden sisilloistd ja teemoista:
oppilaat oppivat asioita merirosvoista, leikeistd ja harjoitteista. Oppilaiden

muisti toimi myos erityisen hyvin: he muistivat jokaisen opetuskerran sisallot
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koko kokonaisuuden ajan. Kehitysvammaisilla henkil6illd on todettu usein ole-
van haasteita muistamisessa (Lindblom-Ikoninen, 2022; World Health
Organization, 2023), joten voidaan pohtia, mitka tekijdt draamassa ylldpitivat op-
pilaiden muistia. Learning by doing -kéasite (Dewey, 1957) ja kokemuksellinen
oppiminen (Kolb, 1984) painottavat sitd, ettd oppilasldhtéinen opetus, jossa op-
pilas saa itse olla aktiivisessa roolissa, mahdollistaa sen, ettd oppimisesta tulee
merkityksellisempdd ja motivoivampaa, jolloin opeteltavat asiat pysyvat myos
pidempddn muistissa. Voidaan todeta, ettd tdamd voi olla yksi niistd tekijoistd,
joka ylldpiti oppilaiden muistia kokonaisuuden aikana.

Oppilaat oppivat myods draamasta tyoskentelytapana, silld tyoskentely su-
juvoitui kertojen edetessd ja tyotapojen tekniikoita opittiin. Draama mahdollisti
myo6s suomen kielen sanavaraston laajenemisen, joka on mydos linjassa esimer-
kiksi Peterin (2000) tutkimuksen mukaan, missd todettiin, ettd draaman avulla
voidaan opettaa kielid kehitysvammaisille oppilaille. Myos opetussuunnitelma
(POPS 2014) nostaa esille draaman kayton kielten opetuksessa.

Kokemuksellisella oppimisella ja sen toiminnallisuudella sekd oppilaille
uudella tyotavalla oli positiivisia vaikutusta oppilaiden motivaation ja innostuk-
seen oppia uutta, joka mahdollisti suuren m&drdn oppimista. Draama my®os
perustuu leikillisyyteen (Heikkinen, 2002), jolloin oppiminen tapahtuu oppilaille
vdlilla huomaamatta (Toivanen, 2009). Tamd oli myos ndhtdvissa kokonaisuu-
dessa, silld on mielenkiintoisempaa tehdd sellaisia asioita, jotka eivét tunnu
opiskelulta. Kokonaisuus poikkesi huomattavasti normaalista koulun opiskelu-
arjesta, jolla oli varmasti positiivista ja virkistdvdd vaikutusta oppilaisiin ja
heiddn oppimiseensa.

Ryhmalld oli myo6s merkitystd kokonaisuudessa: ryhmaytymiselld oli suuri
merkitys ryhmén toiminnan kannalta ja se mahdollisti toimivan ryhmadynamii-
kan. Ryhméaytyminen onkin draaman ominaispiirre (Heikkinen, 2002). Ryhmé&n
dynamiikkaa ja ryhmaytymista yllapiti ja mahdollisti tietyt rutiinit. Tietyistd ru-
tiineista syntyi oppimiskokonaisuuden aikana ryhmélle normeja. Normit
ovatkin tirked osa ryhméan toimintaa: ne ohjaavat ryhmén jasenid toimimaan ta-
voitteen mukaan, jasentdvit, mitd ryhmadan kuuluminen edellyttdd ja sitouttaa

ryhmaén jaseneksi (Brown, 1989, s. 50; Schroeder, 2010, s. 608).
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N4ditd normeja voi verrata Owensin ja Barberin (2010) nostamiin rituaaleihin
draamassa, jotka ovat usein tarkeitda ryhmalle. Heiddn mukaansa erilaiset rituaa-
lit luovat raameja toiminnalle. Kokonaisuuden rituaaleina voidaan pitaa
esimerkiksi opetuskerroilla toistunutta leikkid, aplodien antamista sekd oppilai-
den omia istumapaikkoja. Erilaisilla rituaaleilla ja normeilla on merkitysta
kehitysvammaisten oppilaiden kanssa tekemisessd, silld kehitysvammaiset hen-
kilot kestdvdt huonommin epdavarmuutta ja muutoksia (Kehitysvammaliitto,
2023). Toistuvilla asioilla ryhmadssa luotiin turvallisuutta ja raameja toimintaan.
Pulli ja Viirret (2012) kertovat, ettd toistuvat rituaalit auttavat kehitysvammaisia
osallistujia ennakoimaan tekemistd. Heiddn mukaansa samalla muodostuu ryh-
méaan kuulumisen tunne, kun kaikki tekevat samaa asiaa yhdessa. Tama oli yksi
tekijd, joka mahdollisti toimivaa ryhmé&dynamiikkaa. Lisdksi draamasopimus,
joka tehtiin heti kokonaisuuden alussa, loi raamit yhteiselle tekemiselle. Viirret
(2013) painottaa sen tarkeyttd turvallisen ja toimivan ilmapiirin luomiseksi draa-
matunneille. Draamasopimus luo siis pelisddnnot tekemiselle (Owens & Barber,
2010; Viirret, 2018).

Ryhmén merkityksellisyydestd ja onnistuneesta ryhméaytymisestd kertoo
myos se, ettd oppilaat kokivat saaneensa uusia ystdavid kokonaisuuden aikana.
Kehitysvammaisille ihmisille uusien ihmissuhteiden luominen ei ole helppoa
(Mdkardinen, 2019), joten draama oli mahdollistamassa uusia ihmissuhteita.
Draamaa kannattaa siis kdyttdd apuna uusien ihmis- ja ystavyyssuhteiden luo-
misessa.

Draama mahdollisti myods mielikuvituksen kdyton. Peter (2000) nostaa
esille, ettd kehitysvammaisille ihmisille mielikuvituksen kaytto voi olla hankalaa.
Toivanen (2009) nostaa esille, ettd mielikuvituksen kayttod tulee pakostikin draa-
massa, silld siind liikutaan fiktion maailmassa ja oppilaat joutuvat oikeasti
kayttamaan mielikuvitustaan. Mielikuvituksen kdyttod auttoivat draaman erilai-
set tyoskentelytavat. Erityisesti puvustamisen ja erilaisten merkkien merkitys oli
suuri: oppilaat pddsivat niiden kdyton avulla mukaan draaman maailmaan ja
roolihahmoon seka heittdytyminen ja mielikuvituksen kaytto oli talloin helpom-

paa. Kaikki konkreettinen ja havainnollistava helpottaa kehitysvammaisten
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ihmisten oppimista ja toimintaa, ja siksi esimerkiksi kehitysvammaisten oppilai-
den opetuksessa kidytetddn paljon kuvia ja apuviittomia, jotka konkretisoivat
toimintaa (Verneri, 2022). Merkit ja puvustaminen toimi kokonaisuudessa ha-
vainnollistamisen ja symboloinnin vilineena.

Ylld olevista pohdinnoista voidaan todeta, ettd draamakasvatuksen oppi-
miskokonaisuudesta syntyi monenlaisia kokemuksia oppilaille. On
kiinnostavaa, kuinka merkityksellisid namad kokemukset ovat oppilaille. Tilan-
teellisilla merkityksilld tarkoitetaan, kuinka merkitykselliseksi tietty tilanne tai
tapahtuma arvioidaan (Martela ym., 2018). Heintzelmanin ja Kingin (2014, s. 562)
mukaan merkityksellinen kokemus tarjoaa tunteen, ettd eldmalld on arvoa ja se
on tarkeda.

Merkityksellisyyden kokemusta on vaikea tarkastella ja se syntyykin tie-
dostamatta (Baumeister ym., 2013). Martelan ym. (2018) mukaan jokaiselle
ihmiselle eri asiat luovat merkityksellisyyttd. Merkityksellisyyden kokemusta
luovat esimerkiksi tavoitteellisuus ja tarkoituksellisuus (Steger ym., 2006), joh-
donmukaisuus sekd ymmarrettdvyys (Heintzelman & King, 2014) ja asian tai
aiheen liittyminen omaan eldamé&an (Eriksson, 2017). Taméan tutkimuksen tulosten
pohjalta voidaan ndhda viitteitd, ettd oppilaat olisivat saaneet merkityksellisid
kokemuksia, silld oppilaat puhuivat paljon kokonaisuudesta ja olivat siitd innois-
saan.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) on maédritelty laaja-alaiset ta-
voitteet, joiden tarkoituksena on tukea ihmisend kasvamista ja antaa
mahdollisuudet parjatd yhteiskunnassa. Nama tavoitteet painottavat omien vah-
vuuksien ja kehittdimiskohteiden loytdamistd sekd itsensd arvostamista. Taméan
tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd draamakasvatuksen avulla kehitys-
vammaisten vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa voidaan opettaa laajasti
perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) laaja-alaisia tavoitteita. Esimerkiksi
draamakasvatuksen avulla voitiin opettaa ajattelua ja oppimaan oppimista (L1),
kulttuurista osaamista, vuorovaikutusta ja ilmaisua (L2) ja monilukutaitoa (L4).

Lisdksi esimerkiksi Suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoite “Tu-
kea oppilasta vahvistamaan ilmaisurohkeuttaan ja ohjata hdntd ilmaisemaan

itseddn kokonaisvaltaisesti, myos draaman avulla” toteutui myos. Tdstd voidaan
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todeta, ettd draamakasvatus tukee koulussa toteutettavaa opetusta ja sitd kautta
mahdollistaa oppilaille erilaisia kokemuksia.

Kokonaisuudessaan voidaan todeta, ettd tulokset olivat linjassa aiempien
tutkimusten kanssa ja lisdksi tdimd tutkimus tuotti uutta tietoa erityispedagogi-
sesta nakokulmasta: draaman parissa jumittumisesta pddstiin nopeammin eroon,
aikuisen tuen tarve vdheni ja oppilaat jaksoivat keskittyd pidemman aikaa ope-
tukseen. Lisdksi draaman avulla pystyttiin opettamaan todella laajasti eri asioita.
Draamaopetus siis soveltuu vaativan tuen erityisopetukseen ja mahdollistaa op-
pilaille paljon erilaisia kokemuksia ja sen kautta oppimista. Draamakasvatus tuo

vaihtelevuutta opetukseen ja antaa uuden ilmaisukeinon sekd vapautumista.

6.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on tdrked arvioida, jotta tutkimuksen
kaikki ndkokulmat on pohdittu ja tuotu esille lukijalle (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan puolueettomuus on erityisen tarkedd, jotta
hén pystyy tulkitsemaan aineistoa objektiivisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2017). Tut-
kimuksen tutkija toimi oppimiskokonaisuuden opettajana, joka vdhentdd
tutkimuksen puolueettomuutta. Tdtd kuitenkin pyrittiin estiméadn opetuskerto-
jen videotallenteilla, jotka ndyttaviat suoraan, mitd opetuskerroilla on tapahtunut.
Vienola (2005) toteaa, ettd videotallenteita on hyva kayttdda havainnoinnin tu-
kena, silld ne ndyttavat, mitd tilanteessa tapahtuu. Tallenteita katsottiin useita
kertoja ldpi ja jokainen havainnointiin perustuva tulos on varmistettu videotal-
lenteiden kautta.

Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd aineistoa keréttiin tutkijalta
ja opettajilta, jotka tunsivat paremmin oppilaat kuin tutkija sekd itse oppilailta.
Aineistotriangulaatiolla tutkimuksesta tulee luotettavampij, silld aineisto on kat-
tavampi ja tuloksia voidaan tarkastella useasta eri ldhteestd (Denzin, 2012).
Tutkimuksessa kdytettiin tdmén takia useaa eri aineistonkeruumenetelmas ja

kaikkia niitd kdytettiin aineiston analyysissa.
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Oppilaiden haastattelut toteutettiin 2-3 henkilén ryhmaéhaastatteluina,
paitsi yhden oppilaan kanssa yksilohaastatteluna. Ryhmé&haastattelun ongel-
mana oli se, ettd oppilaat vastasivat aina saman vastauksen kuin edellinen
oppilas. Samaa tapahtui myods opetuskertojen loppujen peukkukysymyksissa.
Kuitenkin ryhmé&haastatteluissa joissain ryhmissd, toisten vastaukset herdttivét
keskustelua oppilaiden vililld ja toisen vastaus saattoi muistuttaa oppilaita siitd,
ettd tdatakin asiaa oli tehty opetuskokonaisuuden aikana. Kuitenkin jatkotutki-
musta ajatellen oppilaat kannattaa haastatella yksitellen, jotta viltytdan siltd, ettd
vastataan vain samalla tavalla kuin kaikki muut.

Oppilaiden peukkukysymykset tutkimuksessa olisi voinut muotoilla toi-
sella tavalla. Esimerkiksi kysymykset "Oliko tdnddn kivaa” tai “Oliko joku asia
tylsdd” ovat johdattelevia. Lyhyet kysymykset ovat toimivia, silld silloin tutkit-
tava sisdistdd ne helpommin (Hirsjarvi & Hurme, 2009, s. 105). Kuitenkin
kysymykset, joihin voi vastata “kylld” tai “ei” ovat johdattelevia (Kananen, 2014,
s. 73). Tastd syystd kysymysten muotoilu tulisi olla erilainen seuraavissa tutki-
muksissa. Kuitenkin jokaisella opetuskerralla kysyttiin samat kysymykset ja
oppilaat oppivat muistamaan, mitd kysymyksid oli tulossa ja pystyivdt pohti-
maan vastauksiaan. Lisdksi tutkimuksen muut tulokset ovat linjassa
peukkukysymysten vastausten kanssa, joten kysymykset eivit luultavasti liikaa
johdatelleet tiettyyn vastaukseen.

Tutkimuksessa todettiin, ettd draaman avulla voidaan luoda erilaisia tun-
netiloja ja sitd kautta herdttdd tunteita. Esimerkiksi avustaja roolissa harjoitus
heritti oppilaissa jannitystd ja pelkoa. Pulli ja Viirret (2012) toteavat, ettd draa-
malla pystytddn vaikuttamaan sen osallistujiin, esimerkiksi se voi toimia
terapeuttisena kokemuksena. Tama kertoo siitd, kuinka voimakas viline draama
on. Tastd johtuen on tdrkedd kayttdad draamaa eettisesti ja oikein. Tutkimuksen
harjoitteet eivit jattaneet oppilaille traumoja, silld jannitystd luoneet harjoitteet
oltiin suunniteltu siten, ettd niissa on positiivinen loppu. Lisdksi kaikki oppimis-
kokonaisuuden harjoitukset purettiin ja keskusteltiin yhdesséa lapi. Esimerkiksi
avustaja roolissa harjoite, jossa merihirvio tuli paikalle oli aluksi jannittava,

mutta lopuksi merihirviostad tuli kiltti ja hdn antoi oppilaille aarteen, jossa oli
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herkkuja. Oppilaat olivat myos jdlkikdteen hyvin innoissaan merihirviostd ja oli-
sivat halunneet tavata sen uudestaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli siis tehda
draamaa oppilaiden kanssa eettiselld, eheyttadvalld ja opettavaisella tavalla.

Termin kehitysvammaisuus sanan kdyton eettisyydestd puhutaan paljon,
silld sana antaa heti tietyn mielikuvan henkil6std ja ihminen kehitysvammadiag-
noosin takana voi jaddd huomaamatta (Invalidiliitto, 2022; Tukiliitto, 2022).
Tutkimuksessa ollaan samaa mieltd, ettd henkilo on paljon enemmaén kuin diag-
noosinsa, jonka takia tdssa tutkimuksessa on pyritty saamaan oppilaiden ddnet
kuuluville ja 16ytamddn jokaiselle oma tapa ilmaista itseddn kuulemalla oppilai-
den ajatuksia ja kokemuksia monella eri aineistonkeruumenetelmailld seka
toteuttamalla oppimiskokonaisuus, johon kaikki pystyivét osallistumaan. Kui-
tenkin termin kaytto taméan tutkimuksen kontekstissa koettiin relevantiksi.

Tutkimuksen luotettavuutta lisid my0s se, ettd oppilaat ovat saaneet itse
tehdd itsestddn havaintoja ja kertoa omia ajatuksiaan. Jokaisen oppilaan oma dani
on tullut tutkimuksessa esille. Pearlmanin ja Michaelsonin (2019) mukaan tama
on tarkedd kehitysvammaisia henkil6itd tutkiessa. Usein kehitysvammaisia tut-
kiessa, muut ihmiset tarkkailevat ja tekevat heistd tulkintoja. Nyt oppilaat
pddsividt itse myos kertomaan heille merkityksellisid ajatuksia ja havaintoja.
Koko oppimiskokonaisuus sekd oppilaiden haastattelut jdrjestettiin myos esteet-
tomadsti, jotta jokainen pystyi osallistumaan. Erityistarpeet eivit siis olleet este
tutkimuksen toteutukselle.

Tutkijan rooli on laadullisessa tutkimuksessa enemmén pinnalla kuin méa-
réllisessd tutkimuksessa, koska tutkija muodostaa omat havainnot ja tulkinnat
aineistosta (Eskola & Suoranta, 2014). Tdstd syystd on tarkedd, ettd tutkimuksen
eri vaiheet on raportoitu mahdollisimman tarkasti ja, ettd tutkija pyrkii sanoitta-
maan pohdintaansa mahdollisimman objektiivisesti. Tutkimuksen kaikki vaiheet
ovat kuvattu tarkasti ja asianmukaisesti, tehdyt valinnat perusteltu sekd poh-
dinta kirjoitettu mahdollisimman objektiivisesti ldhteitd hyodyntéden.

Kokonaisuudessaan tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan, eritteleméén ja
kasitteellistdmé&an tutkimuksen aihetta mahdollisimman tarkasti. Tuomen ja Sa-

rajirven (2018) mukaan ndméd ovat laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd.
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Lisdksi tutkimuksen tarkoituksena on ollut tehdd intensiivisen tapaustutkimuk-
sen mukainen kokonaisuus, jossa oppilaiden kokemuksia on tuotu esille tulosten
tihedlld kuvauksella sekd niistd tehdyilld tulkinnoilla. Erikssonin ja Koistisen
(2005) mukaan tapaustutkimuksessa tapauksen monipuolinen kuvaus on tar-
kedd. Tatda on pyritty mahdollisimman tarkasti toteuttamaan tutkimuksessa.
Kaiken kaikkiaan tutkimus on pyrkinyt kaikessa huolelliseen, eettiseen ja moni-

puoliseen kuvaukseen sekd lopputulokseen.

6.3 Jatkotutkimusaiheet ja kdytinnon sovellukset

Tutkimuksesta nousi esille tdrkeitd jatkotutkimusaiheita. Tulos, ettd erityispeda-
gogisen tuen tarve vdheni oppimiskokonaisuuden aikana, nosti esille
jatkotutkimusaiheen, mitkd tekijit draamakasvatuksessa mahdollistavat tuen
tarpeen vahenemisen ja, voisiko nditd keinoja kdyttdd enemman erityisopetuk-
sessa. Lisdksi tutkimuksen tulos, ettd draamakasvatuksen avulla oppilaat
pddsivdt nopeammin pois jumeistaan, nostaa esille jatkotutkimusaiheen, mitka
tekijat draamakasvatuksessa mahdollistavat aivojen ylikuormittumisen laskemi-
sen nopeammin kuin yleensa.

Naditd molempia ylld mainittuja erityispedagogiikkaan liittyvid tuloksia
olisi tarkeda tutkia lisdd, silld niiden tulokset voisivat antaa uusia keinoja erityis-
pedagogiikkaan ja helpottaa oppilaiden arkea kouluissa. Tutkimuksen tuloksia
ei voida yleistdd, mutta ne antavat viitteitd siihen, ettd draamakasvatuksen avulla
voitaisiin opetuksesta vaativan erityisen tuen erityisopetuksessa tehda toimi-
vampaa ja oppimista edistavampaa.

Tutkimuksen opetuskokonaisuus kesti yhteensd 2,5 viikkoa. Olisi hyva tut-
kia samaa aihetta pitkittdistutkimuksella, jotta saataisiin selville, mitd oppilaat
saavat draamakasvatuksesta pidemmalld aikavalilld. Pitkittdistutkimus mahdol-
listaisi my6s oppimistuloksien mittaamisen, silld tdmdn tutkimuksen
oppimiskokonaisuus oli sen verran lyhyt, ettd oppimista ei ehdi tapahtua niin
paljoa, eikd saatu tietoa, jdivdatko opitut asiat muistiin pidemmaéksi aikaa.

Tutkimus keskittyi tutustuttamaan oppilaat draamaan ja opettamaan draa-

man perusasioita. Olisi mielenkiintoista opettaa draamakasvatuksen
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oppimiskokonaisuuden avulla jotakin tiettyd aihetta esimerkiksi suomen kielta
ja tutkia, kuinka hyvin draamakasvatus toimii tietyn aiheen opetusmenetelméana.
Lisdksi jatkotutkimuksissa olisi tarkedd tutkia ryhmdan merkitystd: mitd se antaa
oppilaille, mitd ryhmédkoheesiolle tapahtuu ja miten saadaan aikaiseksi toimiva
ryhmad. Olisi myds mielenkiintoista tutkia, tulisiko samantyylisid tuloksia, jos
ryhmaldiset eivat tuntisi toisiaan entuudestaan tai oppimiskokonaisuuden opet-
taja olisikin oppilaille tuttu. Ndaméd voivat muuttaa ryhméadynamiikkaa
huomattavasti.

Kokonaisuudessaan tutkimus osoitti, ettd draamakasvatusta kannattaa
kayttda kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa. Silld on pedagogisia hyo-
tyjd, joilla mahdollistetaan tuen tarpeen viaheneminen, oppilaan oman toimijuus,
kokemuksellinen oppiminen ja uusien ihmissuhteiden luominen. Tarkedd olisi
lisdtda erityispedagogiikan koulutukseen opetussisiltojd siitd, kuinka kayttdd
draamakasvatusta opetuksessa ja jatkokouluttaa jo kentilld olevia erityisopetta-
jla aiheesta, jotta draamaa kéytettdisiin enemmaén opetuksessa. Tatd kautta
draamaa saataisiin enemmaén osaksi kehitysvammaisten oppilaiden erityisope-

tusta.
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LIITTEET

Liite 1. Opetuskertojen peukkukysymykset

AL N A

Oliko kivaa tandan?

Oliko joku tyls&d, ei niin kivaa, jannittavaa?
Oliko kivaa tehdd yhdessa?

Oliko joku asia vaikeaa?

Oliko kivaa esiintyé tai heittdaytya?

Mika oli sinusta parasta tandan?
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Liite 2. Oppilaiden ryhmihaastattelukysymykset

¥ 0 N o g b= » N

Mika oli kaikista parasta koko merirosvoseikkailussa?
Oliko jotain mistd et pitdanyt?

Saitko uusia kavereita?

Oliko joku pelottavaa, jannittavad, ihan tylsaa? Miksi?
Mitéd haluaisit tehdé lisaa? Miksi?

Mitéd opit?

Huomasitko, ettd osasit jotakin tosi hyvin?

Mité teiddan mielestd draama on? Mitd se tarkoittaa?

Opitko jotain draamasta?
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Liite 3. Opettajien haastattelukysymykset

¥ 0 N o o W N

Millainen kokemus tdma oli sinulle, kun seurasit draamatunteja? Millaisia
havaintoja ja kokemuksia sinussa heréasi?

Mita huomasit oppilaissa? Tapahtuiko oppilaissa jotain muutosta?
Erityisid onnistumisen hetkid?

Vaikuttiko joku erityisen vaikealta?

Muita huomioita?

Mitd huomioita teit ryhmaéstd ja sen toiminnasta, dynamiikasta?
Havaitsitko oppilaiden tunteiden ilmaisussa jotain uutta, erilaista?
Puhuivatko oppilaat tekemisistd tuntien valeissa?

Onko sinusta tdllaisella tyoskentelylld jotakin arvoa tai merkitystd oppi-

laiden kannalta? Jos on, niin mit&4?
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Liite 4. Opetuskertojen 5 ja 6 sisdlto ja rakenne

a1

. Opetuskerta

Mitad kuuluu -kierros

Toistuva leikki (merirosvo, papukaija, laiva)
Swiss bang boing -leikki

Varjoteatteri esityksen katsominen videolta (5min)

Videon ldpikdynti ja varjoteatterin madrittely

AR e

Varjoteatterinukkejen tekeminen

6. Opetuskerta

1. Varjoteatteri nukkejen kidyton harjoitus ilmassa ja liikkeessa

2. Varjoteatterilavaan tutustuminen ja jokainen pddsi vuorotellen kokeile-
maan hahmon kayttod lakanan takana

3. Pienryhmissd varjoteatteriesityksien keksiminen ja esittiminen

4. Esitykset ja niistd keskustelu

5. Loppupeukutukset



