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Draama osallisuuden innoittajana -
nuorten kokemuksellinen
oppimisprosessi

misen tarkeytta.

Kohokohdat

e Prosessidraaman avulla voidaan lisata ymmarrysta erilaisuutta kohtaan. Tassa
artikkelissa nuoret saivat draaman avulla kokemuksia, jotka korostavat osallista-

e Qsallisuus ei ole vain fyysista ryhmassa olemista. Kuuluminen ryhmaéan ja yhtei-
nen tekeminen ovat oleellinen osa osallisuutta.

e Inkluusio on prosessi. Kaikki ovat vastuussa siita, etta inkluusio toimii.

Tassa artikkelissa kuvataan, millaisia keino-
ja lukiolaiset rakentavat tarjotakseen koulus-
sa ulkopuolisiksi jaaville nuorille osallisuutta
ja ryhman jasenyytta. Tutkimusaineisto koos-
tuu prosessidraaman aikana kuvatuista video-
nauhoista, neljan nuoren kirjoittamista vapaa-
muotoisista esseistd ja teemahaastatteluista.
Teoreettinen tausta on kokemuksellisessa op-
pimisessa seka inkluusiossa. Tulosten mukaan
nuoret loysivat erilaisia keinoja tarjota osalli-
suutta ja motivoituivat sen tarjoamiseen oman
syrjaan jaamisen kokemuksensa siivittamana.
Nuoret kokivat, ettd ulkopuolisen positiosta
on mahdollista paasta jaseneksi ja ettda vanhat
roolit voivat muuttua. Nuorilla on valmiuksia
antaa sosiaalista tukea luokkaryhmasta sivuun
jaaneelle oppilastoverille, ja he olivat halukkai-

ta myos ennaltaehkdisemaan ulkopuolisuuden
kokemusta. Vastaajat positioivat itsensa osalli-
siksi.

Asiasanat: nuoret, osallisuus, jase-
nyys, inkluusio, prosessidraama

JOHDANTO

Tama tutkimus sisaltaa nelja paateemaa:
kehyksena on inklusiivinen opetus ja siina
erityisesti osallisuus (participation) ja sen
kokeminen. Sita tutkitaan kokemuksellisen
oppimisen avulla kayttaen draamapedago-
giikkaa. Tassa artikkelissa tutkitaan, millai-
sia ovat lukiolaisten kokemukset ryhmaan
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kuulumisesta seka ulkopuolelle jaamisesta
kouluyhteisossa. Kuvaamme ensin keskei-
set asiat teoreettisten kasitteiden avulla.
Tutkimukselle asetetaan seuraavat tutki-
muskysymykset: 1) Onko osattoman mah-
dollista paasta osalliseksi ja miten? 2) Mi-
ten draamaprosessissa mukana oleminen
vaikutti nuorten kasityksiin erilaisista posi-
tioista?

Inklusiivinen koulu
Inklusiivinen, kaikille yhteinen koulu on tar-
kea yleismaailmallinen tavoite. Kansain-
valiset ihmisoikeusasiakirjat ovat sisallol-
taan myonteisia inkluusiolle. Tarkeimmat
inkluusion kansainvaliset asiakirjat ovat
UNESCO:n Salamancan julistus (Unesco,
1994), jossa kasitellaan erityisopetuk-
sen periaatteita, toimintatapoja ja kay-
tanteita, seka YK:n yleisohjeet vuodelta
1993, jotka koskevat vammaisten hen-
kiloiden yhdenvertaistamista  (Yhdisty-
neet kansakunnat, YK, 1993). YK:n vam-
maisten henkildiden oikeuksia koskeva
yleissopimus hyvaksyttiin vuonna 2006
(Convention on the Rights of Persons with
Disabilities, CRPD, 2006), ja Suomi rati-
fioi sen vuonna 2016 (Eduskunta 2016).
Naiden YK:n sopimusten ja julkilausumi-
en myota inklusiivinen koulujarjestelma on
mainittu 2000-luvulla useiden maiden vi-
rallisissa ohjelmissa (Guijarro, 2000; Mo-
berg & Savolainen, 2009). Kaikissa naissa
asiakirjoissa korostetaan ihmisen tasa-ar-
voisuutta ja taysivaltaista osallisuutta yh-
teisossa (Eskela-Haapanen, 2012).
Inkluusiotutkimuksissa  keskitytaan
yleensa inklusiiviseen prosessiin, joka si-
saltaa erilaisia tukitoimia ja uudenlaisten
opetusmenetelmien kayttéa. Prosessi
mahdollistaa my0s sosiaalisten suhteiden
rakentumista uudella tavalla (ks. Janney &

Snell, 2006). Inklusiivisessa koulussa kaik-
ki oppilaat toivotetaan tervetulleiksi luok-
kayhteisoon, siis osallisiksi (Naukkarinen
& Ladonlahti, 2001; Doyle, 2008; Ikahei-
mo, 2009).

Booth ja Ainscow (2002) nakevat
inklusiivisen kasvatuksen yhtena inklusiivi-
sen yhteiskunnan osana. Heidan mukaan-
sa inkluusio on paattymaton oppimisen ja
osallistumisen lisaamisen prosessi. Hei-
dan mukaansa prosessi ei koske erityi-
sesti vammaisia tai muuten erityisessa
tarpeessa olevia ihmisia, vaan kaikkia —
oppilaitoksissa opiskelijoiden lisaksi myos
henkilokuntaa.

Inkluusio ei ole siis saavutettu tila,
vaan se on jatkuvaa oppimisen ja osal-
listumisen esteiden purkamista koulussa
ja koko yhteiskunnassa. Eskela-Haapa-
nen (2012) kayttaa inkluusiosta kasitetta
osallistava kasvatus ja opetus. Inkluusion
ansiosta jokainen oppilas saa tuntea ole-
vansa hyvaksytty ja arvostettu yhteisos-
saan (Naukkarinen, Ladonlahti & Saloviita,
2010). Vayrynen (2001) painottaa jase-
nyyden vertaisryhmasta olevan yksi inkluu-
sion ehto osallistavassa koulukontekstis-
sa. Mikola (2011) toteaa, etta inkluusion
kehittamiseen tarvitaan koulussa koko
henkilokunta ja kaikki opiskelijat.

Suomessa inkluusio (inclusion) kaan-
netaan usein lahikouluperiaatteeksi. Sen
avulla pyritaan purkamaan peruskoulun
myota syntynyt kaksoisjarjestelma, jossa
erityisopetus oli erillaan yleisopetuksesta
ja jossa oppilaita on tarkasteltu enemman
|aaketieteellisesta nakokulmasta, diag-
noosikeskeisesti (Leivo & Hakala, 2015;
Seppala & Pankalainen, 2009). Inkluusion
myota pyritaan yksilolliseen, pedagogi-
seen nakokulmaan.
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Osallisuus ja osattomuus nuorten
vertaissuhteissa

Osallisuus on yksi inklusiivisen koulun
lahtokohta (Vayrynen, 2001). Jasenyytta
ja osallisuutta voidaan pitaa lahes syno-
nyymeina keskenaan. Korkiamaki (2013)
maarittelee osallisuuden olevan kokemuk-
sellista ja tunneperaista kuulumista johon-
kin, toisaalta myos yhteisollisia eronteko-
ja ja rajanvetoja. Oranen (2008) luonnehtii
osallisuuden olevan yhteisdon liittymista,
kuulumista ja siihen vaikuttamista. Kiila-
koski, Gretchel ja Nivala (2012) erotte-
levat jasenyyden muodolliseksi jasenyy-
deksi, jasenyydeksi toimintakykyna ja
jasenyyden kokemukseksi. Jasenyys on
nuoren konkreettista kuulumista sosiaali-
seen yhteisoon. Osallisuus on silloin jase-
nyyden tunneperainen ulottuvuus, tunne
ryhmaan kuulumisesta (Korkiamaki 201 3).
Erottelu osoittaa, etta jasenyyden tukemi-
seen tarvitaan monentasoisia toimintoja ja
tukitoimia.

Kotimaisissa ja kansainvalisissa tut-
kimuksissa on tarkasteltu vuosikymmeni-
en ajan nuorten vertaissuhteiden merkitys-
ta ja tarkeytta (Hughes & Carter, 2008;
Carter, Cushing & Kennedy, 2009; Paju,
2011; Souto, 2011; Saarinen, 2012; Kor-
kiamaki, 2013). Souto (2011) ja Korkiama-
ki (2013) tuovat esiin tutkimuksissaan,
etta tahan keskusteluun liittyvat kasitteet
osallisuus ja jasenyys ja myos osattomuu-
den kokemus vertaisryhmista. Osallisuu-
tena Korkiamaki (2013) pitaa nuorten ar-
kista kokemusta ikaryhmaan kuulumisesta
— ryhman jasenyytta. Souto (2011) kuvaa,
etta jasenyys merkitsee hyvaksytyn ase-
man saavuttamista, arkista kuulumisen
ja osallisuuden kokemusta seka tunnetta
vertaisten keskuudessa.

Emotionaalinen osallisuus ja ikato-
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verisuhteet eli kokemus ryhmaan kuu-
lumisesta ovat nuorelle hyvin tarkeita
(Cillessen & Mayeux, 2004; Heinrich &
Gullone 2006). Korkiamaki (201 3) kuvaa,
etta nuoret saavat vertaisiltaan sellaisia
tietoja ja taitoja seka emotionaalista lasna-
oloa, jotka auttavat heita sopeutumisessa
ja yhteisollisen paikan |6ytymisessa. Nuo-
ret viettavat koulussa runsaasti aikaa, ja
sen vuoksi osallisuus koulun vertaisryh-
missa on erittain merkityksellista nuoren
hyvinvoinnille (Doyle, 2008). Kouluyhtei-
sO toimii vertaisyhteisona, joka perustuu
samansuuntaisille arvoille ja arvostuksil-
le (Tolonen, 2001). Nuorten arkea kuvaa
jasenyys monimuotoisissa ja vaihtuvis-
sa keskinaisissa ryhmissa ja yhteisoissa
(Cotterell, 2007).

Kaikille jasenyys ei ole avointa, ja
koulussa vallitsee hierarkkinen jarjestel-
ma (Souto, 2011). Osattomuus voi lisata
esimerkiksi nuoren masennusta. Masen-
nusriskiin koulussa vaikuttaa se, millainen
on oppilaiden keskinainen vuorovaikutus,
kuinka myonteista se on ja miten oppi-
laat tukevat toisiaan ryhmassa (Ellonen,
2008). Nuorten positio luokassa nakyy
esimerkiksi istumapaikkavalinnoissa, joilla
ilmennetaan hierarkioita ja suhdeverkos-
toja (Tolonen, 2001). Paju (2011) kuvaa
luokkaa sosiaalisena tilana, jossa oppilaat
etsivat paikkojaan ja muodostavat katego-
rioita, joihin he kuuluvat ja joihin eivat kuu-
lu. Kategoriat eli oppilaiden ryhmittymat
ovat vahvoja, eika oppilaan tietty positio
jata juurikaan liikkumavaraa. Souto (2011)
kuvaa, etta nuorisoryhmissa on aina yksi-
|0ita, jotka jaavat ulkopuolelle ja ovat pois-
suljettuja. Paju (2011) toteaa, etta osat-
tomuus koulussa tuottaa piinallisuuden ja
kurjuuden kokemuksia. Laajassa kouluter-
veyskyselyssa tytoista 6 prosenttia oli vail-
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la laheista ystavaa, ja pojista vastaavasti
14 prosenttia oli ilman luottoystavaa (Luo-
pa ym., 2014). Vaikka pojat eivat tyttojen
tavoin kaipaa emotionaalista tukea ver-
taissuhteiltaan, heillakin oli voimakkaita
osattomuuden ja yksinaisyyden kokemuk-
sia (Junttila, 2010).

Osallisuuden kokemukseen vaikutta-
vat monet asiat. Yksi mahdollinen osalli-
suutta estava tai jarruttava tekija voi olla
jonkinlainen poikkeaminen enemmistosta,
erilaisuus. Henkild, joka on enemmiston
mittapuun mukaan erilainen, saatetaan
syrjayttaa ja eristaa, eika han valttamatta
saavuta sosiaalista hyvaksyntaa. Saarisen
(2012) tutkimuksessa kehitysvammaisiksi
luokiteltujen oppilaiden sosiaalinen asema
tavallisissa oppilaitoksissa ikatovereiden
joukossa jakaantui neljaan prosessinomai-
seen tyyppiin, joita olivat tavallinen, autet-
tu, nakymaton ja erilainen/erityinen op-
pilas. Typologioista tavallisen ja autetun
tyypit kuvaavat osallisuutta ja jasenyytta.
Nakymattoman ja erilaisen/erityisen oppi-
laan tyypit kuvaavat osattomaksi jaamista.

Draamapedagogiikka osallisuuden
tarkastelussa

Draamapedagogiikka kattaa kaiken sen
draaman, jota tehdaan kasvatuksellisessa
kontekstissa ja sen ulkopuolella. Draama-
pedagogiikka on seka osallistavan teatte-
rin laji etta eras taidekasvatuksen muoto
(Heikkinen 2001; Toivanen 2010). Draa-
mapedagogiikassa voidaan draaman avul-
la ottaa tutkittavaksi jokin asia, ilmio tai
ongelma ja muun oppimisen yhteydessa
opitaan myos sosiaalisia taitoja, toimimis-
ta yhdessa paamaaran hyvaksi. Draamas-
sa asioita ja ilmi6ita omaksutaan ja niihin
tutustutaan luomalla fiktiivinen maailma ja
tilanne (Ostern, 2000). Tassa artikkelissa

iimiona oli osallisuus ryhman jasenyydesta.

Draaman paikka koulumaailmassa
on usein melko heikko. Se liitetaan yh-
teen taideaineiden kanssa, ja niista pu-
huttaessa yleensa ajatellaan musiikkia tai
kuvataiteita. Jos painopiste kuitenkin on
draamassa, se on yleensa aina esittavaa
draamaa, muille katsottavaksi tehtya. Syi-
ta tahan on monia ja yksi on se, etta opet-
tajat eivat koe olevansa patevia draaman
kayttajia, he eivat luota omiin kykyihinsa.
Puutetta on siis taidoista seka itseluotta-
muksesta. Kun tutkittiin opettajaksi opis-
kelevien (N = 936) kokemuksia draaman
kaytosta viidessa maassa, oli itseluotta-
musta draaman kayttoon eniten namibia-
laisilla ja etelaafrikkalaisilla, eurooppalai-
set ja yhdysvaltalaiset luottivat taitoihinsa
huomattavasti vahemman (Russell-Bowie,
2013). Draaman kaytto tulee helpommak-
si, kun keskitytaan enemman prosessiin
kuin lopulliseen produktiin ja kaytetaan
enemman improvisaatiota.

Joronen, Konu, Rankin ja Asted-Kurki
(2013) ovat Suomessa tutkineet draama-
menetelmien kayttoa oppilaiden sosiaalis-
ten suhteiden ja kiusaamiskokemusten na-
kokulmasta. Draaman on todettu olevan
sopiva ja vaikuttava tapa tutkia ihmisten
valisia sosiaalisia suhteita. Draamaa on
kaytetty kehitysvammaiseksi diagnosoi-
tujen oppilaiden sosiaalis-emotionaalisten
taitojen kehittamiseen ja myds omien ta-
rinoiden esille tuomiseen (Jindal-Snape &
Vettraino, 2007; Pulli, 2010).

Draamakasvatus voi olla luomas-
sa kouluun osallistavia toimintamalle-
ja ja ilmapiiria, joka edistaa inklusiivisen
pedagogiikan tavoitteita ja periaatteita
(Bdgman, 2012). Draamakasvatuksella
voidaan edistaa oppilaiden avoimuutta ja
aloitteita ja helpottaa asioiden puheeksi
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ottoa. Hughes ja Wilson (2004, 64) ku-
vaavat, etta draamatyoskentelyssa nuoret
voivat tutkia asioita, joiden huomioimisel-
le ei ole muualla aikaa tai tilaa. Draama
lisaa itsetuntemusta, ryhmatyotaitoja ja
empatiakykya, silla se antaa tilan ja pai-
kan ilmaista tunteita ja reagoida toisten
tunteiden ilmaisuun luvallisesti (Kemppai-
nen, Joronen, Rantanen, Tarkka & Astedt-
Kurki, 2010; Moneta & Rousseau, 2008;
Johnson, 2001).

Yhtena draamapedagogiikan osa-
alueena voidaan pitaa prosessidraamaa.
Siina jokin ilmid tai asia otetaan yhdes-
sa tarkastelun ja tutkimuksen kohteeksi.
Prosessidraamaa on kaytetty paitsi kou-
lumaailmassa, myods yritysten koulutuksis-
sa. Sen avulla on saavutettu taitoja ja sel-
laisia kokemuksia, jotka kantavat jatkossa
yksiloa eteenpain juuri osallisuuden koke-
muksessa (Kana & Aitken, 2007; Gyokery
ym., 2012).

Lukion opetussuunnitelman perus-
teissa (2003; 2015) draama liitetaan ai-
dinkieleen ja kirjallisuuteen ja siella lahinna
esittavaan tekstiin ja kaunokirjallisuuteen.
Terveystiedon syventavassa kurssissa on
maininta draaman kaytosta. ltsenaisena
aineena draamakasvatusta ei ole, ainoas-
taan valinnaiskurssina. Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteissa 2014 (Ope-
tushallitus, 2016) draama on enemman
esilla tyotapana, sosiaalisten taitojen ja
vuorovaikutuksen kehittdjana. Taman Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan draamaopinnoilla voidaan
edistaa oppiaineiden yhteistyota. Draa-
man osuutta oppilaan vuorovaikutustaito-
jen ja ilmaisun kehittymisessa korostetaan
enemman kuin lukion opetussuunnitelmas-
sa.

Nyt tutkittavana olevassa hankkees-
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sa paatettiin kokeilla prosessidraamaa lu-
kiossa valinnaiskurssin yhteydessa ja kayt-
taa sita juuri oppiaineiden sisalla olevien
ainesten opettamiseen lapaisyperiaatteel-
la. Tallainen on esimerkiksi ihmisten yh-
denvertaisuus ja osallisuus, jota tassa ar-
tikkelissa tutkitaan.

Kokemuksellinen oppiminen
osallisuuden ymmartamisessa
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen
mallissa oppiminen nahdaan kehamaisena
syklina: oppimistapahtuma on jatkuvas-
ti kehittyva ja syveneva prosessi. Tassa
tutkimuksessa kaytettiin kokemuksellisen
oppimisen neljaa eri vaihetta, jotka pai-
nottavat oppimista: valiton omakohtainen
konkreettinen kokemus, pohdiskeleva ref-
lektiivinen havainnointi, abstrakti kasitteel-
listaminen ja aktiivinen kokeileva toiminta
(ks. Kolb, 1984; Kupias, 2001).
Kokemuksellisen oppimisen avulla
oppilaille tuotetaan keinotekoisesti koke-
muksia, joita he voisivat saada todellisis-
sa tilanteissa (ks. DeKanter, 2005, Takala,
Winegar & Kuusela, 2009). Nain saadaan
emotionaalinen elementti mukaan tilantee-
seen. Kun tilanne toistetaan, on henkilolla
jo kokemusta asiasta, han on voinut reflek-
toida kokemuksiaan ja kasitteellistaa niita.
Uudessa tilanteessa han onkin eri tavoin
varustautunut, ja tama syklinen keha on
juuri kokemuksellisen oppimisen ydin.
Nuorisotutkimuksessa ovat nuorten
omat kokemukset empiirisen tutkimuk-
sen kohteena (Heath, Brooks, Cleaver &
Ireland, 2009). Nyt osallisuuden proble-
matiikkaa pohtivat ja kokeilevat lukioikai-
set nuoret. Heidan katseensa kohdistuu
eri tavoin tukea tarvitseviin nuoriin, ver-
taisiin, joilla on haasteita paasta jaseniksi
ryhmiin (vrt. Saarinen, 2012). Kun osallis-
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tujat saavat rooleja, tulee heille vahva ko-
kemus asiasta ja tilanne muuntuu toden
tuntuiseksi. Talloin osallisuutta on helpom-
pi reflektoida kuin ilman kokemusta, pel-
kastaan kognitiivisesti.

Kokemuksellisen oppimisen mallis-
sa oppimisessa on kyse oppijan sisaisen
maailman ja ulkopuolisen maailman aktii-
visesta vuorovaikutuksesta ja siina syn-
tyvista kokemuksista seka kokemusten
vaikutuksesta omaan toimintaan. Beard
ja Wilson (2006) toteavat, etta oppilaat
oppivat eri asioita samoissa tilanteissa,
koska kokemiseen vaikuttavat monet hen-
kilokohtaiset tekijat. Oppilaat voivat tutkia
oppimaansa aidoissa tai simuloiduissa ti-
lanteissa (vrt. Toivanen, Komulainen &
Ruismaki, 2011; Howard, McClannon &
Wallace, 2014). Tyypillisimpia kokemuksi-
en tarjoamisen muotoja ovat erilaiset tari-
nat tai taidemuodot, jotka mahdollistavat
elaytymisen (Beard & Wilson, 2006). Tas-
sa osattomuuden kokemus tuotettiin pro-
sessidraaman avulla kokemuksellisen op-
pimisen viitekehyksessa.

MENETELMA

Osallistujat

Tutkimuksen kohderyhman muodostivat
nelia 16-18-vuotiasta lukioikaista nuorta.
Lukiolaiset tulivat tutkimukseen mukaan
vapaaehtoisesti lukion draamaopettajan
innostamana. Lukion draamaopettaja valit-
si kyseiset nuoret hankkeeseen, silla heilla
oli aiempia suorituksia draamaopinnoista.
Nuorille oli myos tuttua muista aiemmista
draamaprojekteista, etta heilla on roolihah-
mo, jonka kautta lahdettiin tydostamaan jo-
tain aihetta. Nuoret olivat innostuneita ko-
keilemaan uusia roolihahmoja. Kaytamme

nuorista peitenimia Ester, Markus, Susan ja
Maria anonymiteetin suojaamiseksi.

Aineistonkeruu ja draamakehys
Aineisto kerattiin kolmessa osassa (tau-
lukko 1) draaman, esseen ja haastattelun
avulla. DraamatyOpajassa nuoret tuottivat
draaman keinoin lyhyet videoidut kohtauk-
set jokaisesta Saarisen (2012) vaitoskir-
jan tuloksena syntyneesta roolista. Ensin
lukiolaiset opiskelivat vaitoskirjan pohjalta
typologioita kuvaavat sisallot ja henkilo-
kuvaukset ja nayttelivat esityksessa osat-
toman tai osallisen roolihahmoja. Roolin-
vaihto oli liitetty osaksi prosessia, jotta
opiskelijoilla olisi mahdollisuus tarkastella
osallisuutta ja osattomuutta kokemukselli-
sesti. Kuvausten paatyttya lukiolaiset kir-
joittivat vapaamuotoisen esseen luokassa
aiheesta "Miten voidaan tuoda syrjaytynyt
oppilas takaisin inkluusioon eli ryhmaja-
senyyteen (osalliseksi)? Miten voimme ot-
taa vammaisia ja erilaisia ihmisia mukaan
yhteiseen toimintaan etteivat he syrjay-
dy ryhmasta?” (ks. tarkemmin verkkolii-
te 1, osoitteessa: http://bulletin.nmi.fi/
wp-content/uploads/2016,/08/Saarinen-
Takala_Liitel.doc). Nuoret viimeistelivat
kirjoitelmansa kotona ja lahettivat ne sah-
kopostitse toiselle taman artikkelin kirjoit-
tajista.

Haastattelut toteutettiin yksilohaas-
tatteluina teemahaastattelun keinoin (verk-
koliite 1, osoitteessa: http://bulletin.nmi.
fi/wp-content/uploads/2016/08/Saari-
nen-Takala_Liitel.doc).  Haastatteluissa
nuoret kertoivat, millaisia merkityksia nou-
see esiin, kun esitetaan tavallisen, aute-
tun, nakymattéman ja erityisen/erilaisen
oppilaan tyyppeja. He kuvailivat, millai-
nen tunne heille jai, kun he esiintyivat eri
rooleissa, milta tuntui, kun yksi istui selin
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muuhun ryhmaan draamatilanteissa. He
kertoivat viela omin sanoin, miten syrjayty-
nyt oppilas voitaisiin saada yhteison jase-
neksi. He pohtivat draaman kayttoa mene-
telmana ja omia vastaavia kokemuksiaan
osallisuudesta ja osattomuudesta.
TyOpajan draamakohtaukset vide-
oi ammattikuvaaja. Videoaineistoa kertyi
kolmen tunnin verran. Lukiolaiset haasta-
teltiin koulun tiloissa ja haastattelut nau-
hoitettiin. Haastattelut kestivat 30-60 mi-
nuuttia. Tutkimusapulainen litteroi nauhat,
joiden yhteispituudeksi tuli 25 sivua. Es-
seiden pituus oli noin yksi sivu.
Prosessidraaman pohjatarinana kay-
tettiin Saarisen (2012) vaitoskirjan neljan
henkilon inkluusioprosessia. Mukana oli-
vat tavallisen, autetun, nakymattoman ja
erityisen oppilaan roolit, joita kaikkia ko-
keiltiin. Kaksi ensimmaista roolia kuvasi
osallisuutta ja mukana olemista. Sita vas-
toin nakymattoman ja erilaisen roolit piti-
vat sisallaan osattomuuden ja ulkopuolel-
le jaamisen kokemuksia. Draamapajassa
lukiolaiset harjoittelivat viisi kohtausta: ta-

Taulukko 1: Tutkimusaineiston hankinta ja analyysi
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vallinen oppilas, autettu oppilas, nakyma-
ton oppilas ja erilainen/erityinen oppilas ja
lopulta kokeiltin my6s roolin muuttamis-
ta prosessina. Muuttamisella tarkoitetaan
sita, ettd draaman keinoin on mahdolli-
suus loytaa ratkaisuja, joiden avulla oppi-
las paasisi takaisin mukaan ryhmaan eika
jaisi osattoman rooliin. Kyseessa on koke-
muksellisen oppimisen draamaprosessi.
Lukiolaiset lahtivat prosessiin tutus-
tumalla ensin vaitoskirjan neljaan roolihen-
kiloon ja kuvauksiin heista. Kaikkia rooleja
kokeiltiin ja tutkittin prosessidraamassa.
Voidaan sanoa, etta taiteen avulla etsittiin
kognitiivista ymmartamista laajempaa na-
kemysta ilmiéon nimelta osallisuus. Tama
oli perusasetelma, ja sille etsittiin vastata-
rinaa eli viidetta roolia, joka voitaisiin nime-
ta "osaton oppilas paasee osalliseksi oppi-
laaksi kouluyhteisossa”.
Dramatisointiprosessi jaetaan aristo-
teelisen logiikan mukaisesti alkuun, keski-
kohtaan ja loppuun. Saarisen (2012) vai-
toskirjan 10ydos sijoittuu draaman kaaren
keskikohtaan, jossa aktiivinen toimija jou-

Aineistotyyppi Hankinta Analyysi Tulos

Video Videonauha-aineisto: Litteraatio, josta etsittiin Erilaiset kokemuksel-
Kuvattiin  tyopajassa Saarisen (2012) kuvaa- liset tulokulmat osalli-
15.11.2012 syrjayty- mia tyyppeja seka kes- suuteen. Kolmen tunnin
misen prosessin vai- keisia teemoja. videoaineisto.
heet. Nayttelijoina nel-
ja lukion oppilasta.

Esseet Nelja nuorta kirjoittivat Siséllonanalyysi, 1-2 sivun
esseen aiheesta "Kaik- diskurssianalyysi tekstimateriaali
kien osallisuus” (liite /opiskelija

1) 15.11. tapahtuneen
kuvauksen jalkeen.

Teema-haastattelut nuoren hau-
hoitettu haastattelu
3.12.2012. Aiheena
kuvauksen herattamat
ajatukset ja reflektointi

omiin kokemuksiin.

Neljan

Sisdllonanalyysi,
diskurssianalyysi

Yhteensa 25 sivua
tekstia
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tuu tietoisesti tai tahtomattaan tilantee-
seen, jossa taytyy l6ytaa uusi ratkaisu.

Aineiston analyysi

Tutkimuksen ontologisena lahtokohtana
on sosiaalinen konstruktionismi, joka pai-
nottaa oppijan aktiivista roolia ja vuoro-
vaikutuksellisuutta oppimistapahtumassa
(Berger & Luckman, 1994). Analysoimme
video- ja esseeaineiston kayttaen indukti-
ivista analyysia, jossa analyysi lahtee ai-
neistosta eika teoriasta kasin (Graneheim
& Lundman, 2004; Polit & Beck, 2008).
Analyysi eteni induktiivisen paattelyn avul-
la yksittaisista lausumista kohti yleisia
teoreettisia kasitteita. Analyysissa kaytet-
tiin ongelmalahtoista analyysia (problem-
driven), silla tutkimuskysymysten pohjalta
aineistosta etsittiin nuorten tuottamia eri-
laisia ratkaisuideoita osattoman oppilaan
tuomiseksi takaisin ryhman jaseneksi (ks.
Krippendorf, 2004, 35).

Analyysi alkoi videoaineistosta, kos-
ka siina oli vahiten struktuuria. Ensimmai-
sella katselukerralla kirjoitettiin ylés, mita
nauhalla puhuttiin. Taman jalkeen tarkas-
teltiin nauhoista eleita ja ilmeita. Tarkka lit-
terointi on tarkeaa, silla videolta havaitta-
va kayttaytyminen on herkka validiteettia
vahentaville vaaristymille (Bottorff, 1994).
Videoista eroteltiin ne episodit, joissa oli
selkeasti nakyvissa nakymattoman, eri-
laisen/erityisen ja osattomasta osallisek-
si muuttuvan oppilaan tyypittely. Lopuksi
videoilta etsittiin oppilaiden ratkaisuja sii-
hen, miten nuoret tekivat mahdolliseksi
muutoksen osattomasta oppilaasta osalli-
seksi oppilaaksi.

Kasitteita yhdistamalla pyrittiin saa-
maan vastaus tutkimuskysymyksiin. Pel-
kistamisvaiheessa aineistolta kysyttiin tut-
kimuskysymysten mukaisia kysymyksia,

joiden perusteella niihin kuulumaton aines
karsittiin pois. Aineisto luettiin lapi monta
kertaa, ja myos videonauhoja katsottiin
lapi useita kertoja. Alkuperaisilmaisut pel-
kistettiin, ja ne listattiin erilleen aineistos-
ta. Taman jalkeen aineisto ryhmiteltiin. Al-
kuperaisilmaukset kaytiin huolellisesti lapi,
niista ryhdyttiin etsimaan samankaltaisia
merkityssisaltoja, ja ne ryhmiteltiin ja ni-
mettiin niitd kuvaavilla kasitteilla. Nain ai-
neisto tiivistyi ja pelkistyi. Taman jalkeen
pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin samansi-
saltoisten aihealueiden kanssa omiin ryh-
miinsa.

Etsimme aineistosta lukiolaisten ko-
kemuksia eri rooleista seka keinoja, joi-
den avulla osallisuutta ja ryhmajasenyytta
voitiin lukiolaisten mielesta edistaa. Koke-
muksellisen oppimisen kehan kayttami-
sessa ajatus oli tuottaa nuorille emotio-
naalista ymmartamista osattomuudesta.
Naita etsittiin esseista ja haastatteluista.
Teemahaastattelurungosta sai apua ana-
lyysiin, joskaan se ei ohjannut analyysia.
Analyysin viimeisessa vaiheessa aineisto
abstrahoitiin, jolloin kielellisista ilmauksis-
ta paastiin kohti teoreettisia kasitteita. Ala-
luokkia yhdisteltiin keskenaan. Yhdistelya
jatkettiin niin kauan kuin se oli mahdollista.
Abstrahointia jatkamalla muodostettiin jo
syntyneista ylaluokista paaluokkia (Tuomi
& Sarajarvi, 2009).

Kasitteista nousivat keskeisiksi toi-
seus ja mukaan saaminen. Videoaineis-
tossa ja esseissa oppilaiden aktiivisuus
osallisuuden tarjoamisessa -paaluokan
ylaluokkina (ks. taulukko 2) olivat aloittei-
den tekeminen, vihjeiden kayttd ja uudel-
leen maariteltava jasenyys. Alaluokkia tuli
kahdeksan.

Aloitteiden tekeminen -paaluokassa
ovat tahtotila, tukijan rooli ja vastuu. Vihjei-
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den kayttd -ylaluokassa olivat alaluokkina
vuorovaikutus, keskusteluaiheet ja tilan-
netekijat. Uudelleen maariteltava jasenyys
piti sisallaan alaluokat neuvottelu ja roolit.
Taman tutkimuksen luotettavuutta
vahentaa aineiston pieni maara, mukana
oli vain nelja oppilasta ja tilanteet olivat
osin keinotekoisia. Mukana olevat nuoret
olivat siihen valittuja, joten heilla oli jo kiin-
nostus asiaan. Tulokset ovat kuitenkin sa-
mansuuntaisia kuin muissa draamaa tai
muita luovia menetelmia kayttaneissa tut-
kimuksissa (ks. Kana & Aitken, 2007). Ko-
kemuksellisen oppimisen keha toteutui ja
tuotti nuorille uusia ajatuksia. Nain saatiin
esiin osallisuus-lmion kognitiivisia ja emo-
tionaalisia puolia. Tulosten luotettavuutta
lisaa se, etta tutkimuksessa oli kaytossa
aineisto- ja menetelmatriangulaatio (ks.
myos Laine, Bamberg & Jokinen, 2007).

TULOKSET

Tulokset ovat kooste video-, essee- ja
haastatteluaineistosta. Tutkimuksen paa-
tulokset muodostuivat oppilaiden ryhmaja-
senyydesta ja sen tarjoamisesta.

Taulukko 2: Esimerkki luokittelusta
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Kokemuksellinen oppiminen
osallisuuden ymmartamisessa
Opiskelijoiden lahinna haastatteluissa ja
esseissa esiin tuomat vaikutelmat kertoi-
vat, etta draaman kaytolla saatiin aikaan
juuri sita, mita tavoiteltiin. Oppiminen draa-
maprosessin avulla oli tuonut emotionaali-
sen tason mukaan.

"kaikkien pitais saada kokeilla se
niin...ois kokenu sen et ei tunnu ki-
valta (olla kiusattu, syrjaan jaanyt)”
(haastattelu, Susan)

"jos sa ite kokeilet teha niita asi-
oita, etta jos sa asetat ittes niinku
niitten asemaan niin s& ymmar-

rat niita paremmin.” (haastattelu,
Ester)

"Kauheen surkee fiilis, jos on niinku
nakymatén.” (haastattelu, Maria)
"Tuntu kivalta et muut osas ja halus
auttaa, mut samalla .... sellanen
vaivaantunut olo.” (haastattelu,
Markus)

Kiinnostavaa oli, etta lyhyt draama-
prosessi sai nuoret tajuamaan asioita toi-
sen henkildon nakokulmasta. Tasta huoli-
matta lahinna esseissa tuli esiin dikotomia

Alaluokka Ylaluokka Paaluokka
Tahtotila Aloitteiden tekeminen
Tukijan rooli
Vastuu

. o I Oppilaiden
Vuorovaikutus Vihjeiden kéayttd aktiivisuus
Keskusteluaiheet osallisuuden

tarjoamisessa

Tilannetekijat

Uudelleen maariteltava
jasenyys

Neuvottelu
Roolit
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erilainen ja tavallinen. Nuori sijoitti itsen-
sa jalkimmaiseen, ja hieman kauemmas,
erityiseen positioon sijoitettiin jollain lailla
toisenlaiset henkil6t. Tassa tutkimuksessa
todentui sama, minka Overt (2016) totesi
omassaan: tarve kuulua ryhmaan on vah-
va, ja jos se ei toteudu, yksildn hyvinvointi
on vaarassa. Lisaksi talloin voi yksilon mi-
nakuva muuttua epaselvemmaksi (Slotter,
Winger & Soto, 2015).

"jotkut ihmiset haluavat saada kaik-
ki mukaan... kaikki ei ole sosiaali-
sia ihmisia.. haluavat olla omissa
oloissaan.” (haastattelu, Markus)
"vaikka koko muu maailma olisi
kiinnostunut syrjaytyneesta oppi-
laasta, jos oppilas itse ei ole kiin-
nostunut, oikeastaan mitaan ei ole
tehtavissa.” (haastattelu, Ester)

Susan kirjoittaa esseessaan mahdol-
lisuudesta pitaa kouluissa kursseja, jois-
sa olisi pieni ryhmakoko ja joihin voisivat
osallistua kaikki, myos erilaiset, vammai-
set. "ja olisivat tietosia etta tunneille tulee
my0s vammaisia ja erilaisia ihmisia.” Nain
han tulee huomaamatta luokitelleeksi osan
kurssin mahdollisista osallistujista toiseu-
den kategoriaan, mika onkin yksi ylakasi-
te/paakategoria analyysissamme. Kasitys
itsesta "toisena” (otherness) voi myos olla
osallistumisen esteena yksilolle. Han ko-
kee olevansa vahemman hyvaksytty, kos-
ka on omasta mielestaan erilainen kuin
muut (Pifer & Baker, 2014).

Maria kirjoittaa esseessaan erilaisil-
le suunnatuista harrastuksista ja vapaaeh-
toisesta ryhmatoiminnasta. Han kirjoittaa
myo0s, etta "avoimilla ja mukavilla ihmisilla
on suuri merkitys yksinaisten ihmisten ela-
massa”. Tassakin voidaan nahda rajausta

"meihin” ja "niihin joihinkin yksinaisiin”; toi-
seus on olemassa, mutta "niita” voidaan
tukea.

Nuorilla on hyvia ehdotuksia osalli-
suuden lisaamisesta, mutta monet ovat
melko ulkoisia, kuten lukupiireja, harraste-
kerhoja tai luokkahuoneen poytien jarjeste-
lya. Sinansa jo koulun tarjoama osallisuus
vaikkapa koulun yhteiseen paatoksente-
koon lisaa hyvinvointia (John-Akinola & Nic
Gaghainn, 2014) ja tarjoaa talloin eraan-
laista ryhmajasenyytta. Susan lopettaa es-
seensa lauseeseen:

"kyseiset 'normaalit’ opiskelijat
olisivat mahdollisesti halukkaita
ystavystya vammaisten ja erilaisten
ihmisten kanssa.”

Yksittainen draamapaja on saanut
nuoret pohtimaan osallisuutta ja koke-
maan uusia positioita. Halu auttaa on he-
rannyt, mutta syvallisemmaksi toiminnaksi
sen vieminen voi viela kestaa. Yhteiskun-
nallinen ulottuvuus ja syrjaytymisen syiden
ymmartaminen eivat olleet hankkeen kes-
keisia tavoitteita, eika niista saatu diskurs-
sia esiin.

Oppilaiden aktiivisuus osallisuuden
tarjoamisessa

Osallisuuden tarjoaminen jakautui ylaka-
tegorioiksi, jotka nimettiin seuraavasti:
aloitteiden tekeminen, vihjeiden kaytto ja
uudelleen maariteltava jasenyys. Naiden
sisallot kuvataan alla erikseen.

Aloitteiden tekeminen. Videomateri-
aalina on kaytetty kolme tuntia kestavaa
videoaineistoa. Se sisalsi harjoitteita vii-
desta roolista, joita olivat tavallinen oppi-
las, autettu oppilas, nakymaton oppilas,
erilainen oppilas ja oppilas, joka paasee
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mukaan ryhmaan. Videoaineisto oli kasit-
telematonta, editoimatonta raaka-aineis-
toa. Videoaineisto voidaan nimeta harjoi-
tusvaiheen aineistoksi ja esitysvaiheen
aineistoksi. Molemmissa aineistoissa kay-
tiin kaikki roolit lapi.

Osattomiksi luonnehditut nuoret voi-
daan saada mukaan ryhman toimintaan
erilaisten aloitteiden avulla. Nuorten pro-
sessidraaman aikana tekemat aloitteet ja
niiden mydhempi kuvailu oli monipuolista,
ja ne pitivat sisallaan useita ehdotuksia.
Ryhman jasenia ehdotettiin aloitteenteki-
jOiksi vuorovaikutustilanteissa. Aloite syn-
tyi kohtaamisissa, joita on aina vuorovai-
kutuksessa. Osattomaksi luonnehdittuja
oppilaita tuli lahestya tunkeilematta. Nuo-
ret ehdottivat, etta vahintaan yhden hen-
kilon on ryhmassa osattava tehda aloite.
Nuoret totesivat, etta jokainen voi itse toi-
mia aloitteentekijana, ja talloin han kantaa
siita myos henkildkohtaisen vastuun.

"Vahintaan yhden ihmisen on
aloitettava inkluusio. Jos kaikki
ihmiset ajattelevat, etta kylla joku
muu menee puhumaan hanelle,
mikaan ei ala. Usein syrjityista
liikkuu kouluissa ja tyoymparistois-
sé kaikenlaisia huhuja. Nama olisi
syyta tyrehdyttaa ja saada aikaan
mahdollisimman positiivinen kuva
syrjaytyneesta. Tarkeaa on lahes-
tya syrjaytynytta oppilasta seka
muiden oppilaiden etta opettajien
taholta.” (essee, Ester)

Aloitteita jasennettiin  monimuotoi-
sesti. Niiden tekemiseen koettiin tarvit-
tavan rohkeutta ja tekemisen tuli olla va-
paaehtoista. Aloite sisalsi pyytamista ja
kutsumista yhteiseen toimintaan. Nuoret
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totesivat, ettd jonkun tulisi jopa fyysises-
ti hakea osattomaksi luonnehdittu oppi-
las mukaan. Vastuu mukaan ottamisesta
oli kaikilla ryhman jasenilla. Nuorten koke-
musten mukaan jokainen on vastuussa tu-
kijan roolissa eika ketaan tulisi tahallaan
jattaa ulkopuoliseksi. Oheisessa nayttees-
sa nuoret pohtivat draamatydpajassa syr-
jaan jaaneen positiota ja aloitekykya. He
valjentavat oman ryhmansa kokoonpanoa
ja kutsuvat siihen uuden jasenen. He pohti-
vat mukaan kutsumisen savya.
Prosessidraamaharjoituksessa nuo-
ret keskustelivat koulun kaytavalla istuvas-
ta mustahiuksisesta tytosta, joka oli aina
yksin. He saalivat tyttoa, koska eivat itse
haluaisi olla yksikseen. He miettivat, etta
kun kukaan ei puhu tytélle, hekaan eivat viit-
sineet puhua. He myds pohtivat, josko tyt-
t6 onkin yksin omasta halustaan, jolloin he
eivat haluaisi tunkeutua hanen seuraansa.
Lopulta he tunsivat kollegiaalista vastuuta
yksinaisen tyton mukaan ottamisesta.
Susan: "eihan sita tiia jos se ei
haluukkaan olla yksin, vaan ettei se
osaa lahtea minnekaan porukkaan
mukaan”
Ester: "ei se kauheen iloselta nayta”
Susan ja Markus (yhta aikaa): "ei niin”
Ester: "voitasko me menna jos-
kus puhuun sille ”
Maria: "ei aina tarvis olla taa mei-
dan opiskelijoiden ryhma”
Ester: "jos kutsuis sen mukaan”
Susan: "vois silleen tutustuu, se-
héan vois olla ihan kiva tyyppikin”
Markus: "pitaa vaan varoo ettei
me tukahduteta sita, silleen et tul-
laan ryhmana, sit”
Susan: "niin joo, hyokéta sen
kimppuun”
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(prosessidraaman esitysvaiheen
aineisto)

Aloitteentekotilanteita syntyi nuorten
mukaan auttamistilanteissa, kun auttamis-
tarve on ensin tunnistettu (ks. myos Saari-
nen, 2012). Keskeista ei ole olla vain ryh-
massa ryhmajasenyyden saavuttaneiden
oppilaiden seurassa, vaan myos ulkoreu-
nalla olevia tulee huomioida. Nuoria huo-
letti, etta ulkoreunalla kamppaileva kokee
yksinaisyytta. Nuoret pitivat sosiaalisten
havaintojen tekemista tarkeana, jotta voi-
daan huomata jonkun oppilaan ulkoreunal-
le tipahtaminen. Nuoret korostivat, etta
kaikkien ryhman jasenten on lisattava ava-
rakatseisuutta niita oppilaita kohtaan, jot-
ka eivat paase ryhmaan omin keinoin.

Seuraavassa haastattelun sitaatis-
sa kuvataan aloitteen kannalta olennaisia
ehtoja, jotka lisaavat osattoman oppilaan
littymista ryhmaan. Siina kuvataan, etta
aloitteellisuus on vastavuoroista toimintaa
ja se koskee kaikkia ryhman henkiloita.
Nuoret kayttavat kasitetta "syrjaytynyt" ku-
vaamaan oppilasta, joka on jaanyt syrjaan
luokkaryhmasta.

"Syrjaytyny pitéas ite tajuu, et han
on ulkopuolella. Ja kans niinku itse
yrittda luoda suhteita toisiin ihmi-
siin, etta ei ois ihan yksin, varois ih-
missuhteita.” (haastattelu, Markus)

Ylla olevassa sitaatissa korostuu jo-
kaisen oma vastuu tilanteesta. Jasenyys
edustaa hyvaksyttavyyden saavuttamista
yhteisdssa. Tahan sopiva kasite on sosi-
aalinen aloitteellisuus (Souto, 2011, 58).
Aloitteentekotilanteissa pohditaan aina,
voiko toisen hyvaksya. Souto (2011, 28)
kuvaa, etta nuorten keskinaiset suhteet ja

kohtaamiset ovat koulussa se konteksti,
jossa hyvaksytyksi tulemisen paikka tulee
todennetuksi. Nuorten oma-aloitteisuus on
yhteyden luomisessa erittain tarkeaa (ks.
Garton, 2002; Rainio, 2008). Nuoret aloit-
teentekijoina kayttavat tilanteessa valtaa,
ja nain he kykenevat johdattelemaan vuo-
ropuhelua haluamaansa suuntaan (Vepsa-
l[ainen 2007, 157). Nuorten aloitteet pro-
sessidraaman aikana olivat rakentavia
(constructing) ja tukevia (supporting) (ks.
Rainio, 2008, 124).

Vihjeiden kayttd. Osattomaksi luon-
nehditun oppilaan mukaan pyytamiseen
voidaan tarvita vuorovaikutuksessa jouk-
ko vihjeita, joiden avulla hanet saadaan
mukaan yhteiseen toimintaan. Jasenyys
muodostuu useista kohtaamisista, jois-
sa arvioidaan toista osapuolta ja tehdaan
kauppaa siita, hyvaksytaankd hanet mu-
kaan vai ei.

"Silloin kun muut oppilaat alkavat la-
hestya syrjaytynytta, se olisi tehtava
siten, ettei se tunnu syrjaytyneesta
ahdistavalta joukkohyokkaykselta.
Hyva keino on juuri se, mita kokei-
limme Marian yhteydessaé eli alkaa
puhua syrjaytynytta kiinnostavasta
aiheesta, ja tavallaan houkutella ha-
net kiinnostuneeksi.”(essee, Ester)

Vihjeita voi aluksi olla vain vahan, ja
niita lisataan askeleittain. Samalla seura-
taan katseella vihjeen saajaa. Kasvonil-
meet ja katse ovat tarkeita eikielellisen
viestinnan kannalta. Butt, Sharif, Muham-
med, Fanoos ja Ayesha (2011) kuvaavat,
etta ei-kielellisella viestinnalla on havaittu
olevan suuri merkitys myds opetuksen
kannalta. Kasvojen ilmeiden ja eleiden tay-
tyy olla tasapainossa vihjeiden annossa.
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Willis, Palermo ja Burke (2011) toteavat,
etta suora katse kertoo laheisyydesta ja
luotettavuudesta. Tassakin nuoret pyrki-
vat todentamaan osattomaksi luonnehdi-
tulle nuorelle, etta hanen mukaantulonsa
on merkityksellista. Zeki (2009) on toden-
nut katsekontaktin olevan vuorovaikutuk-
sessa motivaation lahde. Lopulta voidaan
verbaalisesti kutsua, mikali vihjeet eivat
rita. Oppilaat muodostavat vihjeita, mut-
ta samalla kutsuvat myds avoimesti. Heilla
taytyy olla riittava tuntemus toistensa Kkiin-
nostuksen kohteista, jotka ovat vihjeiden
ja kutsujen lahtokohtina.

Nuoret kayttivat prosessidraaman ai-
kana erilaisia vihjeita osattomaksi luonneh-
ditun oppilaan (Maria, keksitty nimi) hou-
kuttelemiseksi mukaan. Tiippanan (2012)
mukaan henkilot voivat kayttaa tilannekoh-
taisesti merkitsevia ja ymmarrysta edis-
tavia vihjeita. Oheisessa naytteessa on
kolme vihjetta. Nuoret puhuvat jaakiekko-
peliin lahdosta ja siita, kuinka monta lip-
pua peliin hankitaan. Tassa maaritellaan
pelia seuraamaan tulevat jasenet. Vihjeina
ovat "nelja lippua“, kun ryhmassa on kolme
nuorta, jotka yrittavat houkutella ryhman
ulkopuolelle jaaneen oppilaan mukaan pe-
liin neljantena jasenena. He kuvaavat, etta
olisivat ostamassa neljan lipun sarjaa. Ky-
seessa on sosiaalinen aloitteellisuus, jota
voidaan kayttaa arkisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. lkosen (1999) mukaan oppilas-
toveri ehdottaa osattomaksi luonnehditulle
oppilaalle sosiaalisia toimintoja ja pyytaa
syrjaan vetaytyvaa oppilasta mukaan.

Markus: "eikd niitd saa kolme vaan
pitaako ottaa”

Ester: "kun ei saa yksittaislippuja,
oli neljan paketti ja sit oli kahen,
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niin kun meidan pitas ottaa niin kun
nelja”

(prosessidraaman harjoitusvaiheen
aineisto)

Vihjeita tarvittiin lisaa, eika ensim-
mainen vihje riittanyt mukaan kutsumi-
sessa. "Ketka pelaavat" -vihje antaa ulko-
puolelle jaaneelle nuorelle mahdollisuuden
kertoa aaneen, mitka joukkueet pelaavat
vastakkain, ja tama tieto toimii "koukkuna”
mukaan tulemiselle. Kolme ryhman jasen-
ta tiesivat oppilastoverinsa kiinnostuksen
jaakiekkopeleihin. Siksi he kayttivat tata
tietoa vihjeiden antamisen lahtokohtana.
Oheisessa katkelmassa kaydaan pohdin-
taa joukkueista.

Ester: "Keta siina pelas nytten
viikonloppuna” (Maria kuuntelee ja
katsoo toisiin)

Markus: "oliko se Jokerit — Tappara”
Ester: "se oli Tappara”

Susan: "ma en muista, ma kylla
katoin sen kylla, niin tais olla noin,
joku noista” (Maria alkaa valmistella
tuloa toisten luo)

(prosessidraaman harjoitusvaiheen
aineisto)

Nuoret voimistivat vihjeen muotoa.
He toteavat, ettd lippu menee hukkaan,
jos ulkopuolelle jaanyt ei tule nyt vimein
mukaan. Vihje toimii houkuttimena. Tiip-
pana (2012) kuvaa, etta vihjeet muuttuvat
hienovaraisemmiksi ja puhuja saattaa kat-
soa seuraavaksi puhujaksi valitsemaansa
henkilda ja muuttaa puheen savelkulkua.
Nuoret pyrkivat vihjeen avulla vaihtamaan
keskusteluvuoroa. Eli he saatelivat vihjeen
avulla sita, etta osattomaksi luonnehdittu
nuori paasisi heidan kanssaan vuorovaiku-
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tukseen, eivatka he itse olisi pelkastaan
aanessa (ks. Sacks, Shegloff & Jefferson,
1974). Vihjeet toimivat tassa lahinna vuo-
ronvaihtovihjeina tai ainakin niiden odottei-
na (Tiippana, 2012).

Kun viimeinenkaan vihje ei saa osa-
tonta oppilasta tulemaan mukaan, kysy-
taan lopulta suoraan, kuka neljas tulee
peliin mukaan. Se toimii voimakkaana sel-
keana avauksena ja kutsuna, johon Ester
tekee ehdotuksen Marian mukaantulosta.
Tassa avauksessa Esterilla on tietoa Mari-
an kiinnostuksen kohteista. Se on keskus-
telun kannalta erittain olennaista.

Ester: "oisko taalla ketaan joka olisi
kiinnostunu”(Maria, on kaantynyt omal-
la paikallaan toisiin pain kokonaan)
Susan: "eiks Maria olis kiinnostunut”
(Marian katse kavaisee lattiassa, ja
edelleen

valmistelee tuloansa toisten Iuo)
Ester: "sehan kattoo muuten aina”
Susan: "mun mielesta silla oli kan-
nykéassa joku takakuori” (Maria tulee
istumaan, vapaalle tuolille hl6 1:n
viereen)

Ester: "se tunnilla monta kertaa katto-
nu” (Maria, nostelee itseaan varovasti,
kun tulee Markuksen viereen)

Susan: "voitas kysyy siltd” (Maria al-
kaa kurkottaa katsettaan hl6a 2 kohti)
Ester: "kysytaan vaan”
(prosessidraaman harjoitusvaiheen
aineisto)

Syrjassa istuva Maria tarttui jo vihjei-
siin kaantamalla katseensa toisiin oppilai-
siin pain. Hanen rohkeutensa ei kuitenkaan
riittanyt mukaantuloon. Tarvittiin tietoisem-
pi aloite: mukaan kutsuminen ja vahvis-
taminen, etta mukaantulo on hyvaksytty.

Sen pohjalta Maria uskaltautui tulemaan
poytaryhmaan toisten luokse. Alla kuva-
taan tilannetta.

Maria: "se on tuolla X:ssa, ma voisin
tulla” (Maria tulee taman lausuttuaan
lahelle Markusta istumaan, hipelbi
kaulakoruaan)

Ester: "haluisitséa tulla meijan kaa”
(Maria, hipeldi kaulakoruaan, nayttaa
aralta)

Markus: "oikeesti?”

Ester: "se olis sika kiva” (Marian kat-
se kay lattiassa, mutta katsoo toisiin,
hipeléi kaulakoruaan).

Susan: ”"juu, tuu vaan”

Ester: "tuu ihmeessa” (Maria rapayt-
taa silmiaan hyvaksyvasti)

Maria ei puhu mitaan, vaan nostaa
peukut pystyyn ja rupeaa nauramaan
ilosta.

Kaikki nauravat.
(prosessidraamanharjoitusvaiheen
aineisto)

Lukiolaiset nakivat aloitteiden ja vih-
jeiden sisaltavan sen ajatuksen, etta osat-
tomiksi luonnehditut oppilaat eivat ole vain
muodollisia jasenia, vaan etta he saisivat
syvemman yhteyden vallalla olevaan ryh-
maan. Osallisuus on monenlaista kuulu-
mista yhteisoon ja toimintaan yhteisos-
sa, jotka tuovat tunteen omasta arvosta
yhteison jasenena (Kiilakoski ym., 2012).
Pulli (2010) jaottelee osallisuuden yksilon
omaan tunteeseen osallisuudesta (haluaa
ja voi vaikuttaa, tuntee itsensa tarkeak-
si), yhteiseen jakamiseen (tekee yhdessa,
vuorottelee) ja jasenyyden kokemukseen
(littyy toiseen, haluaa ja saa tukea toisis-
ta).
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Erilaiset eleet ja vuoronvaihdon vih-
jeet ovat keskustelun aivan olennainen osa
(Tiippana, 2012). Prosessidraaman aika-
na nuoret kokosivat vihjeita tiedostetusti,
ja vihjeet olivat hienovaraisia ja proses-
sinomaisesti rakentuvia. Ne etenivat as-
kelmittain, pienista tiedostetuista vihjeista
kohti kattavampaa vihjetta. Myos katseet
ovat vihjeiden kaytossa keskeisia. Nuoret
osasivat itse kehitella vihjearsykkeita pien-
ryhmassa. Vihjearsykkeet voidaan jakaa
niin, etta aluksi jarjestetaan paikka, jossa
nuoret ovat lasna. Taman jalkeen oppilas-
ta, joka on ryhmassa jasenena, tuetaan
laittamaan alulle keskustelu osattomaksi
luonnehditun oppilaan kanssa (ks. lkonen,
1999). Nuoret kykenivat kehittamaan vih-
jearsykkeita vuorovaikutuksen avaamisek-
si. Nuoret saivat osattomaksi luokitellun
oppilaan houkuteltua ryhmaan verbaalis-
ten kayttaytymismallien avulla. Vihjemeka-
nismien avulla nuoret saatelivat toimintaa
yksilo- ja ryhmatasolla.

Uudelleen maariteltava jasenyys.
Nuoret pohtivat osallisuutta ja osatto-
muutta. Mukaan paasemista ja jasenyyt
ta ei nuorten mukaan ollut syyta pitaa it-
sestaan selvina asioina, koska jasenyys
on hyvaksynnan saavuttamista oppilaiden
keskuudessa. On myos mahdollista, etta
hyvaksytty oppilas tipahtaa ryhmasta. Ja-
senyydesta on jatkuvasti kamppailtava,
ja voidaankin puhua jasenyyskamppailuis-
ta (myos Souto, 2011). Nuoret osoittivat
olevansa tietoisia naiden kahden eri roolin
olemassaolosta. He tunsivat myos osal-
taan pelkoa sita kohtaan, etta kuka tahan-
sa voi menettaa ryhman jasenen roolin ja
kokemuksen jasenyydesta. Fyysinen mu-
kana oleminen ei ole nuorten mielesta riit-
tava maaritys jasenyydesta. Lukiolaisilla
oli myos omia kokemuksia syrjaan jaami-
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sesta aiempina kouluvuosina. Nama mie-
lipahat muistuivat haastattelutilanteissa
heidan mieleensa. Oheisessa naytteessa
on katkelma haastattelusta, jossa tuli esiin
etiikan kultainen saanto.

"No sillei, et niinku saadaan ihmiset
ajattelemaan sita tilannetta. Ja niinku
miettii et itekki vois olla siina tilan-
teessa. Ja mité itse toivos et muut
tekis, et vois teha sille toiselle. Ja
auttaa sita, vaik se tarttis enemman
apua. Siin ois varmaa se.”
(haastattelu, Susan)

Nuoret kasittelivat jasenyyden ehto-
ja. He uskoivat, etta jaseneksi on mahdol-
lista paasta ulkopuolisen positiosta. Tama
vaatii jasenyyden maarittamista uudelleen
(Souto, 2011). Osallistumisen ehtoja voi-
daan nuorten mielesta muuttaa, vaikkakin
jotkut tutkijat ovat tasta eri mielta (ks. Tolo-
nen 2001). Korkiamaki (201 3) kuvaa, etta
osallisuuden rajoja voidaan pitaa suhteel-
lisina ja vaikeasti erotettavina seka nuor-
ten itsensa neuvoteltavissa olevina. Oppi-
laiden arkinen toiminta sisaltaa kuulumista
ja osallisuuden rajankaynteja, jotka sisal-
tavat monenlaisia neuvotteluja siita, min-
kalaisen tilan nuoret saavat ja voivat ottaa
(Souto, 2011). Nuoret kannustivat katso-
maan asioita monipuolisesti ja aina osaton
oppilas huomioiden. Kaikkien osallistumi-
nen toimintaan nahtiin peruslahtokohtana
ja jokaisen oikeutena. Nuorten ihmiskasi-
tys nayttaisi rakentuneen siten, etta siihen
mahtuu monenlaisia ihmisia.

Nuoret kasittelivat osattoman oppi-
laan roolipysyvyytta ja roolin muotoa. Syr-
jaan jaaneella on mahdollisuuksia mukaan
tulemiseen, mutta vanha tuttu rooli kannat-
telee (Salmivalli, 2005). Osa nuorista oli
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ollut itsekin seka ulkopuolisena etta syrji-
jana eika halunnut enaa olla vastaavissa
rooleissa. Osattomuuden roolia kuvattiin
yksinaiseksi, huomaamattomaksi, “tyh-
maksi oloksi", ulkopuoliseksi — ettei ole
mukana porukassa —, poikkeavaksi, erilai-
seksi seka vaivautuneeksi. Nuoret antavat
vastuuta seka itselleen etta osattomalle,
kaikkien tulee rohkaistua ja tulla mukaan.
He siis myos vastuuttavat itsensa, vaikka
tekija onkin usein passiivissa, kuten alla
olevissa esimerkeissa.

"jokaisen yksilon pitaa itse lahtee...
jokaisen ite niinku tarttuu siihe toi-
meen ja teha asian eteen (yksin jaa-
minen) jotain”. (haastattelu, Ester)
"Ekskluusiosta paasee helposti
inkluusioon, mikali vaan jaksaa nah-
dé vaivaa sen eteen. Syrjaytyminen
ei ole todellakaan hyvaksyttavaa,
joten kaikkien tulisi mahdollisuuksin
mukaan sita torjua. Pienilla teoilla
voi muuttaa paljon.”(essee, Markus)

JOHTOPAATOKSET

Taman tutkimuksen tutkimustehtavana
oli tarkastella, millaisia keinoja lukiolaiset
rakentavat osallisuuden ja ryhmajasenyy-
den tarjoamiseksi koulussa ulkopuoliseksi
jaaville nuorille. Tutkimuksessa kysyttiin,
onko osattoman mahdollista paasta osal-
liseksi ja mika vaikutus kokemuksellisella
oppimisella oli lukioikaisten nuorten kasi-
tyksiin erilaisista osallisuuden positioista.
Inklusiivisen koulun tavoite on kaikkien
osallisuus (Booth & Ainscow, 2002; Lak-
kala, Uusautti & Maatta, 2016). Pohdim-
me siksi inkluusion toteuttamisen mahdol-
lisuuksia nuorten toiminnan avulla.

Kaikkien osallisuuden takaamises-
sa on opettajalla iso rooli, mutta se ei
kuitenkaan ollut taman tutkimuksen fo-
kuksena (Hosford & O’Sullivan, 2016).
Tassa tarkasteltiin sita, miten nuoret itse
voivat olla mukana rakentamassa inklu-
siivista koulua. lkatovereita on kaytetty
inkluusion edistamisessa ja ryhmajasenyy-
den lisaamisessa luokissa, joissa on vai-
keasti vammaisia oppilaita (Brock, Biggs,
Carter, Cattey & Raley, 2016). On koulutet-
tu opettajia ja avustajia tukemaan muiden
oppilaiden kykya ottaa vammaisia mukaan
ja lisata vuorovaikutusta heidan kanssaan
(Carter ym., 2016). Inkluusion kehittami-
seen tarvitaan koulussa koko henkilokunta
ja kaikki opiskelijat (Mikola, 2011). Taman
artikkelin hankkeessa ei nuoria koulutettu,
vaan laitettiin heidat kirjoittamaan ja ker-
tomaan aiheesta seka kokemaan osatto-
muutta.

Nuorten emotionaalinen kokemus
osattomaksi joutumisen roolista lisasi
heidan ymmarrystaan ja keinoja osatto-
man oppilaan houkuttelemiseksi ryhmaan
mukaan. Nuoret olivat valmiita tukemaan
"toisia” ja etsimaan ratkaisuja heidan liitta-
miseksi ryhmaan. Heidan keinonsa olivat
kuitenkin varsin ulkoisia, mutta silti edis-
tysaskelia inklusiivisen koulun rakentami-
sessa. Draamapaja sai nuoret pohtimaan
osallisuutta ja kokemaan uusia positioita.
Matka muutokseen on viela pitka, mutta
kuitenkin he olivat vaikuttuneet ja heidat
oli draaman keinoin saatu ajattelemaan.
Ei voidakaan olettaa, etta ajattelu muuttuu
taysin yhdesta kokemuksesta. Muutoksen
siemen on kuitenkin nakyvissa.

Osallistava draamatyoskentely tarjo-
aa ihmisena kasvun sisaltdja, dialogisen
vuorovaikutuksen mahdollisuuksia, joissa
syntyy keinoja osallisuuden lisaamiseksi

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2016, Vol. 26, No. 3 © Niilo Maki -saatio



(Bagman, 2012). Nuoret kokeilivat syr-
jaan jaaneen roolia, ja kokemuksen siivitta-
mana he olivat halukkaita ennaltaehkaise-
maan ulkopuolisuuden kokemusta. Tama
tuli mahdolliseksi kokemuksellisen oppimi-
sen keinoin ja prosessidraaman avulla. U
kopuolisen ja torjutun oppilaan asema ol
kaikkia nuoria ravisteleva (vrt. Salmivalli,
2005).

Osattomaksi luonnehditut oppilaat
voivat paasta osallisiksi. Nuoret nakivat,
etta erilaisten aloitteiden avulla osatto-
miksi luonnehditut oppilaat voivat paasta
mukaan ryhmaan. Nuoret tekivat rikkaita
ehdotuksia. Osattomaksi luonnehditun op-
pilaan kohtaamisessa pitaisi olla mukana
herkkyytta. Aloitteissa tulee olla mukana
ainakin yksi oppilas. Aloitteina oli kielellisia
vihjeita, jotka muodostuivat osatonta oppi-
lasta kiinnostavista asioista. Jopa fyysista
mukaan hakemista ryhmaan kannatettiin
ja mukaan ottamisen vastuuta korostet-
tiin. Nuoret valjensivat oman ryhmansa
kokoonpanoa uuden jasenen mukaan paa-
semiseksi. Tunnistetut auttamistilanteet
synnyttivat aloitteentekotilanteita. Sosiaa-
listen havaintojen tekemista ulkoreunalla
kamppailevien oppilaiden kohdalla teroi-
tettiin. Avarakatseisuuden lisaamista tera-
voitettiin, jotta kaikki paasisivat ryhmaan.

Ryhmaan liittymisen ehdot vaativat
vastavuoroista aloitteellisuutta, ja se kos-
kee kaikkia ryhman jasenia. Toisen ihmi-
sen hyvaksymista ja aloitekykya pidettiin
lahtokohtina. Vihjeet vuorovaikutukses-
sa etenivat askeleittain kevyemmista voi-
makkaampiin vihjeisiin, jossa houkuttelun
taso muuttui. Puheen lisaksi kehonkielella
oli merkityksensa. Olennaista nuorten mu-
kaan on, etta he tuntevat toinen toisensa
kiinnostuksen kohteita, jotka ovat keskus-
telun pohjana. Uudelleen maariteltava ja-
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senyys ei ole itsestaan selvaa, ja hyvak-
syttykin oppilas voi tipahtaa ryhmasta.
Voidaan puhua jopa jasenyyskamppailus-
ta. Osallistumisen ehtoja voidaan nuorten
mielesta muuttaa, jolloin kyseessa on ja-
senyyden maarittaminen uudelleen. Nuo-
ret olivat valmiita hyvaksymaan joukkoon
erilaisia ihmisia. Aiemmin saatu roolipysy-
vyys ja roolin muoto saattavat kannatella
osatonta oppilasta pitkaan, mutta sekin on
murrettavissa erilaisilla nuorten keksimilla
keinoilla.

Nuorten keinot toteuttaa osallisuut-
ta, siis inklusiivisen koulun periaatetta,
olivat konkreettisia, arkisia ja perustuivat
ratkaisukeskeiseen ajattelutapaan. Nuoret
olivat halukkaita edistamaan kaikkien oppi-
laiden osallisuutta ryhmassa. Siten heidan
ajattelussaan oli inklusiivista ajattelua kan-
nattavia elementteja. Tama on erityisen
vaativaa, kun samanaikaisesti he pitavat
yllda omaa saavutettua sosiaalista positio-
taan ryhmassa (Paju, 2011).

Nuoret nakivat mahdolliseksi sen,
etta heidan roolinsa oppilastoverina on
vastuullinen, vuorovaikutuksen rakenta-
ja ja ryhmahengen kannattaja. He toivat
esille kaikkien oppilaiden ihmisarvon tar-
keyden ja tukijan roolin. Nuoret arvelivat,
etta osattomaksi luonnehditun oppilaan
sosiaalinen positio voi luokassa muuttua.
Kiinnostavaa kylla, Salmivalli (2005), Paju
(2011) ja Souto (2011) ovat puolestaan
sita mielta, etta saavutettu sosiaalinen po-
sitio ryhmassa on varsin pysyva ja vakaa.
Nuoret olivat taipuvaisia uskomaan, etta
kenenkaan ei tarvitse olla yksin, ellei itse
halua juuri sita.

[Imion konstruoinnissa nuorten na-
kokulma perustuu ylipaatansa siihen, etta
osallisuus ja jasenyys eivat ole kenenkaan
kohdalla itsestaan selvia. Jokaisen on teh-
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tava tyota jasenyyden sailyttamiseksi ja
kuka tahansa voi pudota (ks. myos Paju,
2011). Nuorten osoittamat keinot toimivat
viestina siita, etta keinoja osallisuuden ja
jasenyyden tukemiseksi tarvitaan (esim.
Enos 1995, 185). Nuoret ottivat keinoil-
laan kantaa syrijivien ja eriarvoistavien kay-
tanteiden tunnistamiseen ja poistamiseen,
mika onkin yksi osallistavan koulun lahto-
kohdista (Mikola, 2011).
Turvapaikanhakijoiden maara on kas-
vanut suuresti viime vuosina (Eurostat,
2015). Heidan joukossaan on paljon lap-
sia, jotka sijoittuvat eri kuntien kouluihin.
Suurimmalle osalle maahanmuuttajataus-
taisista nuorista koulu ja muut kasvatus-
instituutiot ovat keskeisia tapahtumapaik-
koja kulttuurien valiseen kohtaamiseen
ja akkulturaatioon (Vedder & Horenczyk,
2006). Valtavaeston ennakkoluulot va-
henevat, kun he ystavystyvat maahan-
muuttajien kanssa (Titzmann, Brenick &
Silbereisen, 2015). Maahanmuuttajataus-
taisista lapsista osa syrjaytyy jo koulussa,
he segregoituvat vertaissuhteista. Vahva
uskonnollinen, valtakulttuurista poikkeava
tausta voi viela lisata tata (Kayaalp, 2014).
Naidenkin lasten ja nuorten hyvinvointia
voi lisata osallisuuden myota (Castaneda,
Rask, Koponen, Molsa & Koskinen, 2012).
Tassa tutkimuksessa nuoret nakivat
osallisuuden tukemisessa tarkeiksi asi-
oiksi avoimen vuorovaikutuksen ja turval-
lisuuden (ks. myods Sapon-Shevin, 2007).
Oppilaiden sosiaaliset suhteet ovat osallis-
tavan koulun merkittava hyvinvointia luova
tekija. Oppilaiden hyvinvointi on aina sidok-
sissa luokka- ja ryhmaosallisuuden koke-
mukseen (Konu, 2002; Mikola, 2011).
Nuorten maarittamat keinot jasenyy-
den ja osallisuuden takaamiseksi voi kate-
gorisoida ennaltaehkaiseviin toimiin, joita

voi inklusiivisessa koulussa kayttaa osalli-
suuden vankistamisessa ja osattomuuden
ehkaisyssa (Sapon-Sevin, 2007). Ennalta-
ehkaisevia toimia ovat aloitteellisuus ja vih-
jeet, joiden kaytossa tarvitaan reflektiota.
Syrjaan putoamisen tilanteet voidaan enna-
koida ja ennaltaehkaista tavoitteellisesti.

Uusissa perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
2014) korostetaan oppilaan laaja-alaista
osaamista. Talla tarkoitetaan "tietojen, tai-
tojen, arvojen, asenteiden ja tahdon muo-
dostamaa kokonaisuutta” (Opetushallitus
2016, 17). Laaja-alaisen osaamisen osa-
alueita on seitseman, joista kulttuurinen
osaaminen ja vuorovaikutus seka osallistu-
minen ja vaikuttaminen erityisesti tukevat
toisten kunnioitusta ja ryhmajasenyytta.

Nuoret olivat keskidssa muovaile-
massa arkisia keinoja osallistamiseen. Lu-
kiolaiset ovat valmiita inklusiivisen koulun
mahdollisuuksiin, kun he saavat aineksia
ja kontekstin kasitella ilmiota omakohtai-
suus huomioiden. Siihen voi antaa tilaisuu-
den esimerkiksi esittava taide. Osattoman
nuoren mukaan saaminen nahtiin keskei-
seksi ja mahdolliseksi.

Draamapedagogiikan avulla voi tar-
jota uusia nakokulmia ja keinoja edistaa
inkluusiota kouluelamassa. Osallistujakes-
keiset tyotavat auttavat myos opettajia
loytamaan keinoja ja uudenlaisia resurs-
seja omaan tyohonsa. Kokemuksellinen
oppiminen merkitsee tapahtumien konk-
reettista kokemista ja abstraktia kasitteel-
listamista seka myoOs aktiivista kokeilua,
reflektoivaa havainnointia. Naiden avulla
oppilaat voivat rakentaa uudenlaisia suh-
tautumisen tapoja ja laajentaa omaa maa-
ilmankuvaansa omien kokemustensa poh-
jalta. Annamme yhden nuoren lopettaa
artikkelimme:
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"alko ajattelee asioita vaha eri
vinkkelista ja naiden henkildiden
nakokulmista ja sosiaalisia tilanteita
vaha eri kulmista ja miten joku hen-
kilé tuntee siina tilanteessa. ...syr-
jaytyneen pitais ite tajuu, et han on
ulkopuolella ja kans niinku itse yrit-
taa luoda suhteita toisiin ihmisiin,
et ei ois ihan yksin....Muidenkin
ihmisten pitais kans olla avarakat-
seisempii ja ja jutella semmosten
ihmisten kaa, jouden kaa ei yleensa
juttele.” (haastattelu, Markus)
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