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ABSTRACT

Rissanen, Marjo

Art of Knowing - Ways of Knowing How

The Architecture of Skill Learning

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2016, 191 p.

(Jyvdskyld Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 561)

ISBN 978-951-39-6780-2 (nid.)

ISBN 978-951-39-6781-9 (PDF)

The purpose of this research was to study skill learning and the meaning of the
art and skill subjects in Finnish comprehensive school. During the last decade,
there have been many discussions in the media about the position of the art and
skill subjects in our school system and the curriculum. The beginning, the idea,
of this study can be located in 2003, when we educators were in the middle of
designing the new curriculum for the year 2004. In that curriculum the amount
of the art and skill subjects was decreasing, because the amount of the optional
subjects decreased from 20 to 13. Many teachers asked: why was that happe-
ning? They had a feeling, that the direction was not right. I was also reasoning
this matter and asking myself: what is the meaning of the art and skill subjects
in our educational system?

In this research the aim is to point out, that it isn't waste of time to have art
and skill subjects in school. I claim that “the art and skill subjects are important,
because it is possible to affirm selfhood with them. Also our brain functions and motor
skills are developing. The learning process becomes more effective through the interacti-
on and the creative thinking”. The research questions are: How do the art and skill
subjects affirm selfhood? How the hands on approach and action are affecting
to one's brain development and motor skills learning? How the art and skill
subjects are contributing the learning and creativity development?

This research is interdisciplinary: phenomenological philosophy, cognitive
neuroscience and pedagogy are the main aspects in the research. Edmund Hus-
serl's eidetic reduction has been used as a research method. Based on that met-
hod the Architecture of Skill Learning -figure has been constructed during the
research process. As a result of the analysis, the claim is strengthened during
the process by interviewing pupils (N 50), art and skill teachers (N 30) and an
artist and also analysing the research literature.

In the end of the research there is reasoned, how the 21st century skills are
adopted through the art and skill subjects.

Keywords: art and skill subjects, 21st century skills, creativity, curriculum,
eidetic reduction, embodiment, skill learning, phenomenology
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ESIPUHE

Ajatus vditostutkimuksen tekemisestd syntyi minulle kasvatustieteen syventd-
vien opintojen vaiheessa. Tuolloin tutkielman parissa tydskenteleminen oli in-
nostavaa ja antoi alkusysédyksen tieteelliseen tychon. Kymmenen vuotta sitten
aloitin kasvatustieteen tohtorin tutkintoon tdhtddvat opintoni. Tutkimusmatka-
ni monipolvisten vaiheiden jdlkeen minulla on ilo ja kunnia kiittdd henkiloitd,
jotka ovat opastaneet, auttaneet ja rikastuttaneet kulkuani kohti pdamééaraani.

P&ddohjaajani, filosofian ja kasvatustieteen tohtori, dosentti Matti Itkosta
kiitan sydadmellisesti tutkimuksellisen ldhestymistapani syvaéllisestd ymmarta-
misestd ja moniulotteisiin filosofisiin pohdintoihin johdattamisesta. Hanen kir-
jalliset palautteensa ovat olleet ilmaisun esteettisyydessddn ja kannustavuudes-
saan vertaansa vailla ja saaneet opinndytetyontekijin uskomaan sekd unel-
maansa, ettd tavoitteeseensa, vaikeinakin hetkiné!

Professori (emeritus) Pentti Moilasta kiitdn suuresti tyoni toiseksi ohjaa-
jaksi ryhtymisestd, kun vuonna 2013 siirryin Jyvéaskyldn yliopistoon. Opettajan-
koulutuslaitoksella kdymamme huumorisdvytteiset ja analyyttiset, filosofiaan
luotaavat keskustelut ovat olleet merkityksellisid tutkimustyoni edistymisessa.

Jatko-opintoni alkoivat Helsingin yliopistossa syksylld 2006, kun kasvatus-
tieteen tohtori, dosentti Ulla-Maija Salo toivotti minut tervetulleeksi opiskelija-
ryhméddnsd valmistelemaan tutkimussuunnitelmaa. Ulla-Maija Saloa kiitdn
lampimasti tutkimukseni alkuvaiheen ohjaajana toimimisesta, metodologisesti
haasteelliseen tutkimuskirjoittamiseen ohjaamisesta ja naurun savyttamistd se-
minaareista Siltavuorenpenkereelld. Lampimat kiitokset myos opiskelijatove-
reilleni: filosofian tohtori Hanna Guttormille, kasvatustieteen maistereille Kris-
tiina Eskeliselle ja Johanna Jutila-Hakkaraiselle seké filosofian tohtori Tarja
Langille useiden vuosien yhteisestd ja kiinnostavasta taipaleestamme.

Tutkimuksen teon eri vaiheissa olen saanut kasikirjoituksestani kirjallista
palautetta myos professoreilta: Reijo Kupiainen, Esa Saarinen ja Juha Varto. Kii-
tan heitd kommenteistaan, joiden pohjalta olen voinut tdsmentdd niin tutkimus-
orientaatiota, ldhdeaineistoa kuin metodologista ldhestymistapaanikin.

Pitkdn prosessin pddtokseen saattamisessa esitarkastajien merkitys on
suuri. Parhaat kiitokset professori Antti Juvoselle ja professori Erja Syrjéldiselle,
tutkimukseni syvillisen analyyttisesta tarkastamisesta sekd véittelyluvan suo-
sittelemisesta.

Tutkimusmatkalla tiedeyhteison lisdksi myos ystavit, sukulaiset ja naapu-
rit ovat tarkeitd tutkijan tukijoita ja yhdessa kulkijoita. Kiitdn syddmestani kaik-
kia edelld mainittuja tahoja lasnédolosta ja keskusteluista matkan varrella. Filoso-
fian tohtori Sari Leppaselle osoitan erityskiitokseni siitd, ettd han on koko taipa-
leeni ajan vankkumattomasti tukenut ja kannustanut minua valitsemallani tielld
sekd asiantuntevasti auttanut niin tutkimuksen arkkitehtuurin kuin sen mate-
maattisen ilmentymdn muodostamisessakin. Tiedetuokioissamme on ollut oi-
valtamisen ja oppimisen iloa. Kouluneuvos Anja-Liisa Alanko ja professori
(emeritus) Timo Alanko ovat aivan alusta alkaen kulkeneet kanssani tidtd mat-
kaa. Suuret kiitokset heille myotdeldmisestd ja Timolle myos alkuvaiheen tut-



kimussuunnitelmaani perehtymisesta! Kiitan myos psykologian tohtori Martti
Tenkkua sekd lddketieteen ja kirurgian tohtoria, dosentti Aila Niirasta heiddn
tutkimustani kohtaan osoittamasta mielenkiinnosta sekd tutkimustekstini lu-
kemisesta ja kannustavista kommenteistaan, erityisesti neurotieteen alueelta.
Kasvatustieteen maisteri Pdivi Katilaa kiitan lujasta uskosta kykyihini saattaa
vditosprosessini padtokseensd sekd johdatuksesta yliopistomaailman tuntemi-
seen.

Kollegani - tutkivat rehtorit, tohtorit Kaisa Isotalo, Seppo Pulkkinen, Ulla
Solasaari ja Katriina Sulonen ovat esimerkilldén innostaneet minuakin pyrki-
maédn tavoitteeseeni. Kiitokset heille kovasta kannustuksesta!

Tutkimukseni syntymistd ovat edesauttaneet myos oppilashaastateltavani,
Taito ja taide -verkkokurssin opettajat ja keramiikkataiteilija Kristina Riska, jot-
ka ovat antaneet omat ajatuksensa tyoni rakennusaineeksi. Siitd kiitdn heitd
lampimasti.

Parinkymmenen viime vuoden ajan olen tyoskennellyt Pornaisten kunnan
sivistystoimessa. Kiitdn tyonantajaani myonteisestd suhtautumisesta tutkimus-
tyotani kohtaan. Suuret kiitokset myos koko tydyhteisolleni tuesta ja avusta
matkani varrella. Kasvatustieteen tohtori Liisa Haapaniemelle kiitokset ver-
taismentoroinnista ja monista kiinnostavista tutkimuksellisista keskusteluista,
jopa keskelld koulupdivad. Kiitin myo6s kasvatustieteen maistereita Anne Kar-
péstd ja Pdivi Laitista virkavapaitteni sijaistamisista sekd Jukka Raulamoa avus-
ta tutkimushorisonttini 3D-kuvan toteutuksessa.

Saamastani taloudellisesta tuesta kiitdn Jenny ja Antti Wihurin rahastoa,
Suomen Kulttuurirahastoa ja Koulutusrahastoa. Apurahojen turvin olen voinut
omistautua tutkimuksen tekemiselle kokopéivdisesti lukuvuonna 2008-2009 ja
syysukukaudella 2011.

Lapsuuden perhettini, veljiini Markkua ja Maunoa seké sisartani Minna
Rissasta kiitdn luonteeni jalostamisesta lapsuus- ja nuoruusvuosinani. Minnalle
kuuluvat kiitokset myos tutkimukseni tarkasta luennasta ja arkkitehtuuri-
kuvien puhtaaksi piirtdmisestd. Syddmellinen kiitos vanhemmilleni Kerttu ja
Arvi Rissaselle kouluttautumiseen kannustamisesta ja pitkdjanteiseen tyonte-
koon kasvattamisesta. Kiitdn niin ikd&n appivanhempiani, Seija Niirasta ja
edesmennyttd Paavo Niirasta kaikesta tuesta matkani varrella.

Késilld oleva tutkimus on edistynyt péddosin iltaisin, viikonloppuisin ja
lomieni aikana. Sen johdosta tutkija-diti on ollut ajatuksineen perheen saavut-
tamattomissa aikoina, jolloin muutoin olisi ollut mahdollista tehdd jotain yh-
dessd. Kiitan rakkaita lapsiani, Henrikkid ja Kristinaa, ymmartavaisestd suhtau-
tumisesta tutkimustyotani kohtaan. Aviopuolisoani Jukka Niirasta kiitdn sy-
dédmestédni kaikesta. Ilman hénen vahvaa, myotdeldviad ja keskustelevaa tukeaan
sekd perheestd huolehtimista timén tyon tekeminen ja loppuunsaattaminen ei
olisi ollut mahdollista. Perheeni on ollut tiarkein voimavarani ndind vuosina.
Omistan tdmén vaitoskirjan Jukalle, Henrikille ja Kristinalle.

Helsingissa 10.9.2016
Marjo Rissanen
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1 JOHDANTO: MENNEISYYS, NYKYISYYS,
TULEVAISUUS

Prologi

Fenomenologisen filosofian kehittdja Edmund Husserl kuvaa aikatietoisuutta ja-
nalla, horisontilla, jossa kokija voi nyt-hetkestd katsoa niin menneeseen kuin tule-
vaankin. Menneisyys on elettyd, ja se on muistona tietoisuudessamme. Tulevai-
suus tekee tuloaan. (Himanka 1995, 30; Itkonen 1994, 209; 1996, 44—46, 270-271)
Téssd luvussa litkun taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa kisittelevan
tutkimukseni aikajanalla. Aloitan menneisyydestd, joka kuvaa tietoisessa muistis-
sani olevaa ldhimenneisyyttd ja taito- ja taideaineita sekd taidon oppimista koske-
van tutkimuksen tekemiseen innoittaneita asioita. Viivahdan hetken vield varhem-
massa, historiallisessa hetkessd, jota ilman kansakuntamme koululaitosta ei olisi
syntynyt. Siirryn nykyisyyteen, jossa tutkimustehtdvd méadrittyy esittdméni vait-
teen vilitykselld. Lopuksi ennakoin tulevaa, johon toivon tutkimuksellani olevan
vaikutusta.

Menneisyydestd tihdn pdivddn - taito- ja taideaineet perusopetuksessa

Vuonna 1863 kansakoulumme isd, Uno Cygnaeus, julkaisi ehdotuksensa Suomen
kansakoulutoimesta (Cygnaeus 1863). Tuo ehdotus oli merkittivd alkusysdys
vuoden 1866 kansakouluasetukselle, jolla luotiin perusta kansakunnan sivistyksen
syntyyn. Cygnaeuksen ajatukset kansan sivistimisestd perustuivat hdnen laajaan
tietdimykseensd, miten lapsia kasvatetaan ja opetetaan Ruotsissa ja monissa Keski-
Euroopan maissa. Tamén tutkimuksen kannalta on kiinnostavaa Cygnaeuksen
nikemys ihmisen kokonaisvaltaisesta kasvusta. Lukemaan ja kirjoittamiseen op-
pimisen ohella hidn piti erityisen tdrkednd “kasvatusta tyon avulla tyohon”. Cyg-
naeus oli vaikuttunut Pestalozzin ajatuksesta, ettd ihmisen ruumiillisen puolen
kehittdmien vaikutti myos henkiseen kehittymiseen. Siitd syystd kasityot tulivat
kiintedksi osaksi kansakouluopetusta, jonka opetusohjelmaan sisdltyi myds muita
fyysisid eli ruumiillisia oppiaineita, kuten laulu, piirustus ja muovailu, voimistelu
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terveydenhoito-oppeineen ja lastenhoitoineen sekd ulko- ja puutarhatyot. (Nurmi
1988, 97-104, 198, 208—-209; Peltonen 2001, 166—167)

Noin 150 vuoden ajan “ruumiilliset oppiaineet”, joita on sittemmin kutsuttu
taito- ja taideaineiksi, ovat sisdltyneet suomalaiseen koulujédrjestelmédn, joskin
niiden asema onkin muuttunut suhteessa muihin oppiaineisiin vuosikymmenten
saatossa. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudis-
tumisen aikaan kaytiin paljon keskustelua taito- ja taideaineista perusopetuksessa:
verrattuna vuoden 1994 opetussuunnitelman tuntijakoon valinnaisaineiden maara
vaheni kahdestakymmenestd vuosiviikkotunnista kolmeentoista. Kyseinen seikka
vaikutti varsinkin taito- ja taideaineiden asemaan perusopetuksen vuosiluokilla
7-9. (Perusopetus 2020 — yleiset ja valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako 2010, 24)
Asia kiinnosti minua paljon, silld toimin tuolloin kisitydn ja kuvataiteen opettaja-
na peruskoulussa, ja olin kyseisestd uudistuksesta yhtd hammastynyt kuin kolle-
ganikin.

Koska tuntijaossa 2004 liséttiin teoreettisten aineiden opiskelua, taustalla ilmei-
sesti vaikutti ajatus siitd, ettd oppilaamme eivit menesty riittdvan hyvin niin kut-
sutuissa ”lukuaineissa”, ja siten on tarpeellista lisédtd esimerkiksi matemaattisten ja
yhteiskunnallisten aineiden osuutta opiskelussa. Kokonaan uutena oppiaineena
tuli terveystieto, jonka tarkoitus on edistdd oppilaiden terveyttd, hyvinvointia ja
turvallisuutta tukevaa osaamista sekd kehittdd oppilaiden tiedollisia, sosiaalisia,
tunteiden s&ételyd ohjaavia, toiminnallisia ja eettisid valmiuksia (POPS 2004, 198).
Poliittisten pé&éttdjien ajatuksissa siis tiedon médrdn lisddmiselld saadaan kansa-
kunta uuteen nousuun ja oppilaat viihtymé&dn koulussa.

Mutta auttaako pelkka tieto ihmistd? Sosiaalipsykologi Jaana Venkula oli kun-
nassamme kevéddlld 2003 pohjustamassa opetussuunnitelman arvoperustan laati-
mista, ja hdn puki sanoiksi ajatukseni. Puheessaan Venkula korosti sitd, ettd pelk-
kéd teoreettinen tieto ei riitd, vaan tarvitaan toimintaa, joka kehittdd ajattelemisen
kykyd. Uuden ongelman jasentdmisessd ihminen tarvitsee teoreettista ajattelutai-
toa, kykyd valita olennainen tilanteesta ja omista ajattelumalleista. Tama taito har-
jaantuu vain toiminnan avulla. Lisédksi toiminnan avulla saatu tieto on késitteellis-
tettdvé, jotta asia voitaisiin siirtdd johonkin uuteen tilanteeseen. (Venkula 1993, 41).
Ndin myos mind ajattelen. Koulutydssd olen huomannut, ettd teoreettinen tieto ei
automaattisesti siirry kidytdnnon tilanteisiin. Esimerkiksi kasityotunnilla helppo-
jenkin laskutoimitusten tekeminen saattaa tuottaa vaikeuksia oppilaille: opittua
asiaa ei osata soveltaa uudessa tilanteessa, vaikka matematiikan tunnilla asia on-
nistuisikin. Kun on kyse esimerkiksi matemaattisten asioiden soveltamisesta, saat-
taa oppilas sarkastisesti sanoa: “Onks tdd joku matikan tunti, vai?”

Samaan aikaan, kun kouluissa taito- ja taideaineiden opetusta vdhennetdén,
pédéttdjat ovat huolissaan suomalaisten luovuuden tyrehtymisestd. Sitran tyoryh-
mé on raportissaan (2006) selvittdnyt sitd, miten yhdelldtoista askeleella paddstdan
luovaan Suomeen. Luovuustyéryhman mielestd suomalaisilla lapsilla ja nuorilla
pitdisi olla mahdollisuuksia ilmaista itseddn ja kasvaa luoviksi aikuisiksi. Tyoryh-
miélld on ajatus eheytetystd koulupdivéstd harrastetunteineen (taito-, taide- ja il-
maisukasvatus), jolloin muiden aineiden mé&drdstd tai tasosta ei tarvitsisi perus-
opetuksessa tinkid. Minusta tim&d ndkokulma on mielenkiintoinen: luovuustyo-
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ryhma on sitd mieltd, ettd luovuutta tarvitaan kaikissa ammateissa, mutta luovuu-
den pitdisi imeytyd oppilaaseen esimerkiksi harrastetuntien aikana ilman, ettd
vaarannetaan todella tdrkedn teoreettisen tiedon opiskelua. Ovatko ndmé asiat
vastakkaisia?

Viime vuosien erinomaisten PISA-tulosten ansiosta maamme koulujdrjestelma
on saanut runsaasti myonteistd huomiota osakseen eri puolilla maailmaa ja lukui-
sat valtuuskunnat ovat kdyneet tutustumassa kouluihimme ja opetukseemme.
Sitran luovuusraportin kanssa samoihin aikoihin Financial Times (18.10.2006) jul-
kaisi artikkelin Suomen koulujdrjestelméstd otsikolla “Central Interference
Threatens Goose that Lays the Golden Eggs”. Toimittaja David Ibison kertoo vie-
railustaan helsinkildisessd koulussa ja siitd, miten vaikuttunut hdn on suomalaisen
koulun Kkdytdnnoistd, sosiaalisesta otteesta ja koululaisten hyvistd IT-
taidoista. “Kuitenkaan kaikki ei ole, miltd ndyttdd tdssda koulutuksen paratiisissa”,
toimittaja toteaa ja jatkaa, kuinka tuoreimmat opetussuunnitelmauudistukset ovat
lisénneet matematiikan ja luonnontieteiden opiskelua ja vdhentdneet luovuutta.

Kun seurasin taito- ja taideaineiden ymparilld kdytya keskustelua, ajattelin, et-
td siitd puuttui tieteellinen ldhestymistapa. Mielipideosastojen kirjoittajat nostivat
esiin monenlaisia asioita perustellessaan taito- ja taideaineiden merkitysta koulus-
sa. Kirjoituksissa kasiteltiin esimerkiksi ilmaisullisuutta, luovuutta, minuuden ke-
hittymistd, hyvinvointia, vuorovaikutusta, onnistumisen kokemubksia ja yhteisolli-
syyttd. Olen samaa mieltd siitd, ettd ndma ja monet muutkin asiat kuuluvat taito- ja
taideaineisiin. Edelld kuvaamieni asioiden ja omien kokemusteni pohjalta aloin
pohtia sitd, mikad merkitys taito- ja taideaineilla oikeastaan on. Ovatko ne tarkeita
vai pelkdstddn harrastetunteja koulupdivan lomassa? Miten asiaa ylipddtdan voi
tutkia? Monesti, kun taito- ja taideaineista puhutaan, kysymys on ihmisten erilai-
sista mielipiteistd, joilla kyseisten aineiden tadrkeyttd perustellaan tai esitetddn vas-
takkaisia kommentteja. Minua alkoi kiinnostaa, voidaanko jotenkin tieteellisesti
perustella taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa ja perusopetuksessa.

Nykyisyys: Tutkimustehtivian hahmotus ja maarittely, intuitio objektista

”Koska aivokuoren pinta-alasta valtaosa on manoraalista, kdden ja suun aluetta,
kasilla tekemiselld on merkittdva vaikutus aivojen kehittymiseen jo aivan varhais-
lapsuudesta ldhtien”, totesi lddkéri Arto Langinauer luennollaan (2006). ”Kiinnos-
tavaa, taito- ja taideaineiden tunneilla tehd&dédn kasilld erilaisia asioita koko ajan,
joten asialla siis tdytyy olla merkitystd aivojen kehittymisen kannalta”, ajattelin.
Langinauerilta kuulemaani asiaa havainnollistui itselleni lddketieteen oppikirjan
Penfieldin homunculia esittivdssd kuvassa, jossa nédytetddn konkreettisesti eri kehon
osien edustus somatosensorisella aivokuorella. (Guyton 1971, 570, 679) Kun poh-
din taidon oppimista ja taito- ja taideaineiden merkitystd, kuulemani ja lukemani
asiat johtivat ajatukseen, ettd ilmiotd kannattaa tutkia monitieteisesti filosofian,
neurotieteen ja pedagogiikan nakokulmista.

Tutkimuskirjallisuuteen tutustuessani kohtasin Charles S. Peircen kisitteen
abduktio, joka mielestdni kuvaa oman ajatteluni kulkua (Paavola 2006, 15-16).
Peircen mukaan yksityisestd yleiseen etenevian induktion ja yleisistd vaittamista
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yksittdistapauksiin etenevan deduktion lisdksi on kolmas padéttelyn muoto, abduk-
tio. Silld tarkoitetaan ideointiin, vihjeisiin, rajauksiin, tuntemuksiin ja asian epé-
médrdiseen hahmottamiseen perustuvaa hakemisen logiikkaa, jossa intuitiolla ja
luovuudella on oma sijansa. (ks. my6s Routila 1986, 26—28)

Henri Bergson ajattelee, ettd on olemassa yksi todellisuus, oma ajan lavitse vir-
taava minuus, joka voidaan ymmartdd sisdisesti, intuition avulla. Tétd intuitiota
voidaan verrata ikuiseen virtaan, jonka syvyyksissd ovat piilotettuina kaikki men-
neet hetket. Tuossa virrassa on vaikea erottaa hetkien alkamis- ja padttymisajan-
kohtaa, mutta intuition avulla on mahdollista ymmaértdd tuossa virrassa piilevien
asioiden moninaisuus. Intuitiossa yhden asian oivaltaminen on siltana seuraavalle
ja siten mahdollistaa vield ”piilotettuna” olevan pdadttymattoman kokemuksen
saavuttamisen. Intuitio on kaiken tiedon alkuperdinen tyyppi, kun taas dly on su-
pistunut laajemman tiedon konkreettistava muoto. Mieli on tulvillaan &lyd, jota
intuitio ymparoi. (Itkonen 1994, 46—-47; 1996, 44, 52-54)

Bergsonin intuitio on enemman ”asioihin itseensd” menemistd kuin kulkemista
niiden ulkopuolella ja siten meiddn on mahdollista saada absoluuttista tietoa. In-
tuitio on menemistd “omaan itseensd”. Se on erddnlaista ”itse-sympatiaa” eli eld-
mistd itsensd kanssa tietyssd hetkessd, jolla on kesto. Bergson havainnollistaa in-
tuitiota vertaamalla sitd varin havaitsemiseen spektrissd. Ajatellaan, ettd ei ole
muita vérejd kuin oranssi. Jos voisimme astua oranssin sisddn, havaitsisimmekin,
ettd olemme punaisen ja keltaisen vélissd. Jos tuolloin yritimme, havaitsemme
oranssin sdvyjen koko kirjon, ja jos yritimme vield enemmén, voimme tiedostaa,
ettd oranssin tummin sdvy on erivédrinen, punainen, ja vaalein sdvy puolestaan
keltainen. Néin ollen uppoutumalla oranssin olemukseen, voimme saada kasityk-
sen koko spektristd. Intuitiossa voi introspektiivisesti tarkastella sen kestoa ja sen
eri vivahteita. Intuitio kestosta vie yhteyteen kestojen jatkumoiden kanssa, joita
voi yrittdd seurata ylospdin henkiseen tai alaspdin elottomaan materiaan. (Stand-
ford Ensyclopedia of Philosophy 2011) Intuitio ilmenee ihmiselle kokemuksellise-
na varmuutena tietystd asiasta. Tuolla varmuudella on monia tasoja: voidaan esi-
merkiksi puhua hennosta varmuudesta, joka ei kuitenkaan tarkoita epdvarmuutta,
vaan rakenteellisesti kehittymétontd varmuutta. (Perttula & Latomaa 2008, 126)

Tutkimustehtdvadni pohtiessani kdytin heikon paéttelyn muotoa, abduktiota,
kun intuitiivisesti ymmaérsin, ettd taito- ja taideaineiden keskeiset asiat, kuten toi-
minta ja késilld tekeminen, vaikuttavat aivojen ja ihmisen kokonaisvaltaiseen ke-
hittymiseen. Tam4 intuitiivinen ajatus oli siis alkusysdys tyolleni. Sen pohjalta
muotoilin tutkimusvdéitteeni:

Taito- ja taideaineet ovat tirkeitd, koska niiden avulla ihmisen minuus vahvistuu,
atvotoiminnat ja motoriikka kehittyvit seki oppiminen tehostuu vuorovaikutuksen ja
luovan ajattelun avulla.

Vditteen tueksi olen madritellyt seuraavat tutkimuskysymykset:
1. Miten taito- ja taideaineet vahvistavat ihmisen minuutta?
2. Miten kasilld tekeminen ja toiminta vaikuttavat aivojen ja motoriikan kehit-
tymiseen?
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3. Miten taito- ja taideaineet edistdvit oppimista, vuorovaikutusta ja luovuu-
den kehittymistd?

Taidon-kédsite on laaja, ja se kattaa eri eldmdn alueet. Tdssd tutkimuksessa taidon
(oppimisen) olemusta tarkastellaan perusopetuksen ndkokulmasta. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelmassa 2004 puhutaan taide- ja taitoaineista, mutta kaytdn tas-
sd nimitystd taito- ja taideaineet, koska tutkimukseni keskitssad on taito, jota myos
taideaineissa harjoitellaan. Esitetyn vditteen ja tutkimuskysymysten avulla tarkas-
telen, miksi taito- ja taideaineet ovat tirkeitd perusopetuksessa oppimisen ja ihmi-
sen kokonaisvaltaisen kasvun edistdjind, vai ovatko ne?

Keskeiseksi kasitteeksi nousee siis kaikkia taito- ja taideaineita yhdistdva asia,
taidon oppiminen. Tédssd tutkimuksessa taito- ja taideaineilla tarkoitetaan musiikkia,
kuvataidetta, kdsityotd (tekstiilityon ja teknisen tyon sisdltoalueet), liikuntaa ja
kotitaloutta. Vaikka kotitaloutta ei opetussuunnitelman perusteissa 2004 taito- ja
taideaineiden ryhméén luetakaan, lasken sen mukaan tihdn aineryhmaan, koska
se olemukseltaan on kuitenkin taitoaine, ja vield vuoden 1994 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa se kuului tdhdn aineryhmaan. Myos Haverinen (2009)
liittd4 kotitalouden taidon piiriin kotitalouden taitopedagogiikkaan johdattelevas-
sa tutkimuksessaan. Samoin vuoden 2016 opetussuunnitelmauudistukseen tdh-
tddvassd tuntijakoesityksessd kotitalous on jdlleen luettu taito- ja taideaineisiin
kuuluvaksi (Valtioneuvoston asetus 28.6.2012).

Toinen syy kéyttamalleni termille taito- ja taideaineet on se, ettd taito ja taitami-
nen ovat ihmisen kehityksessa kulttuurisesti merkittévid asioita. Kéden taidot ovat
kehittaneet aivojen kokoa, ja késien ja silmien yhteistyd on vaikuttanut lajin kehi-
tykseen. Taitamisen ja taidon avulla ihminen on kyennyt muuttamaan jonkin ai-
neen, arkipdivdisen teon tai totutun ndkemistavan joksikin, milld on oma merki-
tyksensd ja ldhtokohtaansa suurempi arvo. Naméa merkitykset ovat kulttuurisia.
Siten taitaminen liittyy olennaisesti kulttuurin syntyyn ja sen tietoiseen kehittami-
seen. Taidoista syntyneet taiteet ovat esittdneet ihmiselle tdrkeiden asioiden niky-
vdn puolen. Aluksi tuo esittdminen on voinut tapahtua kuvaten, mutta my6hem-
min esittdminen on saattanut olla symbolistakin. Taiteet ovat siis toimineet erilais-
ten merkitysten esityksind ja havainnollistajina. (Panelius, Santti & Tuusvuori 2013,
338-339; Varto 2011, 17-18)

Tavoitteenani on siis 16ytdd perusteluita taito- ja taideaineiden merkitykselle
oppimisessa, erityisesti perusopetuksessa. Tutkimuksessa keskitytddn taidon op-
pimisen tarkasteluun, jonka pohjalta tutkijan esiymmaérryksen mukaan on mah-
dollista saada vastaus tutkimuskysymyksiin ja tarkastella tutkimusvéitteen vah-
vistumista.

“Zu den Sachen selbst” - tieteidenviilisessi maastossa

Téssd tutkimuksessa pddmaéddrandni on pddstd syvemmadlle asiaan itseensd “zu den
Sachen selbst”, kuten fenomenologifilosofit asian ilmaisevat. Sen vuoksi néden tar-
peelliseksi laajentaa katsantokantaani ja ottaa kasvatustieteellisen (pedagogisen)
nikokulman avuksi myos filosofian ja oppimisen kysymyksid tarkastelevan aivo-
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tutkimuksen, neurotieteen. Nain ollen tutkimukseni siis sijoittuu monitieteisyy-
den/tieteidenvilisyyden/ poikkitieteisyyden maastoon.

Monitieteisyydesti (multidisciplinarity) puhutaan, kun ongelmaa tai ilmiota tar-
kastellaan eri tieteiden ndkokulmista, mutta niiden vélille ei valttaméttd synny
todellista vuorovaikutusta. Tuolloin tieteiden erilaiset paradigmat jaévéat voimaan.
Esimerkkind monitieteisyydestd voidaan mainita erilaiset yliopistojen tutkimus-
ryhmét ja -verkostot. Tieteidenvilisessi (interdisciplinarity) tutkimuksessa perinteiset
tieteenalojen rajat hamaértyvat jonkinlaisessa jarjestelmallisessd prosessissa, jossa
hyodynnetdan eri tieteiden tietoa, usean tieteenalan kasitteitd, ndkokulmia, teorioi-
ta ja menetelmid. Tieteidenvilinen ihmistutkimus mahdollistaa eri ulottuvuuksien
ja tasojen jdsentymisen toisiinsa, milld on sekd teoreettista ettd kaytannollistd mer-
kitystd. Monitieteisyyteen ja tieteidenvilisyyteen verrattuna poikkitieteisyys
(transdisciplinarity, crossdisciplinarity) edellyttdd myos késitteellistd ja metodologis-
ta yhtendisyyttd sekd prosessia, jossa teoreettinen tausta syntetisoi erilliset osa-
analyysit. Poikkitieteisessd tutkimuksessa tutkimuksellinen integraatio viedddn
niin pitkille, ettd tieteidenvéliset rajat katoavat. Poikkitieteisyyden seurauksena
saattaa syntyd jopa uusia tieteenaloja. (Lehtonen 1994, 22; Mikkeli & Pakkasvirta
2007, 64-66, Repko, Szostak & Buchberger 2014, 30-36; Ronkainen 2001, 19-21)
Edelld mainittuihin m4dritelmiin tukeutuen ajattelen tdmén tutkimuksen olevan
tieteidenviilistd, koska pyrkimykseni on hyodyntaad eri tieteiden tietoa, luoda siltoja
tutkittavan ilmion ja eri tieteenalojen vilille sekd hdivyttdd tieteenalojen rajapinto-
ja. Systemaattista prosessia kuljettaa tutkimusmenetelmd, joka on kuvattu tutki-
muksen luvussa 2. Nakemykseni mukaan tieteidenvilinen tutkimus sopii hyvin
kasvatustieteen tieteenalan kenttddn, koska kasvatustiedehdn on alun perin synty-
nyt ihmistd tutkivien tieteiden (esimerkiksi filosofian, psykologian, biologian, fy-
siologian, historian ja sosiologian) vdlimaastoon kehittyessddn autonomiseksi tie-
teenalueekseen. Kasvatustiede siis ottaa ja valitsee aineksia eri tieteistd luodessaan
kokonaiskuvaa kasvatuksesta ja etsiessddn vastausta perimmdiseen kysymykseen-
sd, mitd kasvatus on. (Harva 1963, 19-23) Tamén tieteidenvélisen tutkimuksen
perusta on kasvatustieteessa.

Heikki Mikkeli ja Jussi Pakkasvirta (2007, 6) varoittavat, ettd tieteiden valilld
liikkkuminen on vaikeaa sekd teoreettisesti ettd metodologisesti, mutta varsinkin
kaytannollisesti. ” Akateemisia tunnustuksia tieteiden vélistd on toistaiseksi ollut
turha hakea”, he toteavat. Samoin ajattelevat myos Tiina Vainio (2001, 46) ja Suvi
Ronkainen (2005, 213) pohtiessaan tutkimuksen monitieteisyyttd: “monitieteisyys
ei ole asiantuntijaurasta haaveilevia varten”. Ronkainen tarkastelee niin ikddn mo-
nitieteisen vaitostutkimuksen problematiikkaa: Monitieteisen opinndytetycn koh-
dalla ei ole aina selvdd, mikd on viittelijan kannalta paras véittelytieteenala/ tiede-
kunta tai ketkd esitarkastajat pystyvit tekeméidn oikeutta tutkimukselle. Samoin
pulmia saattaa syntya siitd, ettd tutkimuksen ratkaisuihin sisdltyy tieteenalojen
paradigmaero. Toisaalta edelld mainittujen asioiden ratkaisemiseen ei ole akatee-
misissa instituutioissa vakiintunutta ratkaisutapaa, vaan asiat ovat neuvoteltavissa.
Vaikka neuvoteltavuus avaa mahdollisuuksia, yksittdinen tutkija saattaa vaitoskir-
joineen joutua osaksi tiedepoliittista rajankdyntid, joka voi liittyd esimerkiksi kési-
tyksiin metodin oikeasta kdytostd ja omistajuudesta. (Ronkainen 2005, 219)
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Miten institutionaalisessa tiedeyhteisgssd asemoituu eri tieteenalojen maas-
toissa ja rajoilla kulkeva tutkija? Kenelld on kelpoisuus kulkea noissa maastoissa,
kun harvoilla véitoskirjan tekijoilld on kuitenkaan yhtd useampaa maisterintutkin-
toa hallussaan? Esiin nousee kysymys asiantuntijuudesta. Kun tiedeyhteisossa
tarkastellaan monitieteisen tutkijan asiantuntijuutta, voidaan sitd helposti kriti-
koida ja todeta patemattomaéksi tai kapea-alaiseksi. Niinhdn asia ainakin osittain
on, silld asiantuntijaksi asettuminen edellyttdd tiedon varmuutta ja oman alueen
hallintaa. Tieteidenvailisessad tutkimuksessa tutkimuskenttd, metodi tai késitteistod
voi kuulua alueeseen, jolla tutkija ei voi esiintyd asiantuntijana. Né&in ollen tutkija
ei siis asetu asiantuntijaksi alueen hallinnan tai omistuksen myo6td, vaan tutkimus
on kyselemistd, tiedon tuottamista ja uudelleen kirjoittamista. (Ronkainen 2001, 21;
2005, 230) Tutkijan kuitenkin tulisi ymmirtdd edes auttavasti muiden alojen tut-
kimusta, kasitteistod ja tiedonhankintamenetelmid, jotta kommunikointi tieteiden
vilissd olisi mahdollista. (Kujala 2005, 361; Ledford 2015, 311; Repko ym. 2014, 44)

Vuosien varrella olen pyrkinyt laajentamaan omaa ymmaérrysténi niin neuro-
tieteen kuin filosofiankin suuntaan. Kun yli parikymmentd vuotta sitten opiskelin
kasvatustieteen maisteriksi, neurotieteistéd ei kasvatustieteen opinnoissa juuri pu-
huttu. Kuitenkin syventdvien opintojen vaiheessa kiinnostuin aivot ja oppiminen
-teemasta, jota suggestopedisen opetusmenetelmén soveltamista késittelevd kasva-
tustieteen syventdvien opintojen tutkielmanikin sivusi (Rissanen 1992). Noista
ajoista alkaen olen osallistunut lukuisiin aivotutkimusta kasitteleviin seminaarei-
hin. Lukuvuonna 2008-2009, tutkimusvapaallani, opiskelin kognitiivista psykolo-
giaa ja neurotieteitd Helsingin yliopistossa pédédtoimisesti. Opiskelujeni tavoitteena
oli perehtyd neurotieteelliseen kasitteistoon ja tutkimusmenetelmiin seké laajentaa
ymmartamystani aivojen toiminnasta ja oppimisesta. Tutkimuskysymysteni in-
noittamana aloin jatko-opinnoissani perehtyd myos ihmistieteiden filosofiaan. Fe-
nomenologisiin pohdintoihin ryhdyin ohjaajani, dosentti Matti Itkosen myotavai-
kutuksella ja sen seurauksena 16ysin tutkimusmenetelmén, eideettisen reduktion,
jota olen soveltaen kayttanyt tdssd tutkimuksessa.

Vaikka tieteidenvélinen tutkimus voi monista jo aiemmin mainituista syistd
johtuen olla hankalaa, voi se olla my6s hyvin hedelmallistd: Tutkimuskenttd mo-
nipuolistuu, tutkimukselliset ndkokulmat laajenevat ja uudet tieteelliset oivalluk-
set mahdollistuvat, kun ilmitiden moniulotteisuus saa enemman tilaa. My®os tut-
kimustulosten sovellettavuuskin laajenee, koska kosketuspintoja on usean tieteen-
alan vililld. (Kujala 2005, 362; Ronkainen 2005, 220) Luovuustutkija Edward de
Bono (1977) on kehittdnyt lateraalinajattelun konseptia, jossa keskeistd on luovan
ajattelun kirvoittaminen, “thinking outside the box”. Ajattelen, ettd tieteen kentdssa
se tarkoittaa juuri omat tieteenrajat ylittdvad ajattelua — tieteidenvélisyyttd. Luo-
vuus, edistys ja innovatiivisuus ovat siten perustuneet tieteenalojen rajat ylitta-
vddn tutkimukseen. Mitd kauempana tieteidenvilisessd tutkimuksessa yhdisty-
vt “ainekset” ovat, sitd luovemmasta ratkaisusta on kysymys. Jos jokainen tutkija
pitdytyisi tarkasti pelkédstdan omalla tieteenalueellaan, uusien ajatusten ja innovaa-
tioiden syntyminen olisi viahdisemp&a kuin eri tieteenalojen rikastavassa vuoro-
vaikutuksessa. (Aurela 1993, 21; Sintonen 2005, 262-263)
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Pedagogiikka

Neurotiede

Filosofia

N /

KUVIO1 Tutkimuksen viitekehys

Néen tutkimustehtdvdni monitasoisena ja -ulotteisena. Kuviossa 1 olen esittanyt
tutkimuksen viitekehyksen. Tdssd tutkimuksessa tavoitteenani siis on tarkastella
taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa. Tarkastelu kohdentuu nimen-
omaan taidon oppimiseen, joka on olennaista taito- ja taideaineissa. Tosin erilaisia
taitoja voidaan oppia my6s muiden oppiaineiden tunneilla ja muuallakin, mutta
tamén tutkimuksen keskidssd on erityisesti taito- ja taideaineiden suunnasta tule-
va tarkastelu. Tavoite on, ettd taidon oppimisen tutkimisen myo6td ajatus avautuu
nimenomaan taito- ja taideaineiden merkityksen ymmartdmiseen. Tutkimuksen
juuret ovat perusopetuksessa, jossa tutkijan oma kokemusmaailmakin on. L&hto-
kohtaisesti kysymys on ihmisen ja oppimisen tutkimisesta.

Ajattelen, ettd eri tieteenalojen suunnista tarkasteltuna on mahdollista hahmot-
taa tutkittavaa ilmiotd syvemmin: Filosofia auttaa ymmartamaan ihmisen ydin-
olemusta. Neurotiede avaa ikddn kuin mikroskooppisen ndkymdn siihen, mita
ihmisen aivossa tapahtuu toiminnan aikana. Namd edelld mainitut tieteenalat
mahdollisesti lisddvat tutkijan ymmarrystd oppimisesta, ja tdmén tutkimuksen
kannalta katsottuna erityisesti taidon oppimisesta. Tutkimusmatkallani kuljen
edelld mainittujen tieteenalojen rajapinnoilla ja sisdlld seké tiedostan tieteidenvéli-
syyden ongelmallisuuden, kun yhdistdn ontologisesti erilaisten tieteiden niko-
kulmia samaan tutkimukseen. Kysymys on kuitenkin kasvatustieteellisestd tut-
kimuksesta, johon filosofia ja neurotiede avaavat uusia tarkastelukulmia. Tutki-
mus on olemukseltaan enemmain teoreettinen kuin aineistolihtdinen, vaikka tut-
kittavan ilmion valaisemisessa olenkin kayttanyt erilaisia laadullisia aineistoja,
kuten asiantuntijahaastatteluja ja Helsingin Sanomien mielipidekirjoituksia.



19
Perusopetuksen opetussuunnitelma luo tulevaisuutta

Opetus- ja kasvatustyostd voidaan sanoa, ettd tulevaisuus on aivan kaisilld. Se on
niissd oppilaissa, joita pédivittdin kohtaamme ja opettajissa, joista voidaan puhua
tulevaisuuden tekijoind. Tulevaisuudentutkijat ovat sanoneet, ettd ”“tulevaisuutta
ei voi ennustaa, sen voi tehdd” (S. Inkinen, henkil6kohtainen tiedonanto 27.2.2009;
T. Kirveld, henkilokohtainen tiedonanto 15.1.2009.) Minkilaisen tulevaisuuden me
teemme? Millaisia taitoja oppilailla pitdisi olla, jotta he menestyvit esimerkiksi
sellaisissa ammateissa, joista me emme vield tiedd mitdan? Tynjala (2007, 11) tote-
aa, ettd "tyoeldmad ei tarvitse pelkdstddn rutiiniosaajia vaan myos asiantuntijoita,
jotka ylittdvét osaamisensa rajoja, pystyvét toimimaan erilaisissa ympaéristoissd ja
eri alojen asiantuntijoiden kanssa, kehittavit toimintaa ja luovat uutta”.

Euroopan parlamentti ja neuvosto (2005, 1-19) ovat laatineet kahdeksan koh-
dan suosituksen elinikdisen oppimisen avaintaidoista, jotka tukevat henkilokoh-
taisen onnistumisen tunnetta, sosiaalista osallisuutta, aktiivista kansalaisuutta ja
tyollistyvyyttd. Neuvoston suosituksessa puhutaan talouseldmén kiihtyvan kan-
sainvalistymisen vaikutuksista tyoeldmé&an ja kdytettdvadn teknologiaan. Asiakir-
jassa korostetaan tyontekijoiden kykyd pdivittdd tyokohtaisia taitojaan. Liséksi
tyontekijélla pitdisi olla yleistaitoja, joiden avulla he voivat sopeutua muutokseen.
Avaintaitojen kohdalla nostetaan esiin viestintd sekd didinkielelld ettd vierailla
kielilld, matemaattinen osaaminen, perusosaaminen luonnontieteiden ja tekniikan
aloilla, digitaaliset taidot, oppimistaidot, ihmissuhde- ja sosiaaliset taidot seka
kulttuurien viéliset ja kansalaisuuteen liittyvat taidot, yrittdjyys ja kulttuurin ilmai-
sumuodot. Taito- ja taideaineita ei erikseen mainita avaintaitojen kohdalla, mutta
esimerkiksi musiikki ja kuvataide on mainittu kulttuurin ilmaisumuodoissa, joissa
korostetaan ajatusten, kokemusten ja tunteiden luovaa ilmaisua. Késity® ja kotita-
lous sisdltyvét osittain yrittdjyyteen. Siind korostetaan ihmisen kykyd muuntaa
ideat toiminnaksi, johon siséltyy luovuutta, riskinottoa ja innovointia sekd kykya
suunnitella ja toteuttaa projekteja. Ihmissuhde- ja sosiaalisissa taidoissa puhutaan
fyysisen ja henkisen terveydentilan edistdmisestd, hyvien elaméantapojen vaiku-
tuksesta ja vuorovaikutustaidoista.

Kunkin aikakauden tulevaisuusoletukset vaikuttavat opetuksen ja kasvatuksen
kdytannon toteutukseen. Niiden pohjalta paddtetddan ensin oppiaineista ja tuntijaos-
ta ja sen jdlkeen laaditaan opetussuunnitelman perusteet. Vuonna 2016 kayttoon-
otettavan opetussuunnitelman valmistelu on aloitettu jo vuonna 2009, kun Ope-
tusministeri¢ asetti tyoryhméan valmistelemaan perusopetuksen tavoitteiden ja
tuntijaon uudistamista. Tyoryhmén raportti Perusopetus 2020 - yleiset valtakunnalli-
set tavoitteet ja tuntijako julkaistiin kesdkuussa 2010 ja se sai aikaan mielipidetulvan
lehtien palstoilla.

"Kdsityolli ja muilla taitoaineilla on suuri merkitys nuoren kasvulle”, toteavat pro-
fessorit Erja Syrjildinen ja Pirita Seitamaa-Hakkarainen.

“Perusopetuksen tuntijakoehdotus heikentdd tasa-arvoa”, sanoo kdisityénopettaja
Sanna Tuokko.
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"Uusi tuntijako voi viedd tyét taitoaineiden opettajilta”, arvelee kuvataiteen lehtori
Ari Kalinen.

"Yksi kurssi musiikkia ei riitd”, painottaa musiikinlehtori Juha Gronlund.

“Kotitalous on tuntijaon suurin hividji”, selventivdt ruokakulttuurin puolestapu-
hujat Anni-Mari Syviniemi ja Marja Innanen.

“Onko peruskoulussa vastedes pitevii taideaineiden opettajia?” kysyy kuvataide-
opettaja Pirkko Iso-Markku.

”Pelkkien lukuaineiden pinttidmistd ei kestd”, kommentoi lukiolainen Venla Kiele-
viinen.

(Helsingin Sanomien mielipideosaston kirjoitusten otsikoita syys-lokakuussa 2010)

Keskustelu taito- ja taideaineista kévi siis kiivaana Helsingin Sanomien mielipide-
osaston kirjoituksissa syys-lokakuussa 2010. Olihan tdmdn uudistuksen tarkoi-
tus ”vahvistaa taito- ja taideaineiden asemaa lisddmailld valinnaisuutta”, kuten
hallitusohjelmassa todetaan, mutta toisin kuitenkin kévi. (Pddministeri Matti Van-
hasen II hallituksen ohjelma 2007, 29) Tuntijakouudistuksessa tosin esitettiin mer-
kittdvasti lisdd valinnaisuutta, mutta kaikille yhteisten taito- ja taideaineiden tun-
tien madrd naytti vahenevin, ja se kirvoitti monenlaisia kannanottoja asiasta. Tés-
sd tuntijakoehdotuksessa ei ollut pelkdstdan kysymys taito- ja taideaineiden ase-
masta, vaan se koski myos kielten opetusta ja ehdotettuja uusia oppiaineita draa-
maa ja etiikkaa. Tuntijakoesitys (2010, 95) ei kuitenkaan saanut eduskunnan hy-
viaksyntdd, vaan asia siirtyi vaalien 2011 jdlkeiseen aikaan seuraavan hallituksen
pohdittavaksi. Hallitusohjelmassa todetaan taito- ja taideaineista ndin (Pddminis-
teri Jyrki Kataisen hallitusohjelma 2011, 32):

Valmistellaan perusopetuksen tavoitteiden ja tuntijaon vuonna 2016 tapahtuva uu-
distaminen vahvistamaan taito- ja taideaineiden opetusta, liikkuntaa seki yhteiskun-
nallista kasvatusta ja arvokasvatusta ja ympdristokasvatuksen asemaa sekd oppiai-
neiden vilistd yhteistydti ja monipuolistamalla kieliohjelmia.

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti (23.8.2011) tyoryhmén valmistelemaan halli-
tusohjelman mukaista tuntijakoa (Asettamispddtos 63/040/2011). Tyoryhma jul-
kaisikin 24.2.2012 esityksensd perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen yleisiksi ja
valtakunnallisiksi tavoitteiksi ja perusopetuksen tuntijaoksi. Vuotta 2016 koskeva
opetussuunnitelmauudistus on alkanut: Valtioneuvosto pé&itti perusopetuksen
tuntijaosta koskevassa asetuksesta 28.6.2012. Kaikille yhteisten taide- ja taitoainei-
den tuntimé&drd lisdantyi neljdllda vuosiviikkotunnilla peruskoulun aikana: yksi
vuosiviikkotunti kuvataiteeseen, musiikkiin ja kaksi liikuntaan. Valinnaisten ai-
neiden tuntien mdard puolestaan véaheni neljilld vuosiviikkotunnilla. (Valtioneu-
voston asetus 28.6.2012/422)
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Perusopetuksen tuntijako ja sithen pohjautuvat opetussuunnitelman perusteet
luovat suuntaviivat ja tavoitteet opetukselle sekd tulevaisuuden osaamiselle. Kes-
keisiksi taidoiksi on nimetty muun muassa ajattelun taidot, ongelmanratkaisutai-
dot, vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot sekd luovuus. Taidoilla tarkoitetaan perin-
teisid tiedonaloja ylittdvad osaamista. Ne ovat tiedon ja taidon syvillistd ja luovaa
kayttod tukevia tyokaluja, joita ihminen tarvitsee opinnoissaan, tydeldmassd, yh-
teiskunnassa toimiessaan seké kaikilla muillakin eldmén alueilla. (Mts. 32)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 arvoissa nousee esiin
ajatus oppilaan ainutlaatuisuudesta ja hdnen oikeudestaan saada hyvaad opetusta
ja onnistumisen kokemuksia opintojensa aikana. Arvokasvatuksen merkitys ko-
rostuu: oppilasta tuetaan rakentamaan omaa arvoperustaansa, jossa keskeisid ih-
misyyteen ja sivistykseen liittyvid tavoitteita ovat pyrkimys totuuteen, hyvyyteen,
kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. Perusopetuksen sivistys-
kasitteeseen sisdltyy myos eettisyyden ja esteettisyyden ndkokulmat, jotka ohjaa-
vat pohtimaan, mikd on eldméssd arvokasta. Sivistynyt ihminen arvostaa itsedén,
toisia ja lahiympaéristodan, mikd ndkyy hdanen pyrkimyksestdan toimia vastuulli-
sesti ja oikein. (POPS 2014, 12-14)



2 TAIDON TUTKIMISEN TIE

2.1 Kysymys tutkimusmenetelmasta

Tutkimusprosessin edetessd pohdin, miké tieteellinen menetelmé voisi tukea tut-
kimukseni tieteidenvélistd ldhestymistapaa ja toimia tiend kohti taidon oppimisen
olemusta. Vuonna 2010 tutustuin fenomenologifilosofi Edmund Husserlin eideet-
tiseen reduktioon. Kyseinen menetelmad puhutteli minua, ja ajattelin 16ytdneeni
tutkimukseeni soveltuvan menetelmén. Mutta voiko tutkija lainata metodin toisel-
ta tieteenalalta?

Jokainen tieteenala on kehittinyt oman epistemologiansa (kreik. episteme,
tieto) eli teorian tiedosta - tietoteorian, joka vastaa muun muassa kysymyksiin:
Miten tullaan tietdm&dn? Mikd on oikeaa tietoa? Miten tieto auttaa selittdméén ja
ymmartimaan maailmaa? (Haaparanta & Niiniluoto 1986, 11; Repko ym. 2014, 103)
Tiedonhankkimiseen on kullakin erityistieteelld omat menetelménsa eli metodit,
joiden oikea kédytto on ollut tutkimuksen tieteellisyyden takeena. Tieteidenvélises-
sd tutkimuksessa on olemassa metodologisia esteitd, jotka voivat olla avoimia tai
piilevid. Kdytannossa ongelma voi ilmeti silloin, kun tutkija on kéyttanyt lainaa-
maansa menetelmdd perinteestd poikkeavalla tavalla, ja tieteenala-auktoriteetti
toteaa, ettei kyseistd metodia voi kadyttda tuollaiseen tarkoitukseen tai tulkintoihin.
(Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 100; Ronkainen 2001, 25) Voidaanko siis fenomeno-
logisen filosofian piirissd kehitettyd tutkimusmenetelméaa (reduktiota) kayttaa eri-
tyistieteellisessd tutkimuksessa?

Edmund Husserl on todennut: “Poissuljettuina pysyvit tieteellisesti indusoi-
dut tai dedusoidut, hypoteeseista tai aksioomista johdetut patevyydet, todellisuu-
det jne. Ne sallitaan vain ”“ilmitind”. Toki pysyy poissuljettuna myos kaikki tukeu-
tuminen johonkin ”tietdimiseen”, johonkin “tietoon”.” (Husserl 1995, 104) Tuota
lainattua kohtaa voidaan tulkita siten, ettd Husserl kieltid metodinsa kéyton eri-
tyistieteissd, koska “ankara tiede” tukeutuu vain kokemuksessa annettuun ja ky-
seinen metodinen vaatimus ei vilttdmittd toteudu erityistieteissd. Husserlin
reduktioita on kuitenkin kdytetty menetelménd erityistieteellisissd tutkimuksissa,
esimerkiksi kasvatustiedettd (Itkonen 1996), psykologiaa (Giorgi 2009; Perttula
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1995; Wertz 2005), hoitotieteitd (Yegdich 2000), sosiaalitieteitd (Giorgi 2005, 2006;
Holroyd, 2001), turismia (Santos & Yan 2010) ja kirjallisuutta (Poso 1987) koskevis-
sa tutkimuksissa. Niin ikddn fenomenologista metodia on sovellettu erityistieteissa
muun muassa taloudellis-hallinnollisessa tutkimuksessa (Kaikkonen 1994), kan-
sainvdlistd oikeutta koskevassa tutkimuksessa (Korhonen 1995) ja urheiluvalmen-
tamista késittelevassad tutkimuksessa (Puhakainen 1995). Fenomenologiaa siis voi-
daan kayttdd eri tieteenalojen tutkimuksissa. Se soveltuu erityisen hyvin ihmistie-
teisiin, kun tutkitaan ihmisen eldmis- ja kokemusmaailmaa, mutta myos luonnon-
tieteisiin ja teknologiaan. (Begtsson 1990, 47-48) Husserl ajattelee, ettd kokonai-
suuden analysointi edesauttaa ymmaértdamaan erityistieteellisen tutkimuksen
mahdollisuudet. Tuolloin erityistieteellisid tutkimusaiheita ei oteta annettuina,
vaan ne ovat syntyneet eldmismaailman alkuperdisessd kokemuksessa. (Satulehto
1992, 33) Néin on my6s kohdallani kdynyt.

Tieteidenvilisessad tutkimuksessa ajatellaan, ettd metodisista traditioista on
tullut yksi kohtaamisen alue varsinkin yhteiskunta- ja ihmistieteissa. Ndin ollen
metodit eivét endd kuulu tietyn tieteenalan omistukseen, vaan tarjoavat mahdolli-
suuden tieteenalojen rajat ylittdvddn yhteisollisyyteen. Tutkimuksen metodisissa
ratkaisuissa on olennaista pohtia, mitd tieto on ja millaista tietoa tavoitellaan.
(Ronkainen 2005, 221-222) Mutta miksi reduktio pitdisi suorittaa? Vastaus sithen
on motivaatio. ”Kysymykset kuinka ja miksi kiinnostumme asioista, ja mika tdméan
kiinnostumisen mahdollistaa, kuuluvat motivaatioyhteyksien piiriin, jonne voi-
daan pééstd reduktion avulla”, toteaa Himanka (1995, 23).

Husserlin kehittdméssd reduktiossa voidaan erottaa kolme lajia: eideettinen,
transsendentaalinen ja fenomenologinen. Tosin Husserl itse ei ole ollut kovin tark-
ka késitteiden mddrittelyssddn, ja hdnen seuraajansakin ovat olleet eri mieltd
reduktioista sekd siitd, miten ne suhteutuvat toisiinsa. (Fellesdal 2006, 105; Hi-
manka 1995, 22; Spiegelberg 1960, 655) Herbert Spiegelbergin (1960, 659) kuvauk-
sessa fenomenologisen reduktion vaiheista voidaan ndhdi eideettisen ja transsen-
dentaalisen reduktion sisdltyvdn fenomenologiseen reduktioon. Myos Fellesdal
(2006, 112-113) ajattelee, ettd fenomenologinen reduktio muodostuu eideettisestd
ja transsendentaalisesta reduktiosta. Nimenomaan edelld mainitussa jarjestyksessa.
Eideettinen reduktio johtaa eidokseen, objektin yleisiin piirteisiin. Fenomenologi-
nen ja eideettinen reduktio avaavat padsyn transsendentaaliseen fenomenologiaan,
jossa keskitytdan tietoisuudessa havaitun ilmion yleisiin piirteisiin. Transsenden-
taalinen reduktio kohdistuu enemmén toiminnan reflektointiin kuin objektiin it-
seensd. Kiinnostuksen kohteena on siis universaali tajunta, jota voidaan pitdd yksi-
l6ttoména ja historiattomana tiedon perustana. (Itkonen 2001, 97; Perttula 1995, §;
Westerlund 2014, 36—37) Fenomenologinen, tietoisuuden toimintaa tarkasteleva,
tutkimus tehdddn yleensd yksin. Siitd syystd fenomenologien piirissé ei ole selke&dd
ja yhtenevdistd késitystd luotettavasta tiedosta ja menetelmdn vaatimuksista. Yh-
teistd lienee ainoastaan asenne, fenomenologinen tiedon etsinté: tieto ja metodin
kaytto vaihtelevat fenomenologien vililla. (Itkonen 2001, 94)

Monien pohdintojen jdlkeen olen padtynyt kdyttamaan tutkimusmenetelma-
nd Husserlin kehittim&a reduktiota. Laajasti ajateltuna menetelmén voisi nimeta
fenomenologiseksi reduktioksi, mutta tdssd tutkimuksessa puhun eideettisesti
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reduktiosta, koska sen vaiheet ja padmadrd soveltuvat ymmaérrykseni mukaan hy-
vin tutkittavan ilmion, taidon oppimisen olemuksen, eidoksen, valaisemiseen. Li-
sdksi minua kiinnostaa myos yhteys, joka voidaan nihdd matematiikan ja eideetti-
sen reduktion vililld. Ennen filosofiksi ryhtymistddn Husserl oli matemaatikko,
joten hénen ajattelunsa yhteys matemaattisen ajattelun kanssa on luonnollista.
(Follesdal 2006, 110; Himanka 1995, 10) Taman tutkimuksen tekeminen on kuin
matemaattinen ongelmanratkaisutehtdvd, ja eideettinen reduktio mahdollistaa
tutkimuksen lopussa ilmenevan olennaisen ilmaisemisen my6s matemaattisesti.

2.2 Eideettinen reduktio tieni eidokseen

Ennen varsinaiseen asiaan, eideettiseen reduktioon, syventymistd on syytd selven-
tda tekstissa esiintyvid kédsitteita:

Eideettinen: yleisten olemusten ja ideoiden vaikutuspiirissa oleva (Itkonen 1996, 14).
Eidos: havainto-objektin yleiset ja universaalit olemukset, ominaisuudet, laadut
(Mts. 14).

Eldmismaailma (Lebenswelt): inhimillinen ja historiallinen maailma, jossa ihminen
on aina eldnyt ja tulee aina eldmaan (Satulehto 1992, 8).

Epookki: luottamuksen kiinnittdiminen, ripustaminen, ominaispiirteisiin (Mts. 14).
Reduktion alkusysdys, jonka ldhtokohtana on kokemus. Epookissa, sulkeistami-
sessa, ihmisen on mahdollista vapautua maailman ennalta-annettuudesta, jolloin
filosofoivalle avautuu uusi tapa kokea, ajatella ja teoretisoida (Husserl 1962/2012,
140.)

Fenomenologia: Ilmauksella on kaksi kreikan kielestd juontuvaa osatekijdd fainome-
non ja logos. Fainomenon tarkoittaa itsensd ndyttdvad, ndyttaytyvad, ilmeistd. Ter-
milld on myos merkitys ndyttdd, vaikuttaa joltakin, ”lume”. Logos saattaa jonkin
nihtédviksi suoraan niin, ettd se saa kasittdmé&in olevaisen, silloin logos voi tarkoit-
taa jarked. Fenomenologiaksi voidaan kutsua kaikkea tapaa, jossa olevaa osoite-
taan sellaisena, kuin se itsessddn nayttaytyy. (Heidegger 2007, 51-59)

Luonnollinen asennoituminen: naiivi, valiton, vailla ennakko-oletuksia tapahtuva
maailmaan kytkeytyminen (Husserl 2006, 25-26; Itkonen 1996, 14).
Intentionaalisuus: Tietoisuus on intentionaalista eli tietoisuutta jostakin. Tietoiseen
havaitsemiseen liittyy késite noesis, joka voi olla esimerkiksi katsomisen, ajattele-
misen tai muistamisen akti. Noema puolestaan tarkoittaa suuntautumisen kohdetta.
Siispd jokaisella noesiksella on noemaattinen korrelaationsa. (Parviainen 2001, 145)
Objekti: Primaari objekti on viliton eldmys ja sekundaari objekti on tuon eldmyk-
sen reflektointi (Itkonen 1996, 93).

Pre-predikatiivinen: kokemuksen sisdlld oleminen ennen kisitteellistdmistéd (Itkonen
1996, 14).

Reduktio: filosofian perusmetodi, sulkeistaminen, jossa tapahtuma ja toiminta aset-
tuvat ensisijaisiksi suhteessa paikallaan olevaan ja valmiiseen (Husserl 1995, 21,
63-64).
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Transsendentaalinen: alkutietoisuus eli alkuperdinen motiivi, joka ilmenee siing, ettd
ihminen palaa kysymaan kaikkien tiedollisten muodosteiden perimmaista ldhdet-
td. Transsendentaalinen ongelmakenttd kiertyy mindn ja tietoisen sekd tiedosta-
mattoman vilisen suhteen ymparille (Husserl 1962/2012, 92-93.)

Edmund Husserl kehitti fenomenologisen reduktion muotoa, jossa tavoitteena on
kuvata ilmio sellaisena, kuin se on meille annettu, puhdistettuna kritiikittomista
tulkinnoista. Tuossa analyysissd (reduktiossa) yritetddn kuvata sitd, miké ilmenee
eli ilmion objektiivista puolta (noemaattinen elementti). Samansuuntaisesti pyri-
tddn kuvaamaan tietoisuuden toimintaa (noeettinen elementti), jossa ja jonka véli-
tykselld noemaattinen aines annetaan ja merkityksellistetddn. (Husserl 1931/2012,
184-185; Itkonen 1995, 110; 1996, 14, 39, 140; 1998, 56-57; 1999, 167)

Fenomenologia voidaan siis nihdd menetelménd, jonka avulla on mahdollista
tutkia tietoisuuden ilmenemista sekd asioita, jotka ilmenevit tietoisuudelle. Me-
todi edellyttdd mielikuvien vapaata variaatiota tutkittavasta ilmiostd, minka seu-
rauksena asian todellinen olemus (essentia) paljastuu (olemuksenndkeminen).
Tutkittavan ilmion olemuksen paljastuminen edellyttdd myos sen huolellista ku-
vaamista, mikd siséltdd mahdollisesti myds kytkokset muihin ilmitihin. (Giorgi
2009, 87, 93)

Eideettisessd reduktiossa kuljetaan tosioiden (faktojen) maailmasta yleisten
olemusten maailmaan. Menetelmé&n avulla on siis mahdollista nousta tiedettyjen
tosioiden tasolta ideoiden avaruuteen. Eideettisessd reduktiossa tdhdatdaan havain-
tokohteen (eidoksen eli olemuksen) teoreettiseen kuvaukseen. Siind tutkijan tehtavé-
nd on kuvitella havainnon vélittomét kohteet, fenomeenit, mahdollisimman monis-
sa erilaisissa ilmenemismuodoissa. Olemuksella tai idealla Husserl tarkoittaa niitd
puhtaita yleisyyksid, jotka tulevat mieleemme puhtaina mahdollisuuksina, riip-
pumatta asian kokemisesta. (Itkonen 1998, 96; 1999, 167-168; Routila 1986, 23—-24)
Eideettinen reduktio tuo esiin ilmenemisen olemukselliset piirteet. Husserlin n&-
kemyksen mukaisesti juuri eideettisyys tekee fenomenologiasta ankaraa tiedettd,
joka asettaa kyseenalaiseksi sekd erityistieteiden ldhtokohdat ettd arkielamankin
itsestddnselvyydet. (Heindmaa 2006, 9, 28)

Ajatus alkaa epookista ja intuitiosta. Jokaisen tutkimuksen alkuun liittyy “na-
iivius”, kun tutkija aloittaa yksin oman tehtdvansi. Fenomenologit puhuvat eld-
mismaailmasta, joka tarkoittaa luonnollista asennoitumista tutkittavaa ilmiota
kohtaan. Ilmion merkitysten selvittaminen sisaltaa kaikki avoinna olevat mahdol-
lisuudet. Epookkia voidaan pitdd prosessina, jossa transsendentaalis-fenome-
nologinen “maailmankonstituoimisfunktio” tuodaan intuitiivisesti n&kyviin.
Alussa ndkdkulma on avoin ja intuitio on keino tavoittaa ilmiot sellaisina kuin ne
ovat. Intuitiivisessa oivalluksessa on mahdollista liikkua aikajanalla nykyhetkesta
menneeseen ja tulevaan. Husserl kutsuu fyysisiin esineisiin kohdistuvaa intuitiota
havaitsemiseksi, kun taas kohti eidosta kulkevaa intuitiota ”eideettiseksi intuitiok-
si” tai “olemuksennidkemiseksi (Wesensschau)”. (Fellesdal 2006, 109; Itkonen 1993,
24-25; 1995, 33; 1996, 57; 1998, 51) Intuition yhteydessa Husserl (1931/2012) puhuu
myos eldvidstd horisontista, johon nykyhetkessid eldvd “mind” voi suuntautua tah-
donvaraisesti, aktivoida uudelleen koettuja eldmyksid sekd tietoisesti tavoitella
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uusia havaintoja (apperseptioita) ja muuntaa niitd intuitioksi (Husserl 1931/2012,
138.)

Eideettinen reduktio alkaa havaitusta tai kuvitellusta yksittdisestd ndytteestd, jo-
ta voi tutkia muiston, havainnon modifikaatioiden ja mielikuvituksen avulla siten,
ettd selvitetddn, millaisia muutoksia tarkasteltavana olevaan asiaan voidaan tehda
ilman, ettd se lakkaa olemasta oma itsensd. Tuolloin voidaan puhua my®s eideetti-
sestd variaatiosta. Mielikuvituksessa voidaan toteuttaa tarkasteltavan asian kaikkein
mielivaltaisimmat muutokset. Kun tdma ddrimodifikaatio tuotetaan, samalla tapah-
tuu jotakin sellaista, mika havittdd asioiden ominaispiirteiden muuttumattoman ja
valittoman moninaisuuden, jota ilman asia (olio) ei voi syntyd. Taméa muuttumaton
saa alkunsa automaattisesti ja passiivisesti, koska eri aktien objektit osittain limit-
tyvat. Taméan pre-konstituoituneen ja yhd imperfektiivis-identtisen sisillon tdytyy
vield olla kisitettavissd aktiivis-intuitiivisessa ymmaérryksessd. (Follesdal 2006,
109-110; Itkonen 1998, 96; 1999, 168)

Eideettinen reduktio on viimeinen vaihe kohti yleistdmistd, kohti puhdasta
eidosta eli olemuksen ydinti, joka voi perustua yksilon kokemukseen. Yleistiminen
on prosessi merkityksien ”spektrin” luomisesta. Taméa “spektri” alkaa vahiten
yleisestd padttyy puhtaasti yleiseen eli eidokseen tai toisin sanoen essentiaan, mis-
td kaikki yksilollisyys on riisuttu. Eideettisen reduktion tarkoitus on kuljettaa pro-
sessia kohti varsinaista olemusta kokemuksessa. (Cunningham 1976, 58—59) Eidet-
tisessd reduktiossa kdytetddan sulkeistamista. Siind ikddn kuin vaiheittain luodaan
kuva todellisuudesta, jolloin tietyt (sulkeistetut) asiat siirretddn syrjddn siksi ai-
kaan, kun tutkija saa otteen ilmiostéd. Sulkeistamisen jédlkeen tutkija voi alkaa avata
sulkumerkkejad ja ndyttdd, missd suhteissa tutkimuskohde on muihin ”olioihin”.
Sulkeistamisesta voidaan kdyttdd termid epookki (epokhe). (Routila 1986, 23)

Eideettisessa reduktiossa on mahdollista ndhd& olevan erilaisia tasoja, joita Su-
sanne Cunningham on Husserlin ndkemysten pohjalta kuvannut seuraavasti
(Cunningham 1976, 68-75; Itkonen 1996, 55-56; 1999, 189-190):

1. Taso: Eideettinen reduktio alkaa erilaisten “olioiden” havaitusta tai kuvitel-
lusta “ndytteestd”. Tdaméd ensimmdinen taso yleisyyden skaalassa on siis
transsendentaalinen objekti itsessddn, joka on olemassa oleva tosio, tietyn-
lainen relativistinen jarjestelma.

2. Taso on kokemus (eldmys) téllaisesta transsendentaalisesta objektista. Tama
kokemus muuttaa objektin relativistisesta jarjestelmastd tunnistetuksi rela-
tivistiseksi jdrjestelmiksi ja siten intentionaaliseksi (johonkin tarkoituspe-
radn suuntautuvaksi) objektiksi.

3. Taso: Kun tietoisuus alkaa objektivoida kokemustaan ja tunnistettuja suh-
teita, merkitys on jo alkanut muotoutua. Merkityksen pienin yleismuoto
syntyy pre-predikatiivisessa kokemuksessa, mutta predikaatiossa merkitys
omaksuu yleisyyden luonteen. Predikaatiossa syntyy myos yleistiminen,
joka tuottaa objektin eidoksen, ydinolemuksen.

4. Taso on eidos itsessddn. Objektin eidos tai olemus merkitsee valttamatonta
relativistista jarjestelmad, joka ohjaa mahdollisuutta tietynlaiseen kokemuk-
seen. Eidos on merkitys (objektivoitu relativistinen jarjestelmd), joka on
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redusoitu vilttiméattomiin, merkityksellisiin suhteisiinsa. Koska ndmé suh-
teet ovat merkitsevid ja yleisid, ne ovat ajallisesti rajoittamattomia ja siten
ideaalisia. Eideettisen tason saavuttaminen edellyttdd ainakin kahta asiaa:
kokemusta yksityisistd objekteista ja tdimédn kokemuksen objektivointia kie-
lessa. (Itkonen 1999, 190)

Eideettisen reduktion kulkua selventddkseen Cunningham (1976, 70) kertoo esi-
merkin kielestd. Ensimmadiselld tasolla kieli on ainoastaan transsendentaalinen
objekti ihmiselle, joka ei ole sitd koskaan puhunut, kuullut tai lukenut. Toisella
tasolla kielestd tulee tunnistettu relativistinen jédrjestelmd, kun ihminen alkaa kéayt-
tdd sitd. Kolmannella tasolla, kun ihminen alkaa opiskella kieltd, hdn objektivoi
relativistisen jarjestelmdn omaksuessaan kielen rakenteen, kieliopin. Siten kieli ei
ole ainoastaan vain yksinkertaisia merkityksig, joilla havainnollistetaan asioita ja
kokemuksia, vaan siitd on tullut itsessddn objektivoitu merkitys. Neljannella tasol-
la ihminen osaa kéyttda kieltd monipuolisesti varioiden ja ndin on saavuttanut kie-
len syvimman olemuksen: eidoksen. Tamé reduktion padtepiste, kielen eidos on
kieli, monine mahdollisuuksineen, tunnistettuna relativistisena jarjestelmana.

Kéytén siis eideettistd reduktiota tutkimukseni metodologisena ldhestymista-
pana. Kuvaan nyt lyhyesti, miten tima eideettinen reduktio etenee. Ajatteluni on
alkanut [uonnollisesta asenteesta tutkittavaan ilmioon, naiiviudesta, jossa intuitiivi-
sesti omaan kokemukseen perustuen olen oivaltanut, ettd ilmion (taidon oppimi-
sen) laaja-alaiseen ja syvilliseen tarkasteluun tarvitsen eri tieteiden alueita (filoso-
fia, neurotiede ja kasvatustiede). “Luonnollinen ajattelu eldméssa ja tieteessd ei
piittaa tiedon mahdollisuuteen liittyvistd vaikeuksista”, toteaa Husserl (1995, 97)
Tuo Husserlin ajatus on samansuuntainen sen kanssa, mitd on aiemmin kerrottu
tieteidenvalisen tutkimuksen tekemisen vaikeudesta. Tyoni eideettisen reduktion
ensimmadisend tasona voidaan pitdd kuviota Taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoitd.
Siihen olen yleiselld tasolla koonnut asioita, havaitsemiani objekteja, jotka muodos-
tavat ldhtokohdan tutkimuksen etenemiselle. Reduktio pdéttyy objektin absoluut-
tiseen eidokseen, jossa taidon oppimisen eidos on redusoitu merkityksellisiin suh-
teisiinsa. Nédiden ddripdiden vilisissd vaiheissa tapahtuu ilmién ilmenemisen salli-
minen eli eidokseen johtavien asioiden esiin nostaminen niin tutkimuskirjallisuu-
den kuin tutkimushaastatteluidenkin valossa. Kuviossa 2 havainnollistan redukti-
on tasot ja vaiheet sekd niiden ilmenemisen taidon oppimisen tutkimisessa, joten
se toimii myos taman tutkimuksen rakenteellisena ratkaisuna ja analyysin etene-
misen apuna. Cunninghamin kuvaamiin neljdén tasoon olen vield lisannyt O-tason,
joka edeltdd varsinaista reduktiota. Se on intuitio objektista, jonka perusteella tut-
kimustehtdva hahmottuu ja tarkentuu. Lisdksi tasojen viliin olen madritellyt vai-
heet, joiden mukaan reduktio etenee. Tutkimuksen lukuihin 1, 2, ja 3 sisdltyy ei-
deettisen reduktion O-taso eli intuitio objektista.
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Eideettinen reduktio

0. taso: Intuitio objektista: Ongelman hahmotus
Jja maarittely: tutkimuskysymykset

Transformaatio

1. taso: Transsendentaalinen objekti:
Intuitiivinen lahtokohta: taidon oppimiseen vaikuttavia
tekijoita

Jasentaminen

2. taso: Intentionaalinen objekti:
Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijéiden relativistinen
jarjestelma

Kohdentaminen

3. taso: Objektin osittainen eidos:
Taidon oppimisen keskeisimmat alueet

Yleistaminen

4. taso: Objektin absoluuttinen eidos — objektivoitu ja
redusoitu relativistinen jarjestelma: Taidon oppimisen
kokonaisolemus ja arkkitehtuuri

KUVIO2 Transformaatio transsendentaalisesta objektista taidon oppimisen eidokseen

Transformaatio transsendentaalisesta objektista objektin absoluuttiseen eidokseen
koostuu neljasté vaiheesta:

1. Transformaation ensimmadinen vaihe on tunnistaminen, josta seuraa transsen-

dentaalinen objekti. Tdssd tutkimuksessa se tarkoittaa intuitiivista lahtokoh-
taa, taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden joukkoa.

. Transformaation toinen vaihe on jisentiminen: se on pre-predikaativinen ja

puhtaasti passiivinen prosessi, jossa intuition pohjalta transsendentaalista
objektia tarkastellaan. Kokemus (eldmys) transsendentaalisesta objektista
muuttaa sen relativistisesta jarjestelmastd tunnistetuksi relativistiseksi jdrjes-
telmiksi, josta seuraa reduktion 2. taso: intentionaalinen objekti. Tdssd tutki-
muksessa intentionaalinen objekti muodostuu taidon oppimiseen vaikutta-
vien tekijoiden relativistisesta jarjestelmasta.

3. Transformaation kolmas vaihe on kohdentaminen, joka on aktiivinen predikaa-

tio, josta seuraa reduktion 3. taso: objektin osittainen eidos. Tdssa tutkimuk-
sessa objektin osittainen eidos on taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden
keskeisimmit alueet.
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4. Transformaation neljannessd vaiheessa, yleistimisessd, varioidaan vapaasti
pre-predikatiivista ja aktiivista predikaatiota: fokusoidaan kokemuksen ylei-
set ja olennaiset piirteet. Sen seurauksena on absoluuttinen eidos - objekti-
voitu ja redusoitu relativistinen jarjestelma. Tadssa tutkimuksessa se tarkoittaa
taidon oppimisen kokonaisolemusta ja sen perusteella luotua Taidon oppi-
misen arkkitehtuuria.

Tutkimukseni jdsentyy edelld kuvatun eideettisen reduktion mukaisesti. Kidytan
lukujen otsikoinnissa myos filosofisia termejd, jotta lukijalle hahmottuu, milld
reduktion tasolla kuljetaan. Lukujen loppuun olen lisénnyt vaiheen (kuvion),
ikddn kuin kertojaddnen, jonka myotd siirrytddn reduktion seuraavalle tasolle.
Namad lukujen véliin sijoittuvat kuviot muodostavat tutkimuksen rakenteellisen
rungon, “punaisen langan”, ja johdattavat lukijaa eideettisen reduktion tuleviin
vaiheisiin.

2.3 Tutkimusaineistot

Kasilld oleva tutkimus, Taitamisen tiede - tietimisen taide, on laadullinen. Sii-
nd “tutkija analysoi, koko ajan otettaan teoreettisesti terdstden ja ndkemystdan
kirkastaen, havaintoaineistoaan temaattisesti ja késitteellisesti yleisimmiksi
merkityksiksi, hakee selitysmalleja ja kehittelee teoreettisia ndkemyksid” (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2008, 260.) Taito- ja taideaineiden opettajat ovat puhuneet
oppiaineidensa tdrkeydestd monilla eri tahoilla, mutta minua kiinnosti erityisesti
tietdd, mitd oppilaat ajattelevat taito- ja taideaineista ja taidon oppimisesta. Siitd
syystd ajattelin haastatella oppilaita asiantuntijoina. Kevaalld 2008 tekemiini
ryhméhaastatteluihin osallistui 50 peruskoulun oppilasta vuosiluokilta 5-9 noin
5-6 oppilaan ryhmissi. Heiddn kanssaan keskustelin esimerkiksi taidon
oppimisesta, luovuudesta ja ideoinnista, ongelmanratkaisusta ja oppimisko-
kemuksista. Haastattelut olivat noin yhden oppitunnin mittaisia.
Haastatteluaineistoa kertyi 7,5 tuntia, josta litteroitua tekstid tuli 130 sivua.
Analyysin helpottamiseksi jdsensin litteroidun aineiston teemoittain asiakokonai-
suuksiksi: esimerkiksi oppilaiden ajatuksia taito- ja taideaineista, oppilaiden har-
rastukset, onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuksia, ja niin edelleen. Luin
teemoittain jasenneltyd aineistoa analyyttisesti ja tekstinkasittelyohjelman avulla
vdritin ja lihavoin esiin nousevia tutkimuksen kannalta kiinnostavia asioita. Kes-
keisten asioiden hahmottamisen helpottamiseksi aineistosta kokosin vield oppilai-
den vastauksia taulukkomuotoon teemoittain ja luokka-asteittain jdsenneltyini
(esimerkking LIITE 3). Oppilaiden ajatukset niakyvét sekd suorina lainauksina ettd
yhteenvedonomaisina péddtelmind erityisesti tutkimuksen luvussa kuusi. Tekstissa
kdytetyissd suorissa lainauksissa M tarkoittaa haastattelijaa. Haastateltavan ryh-
mén oppilaat ovat saaneet tunnuksen kuten esimerkiksi P1, P2, P3, T1, T2 tai T3.
Syksylld 2009 toimin Taito ja taide -verkkokurssin suunnittelijana ja asiantunti-
jaohjaajana. Tuolloin minulla oli tilaisuus keskustella sdhkoisessi Moodle-
ympadristossd 30:n taito- ja taideaineita opettavan opettajan kanssa. Opiskeltavia
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teemoja olivat muun muassa taidon oppiminen, luovuuden kehittyminen ja oppi-
aineiden vilinen integraatio, kuten tdssad tutkimuksessakin. Kurssi rakentui siten,
ettd opettajat kirjoittivat verkkoon omia pohdintojaan edelld mainituista aiheista,
mutta myos ryhmékeskusteluja kadytiin. Kurssin lopussa kysyin opettajilta luvan
kayttaa heidan kirjoituksiaan aineistona tédssad tutkimuksessa. Keskusteluista ker-
tyi 106 tulostettua sivua.

Tammikuussa 2012 haastattelin keramiikkataiteilija Kristina Riskaa. Idea Ris-
kan pyytdmisestd haastateltavaksi syntyi vuoden 2011 loppupuolella, kun minulla
oli tilaisuus vierailla hénen ateljeessaan ja keskustella taidosta ja taiteesta hdnen
kanssaan. Huomasin tuolloin tiettyjd yhtymé&kohtia Riskan (heideggerilaisten) aja-
tusten ja kasilld olevan tutkimuksen aihepiirien vililld. Kristina Riskan haastattelu
toimii esimerkkind tietyn taidon osaajan, taitajan, ajatuksista taiteeseen, kasilld
tekemiseen - ajatteleviin késiin, luovuuteen ja hyvinvointiin.

Nauhoitetun haastattelun kesto on noin puolituntia, josta litteroitua tekstia tuli
seitsemédn sivua. Tutkimustekstissd kadytdan keskustelun osia niin suorina lainauk-
sina kuin epdsuorana kerrontanakin. Tutkimusaineistona olen kayttinyt myos
vuosina 2001-2008 kerdamidni, taito- ja taideaineisiin liittyvid, yleisonosaston kir-
joituksia Helsingin Sanomien mielipidesivuilla. Kaytetyt kirjoitukset (N 17) on
mainittu ldhdeluettelossa.

2.4 Tutkimushaastattelut

Oppilaiden kanssa tehdyn haastattelututkimuksen tyypiksi valitsin teemahaas-
tattelun, johon paadyin kokemukseni kautta. Aivan aluksi tarkoitukseni oli tehda
sdahkoisesti toteutettava EduZef-kysely laajalle oppilasjoukolle, johon olisi
kuulunut satoja oppilaita eri kunnista, mutta testattuani kyselylomaketta
muutamilla peruskoulun oppilaalla totesin, ettd lomakekyselylld en valttamatta
saa kovinkaan monipuolista ja syvillistd kuvaa peruskouluikdisten ajattelusta
koskien taidon oppimista ja taito- ja taideaineita. Teemahaastattelu on lomake- ja
avoimen haastattelun vilimuoto: haastattelun aihepiirit ovat tiedossa, mutta
tarkka muoto ja jdrjestys puuttuvat (Hirsjarvi 1982, 36.)

Silverman (2001, 86—87) jakaa haastattelun tiedonkeruumenetelmind kolmeen
kategoriaan: positivistiseen, emotionalistiseen ja konstruktionistiseen. Positivisti-
nen haastattelumenetelma on hyvin strukturoitu. Siind on tarkoitus saada validia
ja reliaabelia tietoa riippumatta tutkimusasetelmasta. Emotionalistisessa menetel-
massd on tarkoitus saada autenttista tietoa ihmisen kokemusmaailmasta, mikd on
mahdollista avoimilla kysymyksilld ja haastateltavien havainnoinnilla. Konstruk-
tionistinen haastattelu nihddan aktiivisena merkitysten luomistilanteena, johon
vaikuttavat sekd haastateltavat ettd haastattelija. Pddpaino on siind, miten haasta-
teltavat luovat kertomuksia tapahtumista ja ihmisistd. Taman tutkimuksen haas-
tattelut sijoittuvat emotionalistisen ja konstruktionistisen haastattelumenetelman
vdlimaastoon.

Tiedostin sen, ettd minua kiinnostavista asioista — taidon oppimisesta, ongel-
manratkaisusta, luovuudesta ja niin edelleen — voi peruskoululaisen olla vaikea
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puhua, koska oppimiseen liittyvien asioiden reflektointi ja sanallistaminen saattaa
olla hankalaa. (Salo 2006, 120.) Sen vuoksi pditin haastatella oppilaita ryhmissa,
joissa haastateltavat ovat tuttuja keskenddn. Tovereiden tuttuus voi helpottaa
keskustelun kulkua ja kunkin oppilaan uskallusta kertoa omista ajatuksistaan.

Tiedonhankintamuotona ryhméhaastattelussa on seké hyvia ettd huonoja puo-
lia. Menetelman tehokkuus tulee esille siing, ettd samaan aikaan saadaan tietoja
usealta henkil6ltd ja ryhméssa aremmatkin saattavat rohkaistua puhumaan. Ryh-
maldiset voivat myds auttaa toisiaan muistamaan asioita. Toisaalta ryhmaéssa voi
olla joku dominoiva henkild, joka vie puhetilaa toisilta. My0s sosiaalinen paine voi
estdd ilmaisemasta omia ajatuksia ja ndkemyksid avoimesti. (Hirsjarvi ym. 2008,
206). Tilanteen ddnittdiminen saattaa rajata osallistujien mé&dradd, koska monien pu-
heddnien erottaminen toisistaan ei aina onnistu. Videoinnissa puhujien erottelu on
helpompaa, joten osallistujia voi olla enemman. Ryhmén koostamisessa kannattaa
ottaa huomioon, ettd ryhman jasenilld olisi jotain yhteistd, jotta se helpottaa kes-
kustelun syntymistd (Valtonen 2005, 229). Haastattelemillani oppilailla on paljon-
kin yhteisid tekijoitd, esimerkiksi ikd, luokka-aste, asuinpaikka ja useat harrastuk-
set.

Tutkimuskirjallisuudessa ryhmén vetdjdd kutsutaan moderaattoriksi tai fasi-
laattoriksi, jonka tehtdvand on hyvén keskusteluilmapiirin virittaminen, keskuste-
lunohjailu, osallistujien rohkaisu ja kannustaminen. Vetdjd ei itse osallistu aktiivi-
sesti keskusteluun, mutta hdnen vastuullaan on keskustelun ehtojen maarittami-
nen ja puheen mahdollistaminen, tiettyjen sdéntojen luominen ja niiden valvomi-
nen. Moderaattorin rooli korostuu varsinkin tilanteen alkuvaiheessa, jossa osallis-
tujat saattavat olla vdhdn jannittyneitd. Aloituspuheenvuorossa vetdjd selventdd
sddnnot: mistd on tarkoitus keskustella, ja miten ryhmaéssd puhutaan. My6s perus-
telu sille, miksi kyseiset henkilot on kutsuttu, on paikallaan. (Valtonen 2005, 223,
230-231) Teemahaastattelun suunnittelussa ei ole tarpeen laatia yksityiskohtaista
kysymysluetteloa vaan teema-alueluettelo. Tuolloin teema-alueet edustavat niitd
keskeisid asioita, jotka ovat tutkimuksen “teoreettisten padkésitteiden spesifioituja
alakdsitteitd tai -luokkia”, kuten Hirsjdrvi toteaa (1982, 41.) Teemahaastattelun su-
jumiseksi olin suunnitellut aihealueita, joiden pohjalta keskustelua oli tarkoitus
kayda (LIITE 1).

Minua kiinnostaa siis se, mitd oppilaat ajattelevat taito- ja taideaineista ja tai-
don oppimisesta, luovuudesta ja ongelmanratkaisusta. Entdpd miltd tuntuu, kun
onnistuu tai se, kun jokin asia epdonnistuu? Mikd merkitys on opettajan kannus-
tuksella tai palautteella ylipdadtddan, voiko toverilta oppia? Saako koulussa ideoida?
Mitd hyotyéd on siitd, ettd osaa tehdd késilldédn erilaisia asioita? Entd tulevaisuus,
missd ammateissa tarvitaan kddentaitoja?

Kevaiailld 2008 anoin kunnan sivistyslautakunnalta lupaa haastatella tutkimus-
tani varten perusopetuksen oppilaita. Lupa myonnettiin (24.1.2008), ja maalis-
toukokuun aikana toteutin kymmenen tutkimushaastattelua, joihin osallistui
kaikkiaan 50 perusopetuksen oppilasta vuosiluokilta 5-9. Kysymyksessd oli ryh-
méhaastattelu, jossa oli kerrallaan mukana 5-6 oppilasta. Jokaiselta luokka-
asteelta tuli mukaan kaksi ryhmas siten, ettd alakoulun oppilaista muodostui neljd
ja yldkoulun oppilaista kuusi ryhmaa.
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Haastatteluryhmid kootessani keskustelin ensin asianomaisten luokkien opet-
tajien kanssa ja sovin, milloin tulen kertomaan luokalle tutkimuksestani. Tarkoi-
tukseni oli koota ryhmit pyytdmalld vapaaehtoisia, asiasta kiinnostuneita tule-
maan mukaan haastatteluryhmdan. Yldkoulun oppilaat olivat taito- ja taideainei-
den tunneilla, kun kdvin esittdméssé heille asiani ja pyysin heitd mukaan haastat-
teluun. Oppilaille pitaméssdni puheenvuorossa kerroin, ettd haastattelu kestdd
noin yhden oppitunnin ja korostin sitd, ettd olen kiinnostunut tietimdan, mitd ni-
menomaan oppilaat ajattelevat haastattelun teemoihin liittyvistd asioista ja, ettd he
ovat asiantuntijoitn. Koska kysymys on haastattelututkimuksesta, totesin, ettd
haastateltavien pitdisi myos olla halukkaita kertomaan ajatuksistaan &éneen. (ks.
Perttula & Latomaa 2008, 136—137)

Oppilaat suhtautuivat asiaani kiinnostuneesti ja sain ryhmit muodostettua.
Alakoulun haastatteluun osallistuvat oppilaat olivat samalta luokalta kussakin
haastatteluryhmaéssd, mutta yldkoulun oppilaat saattoivat olla rinnakkaisluokilta.
Erityisesti yldkoululaisten innostus osallistua haastatteluun ylldtti myonteisesti.
Ryhmit muodostuivat siten, ettd haastatelluista tyttojd on 27 ja poikia 23. Koska
haastatteluun osallistuminen perustui tdysin vapaaehtoisuuteen, ryhmien muo-
dostamisessa ei otettu huomioon esimerkiksi oppilaiden yleistd koulumenestysta.
Suostuessaan haastatteluun oppilaat saivat kotiinsa vietdviksi kirjeen, jossa ker-
roin vanhemmille tutkimuksestani ja pyysin heidédn lupaansa lapsensa osallistu-
miseen (LIITE 2). Osa haastateltavista tunsi minut entuudestaan, koska he olivat
koulumme nykyisié tai entisid oppilaita. Sen sijaan osa ylikoulun haastateltavista
oppilaista on ldhtoisin kunnan muista alakouluista, joten emme olleet tavanneet
aiemmin.

Haastattelut tehtiin oppituntien aikana tychuoneessani, rehtorin kansliassa.
Mietin tuota tilakysymystd, silld rehtorin kanslia voi joistakin oppilaista tuntua pe-
lottavalta ja herattdd kielteisid tunteita tai muistoja. Keskelld koulupédivad on kui-
tenkin kaikissa koulun tiloissa meneillddn niin monenlaista hyorinad, ettd paadyin
siihen, ettd kanslia on kuitenkin rauhallisin paikka haastatteluille. Tilanteiden vi-
deointi sujui myds kétevésti niin, ettd kamera oli jalustallaan suunnattuna pyore-
ddn poytddn, jonka ymparilld haastateltavat istuivat. Varmuuden vuoksi ensim-
midisilld haastattelukerroilla koulunkdyntiavustaja oli kameran kayttdjand, mutta
mychemmin se ei ollut tarpeellista.

Haastattelun aloitus sujui péddpiirteissddn seuraavalla tavalla. Kun oppilaat
saapuivat sovittuna aikana, toivotin heidét tervetulleiksi kddestd pitden. Ilmaisin
iloni siitd, ettd he ovat lihteneet mukaan haastatteluun ja pyysin saada vanhem-
pien allekirjoittaman haastatteluluvan. Sen jdlkeen ohjasin oppilaat istumaan poy-
dén &dédreen ja tarkistin videokamerasta, ettd jokainen nékyy kuvassa. Kerroin, etta
videokuvaan haastattelun siitd syystd, ettd myohemmin voin kirjoittaa muistiin,
mitd he ovat sanoneet. Videonauhoja ei nédytetd kenellekddn muille. Kehotin heita
myo6s puhumaan kuuluvasti niin, ettd asiat tallentuvat tarkasti nauhalle. Kdynnis-
tin kameran ja istuuduin oppilaiden viereen poyddn ddreen.

Alkujannityksen lieventdmiseksi kertasin vield lyhyesti tilanteen, miksi olen
kutsunut heidit paikalle ja rohkaisin oppilaita puhumaan avoimesti. Kerroin, etta
olen etukiteen miettinyt teemoja ja kysymyksid, mutta tilanne etenee ja eldd oppi-
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laiden vastausten mukaan. Korostin sitd, ettd kysymyksiini ei ole oikeita tai vaariad
vastauksia, vaan jokaisen oma ajatus ja mielipide on tidrked. Alkuldmmittelyksi
oppilaat saivat esittdytyd ja kertoa omista harrastuksistaan. Ndin jokainen péési
ddneen ja sai puhua itselleen tutusta asiasta. Lisdksi pyysin oppilaita kertomaan,
mitkd oppiaineet heiddn mielestdan kuuluvat taito- ja taideaineisiin. Halusin tietdd,
miten oppilaat mieltdvét asian ja samalla myos tarkensin, milld alueella keskuste-
lussa litkutaan. Ylikoulun oppilailta kysyin my®os, mitd valinnaisaineita he ovat
valinneet ja mitd mieltd he ovat valinnaisaineiden maarasta koulussa.

Helpohkojen kysymysten jélkeen siirryimme mutkikkaampiin teemoihin. Pyy-
sin oppilaita miettimddn hetken ja palauttamaan mieleensd jonkin tilanteen, kun
he ovat kokeneet onnistuneensa jossakin tehtdvissd tai uuden asian oppimisessa.
Miltd tuntuu, kun onnistuu? Mitd on oppimisen ilo? Varsinaisesti onnistumisen
kokemusta ei Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) taito- ja taide-
aineiden kohdalla mainittu ollenkaan, vaan esimerkiksi musiikissa ja kuvataitees-
sa puhutaan oppilaalle merkityksellisistid kokemuksista. Kasityon kohdalla koroste-
taan ilon ja tyydytyksen kokemista tyostd, ja lilkunnassa puhutaan oppiaineen
vaikutuksista oppilaan fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn. On
kiinnostavaa tietdd oppilaiden onnistumisen kokemuksista ja siitd, osuuko jokin
onnistuminen myds koulutunneille ja erityisesti taito- ja taideaineiden tunneille.
My0s epdonnistumiset kuuluvat asiaan, niistdkin puhuttiin oppilaiden kanssa.
Ihminen kasvaa, kehittyy ja oppii kokemustensa myo6td ja samalla muodostaa kasi-
tystd itsestddn, minuudestaan.

Kun tyoni késittelee taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa, on luonnol-
lista, ettd taidon oppiminen on tutkimukseni keskeinen asia. N4illd tunneillahan opi-
taan erityisesti monenlaisia taitoja. Tutkimuskirjallisuudessa taidon olemusta on
kasitelty niin filosofisena, psykologisena kuin kulttuurisenakin ilmiona (ks. Kle-
mola 2005; Kotila, Mutanen & Volanen 2007; Niemi & Keskinen 2002) Tutkimus-
haastatteluissa oppilaat saivat kertoa, millaisia taitoja he ovat oppineet késitdiss4,
musiikissa, kuvataiteessa, liikunnassa ja kotitaloudessa. Pyysin heitd myos kuvai-
lemaan, miten jonkin taidon voi oppia ja sain monenlaisia esimerkkejd oppilaiden
omasta kokemusmaailmastaan erilaisten taitojen oppimisesta. Taitoa opitaan usein,
ja koulussa ldhes aina, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Haastateltavani saivat
pohtia sitd, voiko toverilta oppia ja onko oppiminen ylipddtdan miellyttavampéa
toverin kanssa vai yksin. Oppilaiden puheissa vilahtelevat ystivit, toverit, val-
mentajat ja opettajat, ditid ja mummoakaan unohtamatta. Mieleeni on eldvasti jdd-
nyt Tove Janssonin Muumi-sarjan rouva Vilijonkka, joka virisevilld danelldan va-
listaa lapsiaan siitd, ettd ”taide on tuskaa”. Onko se sellaista vai onko ideointi ja
keksiminen helppoa? Pohdimme my®os tdtd asiaa oppilaiden kanssa.

On kiinnostavaa tietdd, miten oppilaiden mielessa hahmottuvat erilaiset oppi-
aineiden viliset yhteydet, vaikka niitd ei opetuksessa kovin korostettaisikaan.
Haastattelussa oppilaat saivat pohtia sitd, mistd muiden aineiden tunneilla hanki-
tuista tiedoista voi olla hyotyad esimerkiksi késityon tunneilla tai toisinpdin, voiko
kasityon tunneilla hankittuja tietoja kédyttdd muiden aineiden tunneilla. Taito- ja
taideaineissa on keskeiselld sijalla kasilld tekeminen, joten kysyinkin oppilailta,
mitd hyotya ihmiselle on siitd, ettd osaa tehda kasilldaan erilaisia asioita.
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Oppilaiden ajatuksia tulevaisuudesta kisiteltiin toiveammattien avulla. Ymmdr-
rettividd on, ettd monilla alakouluikiisilld ei vield ammattihaaveita kovin paljoa
ole, mutta yldkoululaisille asia on jo ldheisempi ammatinvalinnanohjauksen ja
tyoharjoitteluiden vuoksi. Keskustelimme my0s siitd, missd ammateissa heiddn
kasityksensd mukaan tarvitaan kédentaitoja. Haastattelun lopuksi oppilaat saivat
vield vapaasti kommentoida haastattelua ja kysymyksid sekd kertoa, miltd osallis-
tuminen tuntui.



3 TAIDON OPPIMISEN LAHTEET

3.1 Taito- ja taideaineiden merkitystd etsimassd

Taito- ja taideaineilla on kiinted yhteys kulttuuriin ja sivistykseen, silld vasta ihmi-
sen kulttuurin my6ta on kehittyvien, perintond siirtyvien, hioutuvien ja uusiutu-
vien taitojen kokonaisuus kohonnut kukoistukseensa. Tyokalujen kdyton avulla
kivikauden ihminen muuntui maanviljelijaksi ja kaupunkien rakentajaksi. Kirjoi-
tustaidon ja muiden symbolijdrjestelmien myotd tieteet ja taiteet padsivat kehitty-
médn (Niiniluoto 1992, 6). Antiikin Kreikassa taito-kasitettd (tekhne) koskevan
pohdinnan aloittivat Platon ja Aristoteles, joka madritteli tekhnen ” oikeaksi jarkipe-
rdiseksi tekemisvalmiudeksi”. Jokainen taito koskee jonkin syntymistd, ja taidon har-
joittamiseen kuuluu myds sen kisittiminen, miten jokin sellainen syntyy, joka voi olla tai
olla olematta ja jonka olemassaolon perusta on tekijdssd eiki siind, joka tehddiin (Aristote-
les 2005, 110).

Tekhne-kasitteeseen liittyvit myos kasitteet poiesis ja praxis. Poiesiksen kohteena
on luonto, ja siihen sisaltyvat erilaiset materiaaliseen valmistamiseen ja tuottami-
seen liittyvét asiat, kuten veisto, viljely, maalaus ja rakentaminen, joita nyky&dan
voitaisiin kutsua tekniseksi toiminnaksi tai tuottamiseksi. Materiaalisten, kdden ja
ruumiin taitojen lisdksi poiesikseen kuuluvat myos symboliset, kielenkédyton tai-
dot, kuten puhe, viittely, runous ja musiikki. Toimintaan, joka sisdltdd itse oman
pddmaédransd, kuuluvista taidoista kdytettiin nimitystd praxis. Kyseisid taitoja oli-
vat esimerkiksi leikki, urheilu ja tanssi, jolloin taito ei tarkoita jonkin asian tuotta-
mista, vaan se liittyy taitavaan tekemisen tapaan. (Moilanen 1990, 25-26; Niini-
luoto 1992, 7)

Tekhne-kasite siis liitettiin monenlaisiin tekemisen lajeihin, joita varhaiset
kreikkalaiset hallitsivat ja joita he ajattelivat yhteisteldmdissd tarvittavan, esimer-
kiksi talon rakentaminen, kenkien valmistaminen, kutominen, sotiminen, laulami-
nen, ndytteleminen ja runous. Edelld mainittuja taitoja arvostettiin muun muassa
siksi, ettd niitd pidettiin hyodyllisind yhteison toimeentulon ja selviytymisen kan-
nalta. Taitojen hankkiminen ymmarrettiin vaikeaksi, oppimiseen ja harjoitteluun
perustuvaksi toiminnaksi, jolla oli yhteyksid my6s ihmisen &lyllisiin ja tiedollisiin
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kykyihin. Siitd syystd tdllaisia taitoja oli vain harvoilla ja taitavuutensa vuoksi
muista erottuvilla ihmisilld. Taitavaa ihmistd ei pelkdstddn ihailtu, vaan saatettiin
myos kadehtia, silld olihan hin astunut taitavuudessaan jumalille kuuluvalle alu-
eelle ja kurottautunut korkeammalle kuin kuuluisi. Pidettiinhdn luojajumalaa de-
miurging, suurena kasityoldisend, joten kykyihinsd luottavan ihmisen epdonnistu-
minen saatettiin tulkita jumalten kostoksi. (Sihvola 1992, 13-14, 19.) On t&alld
Suomessakin osattu pudottaa itsestddn litkoja luuleva maanpinnalle, silld sanoo-
han se sananlaskukin: “Joka kuuseen kurkottaa, se katajaan kapsahtaa” - ei pida
turhia luulla osaamisestaan ja taidoistaan.

Filoteknia, rakkaus taitoon, on myos kreikkalaisilta ldhtoisin oleva kasite. Se vie
Olympuksen jumalkammareihin, joissa seppien jumala Hephaistos valmisti aja-
tuksen voimalla liikkuvia kolmijalkoja. Platon ei tukeutunut luontoon eikd materi-
aan (physis) muodon ja liikkeen suunnan eli eldmdn lihteend, vaan ne tuotiin
maalliseen eldm&an jumalaisen késityoldisen (Demiurgin) lahjana ideoiden maa-
ilmasta. Toisin kuin Platon Aristoteles luotti luontoon, koska hénen ndkemyksensa
mukaan luonto itsessddn toimii kuin kasityoldinen, eldaméan ldhde. Filosofia, joka
merkitsee rakkautta tietoon, ei tarkastellut késityoldisyyttd oman kdden tyona ja
oman eldmin ylldpidon ehtona, vaan ne jdivat ulkoisiksi ja annetuiksi. N&in ollen
filosofeilta jdi vahalle tarkastelulle kdsityoldisyyden ydin: kokemuksellinen kési-
tysten muodostus, miké ei ollut kielellistd eikd siten valittomésti kommunikoita-
vissa ulkopuolisille. Tuota edelld kuvattua tiedon muodostustapaa voidaan kutsua
myos hiljaiseksi tiedoksi. (Polanyi 1966,/1983, 4.) Késityoldistaito ja -kasitteet muo-
dostuvat kokemuksessa, joka puolestaan kiinnittyy siihen tilaan ja tyovélineisiin,
joissa kokeminen tapahtuu: on itse taottava kolmijalka, jotta voi tunnistaa sii-
hen “upotetut” kisitteet. Tuottamisen taito on metodi eli tie perille, jolloin raaka-
aineesta syntyy tuote, artefakti. Tekeminen myos muovaa tekijddnsa. Esimerkiksi
muokatessaan ja muotoillessaan savea tulee savenvalaja my0s itse muotoilluksi:
hén oppii (by making) niin materiaalistaan kuin itsestddnkin sellaisia asioita, jotka
ovat mahdollisia tai mahdottomia. Taitaja joutuu kysymddn kolme kysymysta:
Kuinka asiat ovat? Kuinka ne ovat, kun ne ovat hyvin? Kuinka ne saadaan kau-
niisti toteutettua? Hén siis kuvaa, arvottaa ja muuttaa kauniisti maailmaa, mista
seura tekemisen kehd. Taidon metodologia, filoteknia, on maailman muuttamisen
yleinen oppi, jossa taito ndhdéédn lahtokohdiltaan konkreettiseksi ja rikkaammaksi
kuin tieto. (Kockelmans 1986, 6—7; Volanen 2006, 29-31)

Miten on nykypdivana? Millaisia taitoja tarvitsemme kasvaaksemme ihmisind
yhteisossimme? Vai pitdisiko oikeastaan kysyé, ettd millaisia tekoja tarvitsemme?
Jaana Venkula puhuu siitd, kuinka teko synnyttdd sellaista tietoa, joka ei miten-
kdan muuten muodostu. (Venkula 2005, 36.) Tekeminen on siis avaintekijd tieta-
miseen ja asioiden ymmartdmiseen. Ndinhdn se on taito- ja taideaineissakin: teke-
minen on keskeiselld sijalla oppimisessa. Omien taitojen ja valmiuksien tunnista-
minen tapahtuu vain tekemisen avulla. [hminen voi kuvitella mielessddn esimer-
kiksi onnistuneen siveltimenvedon, mutta varsinainen teko vasta paljastaa, onko
kuvitelma oikea. Albert Borgmann puhuu taidosta ndin:

Taito on intensiivinen ja hienostunut yhteys maailmaan. Taito vie myds sosiaaliseen
yhteyteen. Se muodostaa persoonan ja luo tunnusomaiset luonteenpiirteet. Kaikki
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yritykset rajoittaa taitoa rajoittavat myds ithmisen ensisijaista mahdollisuutta sitou-
tua maailmaan.

(Borgmann 1984, 42)

Borgmann on kuvannut taidon olemusta ja merkitystd ihmisen kokonaisvaltaisen
kasvun kannalta osana sosiaalista yhteisod.

Martti Hallstrom (2009, 16-17) kertoo esimerkin Viisikko aarresaarella
-niytelmihankkeesta ja siitd, miten taito- ja taidekasvatus voi toimia koulun toimin-
takulttuuria rikastuttavana voimavarana. Koko koulun yhteiset musiikki- ja teatte-
riprojektit edistdvat niin oppilaiden kuin henkilokunnankin vilistd yhteistyotd,
luovuutta ja auttavat ihmisend kasvamisen tielld. Kysymys on arvovalinnoista eli
siitd ndhddanko taito- ja taideaineet merkityksellisind koulun arjessa. Hellstrom
on muotoillut taitoja ja taidetta arvostavan toimintakulttuurin arvo- ja olettamus-
perustaa, johon siséltyy seuraavanlaisia asioita:

Taide on itsessidn arvokasta. Opetuksen tavoitteena on edistdd oppilaiden mah-
dollisuuksia kasvaa omaksi itsekseen ja saavuttaa paras mahdollinen tulevaisuus.

Laatu syntyy innostuksesta — joka tarttuu. Opettajan innostus aloittaa toiminnan
ja saa innostuksen syttymaddn toisissakin.

On suostuttava opettelemaan uusia asioita. Taito- ja taideaineet vaativat osaamista,
aineenhallintaa, omien taitojen ajan tasalla pitdmisté.

Yhteisollisyys syntyy yhdessi tekemdlld. Yhdessd tekemadlld opitaan toisilta, jolloin
koulusta rakentuu oppiva yhteiso.

Kasvatuksessa tarvitaan mielikuvitusta ja rohkeutta leikkid. Opetuksessa tarvitaan
luovuutta, rohkeutta olla oma itsensi ja leikkiin antautumisen mielta.

Ty6 on tehtivi tosissaan ristiriidat ratkoen. Yhdessd tekeminen edistdd niin oppi-
laan- kuin kollegankin tuntemusta. Konfliktit ovat kasvun hetkié.

Taidot ja taide piilosta pois. Térkeind pidettyjen asioiden tulee nikyad ja kuulua.

Rehtoria tarvitaan. Koulun yhteisollisen toimintakulttuurin johtaminen ja henki-
16ston innostaminen on rehtorin keskeinen tehtava. (Héllstrom 2009, 17-21) Taito-
ja taideaineet luovat perustan innovatiiviselle ja oppiaineita eheyttdville koulun
toimintakulttuurille. Rohkeus ja innokkuus sekéd yhdessd tekemisen ja oppimisen
ilo siivittdvit ideat luovaan lentoon.

Koulujen monissa eri oppiaineiden yhteisissd projekteissa oppilaiden on mah-
dollista harjoittaa osaamisensa erilaisia puolia, taitoja, joilla on merkitystd tulevan
eldmidn kannalta. Venkulan (2005, 57) ndkemyksen mukaan teon toistosta syntyy
taito. Taitoa tarvitaan, kun ollaan uusissa ennustamattomissa tilanteissa, kun
aiemmin opittu toimintamalli ei toimikaan. Téllaisissa eldiman epé&jatkuvuuskoh-
dissa kokemuksemme, taitomme ja ajattelumme saattaa synnyttdd jotain aivan
uutta. Samalla kun yhdistimme ajattelun ja kokemisen, voi lopputulos yllattis,
kun 1oyddmme erilaisia ratkaisuja tilanteen tuomiin ongelmiin. Siten ep&jatkuvuus
on luovuuden ehto. (Varto 2003, 102-103)

Taito- ja taideaineissa tapahtuvaa tiedon syntymistd voidaan tarkastella kol-
men oppimismetaforan avulla, jotka Sami Paavola (2007) jaottelee seuraaviin: tie-
donhankinta-, osallistumis- ja tiedonluomismetafora. Ajattelen, ettd nykypdivan
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koulumaailmassa keskeisimmalld sijalla nédistd edelld mainituista on tiedonhankin-
tametafora, jonka mukaan oppiminen ja tiedon prosessointi tapahtuu oppi-
jan “pddssd”. Siind tietdmisen perustyyppeind korostuvat kasitteellinen, faktuaali-
nen ja propositionaalinen tieto. Oppimisessa keskeistd on se, ettd oppija pystyy
vastaanottamaan ja prosessoimaan tietoa tai konstruoimaan ja ratkaisemaan tie-
dollisia ongelmia. Tieto ja taito (kdytdntd) on eroteltu toisistaan, ja tieto ndhdaan
perustavampana kuin taito. (Paavola 2007, 38)

Osallistumismetaforassa korostetaan jo nimensdkin mukaan oppijan osallistu-
mista erilaisiin toimintoihin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Ajatus siind on,
ettd ihminen oppii tekemaélld asioita jossain tilanteessa, kulttuurisessa kontekstissa,
jossa toimintatavat ja kdytannot ohjaavat oppimista enemmaén kuin jdrki tai késit-
teellinen tieto. Yhteisollinen toiminta ja vuorovaikutus ovat oppimisen perustana.
Taitojen oppimisessa vanha oppipoika-kisdlli-mestari-malli on esimerkki osallis-
tumismetaforasta. (Hakkarainen & Paavola 2008, 68)

Tiedonluomismetaforan mukainen késitys ihmisen oppimisesta pyrkii ylittiméaan
edellisten metaforien mukaisen ajatuksen oppimisesta. Sen mukaan uuden luomi-
nen ja uuden oppiminen ovat perustaltaan hyvin samankaltaisia prosesseja, joissa
ihminen oppii kehittdmalld jotain olemassa olevaa edelleen yhdessa toisten kanssa.
Tiedonluomismetaforassa korostuvatkin wvilittyneisyys ja trialogisuus eli yhteisolli-
nen ja pitkdjanteinen toiminta joidenkin jaettujen ja yhteisten kohteiden kehitta-
miseksi. Trialogisuus viittaa teorioihin, joissa ei keskitytd mielen sisdisiin eiké so-
siaalisiin prosesseihin tai tilannesidonnaiseen kognitioon, vaan siihen, miten ihmi-
set organisoivat toimintansa joidenkin jaettujen kohteiden kehittdmiseksi. Tamén
tiedonluomismetaforan pohjalta on kehitetty tutkivan oppimisen malli, jossa yksi
keskeinen ajatus on, ettd oppiminen etenee kysymys-vastaus-prosessien ohjaama-
na. Toinen ndkokulma liittyy tiedonrakentamisen ideaan, jossa perinteisen yksilon
omassa mielesséd prosessoitavan tiedon sijaan korostetaan yhteisesti kehitettdvi ja
muotoiltuja ideoita seka kdsitteellisii artefakteja eli sosiaalisesti jaettuja tieto- ja kult-
tuuriobjekteja. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001; Paavola 2007, 38—41.)

Niiniluoto (1992, 1994) pohtii suomen kieleen tullutta Gilbert Ryleltd perdisin
olevaa taitotieto-késitettd (know how). Taitotieto voi tarkoittaa a) taidon antamaa
tietoa, joka saavutetaan taidon harjoituksen avulla (John Deweyn Learning by
doing -periaate), b) taitoa koskevaa tietoa, erdédnlaista “metataitoa” eli kykyjen ja
taitamisen takana olevaa tietamistd, joka mahdollistaa tai tehostaa taitojen harjoi-
tusta. Tama jalkimmadinen tulkinta liittyy Platonin ja Aristoteleen toteamaan taito-
jen tietopitoisuuteen, jonka erityismuotona on tekijin tieto. Silld tarkoitetaan taita-
vaan suoritukseen kykenevan késityoldisen tietoa toimintansa paamaééaristd. Niini-
luoto on ehdottanut, ettd taitotiedon tyypillisend esitysmuotona voi pitdd ehdolli-
sia suosituksia tai kehotuksia (teknisid normeja), jotka ilmaisevat tilannekohtaisia
yhteyksid keinojen ja tavoitteiden vililla. Kun taitotiedon késitteessd korostetaan
taitavan toiminnan keinojen tuntemusta, on silloin kyse teknologisesta tiedosta,
silld teknologia on tekhnen logos (oppi tekniikasta) eli faito-oppi. Tekninen normi
voidaan muotoilla seuraavalla tavalla: jos haluat tavoitetta A ja uskot olevasi tilan-
teessa B, sinun pitdd tehdé X. Taitotieto on nédin ollen propositionaalisen (véitelau-
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sein ilmaistavan) tiedon erikoislaji, jonka kohteena ovat parhaat keinot annettui-
hin tavoitteisiin pddsemiseksi. (Niiniluoto 1992, 53-54; 1994, 76)

Toisaalta kaikki tieto ei ole propositionaalista, vaan osaamiseen ja taitavaan te-
kemiseen sisdltyy my0s ei-propositionaalista tietoa, jota tekijan on vaikea sanoin
ilmaista. Edelld mainitusta osaamisesta esimerkkind on lapsen kyky puhua kielts,
jonka sddntojd ei osaa kertoa. Téllaista osaamista kutsutaan hiljaiseksi tiedoksi (ta-
cit knowledge): Jokin taidon taitaja pystyy siis noudattamaan toiminnassaan saanto-
j4, vaikka ei niitd pysty ddneen kertomaankaan. Né&in ollen tiettyja taitoja ei voida
opettaa pelkédstddn ohjeiden avulla, koska sellaisia ei ole olemassakaan, vaan taito
opitaan mestaria tarkkailemalla ja jdljittelemaélld. (Moilanen 1998, 47-52, Niiniluo-
to 1992, 54-55; Polanyi 1966/1983)

Marjo Rédsdnen (2009) on kehittanyt integroivan kuvataideopetuksen mallin, jo-
ta hén esittdd jasennykseksi myos muille taide- ja taitoaineille. Malli perustuu nel-
jddn toisiaan tdydentdvddn tiedon ulottuvuuteen: havaintotieto, tunteet tietona,
muodot tietona ja kulttuurinen tieto. Havaintotietoon perustuvassa ajattelussa
opettaja katsoo, ettd tarkat aistihavainnot rikastavat ja syventdvét oppilaiden ko-
kemusta yhteisestd todellisuudesta. Sisdisen maailman tutkiminen ja ilmaiseminen
on keskeistd, kun tarkastellaan tunteiden merkitystd tiedon ldhteend. Muodot
(esimerkiksi liike, d4ni, vérit) muodostavat sanojen kanssa vaihtoehtoisia todelli-
suuden tulkitsemis- ja esittdmiskéasitteitd. Kognition ndkokulmasta katsottuna tai-
de- ja taitoaineita ldhestyttdessd niiden ajatellaan edustavan kulttuurisen tietami-
sen tapaa, jolloin opetuksessa korostetaan erilaisten kulttuuristen sekd taidon- ja
tieteenalakohtaisten symbolijidrjestelmien opiskelua. Aistipohjaista havaintoa pide-
tddn taito- ja taideaineissa tietdmisen perustana, ja tunteet ja toiminta kytkeytyvit
myos tietoon. Siten tietdiminen kehittyy ja ilmenee toiminnassa. Ndin ollen tieto
rakentuu tekemisen avulla siten, ettd aistihavainnot muunnetaan ajatteluksi ja
toiminnaksi. (Rdsanen 2009, 34-36) My0s Jarvis (2006, 18—19) korostaa aistien
merkitystd oppimisessa: kuuleminen, ndkeminen, haistaminen, maistaminen, kos-
keminen ja tunteminen ovat kanavia oppimiseen. Aistien avulla emme saa vain
tietoa esimerkiksi hajuista, vaan myos asenteista, uskomuksista ja arvoista, joita
valittyy meille puheen intonaation vilitykselld. Oppiminen onkin monitahoinen
prosessi, jossa keskeisid tekijoitd ovat ajatteleminen, tekeminen ja tunteminen (tun-
teiden kokeminen).

Téssd luvussa olen pohtinut taidon olemusta ja sen merkitystd tiedon luomi-
sessa. Lahtokohtana minulla on ollut antiikin filosofiasta perédisin olevat Aristote-
leen ja Platonin ikuiset ajatukset ja niiden johdattamana olen kulkenut nykypéi-
vddn taidon ja tiedon tutkijoiden pédédtelmiin. Taito- ja taideaineiden tunneilla yh-
teisen ja kokemuksellisen toiminnan myo6td oppiminen mahdollistuu niin tiedon-
hankinta-, osallistumis- kuin tiedonluomismetaforien ndkokulmista katsottuna.
Tiivistden voi sanoa, ettd taidon ja tiedon liittdd toisiinsa kokemus, joka ndyttda
samanlaiselta kuin tieto ja taito, mutta itse asiassa tiedot ja taidot syntyvat koke-
muksesta. (Kotkavirta 2002, 16.)
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3.2 Oppimiskasityksia

3.2.1 Kaisitys oppimisesta

Oppimiskasitys tarkoittaa selitystd tai teoriaa siitd, mitd oppiminen on ja minkélai-
sia periaatteita siihen liittyy. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 21.) Perusopetusta oh-
jaa kasitys, ettd oppilas on aktiivinen ja tavoitteellinen toimija, joka kasittelee ja
tulkitsee opittavaa ainesta aiemman tietimyksensd pohjalta. Oppiminen voi ta-
pahtua itsendisesti, opettajan ohjauksessa sekd vuorovaikutuksellisissa tilanteissa
toisten oppilaiden erilaisissa oppimisympéristoissd, joissa harjoitellaan myos eri-
laisia tyoskentelytapoja ja ongelmanratkaisutaitoja. Oppimisen seurauksena oppi-
laan on mahdollista ymmartdd niin kulttuuria ja sen sisédltamid merkityksid kuin
osallistua yhteiskunnan toimintaankin. (POPS 2004, 16). Opetussuunnitelman pe-
rusteissa ei mainita sanaa konstruktivistinen oppimiskdsitys, mutta sithen kuitenkin
perustuu tuo oppimiskédsityksen maarittely.

Koulutuksessa kulloinkin vallalla oleva oppimiskasitys on muuttunut vuosi-
kymmenten saatossa. Oppimiskasitysten voidaan katsoa muotoutuneen kahden-
laisesta perinteestd: behavioristisesta ja kognitiivisesta tai sosiokognitiivisesta.
Ndiden nimitysten juuret juontavat psykologian historiasta. 1950-luvulta ldhtien
yleisen psykologian tutkimuksessa on kdyttaytymiseen keskittyvastd behavioristi-
sesta suuntauksesta siirrytty ihmisen psyykkisiin prosesseihin ja toimintaan koh-
distuvaan kognitiivisesti ja sosiaalisesti suuntautuvaan tutkimukseen. Naiiden
suuntauksien ero perustuu vanhaan erotteluun empiristisen (kokemusperdisen) ja
rationalistisen (jarkiperdisen) tiedonkasityksen valillda. Ndistd kahdesta oppimiska-
sityssuuntauksesta voidaan kdyttdd myos nimityksid empiristinen ja konstrukti-
vistinen. (Rauste-von Wright & Soini 2003, 140-141).

Perusopetuksen opetussuunnitelma pohjautuu oppimiskésitykseen. Téssd lu-
vussa tarkastelen behavioristista ja konstruktivistista oppimiskésitystd, koska ne
ovat vaikuttaneet taito- ja taideaineiden opetuksessa. Luvun lopussa puhun myos
oppilaiden oppimiskésityksistd, koska tédssd tutkimuksessa oppilaita on haastatel-
tu taito- ja taideaineiden oppimisen asiantuntijoina.

3.2.2 Behaviorismi

Behavioristinen oppimiskésitys syntyi 1900-luvun alkupuolella John B. Watsonin
ajatusten pohjalta, ja sen keskeinen aika oli 1930-1940-luvuilla. Behavioristien
pyrkimyksend oli luonnontieteellinen kéyttdytymisen tutkiminen. Ilmitdiden piti
olla yksiselitteisesti havaittavissa, mitattavissa, dokumentoitavissa ja tilastoitavis-
sa (Kauppila 2007, 17). Behavioristit kehittividt Pavlovin ehdollistumiskokeiden
innoittamina idean monimutkaisista drsyke- ja reaktioyhteyksistd, hierarkkisista
reaktioperheistd. Heiddn mukaansa eri tilanteissa ihmiselld on vaihtoehtoisia rea-
gointitapoja tiettyyn paamaarddn padsemiseksi. Oppimisen seurauksena jotkut
reaktioperheet tulevat vahvemmiksi kuin toiset, ja sen seurauksena syntyy hierar-
kia reaktioperheiden vilille. (Puolimatka 2002, 84)
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Skinner kehitti behavioristisen ajattelutavan pohjalta “ohjelmoitua opetusta”.
Siind opetettava aines esitetddn pienind yksikkoind (S = stimulus), joihin oppija
vastaa (R= respons). Hin huomasi, ettd opiskelija alkaa toistaa reaktioita, joista saa
myonteistd palautetta ja valttdd niitd, joihin palaute on kielteinen. Tuon huomion
seurauksena behavioristisessa opetuksessa oppijan oikeita vastauksia vahvistetaan
vélittomasti palkkiolla ja vastaavasti vaarid reaktioita pyritddan heikentdmé&dn ran-
gaistuksella tai huomiotta jattdmiselld. Skinner hyvéksyi tutkimuksiinsa perustuen
ajatuksen, ettd myos yksilolld itsellddn on vaikutusta saavutettuun “reaktioon” ja
ndin kaava muuttui drsyke—organismi-reaktio-ketjuksi (S-O-R). (Kauppila 2007,
19; Rauste-von Wright ym. 2003, 148).

Behavioristisessa oppimiskésityksessd korostuu opettajan rooli tiedon jakajana
ja oppilaan tiedon vastaanottajana. Kokeilla mitataan sitd, miten hyvin opetettu
asia on (ulkoa)opittu. Tavoitteena on, ettd opetettava aines laaditaan siten, ettd
vddrid vastauksia valtetdan ja opituista yksikoistda rakentuu hierarkkinen tietoko-
konaisuus (Rauste-von Wright ym. 2003, 148).

Behavioristisella opetuksella voidaan katsoa olevan monia etuja: se on arkiajat-
telun mukainen, selked sekd opettajan kannalta johdonmukainen ja turvallinen. Se
on muotoutunut pitkédn tradition seurauksena ja toimii ainakin perustaitojen opet-
tamisessa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 151). Behavioristisen opetuksen heikkous
todentuu, kun tarkastellaan ymmartdmistd painottavaa oppimista tai opettamista.
Kritiikkid ovat esittdneet varsinkin kognitiivisen psykologian edustajat, joiden
mukaan behaviorismissa ei oteta riittdvésti huomioon késitteellistd oppimista ja
monitahoista ajattelua. Monesti oppimisen méird korvaa laadun. Myos vastuu
oppimisesta on enemman opettajalla kuin oppilaalla itsellddn. Tuleeko oppilaasta
palkkionmetsastdjd vai vastuullinen toimija oppimisessa? (Kauppila 2007, 22). Tai-
to- ja taideaineissa on behavioristisia piirteitd edelleen. Opettaja ndyttdd esimerkin
tai mallin, jonka tarkoitus on stimuloida oppilasta toimintaan. Jos tilanne etenee
optimaalisella tavalla, oppilas reagoi opettajan toimintaan ja tekee esimerkin osoit-
taman asian. Behavioristisen oppimisen malli mahdollistaa ainakin yhden tdrkean
ulottuvuuden oppimisesta: oppimisessa yhtend perustana on asteittain eteneva
harjoitus, jossa vaihe vaiheelta rakennetaan sekd oppilaan taitotietoa ettd motivaa-
tiota. Téllainen vaihe vaiheelta eteneva opetus ja harjoitus auttavat erityisesti op-
pilaita, joilla on oppimisvaikeuksia. (Puolimatka 2002, 84—85)

3.2.3 Konstruktivismi

Konstruktivistisen oppimiskasityksen juuret ulottuvat antiikin Kreikkaan, jossa
harjoiteltiin muistamisen tehostamista yhdistelemilld asioita mielessd. Noin pari
tuhatta vuotta myohemmin, 1800-luvulla, evoluutioteorian ihmiskésitys vaikutti
konstruktivistisen oppimiskésityksen muotoutumiseen. Sen seurauksena saivat
alkunsa pragmatistinen filosofia (Peirce), funktionalistinen psykologia (James),
progressiivinen pedagogiikka (Dewey) ja sosiaalipsykologiaan luettava symboli-
nen interaktionismi (Mead). Ndille ajattelijoille oli keskeist& toiminnan roolin koros-
taminen oppimisessa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 154).

Funktionaalisessa psykologiassa ldhdetddn siitd, ettd toiminnan avulla ihminen
selvidd olemassa olemisen taistelussa ja oppii siind samalla jotakin. Oppiminen siis
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palvelee erilaisiin tilanteisiin sopeutumista, ongelmien ratkaisemista ja auttaa
eldmaéssa selviytymisessd. Deweyn tavoitteena oli luoda systemaattinen kasvatuk-
sen teoria kehitysopin ja pragmatismin pohjalta. Keskeinen ndkemys siind on, ettd
ihminen on aktiivinen toimija ja oppiminen on kaiken kaikkiaan ongelmanratkai-
sua. Oppija tarkastelee omaa toimintaansa, reflektoi ja sen perusteella rekonstruoi
aiempia késityksiddn ja tietojaan. Tamé rekonstruktioprosessi on oppimisen olen-
naisin asia. (Rauste-von Wright ym. 2003, 154-156).

Konstruktivismissa on ndhtdvissd erilaisia suuntauksia, joita ovat esimerkiksi
yksilokonstruktivismi, jota voidaan kutsua myos radikaaliksi eli kognitiiviseksi kon-
struktivismiksi sekd sosiaalinen konstruktivismi. Radikaalin konstruktivismin mu-
kaan jokainen ihminen konstruoi eli rakentaa oman tietonsa ja jokaisella on oma
todellisuutensa, joten tieto ja todellisuus eivét voi tdysin vastata toisiaan. Koska
havaintomme havaitusta asiasta ovat subjektiivisia, emme aisti todellisuutta ja
tietoutta samalla tavalla. Ndin ollen sekd tiedollinen ettd ohjaava auktoriteetti
ndhdadn kasvatuksellisesti perustelemattomaksi. Opettajan tiedollista auktoriteet-
tia ei hyviaksytd siitd syystd, ettd opettajan rakentama tiedollinen maailma on hé-
nen subjektiivisuutensa vérittdmad. Yksilokonstruktivismi siis tarkastelee oppi-
mista yksilon tasolla, vaikkakin siihen liittyy jossain méédrin myos sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen piirteitd. (Kauppila 2007, 35; Puolimatka 2002, 243)

Sosiaalisessa konstruktivismissa tiedon ajatellaan rakentuvan sosiaalisesti ja kog-
nitiivisesti ja sithen kuuluu seké sosiaalisia sopimuksia ettd yhteisesti jaettuja mer-
kityksid. Keskeisend asiana on oppijoiden vilinen vuorovaikutus ja yhteinen toi-
minta. Tieto kytkeytyy kiintedsti sithen sosiaaliseen prosessiin, jossa sitd luodaan.
Opetuksessa painotetaan yhteistoiminnallisuutta: keskusteluja, ryhmaétoita, osal-
listumista ja yhteisten merkitysten luomista. (Kauppila 2007, 35; Puolimatka 2002,
239)

Symbolinen interaktionismi sijoittuu radikaalin konstruktivismin ja sosiokon-
struktivismin vélimaastoon ja sisdltdd aineksia kummastakin. Se etsii vastausta
kysymykseen, kuinka ihmisen tietoisuus ja “mind” syntyvét ja kehittyvat. Symbo-
linen interaktionismi korostaa, ettd ihmisen toiminta on tavoitteellista ja vuorovai-
kutuksellista, niin toisten ihmisten kuin ympaéristonkin kanssa. Yksilollistd tiedon-
rakentamista tarkastellaan sosiaalisessa kontekstissaan. Kommunikaation vilineet,
esimerkiksi symbolit, eleet ja kieli, saavat merkityksensi tdssd vuorovaikutuksessa.
Symbolinen interaktionismi pyrkii ottamaan huomioon yhti aikaa niin yksilollisen
tiedonrakentamisprosessin ja sosiaalisen merkityksenmuodostamisen kuin sosiaa-
liset normit ja kdytdnteetkin, jotka asettavat yksilolliselle oppimiselle omat ehtonsa.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 154—-156; Tynjdla 2002, 50-54).

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd oppija itse on oppimisen ldhtokohta,
toisin kuin behavioristisessa oppimiskésityksessd, jossa oppiminen on opettajaldh-
toistd ja tarkasti suunniteltua. Oppijan mieli ei ole vain tyhji taulu, vaan hianen ai-
kaisemmat kokemuksensa ja oppimansa asiat luovat edellytykset ja perustan uu-
sien asioiden oppimiselle, joiden varassa oppilas (re)konstruoi oppimaansa. Opet-
taja toimii oppimisen ohjaajana enemmaén kuin kaikkitietdvana tiedon jakajana.
Oppimisessa nousee keskioon kommunikointi ja vuorovaikutus, kun oppijan kasi-
tykset tai skeemat ja erilaiset oppimis- ja ongelmanratkaisustrategiat ovat keski-
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ndisessd vuorovaikutuksessa. Ndin oppiminen toteutuu eletyn elimin kautta.
Oppimistilanne edellyttdd opettajalta hyvdd oppilaantuntemusta ja ymmarrysta
oppilaan kisityksistd opiskeltavaa asiaa kohtaan. Siten opettajan on mahdollista
tukea oppilaan omaehtoista tiedonhankintaa ja saada oppiminen niveltyméaan ai-
kaisempaan tietorakenteeseen. (Puolimatka 2002, 242; Rauste-von Wright ym.
2003, 162-163).

Konstruktivistista oppimiskasitystd koskevassa kritiikissd on kysytty: jadko
oppilas litkkaa oman onnensa nojaan tietoa rakentaessaan? Oppimista edistdd, jos
oppijalla on hyvin organisoituneita tietorakenteita, jotka auttavat uuden tiedon
prosessoinnissa ja ymmaértdmisessd. Tallaisten rakenteiden syntyminen vaatii
opiskelua ja aikaa. Opettajalla, alansa asiantuntijalla, téllaiset tietorakenteet ovat jo
olemassa, ja hdn voi auttaa my0s oppilasta muodostamaan omansa. Ndin ollen,
riippumatta oppilasta aktivoivista tyomenetelmistd, opettajalla on edelleen tdrked
rooli oppimisessa. (Puolimatka 2002, 256-257)

Kokemuksellinen oppiminen liittyy konstruktivistiseen oppimiskésitykseen ja
on keskeinen tekijd taito- ja taideaineissa. Konstruktivismissa painotetaan asioiden
ymmartdmistd, syvdoppimista. Pelkéstddn faktojen hallinta ei ole tirkedd, vaan ne
taito- ja tietorakenteet, joihin ne siséltyvit. Syvdsuuntainen ymmaértiminen edel-
lyttdd huolellista asioihin paneutumista ja ongelmanratkaisuun suuntaavaa opis-
kelua. Ymmartaminen on kontekstisidonnaista. Esimerkiksi toisen henkiléon ym-
maértdminen edellyttdd, ettd tunnemme hénen ajatustensa ja kasitystensd taustan,
joiden pohjalta hidn asiansa esittdd. Asioiden ymmartdmistd auttaa reflektio, eli op-
pija palaa ajatuksissaan menneeseen ja pohtii sitd, miten on toiminut ja mitd toi-
minnastaan oppinut. (Kauppila 2007, 43; Rauste-von Wright ym. 2003, 165-166).
Taito- ja taideaineissa oppimisen reflektion apuna toimivat esimerkiksi portfoliot,
joihin oppimisprosessi voidaan kuvata monin eri tavoin.

Kokemuksellisen oppimisen juuret juontavat John Deweyn pragmatismista,
Kurt Lewinin fenomenologiseen ndkdkulmaan hahmopsykologiasta sekd Jean
Piaget'n kehityspsykologiaan. Deweyn pragmaattisen tiedonkasityksen mukaan
tieto on oikeaa tai totta silloin, kun se osoittautuu toimivaksi. Hén ajatteli, ettd lap-
sella on eri kehityskausiin liittyvid taipumuksia, joita ovat: sosiaaliset taipumukset;
luomisen taipumukset, kuten esimerkiksi leikkiminen, liikkuminen, ndytteleminen
ja rakenteleminen; tutkimiseen taipumukset; ja ilmaisun taipumukset, taideaistin
kehittyminen. Dewey kehitti Learning by doing -menetelmin, jonka ajatus on, ettd
lapsi saa tekemadlld konkreettisen otteen todellisuudesta. Piaget tutki lasten
kogntiivista kehitystd ja oli kiinnostunut erityisesti lasten ajattelusta ja ikdtason
vaikutuksesta siihen. Hanen teoriansa mukaan dlykkyys muotoutuu kokemukses-
ta. Alykkyys ei ole vain sisdsyntyinen ominaisuus, vaan se kehittyy ihmisen ja
hanen ympéristonsa vélisessd vuorovaikutuksessa. Toiminta on avaintekija oppi-
misessa. (Kauppila 2007, 74-75; Kolb 1984, 12).

Lewin kehitteli toimintatutkimuksen ja laboratoriokokeilujen perusteella ko-
kemuksellisen oppimisen mallin, joka muodostuu toisiaan seuraavista perakkai-
sistd vaiheista: viliton, omakohtainen kokemus, reflektiivinen havainnointi, abst-
rakti késitteellistiminen ja aktiivinen kokeileva toiminta. (Jarvis 2006, 8; Kolb 1984,
21; Miettinen 2000, 55; Sahlberg & Leppilampi 1994, 30). Taimén Lewinin kehitte-
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lemén mallin julkaisi Kolb (1984), ja se tunnetaankin paremmin Kolbin mallina.
Tuossa mallissa ajatus on, ettd edelld mainitut toisiaan seuraavat vaiheet toistuvat
kehdmdisesti ja oppiminen etenee jatkuvan reflektion avulla, joka voi olla myos
yhteistoiminnallisesti tapahtuvaa sosiaalista pohdintaa. Lewinin tunnettu sanonta
on: "Mikéédn ei ole niin kédytannollistd kuin hyvéa teoria.” Taméa sanonta symboloi
hénen sitoutumistaan seka tieteelliseen tutkimukseen ettd sosiaaliseen ongelman-
ratkaisuun. (Kolb 1984, 9; Rauste-von Wright ym. 2003, 166; Sahlberg & Leppi-
lampi 1994, 30)

Kokemuksellisessa oppimisessa kokemus voidaan ymmartdd havaintojen vir-
tana todellisesta maailmasta. Oppiminen on tiedonluomisprosessi: elinvoimainen
ja eteenpédin suuntaava tapahtuma, jossa ihmisen kokemukset muuntuvat uudeksi
tiedoksi ajattelun (reflektion) avulla. Kokemusperdinen ajattelu pohjautuu ilmion
tai asian ilmenemisen havaitsemiseen. Dewey tekee eron ensimmdisen ja toisen
asteen kokemuksen vililld: Ensimmaiisen asteen kokemus muodostuu, kun ihmi-
nen on fyysisessd vuorovaikutuksessa materiaalisen ja sosiaalisen ympéristonsa
kanssa. Toisen asteen kokemus syntyy edellisen reflektiosta. (Kolb 1984, 36, 3§;
Miettinen 2000, 65, 68)

3.24 Oppilaiden kisityksid oppimisesta

Koulussa opetuksen ja kasvatuksen keskitssd ovat lapset ja nuoret. Siitd syysta
tissd tutkimuksessa haastateltu oppilaita oppimisen asiantuntijoina. Myos perus-
opetuksen opetussuunnitelmat (2004 ja 2014) korostavat oppilaiden osallisuuden
lisddmistd ja heiddn ajatustensa huomioonottamista koulun arjessa (POPS 2004,
40-41; POPS 2014, 19, 22-23) Ndin ollen tarkastelen seuraavassa lasten ja nuorten
kasitystd oppimisesta.

Lapset ja nuoret ovat pohtineet hyvad oppimista esimerkiksi Lasten ja nuorten
foorumissa (2010). Lasten ja nuorten mukaan oppimista edistdvit opiskeltavien
sisédltojen hallittu kokonaisuus ja opetuksen maltillinen eteneminen. Mielekkdan
oppitunnin perustan muodostavat opettajan asiantuntevuus, innostus, opetustaito
ja ihmissuhdetaidot. Opettajan rooli on keskeinen hyvén yhteishengen syntymi-
sessd ja tyorauha nousee useasti esille nuorten mielipiteissd oppimista edistavana
tekijand. Nuoret pitdvit tirkedand mahdollisuutta vaikuttaa itseddn koskeviin asi-
oihin. (Perusopetus 2020, 2011, 55)

Koulutuksen arviointineuvoston tutkimuksessa (2010) pyydettiin oppilaiden
ndkemyksid opetuksen parantamistarpeisiin. Tyoskentelytapoja selvittivaan ky-
symykseen saatujen vastausten perusteella oppilaille epamieluisimmat tydskente-
lytavat liittyivat sellaisiin pedagogisiin tilanteisiin, joissa esiintyy liian pitkddan
samanlaista oppilaan tarkkaavaisuuden odotusta tai muuttumatonta toistoa. Mie-
luisimpina tydtapoina sen sijaa pidettiin sellaisia, joissa sai olla sosiaalisessa vuo-
rovaikutustilanteessa. Eniten kannatusta saavat ryhmdtyot (34 % vastaajista), seu-
raavaksi suosituin on parity6 (15 % vastaajista), ja vahiten kannatetaan yksilollista
tyoskentelya (13 % vastaajista). Oppilaat toivovat, ettd koulussa kaytettdisiin mo-
nipuolisia tyoskentelytapoja: enemmin keskusteluja, tekemistd, vaihtelevia ope-
tustyylejd, koulun tapahtumia, harjoittelua eri ihmisten kanssa ja luovia toitd.
Opettajakeskeiseen frontaaliopetukseen ei ole kaipuuta. Oppilailla on my6s ehdo-
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tuksia opetuksen parantamiseksi. Opetuksen sisdltoon ja tuntijakoon esitetddn
muutosta: enemman valinnaisia ja vihemmain lukuaineita. Oppimateriaaleihin ja
-vélineisiin toivotaan méaérallisid ja laadullisia parannuksia: enemmaén tietokoneita
ja ajantasaisia oppimateriaaleja. Oppilaat odottavat, ettd heitd kohdellaan koulussa
hienovaraisesti, tasapuolisesti, oikeudenmukaisesti ja kannustavasti, myos arvi-
oinnissa. (Korkeakoski 2010, 149-158)

Edelld esiteltyjen tutkimusten kanssa samansuuntainen oppilasndkokulma
nousee esiin myos Tuija Rasisen tutkimuksessa: Opettajalla on merkittdva vaiku-
tus oppilaan innostuksen ja kiinnostuksen herddmisessd oppiainetta kohtaan. Niin
ikddn toiminnallisuus ja ryhmétsiden tekeminen miellyttdviat enemméan kuin pel-
kdstddn opettajajohtoinen opetus. Myos oppimisilmapiirin myonteisyys edistdd
oppimista. (Rasinen 2006, 101, 108)

Seuraavassa keskustelukatkelmassa seitsemasluokkalaiset pohtivat opettamis-
ta ja opettajan roolia.

T3: Joskus tuntuu siltd, ettei koulussa oo hirveen tasokasta, mutta on se kumminkin
sillee, et sielld opi than hyvin kaikkee.

M: Jos ajattelet, ettii ei oo niin “tasokasta”, niin mikd sulle tulee mieleen? Mikdi ei
ole "tasokasta”?

T3: En tiedd, se vaan tuntuu siltd.

M: Tuntuuko se liian helpolta?

13: Ei itse asiassa, jotenki silleen.. .ettd sitd ei opeteta silleen perin pohjin, emmd tiid.
P2: Riippuu ihan opettajasta. Kyl md oon huomannu, ettd jotkut opettajat kiy sen
nizZn kuin, ettd ihan kaikki yksityiskohdat ja jotkut vihdn niin kuin aika nopeesti sen
asian.

M: Ahaa

P2: Ei se mun mielest niin...ko koulu ei ees kiinnosta.

(muut naurahtavat )

T1: Hyvd tukari: "ei mua ees kiinnosta”.

M: Tissi oon saanu ainakin sellaisen vaikutelman, etti litkunta sua kitnnostaa eri-
tyisesti.

P2: Joo.
T2: Sehin riippuu opettajasta, miten se menee?

M: Eli opettajalla on siis suuri merkitys?
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T2: On
T1: Jos ei tykkdid siit opettajasta, niin ei tee mieli tehd mitddin.

12: Jos on liian tiukkis tai jos on semmoinen, joka ei ollenkaan kuuntele, niin ei sit-
ten kiinnosta oikein oppiikaan.

M: Nyt tdssd tuli, ettd jos on liian tiukkis tai jos on liian lepsu, niin minkilainen on
sitten semmoinen hyvd opettaja?

T1: Semmoinen, etti se on niin kuin rento, mutta ei kuitenkaan semmoinen kau-
heen...

12: ...nipottaja

13: Kiree, mut ystdvillinen

P2: Mut kuitenkin siit oppii jotain siit opetuksesta.

T2: Sellainen...

T1: et se ei pddstd meitd kuitenkaan niin ettei se pidi meitd yhtddin silmdlld, vaan
kuitenkin kattoo sen et me ollaan kunnolla. Mut ei kuitenkaan sillai mitiin armeija-
kurii.

T2: Mutta ei kuitenkaan semmoinen, joka ei kuuntele, mitd toiset puhuu...

T1: ...Ei itekiin tee mieli tehd mitdin..

M: Joo

P1: Mun mielestd ainaki sellainen hieno uutuus on tullu yldasteelle, ettd kaikki opet-
tajat tekee sitd omaa juttuu, ne taito- ja taideaineiden opettajat. Ala-asteella just, jos
sulla on se tietty opettaja, joka ei vilttimittd osaa sitd musiikkia tai jotain tillaista
opettan. Emmd nyt vditd, ettd ne on huonoja opettamaan, mut md uskon, ettd sem-
moinen, joka tekee pelkistiin sitd omaa asiaa, osaa ehkd paremmin tehd sitd omaa
asiaa.

P2: Toi oli muuten hyvd. Opettajat erikoistuu just sithen.

T2: Niin onkin.

M: Joo-o. Te koette sen hyviksi?

Oppilailla on oma késityksensd koulussa olemisesta, sielld vallitsevista jarjestyk-
sistd, oppimisesta ja opettajista. Nuo késitykset muotoutuvat kouluvuosien aikana,
kun oppilaat hahmottavat koulumaailmaa omasta taustastaan ja toiminnastaan
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kasin. Toisaalta oppilailla on ajatuksia ja kasityksid koulumaailmasta jo opintien
alkumetreilldkin. (Salo 1999, 49) Siteeratussa keskustelukatkelmassa pulpahti esiin
oppilaan toive siitd, ettd opettaja pitdd jarjestystd ylld, “kattoo et me ole kunnolla”.
Opettajan hyvd ammattitaito, ymmaértdviisyys ja oppilaita kuunteleva tyyli ovat
oppilaiden mielestd hyvan oppimisen perusedellytyksid. Oppilaiden ajatukset ker-
tova opettajan ja oppilaan vilisestd pedagogisesta suhteesta, joka ilmenee esimer-
kiksi opettajan tapana yllapitdd auktoriteettia, tahdikkuutena ja olla olemassa.
(Syrjaldainen 2003, 87—-88.)

3.3 Tutkimuksellisia ulottuvuuksia taitamisen tietimiseen

Kasvatustieteen alueella taito- ja taideaineita kasittelevd tutkimus on Suomessa
suhteellisen nuorta, mikd johtuu siitd, ettd ndiden aineiden akateeminen opetta-
jankoulutus yliopistoissa alkoi vasta noin 30 vuotta sitten. Taito- ja taidekasvatuk-
sen tutkimuksia koskevassa analyysissddn Puurula (2001) jaottelee tutkimuksen
kentdn pédpiirteissddn neljddn eri ndkokulmaan, joita ovat: oppiaineeseen, oppi-
miseen, opetukseen ja yhteiskuntaan liittyvat ndkokulmat (Puurula 2001, 2-5.)
Edelld mainittuun jaotteluun perustuen ajattelen, ettd tutkimukseni perspektiivit
liittyvat ensisijaisesti sekd oppimiseen ettd yhteiskuntaan. Ovathan tyoni keskiossa
taidon oppiminen sekd taito- ja taideaineet, joilla on mys yhteiskunnallisia, kou-
lutuspoliittisia ja kulttuurisia ulottuvuuksia. Tdssd luvussa tarkastelen taito- ja
taidekasvatuksen piirissd tehtyjd tutkimuksia, joissa sekd oppiaineeseen ja oppi-
miseen ettd opetukseen ja yhteiskuntaan liittyvat ndkokulmat nousevat esiin. Eri
tutkimuksissa edelld mainitut seikat kietoutuvat toisiinsa, joten ei voi piirtdd sel-
vdd rajaa esimerkiksi oppiaineen, oppimisen ja opetuksen viilille.

Tutkimuksen teon alkuvaiheessa kiinnostuin tutustumaan tutkimuksiin, joissa
kasiteltiin oppimisen kehollisuutta fenomenologis-filosofisesti. Omaa filosofista
ajatteluani ja ymmarrystédni kehollisuudesta lisédsivit Jaana Parviaisen, Kirsi Mon-
nin ja Raisa Fosterin tanssia kasittelevat tutkimukset. Jaana Parviainen (1998) on
tanssia ja kehollisuutta késittelevassad tutkimuksessaan kuvannut kehollisuuden-
késitettd monin tavoin. Han kulkee fenomenologien, varsinkin Maurice Merleau-
Pontyn, vanavedessd puhuessaan eletysti kehosta (lived body). Eletty keho ilmenee
ihmiselle monitasoisesti: objektina, havaitsevana ja aistisena, aikaan ja paikkaan
kuuluvana, liikkkuvana, tietoisena ja muistavana. Kehollisuus on kietoutunut maa-
ilmaan, ja keholliset taidot ovat muotoutuneet kulttuurisesti, sosiaalisesti ja yksi-
l6llisesti.

Kirsi Monni (2004) nojautuu fenomenologiaan ja Martin Heideggeriin tanssia
kasittelevadssd tutkimuksessaan Olemisen poeettinen litke. Tutkimuksessaan Monnin
tavoitteena on ollut syventdd tanssin ontologiaa Heideggerin olemisen ajattelun
ndkokulmasta, joka avaa taiteen pohtimisen tavan. Monni kysyy, miten taito ja
teoksen olemisen tapa kohtaavat Heideggerin ajatuksen horisontissa? Taman tut-
kimuksen kannalta kiinnostavaa on Monnin esittimé ajatus taidon teknestd, tanssi-
teoksen luomisesta, jossa kehollinen tietdiminen auttaa merkityksellisen maailman
ymmartdmisessd. Tanssin maailmaan sijoittuu myos Raisa Fosterin tutkimus
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(2012), jossa ldhtokohtana on ollut holistinen ihmiskésitys. Siind kysymys on pa-
luusta kokonaiseen ihmisyyteen, mielen ja kehon hallintaan. Niin ikd&dn holistiseen
ihmiskasitykseen liittyy olennaisesti jokaisen ihmisen oman kehon ja oman liik-
keen kunnioittaminen. Tutkimuksessa fenomenologia ja erityisesti Merleau-Ponty
johdattelevat eletyn kehon maailmaan. Yhtymdkohtia tdhadn kasilld olevaan tutki-
mukseen on my6s kartesiolaisen dualismin esiin tuomisessa. Foster on muotoillut
tanssi-innostamisen ja Paul Ricoeurin recognition-késitteen pohjalta uudenlaisen
pedagogisen ajattelun mallin, tunnustuksen pedagogian, jossa ihminen tunnustetaan
aktiiviseksi toimijaksi ja oman kulttuurinsa tuottajaksi. Tutkimuksessa esitellddn
myo6s uudenlainen taideperustainen tutkimusmenetelmd, eragrafia. Kyseinen me-
netelmad ei ole vain taiteellista tutkimusta, vaan sithen kuuluu myo6s kvalitatiivis-
ten tutkimusmenetelmien kayttaminen.

Taito- ja taideaineiden alueella filosofisia ndkokulmia ovat kdyttdneet esimer-
kiksi Henna Heinild, Helen Knutes ja Tuija Lindstrom. Henna Heinild (2007) on
tutkinut kotitaloustaidon ulottuvuuksia eksistentialistis-hermeneuttisen fenome-
nologian valossa, jossa tutkittavaa ilmictéd tarkastellaan Martin Heideggerin ole-
misen filosofian ja Maurice Merleau-Pontyn ruumiin fenomenologian pohjalta.
Heinildn tutkimuksen keskeisid kysymyksid ovat: Mill4d tavalla kotitaloustaito on,
eli mikd on kotitaloustaidon ontologia? Miké on kotitaloustaidon olemisen merki-
tys? Kotitalousstaidon ontologian kysymyksessd tarkastelu alkaa ilmitn sisiltd,
olemisen ndkckulmasta kisin, jossa keskeisid ndkokulmia ovat huoli ja toiseus.
Kotitaloustaidon analyysi rakentaa tieteenalan perustaa tavalla, joka vahvistaa
substanssiymmarrystd sekd kotitaloustieteen omaleimaisuutta. Helen Knutes sel-
vittdd tutkimuksessaan (2009), miksi ihmiset yhd haluavat valmistaa itse erilaisia
kdsin tehtyjd tuotteitta (arts and crafts), vaikka ne eivit endd ole valttimattomia
teollisesti valmistettujen tuotteiden aikakaudella. Knutes ldhestyy tutkittavaa il-
midtd fenomenologian ja eletyn kehon nikckulmasta. Han nédkee késin tekemisen
ja erilaisten tuotteiden valmistamisen ihmiselle merkityksellisend toimintana sekéa
tiedollisesti (kognitiivisesti) ettd kehollisesti. (Knutes 2009, 185)

Tuija Lindstrom (2011) on ldhestynyt fenomenologis-hermeneuttisesti koulun
musiikki tunneilla muodostuvia pedagogisia merkityksid ja merkitysverkostoja,
joita hdn tarkastelee erityisesti 7.—9.-luokkalaisten oppilaiden kokemusten nako-
kulmasta. Myds musiikinopettajaa on haastateltu. Tutkimuksessa tarkastellaan
niin ikddn musiikkikasvatuksen todellisuutta opetussuunnitelmatasolla. Oppilai-
den kokemusten perusteella hahmottuivat seuraavat merkityskokonaisuudet: Mu-
siikki on tdrkedd. Musiikki on erilainen oppiaine. Kokemuksia oppimisesta seka
suuren painoarvon saanut yhteiscllisyys.

Oppilaiden ndakemyksid kdsityotaitojen merkityksellisyydestd ovat selvittianeet
Mare Miitirsepp ja Andry Kikkull (2014). Heiddn tutkimukseensa osallistui Viros-
sa 9-12-vuotiaita oppilaita yli 200. Tutkimustulosten mukaan kisityotaidot, kuten
ruoalaitto, tekstiilityot ja rakentelu, ovat merkitykseltddn verrattavissa matemaat-
tisiin ja kielellisiin taitoihin. Oppilaat pitdvét kdsityotaitoja merkityksellisind mi-
nuuden rakentajina (Mutrsepp & Kikkull 2014, 378.) Oppilaat ovat olleet myos
Stina Westerlundin tutkimuksessa (2015) keskiossd, kun han on selvittanyt oppi-
laiden kokemuksia mielihyvistd ja mielipahasta tekstiilityon tunnilla yldkoulussa.
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Tutkimuksessa pureudutaan siis sithen, miten oppilaiden tunnekokemukset vai-
kuttavat tekstiilityon oppimiseen. Tutkimustulokset kertovat, ettd yhteiso ja sosi-
aalinen vuorovaikutus tukevat oppilaiden tydskentelyprosessia ja auttavat kiel-
teisten tunteiden késittelyssd. Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestd huoli-
matta valilld yksin opiskelu on tarpeen, mikd mahdollistaa oppilaan oman oppi-
misen arvioinnin (reflektion). (Westerlund 2015, 267) Tdssa tutkimuksessa on myos
haastattelemalla selvitetty oppilaiden kokemuksia taito- ja taideaineista. Tutki-
musaineistosta paljastuneita, edelld mainituissa tutkimuksissa esiin nostettujen
oppilaiden kokemusten kanssa samankaltaisia asioita, késitellddn ldhemmin lu-
vussa 6.4.4.

Koulumaailmassa opetussuunnitelmalla on keskeinen sija oppiaineen, oppimi-
sen, opetuksen ja yhteiskuntaan liittyvien nikokulmien yhdistdjind. Opetussuun-
nitelma ja sen uudistaminen on ollut timan tutkimuksen ldhtokohtana. Taito- ja
taideaineiden piirissd on tehty myos opetussuunnitelmaa kasittelevia tutkimuksia.
Katriina Sulonen (2004) on tutkinut kotitalouden koulukohtaisen opetussuunni-
telman uudistamisprosessia opettajien ammatillisen kasvun vélineend. Toiminta-
tutkimuksessa keskeisind painopistealueina ovat olleet yhdessd eldmisen taidot,
jotka ilmenevit oppilaiden toiminnassa vastuullisuutena, huolenpitona toisista,
itsekkyyden hallintana ja yhteisollisyytend. Edelld mainittujen asioiden korosta-
minen opetussuunnitelmassa vahvistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta
ihmisen ja kotitalouksien hyvinvointiin. Antti Hilmolan tutkimuksessa (2009) tar-
kastellaan opetussuunnitelmaa késityon teknisen tyon siséltdjen opetuksen toteu-
tusta ohjaavana tekijand peruskoulun yldluokilla. Tutkimuksen kohteena ovat ol-
leet vuosiluokilla 7-9 teknistd tyotd opettajat opettajat, joista on klusteriotannalla
valittu koko valtakuntaa edustava ja maantieteellisesti vakilukuun suhteutettu
sadan henkilon otos. Tutkimustulos kertoo, ettd kisityon ohjausvaikutus on va-
héinen eikd kisityon teknisen tyon sisélttjen opettaja ole sitoutunut kdyttaimaan
kdsityon opetussuunnitelmaa: opettaja opettaa tyotavoilla, jotka perustuvat voi-
makkaasti omatoimiseen oppimiseen.

Opetussuunnitelmaan sisdltyvdd oppiaineiden vélistd integraatiota kasitelldan
tassd tutkimuksessa erityisesti oppilaiden haastatteluista ja opettaja-aineistosta
kumpuavien ndkokulmien valossa. Useissa kansainvilisissd tutkimuksissa kiin-
nostuksen kohteena on ollut taiteen vaikutus oppimisen taitojen edistédjand (Cun-
nington, Kantrowitz, Harnett & Hill-Ries 2014; Doyle, Huie Hofstetter, Ken-dig &
Strick 2014; LaJevic 2013; Pavlou & Athanasiou 2014.) Isossa-Britanniassa ja Yh-
dysvalloissa tehdyissd tutkimuksissa on selvitetty, miten taidekasvatus vaikuttaa
oppilaan personallisiin ja sosiaalisiin taitoihin, ja kuinka se johtaa oppimiseen seké
kognitiivisten taitojen taitojen kehittymiseen. Taidekasvatuksella on nédhty olevan
myonteisid vaikutuksia oppilaan itsekunnioitukseen, mindkuvaan ja asenteisiin
toisia ihmisid kohtaan. My®os oppilaiden luovuus, ajattelun taidot ja suoriutumi-
nen niin sanotuissa "akateemisissa taidoissa” ovat lisddntyneet taiteelliseen toi-
mintaan osallistumisen seurauksena. (Comerford Boyes & Reid 2005; Hamblen
1993; Melnic, Witmer & Strickland 2011) Samoin on liikunnan todettu vaikuttavan
myonteisesti oppilaiden mindkuvaan, suoritus- ja keskittymiskykyyn, muistiin ja
kayttaytymiseen oppitunneilla. Liikuntaa voidaan myds integroida eri oppiainei-
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siin kaikilla luokka-asteilla. (Brusseau & Hannon 2015; Lu & De Lisio 2009 ; Per-
rin-Wallqvist & Segolsson Carlsson 2011)

Opetustilateessa oppilaiden osallisuudella on merkitystd sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ja hyvinvoinnin kannalta katsottuna. Helena Malmivirta (2011) on
toimintatutkimuksessaan selvittanyt sitd, miten taide voi olla siltana sosionomiksi
(AMK) kasvamiseen. Tutkimuksessa nousee esiin monia samoja teemoja, vaikka-
kin eri kontekstissa, kuin tdssdkin tutkimuksessa: oppimisen kokemuksellisuus,
aistihavainnot, luovuus, sosiaalinen vuorovaikutus, opettaja ja opetus. Tutkimuk-
sen ensimmdisen pedagogisen intervention tavoitteena on ollut taide-
kasvatuksellisen viitekehyksen luominen taide- ja ilmaisuaineiden opetukseen.
Luovuutta ja itseilmaisua painottavasta ndkokulmasta on siirrytty kokemuksel-
lisen oppimisen ja konstruktivistisen oppimiskasityksen suuntaan. Toisena tavoit-
teena tutkimuksessa on ollut visuaaliseen kulttuuriin painottuvan viitekehyksen
vahvistaminen taide- ja ilmaisuainiden opetusta ohjaavaksi teoriaksi. Tutkimustu-
los osoittaa, ettd taide toimii siltana sosionomiopiskelijan persoonalliseen ja am-
matilliseen kasvuun.

Virpi Louhelan narratiivisen toimintatutkimuksen (2012) keskitssd on kuul-
luksi tulemisen pedagogiikka koululiikunnan kontekstissa. Tutkimuksen teo-
reettisena ldhtokohtana on pedagogisen rakkauden etiikka. Kuulluksi tulemisen
pedagogiikassa olennaisia asioita ovat vilittdvdt ja vastavuoroiset vuorovai-
kutussuhteet niin kaikkien ryhmén jdsenten kuin opettaja-oppilassuhteissakin.
Samoin on myos oppilaiden vilisissd vertaissuhteissa ja ryhmén aikuisten vilisis-
sd suhteissa. Keskeistd on jokaisen yksilon oikeus olla arvostettu ja hyviksytty
omana itsendan.

Saila Nevasen taidekasvatukseen liittyvdssd arviointitutkimuksessa (2015) sel-
vitetddn taidekasvatuksen yhteyksid oppimiseen, hyvinvointiin ja yhteisollisyy-
teen. Lisdksi siind tarkastellaan pédivékotia ja koulua taidekasvatuksen oppimis-
ympéristond sekd taidekasvatusta opettajan ja taiteilijan moniammatillisena yh-
teistyond. Artikkelivditoskirjan tutkimustulokset osoittavat, ettd hyvin toteutetulla
ja pitkdkestoisella taidekasvatuksella voidaan tukea lasten oppimistaitoja ja hy-
vinvointia. Niin ikédédn taidekasvatus voi toimia varhaiskasvatuksen, koulun ja 1&-
hiympériston yhteisollisyyden lujittajana.

Taidon ja taiteen tutkimukseen liittyy olennaisesti esteettinen ulottuvuus. Mar-
te Gulliksenin (2006) on tutkinut norjalaisessa koulujarjestelméssd, pedagogisen
sosiokonstruktivisen lihestymistavan avulla, miten taidetta ja muotoilua sisdltdava
oppiaine (formbild) on rakentunut opetustilanteessa. Tutkimus liittyy esteettisiin
ndkokulmiin: mitd yhteiskunnassa ja kulttuurissa ymmérretdan "hyvéllda muodol-
la". Toisin sanoen, mikd on hyvéa ja kaunista. Erkki Méakeldn (2011) tutkimuksessa
tarkastellaan ruotsalaisessa koulussa kasityon (sldjd, tekninen tyo) esteettisid né-
kokulmia. Narratiivisen tutkimusaineistona hénelld on ollut kertomuksia ja valo-
kuvia 9.-luokkalaisilta oppilailta kolmesta eri koulusta. Tutkimustulosten mukaan
esteettinen pohdinta teknisessa tyossd on keskeinen kysymys nuorilla. Esteettisiin
pohdintoihin vaikuttavat monet asiat, kuten nuoren oma tila, suhteet perheenjase-
niin ja tulevaisuudensuunnitelmat. Estetiikka voi avata véyldn oppilaan itsetut-
kiskeluun ja persoonallisuuden kehittymiseen. Ruotsalaisessa koulussa esteettiset
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nikokulmat tulevat esiin myos teatteri-oppiaineessa, johon Pernilla Ahlstrandin
tutkimus (2014) kytkeytyy. Siind hiljainen tieto ja kehollisen tietimisen eri tasot
syventdvit ymmaérrystd tietdmi-sestd ylipddtaan.

Tietdmé&dn tuleminen on olennaista myds Hanna Guttormin autoetnografisessa
tutkimuksessa (2014). Siind ldhtokohtana on ollut kasityonopetuksen sukupuo-
littuneisuus, josta tutkimuskohteeksi on kuitenkin muotoutunut itse tutkimuksen
prosessi. Guttorm kirjoittaa siitd, miten hdnen tutkimuksensa muuttuu ja vaeltaa
kasityonopetuksen sukupuolittuneisuuden etnografisesta tutkimuksesta diskursii-
visen analyysin monivaiheisuuden myo6td metodologiseksi ja tieteenfilosofiseksi
ddneen ajatteluksi - sithen, miten tullaan tietdmé&édn. Guttormin tutkimus on saa-
nut minut pohtimaan tietimddn tulemisen tapaa ja asian ilmaisemista kirjoittamal-
la. Tamén tutkimuken struktuuri ja kirjoittamisen tyyli poikkeaa paljon poststruk-
turalisesta, nomadisesta kirjoittamisen tavasta: tietdimé&&n voi tul-la monella tapaa.

Téssd luvussa esiin nostetuissa tutkimuksissa on tarkasteltu oppimisen keholli-
suutta, taito- ja taideaineita, opetussuunnitelmaa, oppiaineiden vélistd in-
tegraatiota, hyvinvointia, estetiikkaa ja tietdmista: teemoja, jotka kietoutuvat kasil-
l& olevaan tutkimukseen olennaisesti. Taito- ja taideaineita kokoavasti ja mo-
nitieteisesti kasittelevadd vdaitoskirjatutkimusta ei ole aiemmin tehty. Siitd syystd
ajattelen, ettd tutkimukseni on mahdollista avata uusia ndkokulmia télle alueelle ja
luoda pohjaa taito- ja taideaineista kaytavalle keskustelulle ja tutkimukselle.

3.4 Taito- ja taideaineiden tila perusopetuksessa

Tutkimukseni ldhtokohdista kertoessani totesin, ettd taito- ja taideaineiden mé&ara
on vdhentynyt vuoden 2004 opetussuunnitelmassa, kun perusopetuksen valin-
naisaineiden maard viaheni. Tama asia kdy ilmi Opetushallituksen tutkimuksessa,
jossa selvitettiin valtakunnallisesti opetussuunnitelmauudistuksen vaikutuksia
(Kartovaara 2009).

Tutkimuksessa vastaajina olivat perusopetuksen opetuksen jarjestdjat eli kun-
nat ja koulujen rehtorit. Kyselyyn vastasi reilu kolmasosa rehtoreista (1 130 rehto-
ria) ja vajaa puolet kaikista perusopetuksen jarjestdjistd (189 kuntaa). Lihtokohta-
na opetussuunnitelmauudistukselle oli vuoden 2001 tuntijako, jossa vuosiluokkien
7-9 valinnaisten aineiden tuntimddrdd muutettiin siten, ettd se viheni kahdesta-
kymmenestd kolmeentoista vuosiviikkotuntiin. Tutkimuksen mukaan toteutunei-
den valinnaisten aineiden tuntim&dra ei ennen vuoden 2001 tuntijaon voimaantu-
loa kuitenkaan yleensd ollut maksimimaéara eli 20 tuntia vaan 16-18 tuntia, joten
kaytannossd valinnaisten aineiden tuntimaara vaheni vuoden 2001 tuntijaon myo-
td 3-5 vuosiviikkotuntia. Monien vastaajien mielestd valinnaisuuden vdhentdmi-
nen on laskenut erityisesti oppilaiden taito- ja taideaineiden kokonaistuntiméaaraa.
Tutkimukseen vastanneet arvioivat taito- ja taideaineiden vihenemisen lisddvan
perusopetuksen tietopainotteisuutta ja tekevian vuosiluokkien 7-9 oppilaiden kou-
lunkdynnin aiempaa raskaammaksi, mikd voi puolestaan heijastua opiskelu- ja
koulunkdyntimotivaatioon. Yli puolet rehtoreista oli sitd mieltd, ettd taito- ja taide-
aineiden tuntimddrd on liian vdhdinen. Huolta kannettiin kdden taidoista ja ope-
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tuksen liiallisesta tietopainotteisuudesta. Toisaalta rehtoreiden mielipiteet kuiten-
kin jakautuvat, silld yli 40 prosenttia pitdéd niiden nykyistd tuntimddrdd sopivana.
Noin neljdsosa vastaajista piti melko tai erittdin ongelmallisena tuntijaon rakennet-
ta ja nivelkohtien sijoittelua yleensd, kaiken tuntiresurssin sitomista oppiaineisiin
sekd taito- ja taideaineiden kesken jaettavan tuntiresurssin jakamista. (Kartovaara
2009, 7-8)

Opetus- ja kulttuuriministerion toimeksiannosta on myos Koulutuksen arvi-
ointineuvosto tehnyt laajan tutkimuksen vuonna 2010 esi- ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelmajarjestelman toimivuudesta. Siind tietoa kerédttiin opetuksen jérjes-
tajiltd, rehtoreilta, opettajilta, oppilailta ja vanhemmilta. Taito- ja taideaineiden
asema perusopetuksessa nousi vahvasti esiin vastaajilta saadussa palautteessa.

Opetuksen jirjestijien nikemysten mukaan (yli 40 prosenttia vastaajista) opetus-
suunnitelman perusteet eivit juuri ohjaa valinnaisaineiden opiskelua eivatka ole
vahvistaneet valinnaisaineiden asemaa aikaisempaan verrattuna. Valinnaisainei-
den tunteja on my0s liian vihén. Taito- ja taideaineiden asemaan eivit opetuksen
jdrjestdjat ota varsinaisesti kantaa, mutta aihetta sivutaan kasvatus- ja sivistysna-
kemyksen pohdinnoissa: siind, miten opetussuunnitelman kasvatusniakemyksissa
korostuvat tiedollisen ja taidollisen osaamisen alueet. Erddn vastaajan mielesta
tiedollista puolta ei saisi kasvattaa enempid, vaan taidollinen puoli tulisi korostua. (Suor-
tamo 2010, 69-71)

Arviointineuvoston kyselyyn vastanneista rehtforeista noin 36 prosenttia pitda
nykyistd tuntijakoa hyvana. Vastaajista 43 prosenttia on sitd mieltd, ettd valinnais-
aineiden médrad on liian alhainen. Valinnaisaineita siis toivotaan enemman tuntija-
koon. Lisdksi rehtorien ndkemyksen mukaan taito- ja taideaineiden aseman vah-
vistaminen ei saisi rajoittua pelkédstddn valinnaisaineisiin, vaan niitd toivotaan li-
sdd kaikille yhteisind oppiaineina. Jos edelld mainittu toteutuu, saadaan oppilaan
arvioinnissa paremmin esille arvioinnin eettinen ulottuvuus ja oppilaan arvioinnin
kannustava merkitys kasvaa. (Sulonen 2010, 102-111)

Opettajien mielipiteet perusopetuksen tuntijaosta ovat seuraavanlaiset: Opetus-
tuntimdadrat ovat vastaajien mielestd tasapainossa ldhinnd reaaliaineissa, mutta
taito- ja taideaineissa, valinnaisaineet mukaan lukien, ne jaavét liian véhdisiksi.
Alakoulun puolella opettajat toivovat korotusta kokonaistuntimaardaan. Enemman
tunteja toivottiin erityisesti taito- ja taideaineisiin, myos valinnaistunteihin, ja vie-
raisiin kieliin. Opettajien ndkemyksen mukaan vuoden 2004 opetussuunnitelman
perusteiden sisélttjen avulla oppilaat voivat kehittdd taitojaan hyvin tiedonhan-
kintataidoissa, ongelmanratkaisutaidoissa, oppimaan oppimisen taidoissa, mutta
huonommin taideaineisiin, tunneosaamiseen, luovuuteen ja innovatiivisuuteen
liittyvissd taidoissa. (Laine 2010, 124-145)

Arviointineuvoston tutkimuksessa selvitettiin my®ds oppilaiden nikemyksid
opetussuunnitelman toteutumisesta. Otantaan kuului neljiannen, kuudennen, kah-
deksannen ja yhdeksdnnen vuosiluokan oppilaita. Oppiaineiden tuntimé&érien so-
pivuutta koskevan kysymyksen mukaan oppilaat haluaisivat lisdd tunteja eniten
taito- ja taideaineisiin sekd valinnaisaineisiin. Sen sijaan he haluaisivat vihentda
tunteja esimerkiksi didinkielessd, kirjallisuudessa, matematiikassa, kemiassa ja
fysiikassa. (Korkeakoski 2010, 149-158)
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Vanhemmat arvioivat perusopetuksen tuntijakoa seuraavasti: Alakoululaisten
lasten vanhempien mielestd vieraiden kielten, terveystiedon, musiikin, kuvatai-
teen, késityon, lilkkunnan ja valinnaisaineiden tuntimédard on liian pieni. Yldkou-
luikdisten vanhempien ajatukset ovat hyvin samansuuntaisia. Uskonnossa katsot-
tiin olevan liikaa tunteja sekd jossain méaarin myos kemiassa ja fysiikassa. Kaiken
kaikkiaan vanhempien mielestd lasten viikoittainen oppituntimé&édrd on sopiva,
mutta 1.-3.-luokkalaisten lasten vanhempien mielestd oppitunteja voisi olla hie-
man enemmdn. Yldkoululaisten lasten vanhemmat taas pitivit oppituntimaaraa
sopivana tai hieman liian suurena. Vanhempien vapaasti ideoimiksi perusopetuk-
sen kehittamiskohteiksi nousi useita asioita: Opetusryhmien pitéisi olla pienempid,
jotta opettajalla olisi aikaa ottaa huomioon oppilaat yksiloind. Opettajien tulisi olla
vihemmin oppikirjariippuvaisia ja toteuttaa enemmén opetussuunnitelmaa seka
edistdd oppilaan kehitystd ja oppimista tukevia padmadrid. Viikoittaista tuntiméaé-
rad voisi lisdta erityisesti taito- ja taideaineisessa. (Junttila 2010, 165-173)

Yhteenvetona voi todeta, ettd Arviointineuvoston tekemé&idn opetussuunnitel-
majérjestelmédn toimivuutta selvittdvdan tutkimukseen osallistuneiden ryhmien
mielipiteiden perusteella taito- ja taideaineiden méaara on liian vdhdinen nykyises-
sd peruskoulussa. Opetushallituksen tuottamassa Koulutuksen seurantaraportissa
puolestaan tarkastellaan perusopetuksen musiikin, kuvataiteen ja kasityon oppi-
mistuloksia 9. vuosiluokalla. Kyseinen tutkimus on laatuaan ensimmdinen Suo-
messa toteutettu oppimistulosten seuranta-arviointi ndissd oppiaineissa. Tutki-
muksen tarkoitus on ollut selvittdd sitd, kuinka hyvin oppilaat ovat omaksuneet
perusopetuksen opetussuunnitelman vuoden 2004 perusteiden mukaiset taidot ja
tiedot musiikissa, kuvataiteessa ja kasitdissd. Sen lisédksi selvitettiin sitd, miten op-
pilaat ymmartavét ja hallitsevat musiikin, kuvataiteen ja kasityon prosesseja. Tut-
kimuksessa kéaytettiin sekd niin sanottuja kyna- ja paperitehtdviad ettd tuottamis-
tehtdvid. Tehtdvit oli suunniteltu arvioimaan eritasoista osaamista: ne siis mittasi-
vat sekd perusosaamista ettd vaativampaa tulkintaa ja ymmarrystad. Kaiken kaikki-
aan tdhdn tutkimukseen osallistui 4 792 oppilasta yhteensa 152 koulusta eri puolel-
ta Suomea maaliskuussa 2010. Lisdksi tietoa kerattiin myos rehtoreilta ja musiikkia,
kuvataidetta ja kasitoitd opettavilta opettajilta. (Laitinen, Hilmola & Juntunen
2011, 18-25) Seuraavaksi tarkastelen 9.-luokkalaisten oppilaiden musiikin, kuva-
taiteen ja kédsityon arvioinnissa saatuja tuloksia padkohdittain. Tuloksissa on ver-
rattu oppilaiden osaamista Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004
médrittdmiin tavoitteisiin ndhden.

Oppilaiden musiikin osaamisen yleistaso on kohtalainen. Ainoastaan tytot paa-
sivdt tyydyttdaviin tuloksiin tuottamistehtdvéassd. Kiitettdviin tuloksiin péési vain
kaksi prosenttia oppilaista kyni- ja paperitehtdvissd ja 12 prosenttia tuottamisteh-
tidvissd. Vastaavasti heikkoja suorituksia kynd- ja paperitehtdvissd oli yhdeksalld
prosentilla ja tuottamistehtdvissd 16 prosentilla oppilaista. Musiikissa tyttojen ja
poikien osaamisessa on selvid eroja: tyttéjen osaaminen on parempaa kuin poikien
kaikissa tehtdvatyypeissd ja myos heiddn asenteensa oppiainetta kohtaan ovat
myonteisempid. Lisdksi tyttdjen todistusarvosanat ovat parempia kuin poikien ja
he ovat opiskelleet musiikkia enemmén kuin pojat valinnaisissa opinnoissa ja har-
rastuksena. Musiikin valinnaisiin kursseihin osallistuminen ja harrastaminen né-
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kyvit siten, ettd ndiden oppilaiden tulokset ovat olleet 3—16 prosenttiyksikkod pa-
remmat arvioinnin kaikissa vaiheissa. Tutkimuksen mukaan oppilaat lihtevit pe-
rusopetuksesta hyvin erilaisin ja eritasoisin musiikin tiedoin, taidon ja asentein.
My6s musiikin tuntemuksessa ja kulttuurisessa osaamisessa on kauttaaltaan puut-
teita. Perusopetuksessa suurin osa musiikkitunneista on alaluokilla, silld kaikille
yhteisend oppiaineena musiikkia on vain yksi tunti seitseménnelld luokalla. Tut-
kimuksessa todetaankin, ettd osalla oppilaista lienee musiikin olennaiseen osaami-
seen jadnyt aukkoja alakoulussa eikd yldkoulussa ole endd mahdollisuuksia ndiden
puutteiden korjaamiseen tuntimdaran viahyyden vuoksi.

Opettajien kelpoisuus nousi raportissa esiin, silld opettajilta saadun tiedon
mukaan musiikin opettajista muodollisesti kelpoisia oli 65 prosenttia, joten jopa yli
kolmasosa oli vailla kelpoisuutta. Ndin ollen kolmasosa peruskoulun kdyneistd
oppilaista ei ole saanut musiikin aineenopettajan opetusta lainkaan kouluaikanaan.
Oppilaiden ndkokulmasta katsottuna musiikkia pidettiin kiinnostavana, mutta ei
kovin hyodyllisend oppiaineena. Syitd sithen voi olla useita: Musiikin asema va-
linnaisaineena viestittdd oppiaineen tdrkeyden vahyydestd. Oppilaiden mieliku-
viin musiikista saattaa vaikuttaa se, ettd kokeita ja kotitehtdvid on viahan eikd mu-
siikin arvosanaa juuri oteta huomioon lukio-opintoihin haettaessa. Tiedollista
osaamista korostavassa koulukulttuurissa kehollis-mielellisen tietdmisen ja taita-
misen hahmottaminen tarkeéksi tai hyodylliseksi saattaa olla oppilaille vaikeaa.
Tamé tulos voi heijastella yleistd kisitystd musiikin merkityksestd koulussa. Mu-
siikki ymmaérretddn tirkedksi oppilaan hyvien koulukokemusten ja yleisen hyvin-
voinnin edistdmisessd, mutta sen merkitys oppilaan tulevaisuuden kannalta ja
oppimisessa yleensd nihddan vihdisend. (Juntunen 2011b, 88-90)

Peruskoulunsa pédéttavien oppilaiden kuvataiteen osaamisen yleistaso on Ope-
tushallituksen tutkimuksessa arvioiduilla lohkoilla valttavad tai kohtalaista. Tyy-
dyttaviin tuloksiin on pddsty ainoastaan median ja kuvaviestinndn sisiltoalueilla.
Kuvailmaisun ja kuvallisen ajattelun siséltdalueilla osaaminen on kaikkein hei-
kointa. Niin ikddn tuottamistehtdvéssd, jossa arvioitiin kuvallisen ilmaisun, sarja-
kuvailmaisun visuaalisen viestin vilittdmisen ja ideoinnin taitoja, tulokset jdivét
vélttaviksi. Kuvataiteen opetuksen keskeiselld sisdltoalueella (kuvallinen ilmaisu
ja ajattelu) yli kolmannes oppilaista jéi heikolle osaamisen tasolle. Oppilaiden tie-
doissa oli puutteita myos taiteen tuntemuksen ja kulttuurisen osaamisen sisélto-
alueella. Se osoittaa, ettd visuaaliseen kulttuuriin liittyva sivistys on jadnyt saavut-
tamatta peruskoulun aikana, silld oppilaista yli puolet osoitti korkeintaan valtta-
vdd osaamista ndilld sisédltoalueilla. Samoin kuin musiikin my6s kuvataiteen tun-
neista suurin osa on peruskoulun alaluokilla. Jos sielld jadavéat kuvataiteen olennai-
set perustaidot ja -tiedot oppimatta, ei niitd yldluokilla endd ehditd oppia, silld
kahdeksannella luokalla opiskelee valinnaisena kuvataidetta vihin alle puolet ja
yhdeksédnnelld luokalla kolmasosa oppilaista. Musiikin kanssa samansuuntainen
kehitys ndyttdd olevan opettajien kelpoisuudessa, silld yldluokkien kuvataiteen
opettajista kelpoisuus on 76 prosentilla opettajista, joten neljdsosa on vailla muo-
dollista kelpoisuutta. Tyttojen ja poikien osaamisen erojen tarkastelussa on poi-
kien osaaminen osoittautunut selvisti huonommaksi kuin tyttdjen kaikilla kuva-
taiteen sisdltoalueilla, mutta suurimmaksi osaamisen ero on venynyt kuvallisen
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ilmaisun ja ajattelun alueilla sekd asenteissakin. Lahtokohtaisesti kuvataide on
oppilaiden mielestd kiinnostavaa, mutta ei kovin hyodyllistd. Kuvataiteen tunteja
pidettiin luovina ja omaan toimintaan kannustavina. (Laitinen 2011, 150-152)

Kisityon arviointi sisélsi kaikille taide- ja taitoaineiden otokseen valikoituneille
oppilaille tarkoitetun yleisen tehtdvésarjan, kédsityon otokseen valikoituneille oppi-
laille tarkoitetun syventdvan tehtdvdsarjan ja késityon otoksesta muodostetulle
koeryhmiille tarkoitetun tuottamistehtdvan. Arvioinnissa kdytetyt tehtdvit sisal-
sivdt sekd tekniseen tyohon ettd tekstiilityohon liittyvid osioita, ja niiden avulla
saatu arviointitieto osoittaa, ettd kdsityon osaamisen yleistaso on tyydyttava. La-
hemmin tarkasteltuna yleisessd tehtdvéasarjassa kiitettdvan tai erinomaisen tason
saavutti 21 prosenttia otosoppilaista, hyvan osaamisen tason 34 prosenttia ja heik-
kojen osuus oli kaksi prosenttia vastanneista. Sen sijaan tutkimus toi esiin selvii
eroja osaamisessa sekd maantieteellisesti tarkasteltuna ettd tyttdjen ja poikien valil-
la. Késityon osaamisen taso oli yleisesti ottaen korkeinta Itd-Suomen ja Oulun laa-
nien alueilla ja maaseutumaisissa kunnissa. Lansi-Suomen ldédnissd ja kaupunki-
maisissa kunnissa kidsityon osaamisen taso oli heikointa. Eteld-Suomen, Lé&nsi-
Suomen ja Lapin lddnien alueilla ja kaupunkimaisissa kunnissa oli tyttdjen osaa-
misen taso yleisessd ja syventdvidssd tehtdvidsarjassa korkeampi kuin poikien, mut-
ta poikien osaamisen taso oli tytttjd korkeampi Itd-Suomen ja Oulun ldénin alueil-
la ja maaseutumaisissa kunnissa. Teknisen tyon ja tekstiilityon sisédltoalueiden tar-
kastelussa erot tyttdjen ja poikien valilld ovat merkitsevét: tytot osasivat parem-
min tekstiilityon tehtdvid ja pojat puolestaan teknisen tyon. Tuottamistehtdviassa
arvioitiin kokonaisen késityoprosessin (suunnittelu, tuotteen valmistaminen ja
valmis tuote) osaamista. Saadut tulokset osoittavat, ettd oppilaat hallitsivat tuot-
teen suunnittelun kohtalaisesti, tuotteen valmistamisen tyydyttdvasti ja valmis
tuote oli tasoltaan tyydyttdvd. Myos itsearviointitaitoja mitattiin, ja siitd oppilaat
suoriutuivat tyydyttavasti. (Hilmola 2011, 183, 188)

Oppilaiden asenteita kasityotd kohtaan tutkittiin niin ikdén ja saatujen vastaus-
ten perustella voidaan todeta, ettd noin kahdella kolmesta oppilaasta on myontei-
sesti painottunut kasitys oppiaineen kiinnostavuudesta, omista mahdollisuuksis-
taan késityon opiskelussa ja oppiaineen hyodyllisyydestd arkieldmén, opintojen ja
tulevaisuuden kannalta. Tosin tytot eivét ole vakuuttuneita siitd, ettd he tarvitse-
vat tulevissa opinnoissaan tai tyoeldméssd késityotaitoja. Ndissd asenneilmaston
tuloksissa nékyy taas maantieteellinen ero: Itd-Suomen ja Lapin ldénin alueella ja
maaseutumaisissa kunnissa oppilailla oli myonteisempi késitys oppiaineen kiin-
nostavuudesta ja omista mahdollisuuksistaan késityon opiskelussa kuin muualla.
Késityonopettajien muodollinen kelpoisuus on hieman korkeampi kuin musiikin
ja kuvataiteen opettajien keskimddrin, silld 85 prosenttia tutkimukseen osallistu-
neista ilmoittaa olevansa kelpoinen késityonopettaja. (Hilmola 2011, 178-181)

Perusopetuksen 9.-luokkalaisten taide- ja taitoaineiden oppimistuloksia koske-
vaan tutkimukseen kerittiin tietoa myos koulujen rehtoreilta. Heitd pyydettiin
arvioimaan, kuinka tdrkeind he pitdvét erilaisia edelld mainittuihin aineisiin liitty-
vid toimintoja. Suurin osa rehtoreista piti oppilaiden musiikkiesityksid, orkesteri-,
yhtye- ja kuorotoimintaa sekd oppilastyondyttelyitd merkityksellisind. Enemmisto
vastaajista piti tdrkeind myos taide- ja taitoaineiden yhteisid projekteja sekd yh-
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teisprojekteja muiden aineiden kanssa. Suurin osa rehtoreista naki musiikin, kuva-
taiteen ja kdsitydn olevan merkityksellisid niin koulun toiminnan kokonaisuudelle,
oppilaiden hyvinvoinnin ja yhteisollisyyden edistdmiselle kuin kasvatustavoittei-
den saavuttamiselle ja kouluviihtyvyydellekin. Kolme prosenttia rehtoreista kui-
tenkin katsoi ndiden aineiden opiskelun vievdn aikaa tarkeammaltd opiskelulta.
Samainen kolme prosenttia oli myds sitd mieltd, ettd musiikin, kuvataiteen ja kési-
tyon opiskelu on tarpeetonta peruskoulun ylemmilld luokilla eikd ndiden aineiden
opiskelusta ole hyotyd, jos oppilas suuntautuu lukioon. Mutta ldhes kaikki (96 %)
olivat sitd mieltd, ettd taide- ja taitoaineiden avulla oppilas voi 16ytdd itselleen py-
syvid harrastuksia. Opetussuunnitelman perusteiden kehittdmistarpeena rehtorit
ndkivadt tuntiméarien lisddmisen taide- ja taitoaineisiin. (Laitinen, Hilmola & Jun-
tunen 2011, 32-34)

Taide- ja taitoaineiden valtakunnalliseen arviointiin liittyen Jyvéskylan yliopis-
ton Liikuntatieteiden laitos toteutti Opetushallituksen toimeksiantamana liikun-
nan oppimistulosten arvioinnin kevé&alld 2010. Taméd arviointi oli jatkoa vuonna
2003 tehdylle liikunnan arvioinnille ja noudatteli kysymyksenasettelultaan aikai-
sempaa tutkimusta. N&in tulosten vertailu on mahdollista. Oppilaskyselyyn vasta-
si 1 619 yhdeksdnnen luokan oppilasta: 819 poikaa ja 800 tyttdd. Saatujen tulosten
mukaan poikien ja tyttdjen kunto- ja liikehallintatestien keskiarvoissa ei ollut ta-
pahtunut kovin suuria muutoksia sitten vuoden 2003, mutta yksiloiden viliset
erot nayttavat edelleen kasvavan. Tytot liikkuivat nyt sekd organisoidusti etta
omatoimisesti enemmaén kuin vuonna 2003. Myo6s poikien omatoiminen liikkumi-
nen oli lisddntynyt jonkin verran. Samoin oppilaiden asenteissa oli tapahtunut
muutosta: Pojista periti 78 prosenttia ja tytoistd 65 prosenttia kertoi pitdvansad kou-
luliikunnasta. Kielteisesti koululiikuntaan suhtautui vain seitsemén prosenttia op-
pilaista. Oppilaat suhtautuivat koululiikuntaan myonteisemmin kuin koulunkayn-
tiin yleensd. Sekd pojat ettd tytot arvioivat osaamistaan liikunnassa nyt myontei-
semmin kuin vuonna 2003. Lisdksi poikien koululiikunta-asenteet olivat kaiken
kaikkiaan jonkin verran myonteisempid kuin seitseman vuotta aikaisemmin. (Pa-
lomiki & Heikinaro-Johansson 2011, 5-6)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 litkunnan tavoitteista
saavutettiin opettajien mukaan parhaiten tavoite: “Oppilas saa myonteisia liikun-
taeldamyksid ja kokee liikunnan iloa.” Heikoimmin opettajat arvioivat saavutta-
neensa tavoitteet: “oppilas oppii harrastamaan liikuntaa sdadannollisesti” ja "fyysi-
sen kunnon kohottaminen”. Néin ollen suurin osa liikunnanopettajista kertoikin,
ettd kdyttdisi mahdollisen liikunnan lisdtunnin oppilaiden fyysisen kunnon kohot-
tamiseen ja fyysisen aktiivisuuden lisddmiseen. Myos oppilaat toivoivat lis&a lii-
kuntatunteja kouluun: yhdeksasluokkalaisista pojista ldhes 70 prosenttia ja tytoistd
noin puolet kannatti asiaa. Liikuntatuntien méa&ran lisdystd toivovien oppilaiden
osuus oli noussut 10 prosentilla vuodesta 2003. Suurin osa koulujen rehtoreistakin
(66 prosenttia) kannatti liilkuntatuntien médaran lisdystd. Lisdtunteja kannattavien
rehtorien osuus oli 11 prosenttia korkeampi kuin vuonna 2003. Liikuntatuntien
lisddminen nayttdisi olevan tidrkedd etenkin yldkoulun pojille, ja se vaikuttaisi
mahdollisesti myonteisesti heiddn kouluviihtyvyyteensd. (Paloméki & Heikinaro-
Johansson 2011, 8)
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Edelld kuvatuista perusopetuksen oppimistulosten arvioinneista heijastuu tai-
to- ja taideaineiden aineiden tila suomalaisessa perusopetuksessa: Eri vastaaja-
ryhmien mukaan taito- ja taideaineita pitdisi olla koulussa enemmén. Oppilaiden
osaamisen taso eri taito- ja taideaineissa on keskiméérin kohtalainen tai tyydyttava.
Taito- ja taideaineiden opettajista muodollinen kelpoisuus puuttuu noin joka kol-
mannelta tai neljanneltd. Tilannekuva toimii ikddn kuin perustana télle taidon op-
pimista ja taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa késittelevélle tutkimuk-
selle.

3.5 Perusopetuksen opetussuunnitelman tulevaisuuden nikymia

Perusopetuksen tulevaisuuden nikymid pohdittiin laajasti eri tahoilla, kun vuosi-
na 2009-2010 valmisteltiin perusopetuksen tuntijaon uudistamista. Koska taito- ja
taideaineiden tulevaisuus kietoutuu keskeisesti perusopetuksen tulevaisuuden
pohdintoihin, tuon téssé esille Perusopetus 2020 -tyoryhman kokoamia eri tahojen
tulevaisuusorientoituneita ajatuksia perusopetuksen kehittimisestd. Tutkimukses-
sani tarkastelen mycshemmin myos sitd, miten taito- ja taideaineet voivat edistda
ndiden tulevaisuuden tavoitteiden toteutumista.

Opetusministerion  asettama  tyoryhm&  jdrjesti  Perusopetus  2020-
asiantuntijaseminaareja, kuuli tutkijoita, opettajia, opiskelijoita niin kasvatuksen ja
koulutuksen asiantuntijoita kuin yhteiskunnallisia vaikuttajiakin. Myos kansalai-
set saivat kertoa ajatuksiaan uudistuksesta vastaamalla Opetushallituksen verkko-
sivuilla kysymyksiin, joita olivat esimerkiksi: Mihin peruskoulua tarvitaan? Mil-
laisten arvojen varaan perusopetuksen tulisi rakentua? Mitd arvoja koulun ja kas-
vatustyon tulisi edistda? Mitkd ovat nykyisen peruskoulun vahvuudet ja heikkou-
det? Ovatko nykyiset oppiaineet tarpeellisia? Verkkokeskustelua kdytiin varsin
vilkkaasti, ja mielipiteitd esitettiin runsaasti. Kommenteissa korostuivat kokonais-
valtainen ihmisend kasvaminen, yhteistyotaidot ja eldméssa tarvittavien tietojen ja
erityisesti taitojen hallinta. Koulun kiireisyyttd kritikoitiin ja toivottiin pirstaleisen
tiedon sijaan laajempia oppiaineiden rajoja rikkovia kokonaisuuksia oppimisen
edistamiseksi. (OPH:n verkkosivut 15.8.2011)

Edelld mainittujen tiedonhankintamenetelmien lisdksi jdrjestettiin Tulevaisuu-
den koulu -verkkohaastattelu, johon osallistui ldhes 60 000 yli 13-vuotiasta nuorta
kaikkialta Suomesta niin yldkouluista, lukioista kuin ammatillisista oppilaitoksis-
takin. Nuoret saivat pohtia tulevaisuudessa tarvittavia tietoja ja taitoja ja myos
sitd, miten nykyperuskoulu ndisséd tdrkeimmiksi arvioiduissa asioissa onnistuu.
Nuorten vastausten perusteella keskeisimmiksi koulua koskevaksi mielikuvaksi
nousee kiire, joka osalla vastaajista liittyy yleisemminkin eldmaéntilanteeseen ja
harrastuksiin. Toverit, sosiaaliset suhteet ja yhteistoiminta erilaisten ihmisten kanssa
ovat myos nuorten mielestd tarkeitd asioita koulussa. Myo6s mutkikkuus, haasteet,
uuden loytyminen ja koulutukseen liittyvit valinnat ovat usein esilld oppilaiden vas-
tauksissa. Nuorten saivat myds pohtia tulevaisuutta, millaisia tietoja ja taitoja he
tarvitsevat nyt ja kymmenen vuoden padéstd. Eniten nuoret puhuvat vastauksis-
saan kielitaidosta, matemaattisista taidoista, sosiaalisista taidoista sekd luku- ja
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kirjoitustaidosta. Yleisesti ottaen peruskoulussa parhaiten opittavat asiat liittyvit
siis luku- ja kirjoitustaitoon sekd laajemmin &didinkielen oppimiseen. Peruskoulu
ndyttdd olevan vahvoilla my6s kielten oppimisessa. Kieltenopetuksen onnistumi-
sen arviot vaihtelevat kuitenkin ruotsin kielen ja valinnaisten kielten vélilld. Nuor-
ten vastauksissa todetaan yleisesti, ettd muidenkin kuin englannin ja toisen koti-
maisen kielen opetusta tulisi lisdtd. Omaan terveyteen ja hyvinvointiin liittyvét
asiat muodostavat myds nuorten mielessd merkittivan kokonaisuuden tulevai-
suudessa tarvittavista tiedoista ja taidoista. Tdhdn osaamisalueeseen liitetddn kou-
luaineista useimmin liikunta ja terveystieto sekd biologia ja psykologia. Useimmat
osallistujat katsovat, ettd peruskoulussa taideaineita ei opita kovin hyvin. (Ldhdeniemi
& Jauhiainen 2010) Tam& nuorten esiin tuoma ajatus on samansuuntainen kuin
musiikin, kuvataiteen ja késityon oppimistulosten arvioinnissa saadut tulokset
(Laitinen ym. 2011). Mielipiteitd taideaineista ovat kertoneet etenkin taidealoille
suuntautuvat sekd luovuuden merkitystd pohtivat oppilaat. Taito- ja taideaineita
arvioidaan kiytinnon hyddyn ja tulevan oman ammatin kannalta ja niitd pidetddn myos
tirkeind teoreettisen kouluopetuksen tasapainottajina. (Perusopetus 2020, yleiset valta-
kunnalliset tavoitteet ja tuntijako 2011, 53—-54)

OECD on selvittanyt DeSeCo-projektissaan (Definition and Selection of Com-
petences) minkdlaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia eli kompetensseja tulevaisuu-
dessa tarvitaan. Tama projekti toteutettiin vuosina 1997-2003 samaan aikaan kuin
Suomen maailmankuuluksi koulutusmaaksi nostanut PISA-tutkimuskin (Prog-
ramme for International Student Assessment). DeSeCo-projektin kompetensseilla
tarkoitetaan yhtddltd laaja-alaista valmiutta kyetd vastaamaan eldman haasteisiin
ja toisaalta koulutusjdrjestelman tavoitteiden maédrittelyd seké elinikdistd oppimis-
ta. (OECD 2005, 4.) Keskeiset kompetenssit on ryhmitelty kolmeen kategoriaan:
Ensimmdinen on tyon vilineiden hallinta, mika liittyy ihmisen kykyyn kayttaa
erilaisia tyon valineitd kuten kieltd, symboleja, tietoa, tekniikkaa ja eri tieteenalojen
kasitteitd vuorovaikutuksessa ymparistonsad kanssa. Tyon véline siis helpottaa ih-
misen aktiivista dialogia itsensd ja ympériston kanssa. Toisessa kompetenssialu-
eessa, erilaisuuden hyviksyminen ja yhteistyotaidot, on kysymys ihmisen kyvysta
liittyd toisiin ihmisiin, hyviksyéd erilaisuutta, tehdéd yhteisty6td ja tulla toisten ih-
misten kanssa toimeen sekd osata ratkaista konflikteja. Pystydkseen edelld mainit-
tuihin asioihin ihmiselld pitdd olla kykyd ymmaértdd ja arvostaa erilaisia kulttuurei-
ta ja ihmisid. Siind tarvitaan empatiaa, “tunneédlyd” ja myos ongelmanratkaisuky-
kyd. Kolmas kompetenssi, vastuullisuus omassa eldmdssd, “omatoimisuus”, tar-
koittaa ihmisen kykya ymmartdd itseddan, tunnistaa itsensd ja rajansa suhteessa
toisiin sekd kykya toimia kulloisessakin sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa.
(OECD 2005, 10-15; Perusopetus 2020, yleiset valtakunnalliset tavoitteet ja tuntija-
ko 2011, 58-59)

DeSeCo-projektissa kehitettyd kompetenssien luokittelua on kéytetty pohjana,
kun suomalaisilta rehtoreilta on kysytty perusopetuksen vahvuuksista. Heiltd ky-
syttiin, milld osaamisen alueilla suomalainen perusopetus on nykyisin vahva ja
tukee hyvin tulevaisuudessa tarvittavien tietojen, taitojen ja valmiuksien (kompe-
tenssien) kehittymistd. Kolmasosa rehtoreista arvioi, ettd perusopetuksessa vahvin
osaaminen syntyy perustiedoissa ja -taidoissa. Seuraavaksi vahvimmaksi arvioitu
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alue eli oppimisen taidot ja oman oppimisprosessin hallinta saa puolet vahemmén
kannatusta. Heikoimmiksi osaamisen alueiksi arvioitiin erilaisuuden kohtaaminen
ja ristiriitojen ratkaisu sekd luovuus ja omaperdisyys, joiden kannatus jdi kolmesta
viiteen prosenttiin. (Kartovaara 2009, 20) Tama tutkimus on tuloksiltaan verran-
nollinen nuorille tehtyyn verkkohaastatteluun ja siind esitettyihin nidkemyksiin
peruskoulun onnistumisen alueista, joita ovat perustaidot: lukeminen ja kirjoitta-
minen, kielitaito ja matemaattiset taidot. Nuorten késitys taito- ja taideaineiden
vdhdisestd osaamisesta on samansuuntainen kuin rehtorien kasitys siitd, ettd pe-
ruskoulussa luovuus ja omaperdisyys eivit toteudu kovinkaan laajasti.

Tulevaisuuden taitoja on niin ikddn selvitetty Koulutuksen tutkimuslaitoksen
julkaisussa, jossa asiantuntijoita pyydettiin arvioimaan vuonna 2020 tarvittavia
taitoja. Keskeisimman tulevaisuuden osaamisen kokonaisuuden muodostaa teema
Muutos, oppiminen ja tieto. Toinen vahva teema viittaa sosiaalisuuteen seki yhdessi
tekemiseen, joka sisdltdad yleisemmat vuorovaikutustaidot seka verkostojen hyddyn-
tdmisen. Kolmantena teemana nousee esiin Kestidvyys ja inhimillisyys, niin yksitt&i-
sid ihmisid kuin kokonaisvaltaista elinympéristoammekin ajatellen. Neljantena
teemana esiintyy globalisaation, kielitaidon sekd kulttuurien ja tapojen tuntemuk-
sen viélitykselld Kansainvilisyys ja monikulttuurisuus. (Salo, Kankaanranta, Vidha-
hyyppéd & Viik-Kajander 2011, 24)

Téamén tutkimuksen ndkokulmasta on kiinnostavaa pohtia sitd, miten taito- ja
taideaineet pystyvét vastaamaan tulevaisuuden taitojen haasteeseen. Milld tavoin
edelld mainittujen aineiden opetuksessa voidaan vahvistaa yhteisty6- ja vuorovai-
kutustaitoja, kulttuurista ymmaérrystd, tyon vilineiden hallintaa sekd ihmisend
kasvamista?
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Eideettisen reduktion eteneminen

Luvuissa 1-3 olen kuvannut timdn tutkimuksen syntyyn vaikuttaneet lihtékohdat.
Ne muodostavat eideettisen reduktion 0. tason, intuition objektista, toisin sanoen
tutkijan alkukdsityksen tutkittavasta ilmidstd. Luvussa 3 esitetty, kisilld olevaa tut-
kimusta varhaisempi lihdeaineisto taustoitta taidon oppimisen tutkimusta ja sille

pohjautuvaa taito- ja taideaineiden merkityksen perustelua.

Transformaation ensimmdinen vaihe on tunnistaminen, josta seuraa transsendentaa-
linen objekti. Tdssd tutkimuksessa se tarkoittaa intuitiivista ldhtokohtaa, taidon op-

pimiseen vaikuttavien tekijdiden joukkoa.

KUVIO 3

Transformaatio

Eideettinen reduktio

0. taso: Intuitio objektista
Ongelman hahmotus ja maarittely:
tutkimuskysymykset, luvut 1-3

Tunnistaminen

1. taso: Transsendentaalinen objekti
Intuitiivinen lahtékohta:
taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoita, luku 4

Jasentaminen

2. taso: Intentionaalinen objekti
Taiclon oppimiseen vaikuttavien tekijéiden
relativistinen jarjestelma, luku 5

Kohdentaminen

3. taso: Objektin osittainen eidos
Taidon oppimisen keskeisimmatalueet, luku 6

4. taso: Objektin absoluuttinen eidos —

objektivoitu ja redusoitu relativistinen jarjestelma

Taidon oppimisen kokonaisolemus ja arkkitehtuuri, luku 7

1. taso: Transsendentaalinen objekti, intuitiivinen ldhtokohta




4 TAIDON OPPIMISEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA:
Transsendentaalinen objekti, intuitiivinen ldhtokohta
(1. taso)

Tutkimukseni alkuvaiheessa mietin, mitkd tekijdt ovat yhteisid kaikille taito- ja
taideaineille opetuksessa ja oppimisessa. Katson asiaa perusopetuksen nakokul-
masta, koska tutkimukseni ldhtokohta ja oma kokemusmaailmani ovat perusope-
tuksessa. Pohdin ja listasin tekijoitd, jotka oman kokemukseni mukaan vaikuttavat
taidon oppimisessa. Lisdksi tutkin kerdamiani Helsingin Sanomien yleisonosaston
kirjoituksia vuosilta 2001-2008, joissa taito- ja taideaineiden opettajat ovat esitta-
neet ajatuksiaan kyseessd olevien oppiaineiden tdrkeydestd opetuksessa. Usein
néissd kirjoituksissa esiin nostettiin seuraavat kisitteet: ihmisend kasvaminen, tun-
teet, luovuus, ilmaisu, minuus, motivaatio ja yhteistoiminnallisuus.

Kun syksylld 2009 toimin asiantuntijaohjaajana Opekon (nyky&ddn Educode)
Taito ja taide -verkkokurssilla, minulla oli tilaisuus kysyd kurssilaisten, niin luo-
kanopettajien kuin aineenopettajienkin (N 30), ndkemyksid taidon oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd. He mainitsivat muun muassa tdménkaltaisia asioita: per-
heen asenteet, motivaatio, aiempi osaaminen, keskittyminen, rohkeus kokeilla uusia asioita,
ympiriston kannustus, tekemdlld oppii, motoriikka, itsetunto, opettajan innostunut asenne
sekd innostavat materiaalit ja vilineet, mieliala, huumori, yhdessd tekemisen ilo, ryhmin
hyvi henki, saa rauhassa kokeilla, pitkdjinteisyys, emotionaalisen ja esteettisen kokemuk-
sen saaminen, onnistumisen kokemukset, mieliala, vireystaso ja oivalluksen kokeminen.
Esiin nousseista tekijoistd: lahtokohtana omat kokemukset, mielipideosaston kir-
joitukset ja verkkokurssin opettajien nikemykset, muodostin pilvimdisen kuvion,
jossa taidon oppimiseen vaikuttavat seikat ovat satunnaisessa jdrjestyksessa. Ellip-
sit leikkaavat toisiaan ja siten muodostavat kosketuksen toinen toiseensa. Kuten
oppimistilanteessakin, taidon oppimisen tekijdt vaikuttavat toisiinsa samanaikai-
sesti, niin myos tdssd kuviossa. Opettajilta saamiani kommentteja olen yhdistanyt
tiettyyn yladkésitteeseen esimerkiksi “oma innostus”, kiinnostus”, “asiaan paneu-
tuminen” sisaltyvit kasitteeseen motivaatio. ”Koko ryhman henki”, “huumori osa-

Zami

na oppimista”, ”ei tarvitse peldtd” kuuluvat kisitteeseen kokemukset.
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Palaute

Motivaatio

KUVIO4 Taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoitd

Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden tunnistaminen on eideettisen redukti-
on ensimmdinen taso: transsendentaalinen objekti, jonka muodostavat siis kaikki
taidon oppimiseen liittyvat tekijat. Niitd voidaan kutsua my6s olemassa oleviksi
tosioiksi eli faktoiksi. Keskiossd on kantaobjekti eli baasis, taidon oppiminen, joka on
kauimpana eidoksesta. Transsendentaalisilla objekteilla on suhde sekéd kantaob-
jektiin ettd toisiinsa (kuvio 4).

Téssd taidon oppimista kisittelevdssd tutkimuksessa on mahdollista myos tar-
kastella taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa. Tarkastelen merkityssuh-
teen muodostumista fenomenologian avulla. Tuolloin keskeisiksi késitteiksi nou-
sevat: noema eli mieli ja noesis eli elamys, joka voidaan ymmartdd myos tajuntana ja
tietoisuutena. Noeman avulla ymmarramme, tiedimme ja tunnemme ilmiét ja asi-
at joksikin. Se koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli elimyksessd. Mielid eli
noemoja on ddreton joukko, joita voivat olla esimerkiksi objektien, ilmitiden ja
asiantilojen nimet. Noemojen vélinen merkityssuhde syntyy, kun mieli asettuu
tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin kanssa siten, ettd ymmarramme tuon
asian tai ilmion kyseisen mielen avulla joksikin. Merkityssuhteet muodostavat
verkostoja, joista maailmankuvamme ja késitys itsestimme muodostuvat. (Itko-
nen 1994, 224; 1996, 39; 2015, 19-21; Rauhala 1989, 29-30) Merkityssuhteiden ver-
koston hahmottamisesta puhuvat myos Pentti Moilanen ja Pekka Raiha (2001).
Heidédn mukaansa merkityssuhteen tulkintaan vaikuttavat: tutkittavan ilmioén
konteksti, tutkijan kulttuurisidonnainen nikokulma sekd merkitysten tiedostami-
sen aste. Osa merkityksistd tiedostetaan, mutta osa jdd tiedostamatta, piileviksi.
(Moilanen & Riiha 2001, 44-45) Merkitysten tulkinta siis edellyttdd tutkijalta ky-
kyéd suhteuttaa asioita toisiinsa ja havaita hienoisia vivahteita. Kun tulkitaan toisen
ihmisen antamaa informaatiota, on ymmaérrettdvé asiayhteys, johon sanoma liittyy.
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Taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoitd -kuviossa on joukko asioita, objekteja
eli noemoja. Kyseisten objektien valinta on tapahtunut tutkijan tietoisuudessa, jo-
hon puolestaan ovat vaikuttaneet tutkijan oma havainto-, kokemus- ja elamysmaa-
ilma sekd tutkimusaineisto. (Husserl 1931/2012, 185; van Manen 2007, 16—17).
Edelld esitettyd objektien valintaa voidaan pitdd “mielivaltaisenakin” ldhtokohtana
tutkimukselle. Kuitenkin, fenomenologisessa tutkimuksessa on kysymys ”eletystd
kokemuksesta” (lived experience) ja olemassaolosta (essence), jossa tutkimuksen pe-
rimmdisend tarkoituksena on lisdtd ymmaérrystd kokemuksesta. Kokemusta tarkas-
tellaan vailla teoreettisia ennakko-oletuksia. (van Manen 1984, 37-38; 2007, 12-13).
Teoksessaan Oleminen ja aika (2007) Martin Heidegger pureutuu olemiskysymyk-
seen monitasoisesti. Téssd kohtaa tarkastelen hdnen tieteelliseen tutkimukseen
liittyvdd ndkemystddn. Heidegger ajattelee olemisen olevan aina jonkin olevan
olemista. Olevan kokonaisuus sisdltdd erilaisia alueita, joissa tietyt tiedon alueet
saadaan esiin ja rajataan. Tiedon alueisiin suuntautuva tutkimus voi tematisoida
ne objekteiksi. Heideggerin ndkemyksen mukaan tieteellinen tutkimus nostaa
esiin tiedon alueet aluksi “naivisti” ja “royhkedstikin”. Olemisalueen esitieteelli-
nen kokeminen ja tulkitseminen muokkaavat ja rajaavat tiedon aluetta perusra-
kenteissaan. Tuossa prosessissa syntyneet ”peruskésitteet” sisdltdvit johtolangat
tutkittavan alueen konkreettiseen avaamiseen. (Heidegger 2007, 29)

Kuviossa 4 Taidon oppimiseen vaikuttavat tekijdt ovat osittain limittdin ja lo-
mittain. Kuvaamistavan tarkoituksena on osoittaa, miten objektit ovat vuorovai-
kutuksessa toistensa kanssa taidon oppimisessa. Nden Taidon oppimiseen vaikut-
tavia tekijoitd -kuvion jotenkin kaoottisena ja jasentymattomand. Taito- ja taideai-
neiden ympadrilld kdydyssd keskustelussa puhujat vetoavat aina joihinkin ”objek-
teihin” niiden tdrkeyttd korostaen. Kokonainen kuva ei kuitenkaan hahmotu, jos
katsotaan vain muutamaa osatekijdd kerrallaan. Niinpd aloin jasentdd kuviossa
esitettyjd késitteitd: Annoin jokaiselle transsendentaaliselle objektille aakkossym-
bolin. Nimitdn aakkossymbolin saaneita objekteja (N 28) taidon oppimisen aakkosiksi.

Maddrittelen seuraavaksi kaikki taidon oppimisen aakkoset erikseen, koska ne
luovat perustan eideettisen reduktion seuraaviin vaiheisiin. Toinen syy liittyy tut-
kimuksen tieteidenvilisyyteen: tutkijan on oltava tietoinen siitd, ettd tietyt kasit-
teet voidaan ymmart&d eri tieteenaloilla eri tavoin, ja ne voivat kantaa mukanaan
erilaisia teorioita. Kdytdnnossa késitteisiin liittyvien erilaisten teorioiden mukaan
ottaminen ei ole mahdollista. Siitd syystd tieteidenvalisessd tutkimuksessa kasit-
teet voidaan maédritelld esimerkiksi nivomalla ne yksittdiseen tutkijaan tai teok-
seen. (Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 99; Repko 2014, 169; Ronkainen 2001, 25) Kisit-
teet eivit ole keskenddn yhteismitallisia. Asia sinénsa ei ole ristiriidassa tieteiden-
vilisen tutkimuksen kanssa, jossa pyrkimyksend on holistisen kuvan saaminen
tutkittavasta ilmiostd. Kokonaiskuvan saaminen voi edellyttdd eritasoisten, jopa
yhteismitattomien nikokulmien yhteen tuomista. (Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 89)
Olen miettinyt “aakkosten” sijoittumista tutkimustekstissd: tulevatko ne itse teks-
tiin vai pelkdstdan liitteisiin. Paddyin kuitenkin siihen, ettd kasitteiden méaéarittelyt
tulevat tdhén, koska ne ovat keskeisid tekijoitd kokonaisuuden muodostumisessa.
Nadin ollen kaisitteitd ei voi pelkdstddn liitteeksi laittaa. Ajattelen tdmén ratkaisun
helpottavan lukijaa, vaikka késitteitd onkin monta.
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Taidon oppimisen aakkoset
a = Arvot

Perusopetuksen arvopohjaan luetaan kuuluvaksi ihmisoikeudet, tasa-arvo, demo-
kratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympdariston elinkelpoisuuden sdilyttaminen
sekd monikulttuurisuuden hyvéaksyminen. Lisdksi perusopetuksen tarkoitus on
edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sekéd yksilon oikeuksien kunnioittamista.
Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, jonka monipuolistuminen otetaan
huomioon opetuksessa. (POPS 2004, 12) Tamé& opetussuunnitelman arvopohja hei-
jastelee arvorealistista kasitystd arvoista. Sen mukaan muodostuvat arvot ovat eri-
laisissa yhteisdissd omaksuttuja periaatteita ja tapoja, joiden tehtdvédnd on auttaa
ryhmien yhteistoimintaa ja -elamaa (Niiniluoto 1994, 183.)

Tuon tédssi esille myos fenomenologi Max Schelerin arvojen absoluuttisuuteen
perustuvan teorian, koska se tuo aikaan sidoksissa olemattoman nidkemyksen kas-
vatuksen ldhtokohdaksi. Schelerin mukaan arvot ovat annettuina tulevia kvali-
teetteja, joiden kokeminen on erilaista kuin mink&dn muun kokeminen, silld ne
eivit ole aistittavissa, pddteltdvissd tai arvioitavissa. Kaikki arvot jakautuvat posi-
tiivisiin ja negatiivisiin, ja sen lisdksi Scheler asettaa arvot hierarkkiseen jarjestyk-
seen. Tdssd arvohierarkiassa alimpana ovat miellyttdviin ja epamiellyttaviin asioi-
hin liittyvat arvot, jotka koetaan aistitoimintojen vilitykselld. Seuraavaksi tulevat
vitaaliset arvot, joita voidaan kutsua my0s eldménarvoiksi tai hyvinvointiarvoiksi,
silld ne ovat sidoksissa sekd kehoon ettd fyysiseen ympéristoon. Kolmannella ta-
solla ovat henkiset arvot, jotka tulevat annettuina henkisen tuntemisen akteissa,
joten ne ovat riippumattomia niin kehosta kuin fyysisestd ympéristostakin. Henki-
set arvot jakautuvat kolmeen ryhmaan: esteettiset arvot, oikean ja védran arvot ja
filosofisen totuustiedon arvot, joiden seurausarvoja ovat muun muassa tieteellinen
tieto ja kulttuuriarvot. Pyhdn ja epdpyhédn arvot muodostavat ylimmaén arvoastei-
den tason. Muut arvot toimivat niiden symboleina. Rakkauden aktissa, joka on
kokemuksena varhaisempi kuin mitkéddn pyhistd kohteista luodut mielikuvat, py-
han arvot kohdataan alkuperdisimmin. Koska tdmé rakkauden akti kohdistuu aina
johonkin kohteeseen, jonka olemisen muoto on persoona, pyhdn arvoalueen ydin-
arvo on siten persoona-arvo. Schelerin arvojdrjestykselld on yhteys Maslow 'n tar-
vehierarkiaan. (Solasaari 2003, 79-81, 99)

b = Ihmiskdisitys

Ihmiskasitys kytkeytyy kasvatuksen teoriaan ja kdytantoon. Kasvatuksessa on ai-
na taustalla jonkinlainen kisitys ihmisestd, joka koskee niin opettajia kuin oppilai-
takin. Se vaikuttaa tapaan, jolla lasta ohjataan kohti aikuisuutta. (Varto 2001, 12.)
Ihmiskasitys etsii vastausta siihen, miten ihminen on olemassa. Rauhala (1989, 27)
esittdd “ihmisen ontologisen perusmuotoisuuden” kolmijakoisena, jonka ulottu-
vuuksia ovat: tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Tdhan holistiseen
ihmiskdsitykseen Rauhala on tullut yhdistdmélld Husserlin fenomenologian seka
Heideggerin eksistentiaalisen analyysin ja pddtynyt siihen kisitykseen, ettd ihmi-
nen todellistuu ndisséd kolmessa edelld esitetyssd muodossa. (Lehtovaara 1994, 114.)
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Rauhala tarkoittaa tajunnallisuudella “mielellisyyttd” (mieli eli noema), joka
tulee olemassa olevaksi “mielien” ilmenemisessd ja niiden keskindisessa organisoi-
tumisessa. Mielen eli noeman avulla voimme ymmartdd, tietdd, tuntea, uskoa il-
midt ja asiat joksikin. Se on merkityksen antaja ja ilmenee tai koetaan aina jossakin
tajunnan tilassa eli elamyksessd, joita ovat esimerkiksi havaintoeldmys ja tunne-
elamys. Ndin ollen mieli ja eldmys ovat aina yhdessd. Mielid eli noemoja on ole-
massa ddreton joukko, johon siséltyy erilaisten objektien, ilmitiden ja asiantilojen
nimet. Ndiden noemojen vilille syntyy merkityssuhde silloin, kun mieli asettuu
tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai ilmion kanssa siten, ettd ym-
mérrdmme sen joksikin. Nama merkityssuhteet luovat verkostoja, joista muodos-
tuvat maailmankuvamme ja késitykset itsestimme. (Rauhala 1989, 29-30)

Kehollisuus ihmisen olemassaolon muotona siséltdd Rauhalan mukaan kaikki
kehon orgaaniset ja konkreettiset elintoiminnot, joita ovat esimerkiksi aivojen toi-
minta, verenkierto ja ruoansulatus. Eldama todellistuu kehollisuudessa, mutta eld-
mén ylldpitamiseksi valttdmédton aineellisuus ei kuitenkaan selitd itse eldmén ole-
massaoloa eikd varsinkaan eldman tarkoitusta. (Rauhala 1989, 34)

Situationaalisuus ihmisen olemassaolon muotona tarkoittaa, ettd ihminen on
kietoutunut todellisuuteen oman eldmaéntilanteensa vélitykselld ja sen mukaisesti.
Ndin ollen situationaalisuuden merkitys nidkyy ihmisen identiteetin muodostuk-
sessa, silld maritteleehdn esimerkiksi kansalaisuus, ammatti tai harrastukset omaa
identiteettidmme ainutkertaisella tavallaan. (Rauhala 1989, 35-37) Situaatiolla
tarkoitetaan kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa, kuten esimerkiksi toiset
ihmiset, yhteiskuntarakenteet, maantieteelliset ja ilmastolliset olot, kulttuuri, nor-
mit ja uskonnolliset menot (Lehtovaara 1994, 128).

Monet fenomenologit ovat ihmiskésityksessddn sitd mieltd, ettd rationaalisuut-
ta ei pitédisi liiaksi korostaa. Tama ajatus pohjautuu Martin Heideggerin kasityk-
seen siitd, ettd niin sanottu korkeampi tiedostaminen, kuten tieteellinen ajattelu,
perustuu esiymmarrykseen, joka on meille jokaiselle kehittynyt elaméanhistoriassa
ennen mitddn tiedettd tai reflektiivistd ajattelua. Taméd esiymmaérrys kietoutuu ke-
hollisuuteen ja tilan kokemiseen. Ndin ollen “tiedollinen oppiminen” ei ole erilli-
send lokerona ihmisen mielessd. (Laine 2001, 132) Té&ssd tutkimuksessa nojaan
edelld kuvattuun Rauhalan holistiseen ihmiskésitykseen.

¢ = Minuus

Ihmisen minuus (mindkuva, késitys itsestd, itsetajunta) on ollut monia tieteenaloja
kiinnostava tutkimuskohde. Néistd esimerkkeind mainittakoon filosofia, psykolo-
gia, sosiologia, sosiaalipsykologia ja kasvatustiede. (Lehtovaara 1994, 25.) Lapsen
itsetajunta on kehittynyt siten, ettd hdn ymmartad itsensa erilliseksi ihmiseksi eli
tulee tietoiseksi itsestddn noin puolentoista vuoden idssd (Revonsuo 1996, 298).
Tietoisuus itsestd on avain ldpi eldmédn kehittyvélle minuudelle, jonka Markku
Ojanen (2011, 22) médrittelee olevan persoonallisuuden ydin ja sen aktiivisesti
toimiva osa. Minuuden kehittyminen siis jatkuu ldpi koko eldmén, kun ihminen
on Henri Bergsonin mukaan olemassa toimivana, ajattelevana ja intuitioiva-
na “mindnd”. Ndiden mindn olemuksellisten alueiden yhdistymiseen liittyy sisdi-
nen kesto (durée) ja myos ajallinen ulottuvuus, kun jokaisessa nykyisessd hetkessa
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on mukana myos mennyt ja tuleva osa itsedni. Maurice Merleau-Pontyn mukaan
ihmisen keho mahdollistaa “minélle” suuntautumisen tilaan. Keho toimii keskuk-
sena, jonka mukaan “mind” orientoituu olemassa oleviin objekteihin. (Itkonen
1998, 60-61, 65; 2001, 221) Tapahtumallinen ympéristo tulee “mindksi” ja “minuun”
toiminnan kohtaamisen vélitykselld, joka muuttaa my6s tapahtumallista ymparis-
tod. Nédin eldmd manifestoituu ihmisessd: minuus muodostuu teoista (Venkula
2005, 51).

d = Kehollisuus

Kehollisuus ymmarretddn tissd tutkimuksessa fenomenologisesti. Tuolloin kyse ei
ole pelkdstddn ruumiista, vaan kokonaisvaltaisesta kokemuksesta, joka syntyy,
kun ihminen on toiminnallisesti, aistien ja havainnoiden suuntautunut maailmaan.
(Laine 2001, 133) Merleau-Ponty ajattelee kehon olevan kaikkien ndkckulmien pe-
rusta, jonka avulla ihminen suuntautuu maailmaan ikéédn kuin eri perspektiiveissa.
Keho on kuin nollapiste, josta avautuvat perspektiivit kokemustemme tilaan. Siitd
seuraa kehollinen maailmassa oleminen, josta esimerkkeja voivat olla liikkuminen,
soittaminen ja erilaisten tyovilineiden kaytto. (Laine 1993, 110-111) Taidepedago-
giikassa taiteellinen ilmaisu on kaksijakoista: se on ruumiillista toimintaa itsess&én,
ja ruumiillisesta toiminnasta my0s seuraa taiteellista ilmaisua. Ruumiillinen op-
piminen on maailmasuhteen synnyttdmistd ja muokkaamista, silld taiteellinen il-
maisu heijastelee oppijalle hantd itsedédn, aikomuksiaan, tuntemuksiaan ja taitojaan
eli oppijan tapaa olla olemassa suhteessa itseensd, muihin ja maailmaan (Rouhiai-
nen 2011, 91).

e = Toiminta

Toiminta on keskeinen tekija oppimisessa. Toiminnat voidaan ryhmittdd kahteen
pddluokkaan: automaattisiin toimintoihin ja intentionaaliseen (tarkkaavaisuuden
kohteena olevaan) toimintaan. Automaattisia toimintoja on erilaisia, esimerkiksi
refleksit ja vaistotoiminnot ja hyvin opitut toimintoketjut, tottumukset. Jos toimin-
toja toistetaan usein, ne automatisoituvat. Tamé& koskee myos ajattelua, jolloin
voidaan puhua kérjistetysti “urautumisesta” johonkin tiettyyn ajatusmalliin. Aivo-
jen kognitiivinen kuormitus vihenee, kun toiminnat automatisoituvat, mutta sa-
malla vdhenee myos toiminnan joustavuus. Automaattiset toiminnat ovat monesti
rinnakkaisia ja yleensd tiedostamattomia. Kun uutta tietoa tulkitaan ja tydstetddn,
tarvitaan tarkkaavaisuutta ja tietoisuutta. Koska tietoiseen tarkkaavaisuuteen
mahtuu yleensd yksi asia kerrallaan, tapahtuu kontrolloitu informaation proses-
sointi seriaalisesti, asia kerrallaan. Toimintaa voidaan tarkastella myds muista na-
kokulmista. Sen voidaan ndhd4 jasentyvan sekventiaalisesti eli ajassa etenevéni ja
tulevaisuuteen suuntautuvana. Ndin ndhtynd keskeisiksi tekijoiksi nousevat ta-
voitteiden mddrdytyminen eli motivaatio, toimintasuunnitelmat ja palautteen
merkitys toiminnan sditelyssd. Toiminta jasentyy myos hierarkkisesti, jolloin jo-
kainen toimintakokonaisuus tarvitsee toteutuakseen erilaisia tekoja, jotka puoles-
taan koostuvat vield yksityiskohtaisemmista toiminnoista eli operaatioista. Toi-
minta siis etenee ylhddltd alaspdin seuraavasti: toimintakokonaisuudet — tehtévit,
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episodit — operaatiot, aktit — liikkeet, ilmaisut. (Rauste von Wright ym. 2003,
85-90)

f = Aivojen kehittyminen

Aivojen kehittyminen on seurausta ihmisen toiminnasta, kun miljardit hermosolut
muodostavat kytkoksid toistensa kanssa. Ndistd kytkennoistd sdilyvét ne, joita
kdytetdan aktiivisesti. Siis, mitd enemmadn aivot (hermosolut) saavat toimia, sen
paremmin ne toimivat: ”Cells that fire together wire together”, on todennut kana-
dalainen psykologi Donald Hebb vuonna 1949 (LeDoux 2003, 94). Aivot ja her-
mosto ovat jatkuvassa rakenteellisessa muutostilassa. Tdhdn hermoston muovau-
tumiseen vaikuttavat joka hetki sensorinen drsykemaailma, motoriset toiminnat,
assosiaatitot, saatu palaute, tarkkaavaisuus, toiminnan suunnittelu ja tietoisuus
(Virsu 1991, 405).

g = Oppiminen

Oppimisen kokonaismalli (Tynjdld 2002) koostuu kolmesta eri tekijésta: taustateki-
joistd, oppimisprosessista ja tuloksista. Nditd tekijoitd ei varsinaisesti voida erottaa,
silld oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa taustatekijdt, prosessi ja tu-
lokset limittyvit toisiinsa. Oppimisen taustatekijoilld tarkoitetaan kaikkia niitd
asioita, jotka vaikuttavat oppimiseen. Ne on jaettu kahteen padryhmédn: oppijaan
liittyvat henkilokohtaiset tekijit sekd opetus- ja oppimisymparistoon eli oppimisen
kontekstiin liittyvit tekijat. Oppijaan liittyvat tekijdt ovat erilaisia henkilokohtaisia
ominaisuuksia, kuten aikaisemmat tiedot, dlykkyys, kyvyt, arvot ja arvostukset.
My6s oppijan persoonallisuus ja kotitaustaan liittyvit seikat kuuluvat néihin taus-
tatekijoihin. Oppimisymparistoon liittyvid taustatekijoitd ovat opetussuunnitelma,
oppiainesisdllot, opetusmenetelmdt, opetustila, opettaja ja arviointimenetelmat.
(Tynjala 2002, 16-18)

Oppimisprosessi kertoo, miten oppija toimii opiskellessaan ja oppiessaan ja mi-
ten oppiminen oikein tapahtuu. Oppijan henkilokohtaiset sekd oppimisymparis-
toon liittyvat taustekijdt vaikuttavat oppimisprosessissa, mutta niiden vaikutukset
eivit ole suoria, vaan ne vilittyvit oppijan havaintojen ja tulkintojen valityksella.
Se, millaiseksi oppija itse kokee oman oppimiskykynsi tai dlykkyytensd, vaikuttaa
hénen motivoitumiseensa ja yleisiin oppimisorientaatioihin. My6s oppijan ha-
vainnot ja tulkinnat oppimisympaériston vaatimuksista suuntaavat hinen oppimis-
taan. Oppijat tekevidt myos havaintoja siitd, minkilaista oppimista opettajat edel-
lyttavit opiskelijoiltaan ja muuttavat omia oppimisstrategioitaan havainnointiensa
mukaisesti. Opettaminen ja oppiminen perustuvat ennen kaikkea tarkoituksen-
mukaisiin havaintoihin ja asiallisesti muodostettuihin késitteisiin. (Suonperad 1992,
11; Tynjala 1999, 16, 18)

Oppimisprosessissa vaikuttavat oppijan aikaisemmat tiedot, motiivit ja orien-
taatiot, erilaiset oppimisstrategiat, -tyylit ja -prosessointitavat sekd metakognitiivi-
nen toiminta. Oppijan aikaisemmat tiedot ovat henkilokohtaisia taustatekijoitd,
silld havaintokokemukset tulkitaan aiempien tietojen ja uskomusten pohjalta.
Nadistd arkieldmédn kokemuksista muodostuu skeemoja eli erdédnlaisia mentaalisia
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rakenteita, joiden avulla orientoituminen ymparistoon tapahtuu. Arkikokemusten
pohjalta oppija muodostaa myos kasityksensd erilaisista luonnonilmidistd ja sosi-
aalisista ilmidistd. Oppiminen ei kuitenkaan ole pelkédstddn uusien asioiden liitta-
mistd vanhoihin, jo olemassa oleviin muistiedustuksiin, vaan myos tiedon muok-
kaamista ja kokonaan uuden tiedon rakentamista. (Tynjald 1999, 17, 72-73)

Oppimistyylilld tarkoitetaan yksilon tiedon kdsittelyyn liittyvdd pysyvampéaa
taipumusta kayttdd tietynlaisia strategioita ja henkilokohtaisia opiskelu- ja op-
pimistapoja. Oppimisorientaatiolla tarkoitetaan oppimistyylien, oppimisstrategi-
oiden, motiivien ja opiskelumenetelmien kokonaisuutta. Opiskeluorientaatiot ku-
vaavat kokonaisvaltaisesti yksilollisid eroja oppimiseen ja opiskeluun suuntautu-
misessa. Ne voidaan jakaa esimerkiksi merkitys-, toistamis- ja saavutusorientaati-
oon. Merkitysorientaation piirteitd ovat syvdsuuntautuminen, asioiden vilisten
yhteyksien etsiminen, kriittinen ja arvioiva suhtautuminen asioihin sekd sisdinen
motivaatio. Toistamisorientaation tuntomerkkeja ovat pintasuuntautuminen, tarve
saada tarkkoja ohjeita tehtdvien tekemiseksi, epdonnistumisen pelko sekd ulkoi-
nen motivaatio. Saavutusorientaatiota kuvaavat strateginen suuntautuminen,
usein negatiiviset asenteet sekd saavutusmotivaatio. (Mts. 112, 116)

Metakognitio jaetaan yleensi tieto- ja taitokomponentteihin. Oppimisprosessin
metakognitiivinen sédtely tarkoittaa oppimisen itsesddtelyd, joka sisdltdd monia
erilaisia toimintoja. Tytskentelyn alkuvaiheessa se merkitsee oppimisen suunnit-
telua, omien tavoitteiden mddrittelyé ja strategian valintaa. Oppimisprosessin ede-
tessd metakognitiiviset toiminnat ovat prosessin valvomista, tarkkailemista ja stra-
tegioiden muuntelua tarpeen mukaan sekd loppuvaiheessa oman suorituksen ja
oppimisen arviointia. Itseohjautuva, omatoiminen oppija osaa kayttdd metakogni-
tiotaan hyvin. Jos oppilaalla ei ole hyvid metakognitiivisia taitoja, hdn on riippu-
vainen opettajan tai oppimateriaalin antamista ohjeista ja neuvoista, jolloin oppi-
minen on ulkoapdin sdddeltya. (Tynjala 2002, 114-115)
hen, mitd oppimisprosessin seurauksena on opittu. Oppimisen tuloksena oppija
luo oman késityksensd opiskelluista asioista ja kehittyy erilaisten taitojen hallin-
nassa. Oppimisen tulokset voivat olla monentasoisia vaihdellen pinnallisesta ul-
koa muistamisesta syvilliseen ymmaértamiseen, kykyyn soveltaa tietoa kdytannos-
sd tai uudenlaiseen tapaan hahmottaa ja kisitteellistdd jokin asia. Oppimisen tu-
loksia arvioidaan perinteisesti kokeiden ja tenttien avulla, mutta my0s erilaisten
opiskelijoiden tuottamien tuotosten avulla, joita ovat esimerkiksi esitykset, esitel-
mit ja portfoliot. (Mts. 18)

Opettajat ovat avainasemassa oppimisessa. Hyvé opetus edellyttdd, ettd opetta-
jilla on syvd ymmairrys oppiaineesta ja sen rakenteesta sekd siitd, millaiset ope-
tusmenetelmit auttavat oppilaita ymmartimaan opiskeltavia asioita niin, ettd he
pystyvit opiskelemaan syvasuuntautuneesti. Opettajan keskeiseen ammattitaitoon
kuuluu kyky ohjata oppijan havaintojen tekoa niin, ettd runsaasta ympériston tar-
joamasta informaatiosta hdn havaitsee olennaisen ja osaa soveltaa sitd opiskelus-
saan. (Suonperd 1992, 13, 16.)
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h = Kulttuuri

Kulttuurilla on lukuisia mééritelmid. J. A. Hollo (1952) toteaa, ettd monenlaisia
elamdnmuotoja yhdistdvand yleiskadsitteend kdytetddn kulttuurin késitettd, joka
sananmukaisesti merkitsee viljelyd. Kulttuurilla tarkoitetaan siis “kaikenlaista elol-
lisen olion jalostamista, jonka avulla oliossa itsessddn piilevdt mahdollisuudet p&é-
sevdt toteutumaan ja saavuttamaan niille asetettuja paamaéaria”. Kysymys on tuol-
loin kasvattamisesta. (Hollo 1952, 21)

Kulttuuri voidaan maééritelld myos kulloisenkin yhteison jdsenten opittujen
kayttaytymispiirteiden ja -kaavojen sekd aikaansaatujen tuotteiden integroitu-
neeksi, yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Se on sosiaalisen keksimisen, ei biologisen
periytymisen tulosta. Kulttuuri siirtyy ja pysyy voimassa vain tiedonvilityksen ja
oppimisen avulla. Siitd syystd kasvatuksella ja on olennainen merkitys kulttuurin
kehityksessd: kasvatus on kulttuuritradition siirtdmistd. (Eisner 2002, 1-2; Harva
1963, 73; Hirsjarvi 1983, 98)

Koulut ovat osa kulttuuria, ja niissd on oma kulttuurinsa, jota kutsutaan kou-
lukulttuuriksi. Koulukulttuurin muodostumiseen vaikuttaa koko yhteiso, joka
mahdollistaa kokemusten jakamisen ja sen myotd yhteisollisyyden kokemisen.
Téssd tutkimuksessa tarkastelen taito- ja taideaineiden asemaa erityisesti suoma-
laisessa koulukulttuurissa. Perusopetuksen nikokulmasta katsottuna siihen liittyy
koulun toimintakulttuuri, johon katsotaan kuuluvan kaikki koulun viralliset ja
epédviralliset sddnnot, toiminta- ja kdyttdytymismallit, arvot, periaatteet ja kdytan-
not, joihin koulutyd perustuu. Liséksi sithen kuuluvat muun muassa juhlat, tee-
mapadivét ja erilaiset tapahtumat. (Eisner 2002, 3; POPS 2004, 17)

i = Ihmiseni kasvaminen

Ihmisend kasvaminen on perusopetuksen aihekokonaisuus, jonka pddméadrand on
tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja eldménhallinnan kehittymista. Tavoit-
teena on luoda kasvuymparisto, joka tukee seka yksilollisyyden ja terveen itsetun-
non ettd tasa-arvoon ja suvaitsevaisuuteen pohjautuvan yhteisollisyyden kehitysté.
(POPS 2004, 36) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 puhutaan
kasvusta ihmisyyteen, jolla tarkoitetaan pyrkimystd totuuteen, hyvyyteen, kau-
neuteen, oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. Niin ikddn sivistykseen liittyvit seka
eettisyyden ettd esteettisyyden ndkokulmat, jotka ohjaavat pohtimaan eldmén ar-
vokkaita asioita. My0s suhtautuminen niin itseen, toisiin ihmisiin kuin ymparis-
toonkin kuvastavat ihmisend kasvamista ja sivistymistd. (POPS 2014, 15-16)

j = Persoona

Persoonallisuuspsykologia on tieteenala, joka tutkii ihmisen persoonallisuutta, ja
sen tavoitteena on tutkia sitd, mikd on yhteistd kaikille ihmisille, mika on yhteista
tietyille ihmisille ja miten yksi ihminen eroaa muista. Dan McAdams (2006) esittaa
persoonallisuuspsykologian viisi keskeistd periaatetta. Ensimmiinen periaate liittyy
evoluutioon ja ihmisluontoon. Sen mukaan evoluutio vaikuttaa meissa kaikissa
ihmisissd ja keskindinen samanlaisuutemme on evoluutiosta ldhtoisin. Téhdn en-
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simmdiseen periaatteeseen kuuluvat psykologiset perustarpeet, autonomiaan,
kompetenssiin ja yhteenkuuluvaisuuteen liittyvit asiat.

Toinen periaate kytkeytyy persoonallisuuden piirteisiin. Persoonallisuuden piir-
teet kuvaavat sitd, miten ihminen yleensa kdyttdytyy. Ne ovat laajoja, olosuhteista
riippumattomia dimensioita, joiden perusteella ihmisid voidaan vertailla toisiinsa.
Persoonallisuuden piirteet ovat osittain periytyvid ja suhteellisen pysyvid. Naitd
piirteitd ovat: eloisuus, energisyys ja kilpailunhalu; miellyttidvyys ja ystdvallisyys;
tunnollisuus ja itsekuri; tasapainoisuus ja tunteiden hallinta sekéd avoimuus uusille
kokemuksille. Persoonallisuuden piirteilld on yhteys aivojen toimintaan.

Kolmas periaate tarkastelee ihmisten luonteenomaista mukautumista. Siihen
kuuluvat esimerkiksi motiivit, tavoitteet, suunnitelmat, pyrkimykset ja kehitysteh-
tavit. Kun persoonallisuuden piirteet vastaavat kysymykseen, minkélainen tietty
ihminen on, luonteenomaiset mukautumiset puolestaan ldhestyvit kysymystd,
kuka tdmé ihminen on.

Neljis periaate liittyy eldmdnkertomuksiin ja identiteettiin. Eldménsd aikana
ihmiset luovat omaa eldménkertomustaan, joka todentaa eldmdn merkitystd ja
identiteettid. Ihmisten luomien, omaan eldméénsd liittyvien narratiivien (koke-
muksellisten kertomusten, kirjoitusten) on todettu lisidvan henkilon hyvinvointia.

Viides periaate kasittelee kulttuurin vaikutusta persoonallisuuden eri tasoille.
Persoonallisuuden piirteisiin kulttuuri vaikuttaa siten, ettd se luo sddnnot ja vaa-
timukset piirteiden ilmenemiselle, mutta ei vaikuta niiden voimakkuuteen.
Enemman kulttuuri vaikuttaa kolmanteen periaatteeseen, luonteenomaisiin mu-
kautumisiin, silld se luo suuntaviivat tavoitteiden ja pyrkimysten ajoitukselle. Mo-
nimutkainen vuorovaikutus kulttuurin ja ihmisen yksilollisyyden valilla tulee esil-
le selvimmin narratiivisen identiteetin tasolla, silld kulttuuri tarjoaa erilaisia mah-
dollisuuksia jokaiselle eldd eldamddnsd. Ndiden viiden periaatteen tehtdvénd on
luoda viitekehys, josta voidaan ymmartda ja tarkastella kokonaista ihmistd. (McA-
dams & Pals 2006, 204-214; Salmela-Aro 2006, 299-301)

k = Ilmaisu

IImaisu liittyy taiteelliseen toimintaan, jossa taideteoksen tekija valittdd omia tun-
teitaan ja asenteitaan kyseessd olevasta aiheesta toisille ihmisille. Tekijan tunne
antaa toiminnalle ja tilanteelle merkityksen, jonka toinen voi ymmartdd ja sithen
samastua. Esimerkiksi musiikissa meidan on mahdollista padsta osalliseksi sdvel-
tdjan loihtimasta tunnetilasta ja samalla ymmartdd ja jakaa tuo tunne (vrt. empatia).
Taiteellisen ilmaisun avulla ihmisen on mahdollista purkaa tietoisuuteen ja ajatte-
luun liittyvid tunnetilojaan, mink& avulla hdnen on mahdollista ymmaértad ja kasit-
teellistdd omaa toimintaansa paremmin. Taiteellinen ilmaisu kutsuu myos katso-
jan jakamaan sekd tunteen ettd selkeyden, jonka taideteos antaa niille. (Eldridge
2009, 76-78)

Téssd tutkimuksessa ilmaisu tarkoittaa oppilaan mahdollisuutta ilmaista itse-
ddn, omia ajatuksiaan, tunteitaan, luovuuttaan, kokonaisvaltaisesti taito- ja taide-
aineiden kontekstissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 pu-
hutaan ilmaisusta taito- ja taideaineiden keskeisissd tavoitteissa erityisesti musii-
kissa ja kuvataiteessa. Kiasityon kohdalla puhutaan luovuudesta, esteettisistd ja
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psykomotorisista kyvyistd ja lilkunnan kohdalla toiminnallisuudesta ja leikisté.
Kotitalouden kohdalla ei mainita luovuutta eikd ilmaisua. (POPS 2004, 230, 234,
240) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 ilmaisu on mainittu
kaikkien taito- ja taideaineiden sisdltokuvauksien kohdalla. (POPS 2014, 295-311)

1 = Motoriikka

Motoristen taitojen oppimisessa tirkein tekija on ihminen itse. Jokainen ihminen
on erilainen ja jokaisella on oma ldhtotilanteensa: kyvyt, kypsyys, aiemmat koke-
mukset, sosiokulttuurinen tausta, motivaatio ja emotionaalinen tilanne. Motorisia
taitoja voidaan tarkastella esimerkiksi tehtdvandkokulmasta (esimerkiksi biljardin
palaaminen) tai liikesuorituksen ndkokulmasta (pallon koriin heittdminen). Erds
tapa tarkastella motorisia taitoja on, miten liikkeet ovat jarjestdytyneet. Voidaan
puhua “erillisistd taidoista”, joita ovat esimerkiksi pallon potkaiseminen, hyp-
pddminen, heittdiminen, kiinniottaminen. Toinen ndkokulma liittyy liikesuorituk-
sen jatkuvuuteen, ja silloin tarkastelun kohteena on liike, jolla ei ole varsinaisesti
alkua tai loppua, ja tapahtuma voi kestdd minuuteista tunteihin, esimerkiksi neu-
lominen, laulaminen, uiminen, juokseminen, luistelu ja pyordily. (Schmidt &
Wrisberg 2008, 4-7).

Motoristen taitojen oppimisessa keskeisessd asemassa ovat myds kognitiiviset
taidot, jotka luovat perustan ymmartad, mitad tehddan (knowing what to do). Ihmisen
motorinen kyvykkyys puolestaan vaikuttaa siihen, kuinka taidokkaasti asia teh-
dédan (knowing how to do). Motoristen taitojen oppimiseen ja tekemisen ennakoita-
vuuteen vaikuttaa myds ympéristo eli se, pysyykd tekemisen paikka saman vai
vaihtuuko se toiminnan aikana, kuten esimerkiksi pyordilyssd, hiihtdmisessd ja
laskettelussa. Taitavassa suorituksessa pyritddn parhaaseen tulokseen mahdolli-
simman taloudellisesti (vdhélld energialla, tarkoituksenmukaisilla liikkeilld) ja no-
peasti. (Mts. 7)

m = Tietoisuus

Ihmisen tajunnallisuuden (tietoisuuden) tutkimus on ollut viime vuosikymmenina
syntyneen kognitiivisen neurotieteen nopeasti kasvava alue. Siind subjektiiviset
tajunnanilmiot hyvéksytddn tieteellisen tutkimuksen kohteiksi ja niitd pidetdan
tirkeind ihmismielen ymmaértdmisessd. Tajunnan ilmididen tutkiminen kiinnostaa
niin filosofeja, kognitiivisen psykologian edustajia kuin neuropsykologejakin. (Re-
vonsuo 1996, 293.) Antonio Damasio vertaa tietoisuutta “valoon astumiseen”: het-
keen, kun ndyttimon ovi avautuu ja esiintyjd astuu valoon tai toisaalta hetkeen,
kun esiintyjd odottaa puolipimedssd ja ndkee oven avautuvan, jolloin valot, néyt-
tdmo ja yleiso paljastuvat. Valoon astuminen on siis vertaus tietoisuudelle, tietd-
vdn mielen synnylle, itsensd aistimuksen yksinkertaiselle, mutta merkittavalle tu-
lolle mielen maailmaan. (Damasio 2000, 15, 20—22)

Tietoisuuden tutkimisessa on useita ongelmia. Ensimmaéinen ongelma on ym-
maértdd se, miten aivot synnyttdvat mielen hahmot eli mielteet, joita voidaan kut-
sua myos esineen kuviksi. Ndilld mielteilld (kvalioilla) on yhtd monta aisteihin pe-
rustuvaa muotoa kuin hermostollamme on aisteihin ”portteja”. Toinen tietoisuu-
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den tutkimisen ongelma liittyy siihen, miten aivot synnyttdvit itsen tunteen tie-
tdmisen tapahtumassa samalla, kun ne tuottavat esineestd mielen hahmoja. Toisen
ongelman ratkaiseminen edellyttda biologisen perustan keksimistd ihmisen kyvyl-
le rakentaa mielessddn esineen hahmojen lisdksi myos mielen hahmoja, jotka valit-
tavét oman itsen aistimuksen tietdmisen tapahtumassa automaattisesti ja luonnol-
lisesti. Tietoisuus, ldhtien perustasoistaan kaikkein monimutkaisimpiin muo-
toihinsa, on yhtendinen mielen hahmo, joka yhdistdd esineen ja ihmisen itsen.
(Mts. 15, 20-22)

n = Yhteistoiminnallisuus

Yhteistoiminnallisen oppimisen ideana on, ettd oppilaat tyoskentelevét tehokkaas-
ti ja hyvin pienissa ryhmissa yhdessa toistensa kanssa yhteisten tavoitteiden suun-
taan. Kysymys ei ole sellaisesta ryhmdétyostd, jossa muutama aktiivinen oppilas
tekee tyot muidenkin puolesta, vaan yhteistoiminnallisessa tydskentelyssa kaikki
ryhmén jasenet ovat vastuullisia toimijoita. Tarkoitus on, ettd ryhmét ovat hetero-
geenisia, jolloin ryhmin jésenten erilaisuus voi toimia tydskentelyn voimavarana.
Ndin oppilaat voivat pddstd hyviin oppimistuloksiin niin yksiloind kuin ryh-
manakin. Yhteistoiminnalliseen oppimiskulttuuriin kasvaminen edellyttda kahden
periaatteen sisdistdmistad: toisen oppimisen ja tyoskentelyn auttamista sekd jokai-
sen omakohtaista, aktiivista osallistumista. Yhteistoiminnallisen oppimisen kes-
keisid tekijoitd ovat:
a) ryhmén jdsenten positiivinen riippuvuus toisistaan, “kaikki yhden ja
yksi kaikkien puolesta”
b) vuorovaikutuksen tukeminen, joka tarkoittaa avoimuutta ja vastavuo-
roisuutta viestinndssd
c) yksilollinen vastuu; jokaisella on my6s yksilollinen vastuu oppimisesta
ja ryhmén suoriutumisesta
d) sosiaalisten taitojen kehittdminen, toisten arvostaminen ja kyky ratkaista
ristiriitatilanteita
e) ryhmén toiminnan itsearviointi niin tydskentelyn aikana kuin lopussa-
kin. (Sahlberg & Leppilampi 1994, 68—71; Tynjald 2002, 156—158)

o = Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma (curriculum) on kansainvilinen kouluun, opetukseen ja oppi-
miseen liittyva késite, joka voidaan ymmartdd monin eri tavoin (Hilmola 2009, 11.)
Téssd tutkimuksessa opetussuunnitelmalla tarkoitetaan pedagogis-hallinnollista
asiakirjaa, joka perustuu Opetushallituksen Perusopetuslain (628/1998) perusteel-
la laatimiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2004. Toinen ope-
tussuunnitelmaa madrittava sdddos on Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa
tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja tuntijaosta (1435/ 2001),
jonka taustalla vaikuttavat monenlaiset nikemykset, esimerkiksi poliittiset, ideo-
logiset ja kasvatukselliset. Myos tulevaisuuteen ja edunvalvontaan liittyvat kysy-
mykset nousevat esiin, kun opetussuunnitelman liahtokohtana olevaa tuntijakoa
pohditaan. Kouluissa kdytossd oleva opetussuunnitelma muotoutuu ja toteutuu
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paikallisella tasolla opetuksen jdrjestdjan laatimissa opetussuunnitelmissa. Ope-
tussuunnitelma on keskeisin opettajan toimintaa ohjaava viline.

p = Opetusmenetelmit

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 (s. 17) ohjaavat kayttamaan
kullekin oppiaineelle ominaisia menetelmia ja monipuolisia tyotapoja, joiden avul-
la tuetaan ja ohjataan oppilaan oppimista. Opetusmenetelmia on lukuisia ja niista
opettaja voi vapaasti valita eri oppimistilanteisiin sopivat. Esimerkkeji erilaisista
opetusmenetelmistéd ovat yhteistoiminnallinen oppiminen (Sahlberg & Leppilampi
1994), tutkiva oppiminen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001) ja suggestopedia.
Menetelmien valintaan vaikuttavat oppilaiden erilaiset oppimistyylit (esimerkiksi
Dunn, Dunn & Treffinger 1992), yksilolliset kehityserot ja tavoitteet.

q = Kokemukset

Téassa tutkimuksessa kokemuksen késite ymmarretdaan fenomenologisen filosofian
tapaan. Kokemuksessa on siten sisddn rakennettuna tajunnan ja todellisuuden véli-
nen suhde. Fenomenologisessa filosofiassa ihmisen kokemuksen ja tajunnan tut-
kimus on keskeinen kiinnostuksen kohde. Siind véliton subjektiivinen kokemus on
totuuden perusta, jossa ulkoinen maailma ilmenee ihmiselle: kokemus on aina
kokemus jostakin. (Perttula 1995, 29, 42) Kokeminen tapahtuu ajassa, ja kokemuk-
sella on siten ulottuvuuksia niin menneeseen kuin tulevaankin. Menneet koke-
mukset ovat siirtyneet valittomén retention (aktuaalisen kokemuksen vield muis-
tissa, muistona, oleva ldhimenneisyys) alueelta kohti tietoisuuden syvempid tasoja
ja osaksi minuutta. (Itkonen 1996, 91-92.)

r = Aistit

Ihmisen keskeisimmiit aistit ovat niko-, kuulo-, haju-, maku- ja tuntoaisti. Jokaisel-
la aistilla on merkittdva tehtdvd niin oppimisessa kuin ihmisen eldméssa yleensé-
kin. Tuntoaisti on ihmisen laajin aisti, koska ihossa on joka puolella erilaisia tunto-
reseptoreita, joiden tiheys vaihtelee kehon eri osissa. Tuntoaistia tarvitaan myos
liikkkumiseen, ja myos tunto edellyttdd liikettd, esimerkiksi pistekirjoituksen luke-
misessa. Ihmisen késitys kehonsa asennosta (kehonkaava) ja sijainnista ympéris-
toonsd ja sen objekteihin ndhden edellyttdd tuntoaistia, joka vaikuttaa myos tasa-
painoaistin toimintaan. Ihmisen kehon sisdisté tilaa peilaavat pro-prioseptiset ais-
tit, jotka antavat palautetta kehon tasapainosta ja erilaisista sisdisistd aistimuksista,
joiden avulla lilkkuminen maailmassa on mahdollista. (Klemola 2005, 91.) Ihmisen
aistit ovat avain maailman kohtaamiseen ja havaitsemiseen sekd esteettisten eld-
mysten syntymiseen.

s = Mielikuvat

Kognitiivisessa psykologiassa mielikuvat méaéritelldan havainnonkaltaisiksi repre-
sentaatioiksi, jonka mukaan mielikuvat ovat sidoksissa eri aisteihin, kuten niko-,



74

kuulo-, haju-, maku- tai tuntoaistiin. Lisdksi mielikuvat syntyvét osittain samojen
hermostollisten mekanismien toiminnan tuloksena kuin havaintokokemuksetkin.
Mielikuvat eivét vaadi vélitontd drsykeinformaatiota, vaan ne voidaan rakentaa
muistitiedon pohjalta. Mielikuvat eivit ole pelkdstdan kuvallista tai kasitteellistad
tietoa, silld usein niihin liittyy kiinte&sti voimakas emotionaalinen lataus. Mieliku-
vat ovat olennainen osa ihmisen muistoja, ja siten ne rakentavat myos ihmisen
minuutta. (Laarni, Kalakoski & Saariluoma 2001, 101-102). Luovissa prosesseissa,
esimerkiksi tuotteen suunnittelussa, mielikuvilla on keskeinen rooli, jossa alku-
mielikuva ohjaa kokonaista prosessia kohti lopullista produktia (Anttila 2005, 463.)
Mielikuvia voidaan kadyttdd apuna myos oppimisessa, ja silloin puhutaan mieliku-
vaoppimisesta (Lindh 1998). Erilaisten taitojen oppimisessa on otettu avuksi mie-
likuvaharjoittelu (mentaaliharjoittelu). Mentaaliharjoittelu on sensomotorisen
valmiuden tietoista kuvittelua. Se maaritellddn myds kommunikaatiomekanismik-
si havaintokyvyn, kehon ja kehollisten muutosten vililld. (Immonen 2007, 5-6.)
Mentaaliharjoittelulla voidaan parantaa moniin motorisiin toimintoihin kytkeyty-
vid suorituksia erilaisissa taidon oppimistilanteissa, esimerkiksi urheilussa ja mu-
siikissa (Numminen, 2005, 106).

t = Tunteet

Damasio (2001) erottaa tunteet ja emootiot toisistaan, koska hénen mukaansa jot-
kin tunteet liittyvat emootioihin, mutta monilla tunteilla ei tédtd yhteyttd ole. Kaik-
ki emootiot tuottavat tunteita, kun ihminen on hereilld ja valppaana, mutta kaik-
kien tunteiden alkuperd ei ole emootioissa. Ne ovat ikddn kuin taustatunteita.
Voidaan puhua primaareista ja sekundaarisista emootioista. Primaarisilla emooti-
oilla hédn tarkoittaa ihmisen synnynnéistd tapaa reagoida ennalta jarjestetylld ta-
valla, kun aistimme tiettyjd maailman tai kehomme &drsykkeiden piirteitd joko yk-
sinddn tai yhdistelmin&. Universaaleja emootioita ovat ilo, suru, viha, pelko ja inho.
Esimerkiksi pelkoon yhdistettdvid asioita voivat olla eldimen koko, liikkumistapa
ja tietyt ddnet. N4itd piirteitd kasitellddn yhdessi tai yksittdin, minké jalkeen aivo-
jen limbisen jdrjestelman osa (esimerkiksi amygdala) havaitsee ne. Sen hermosolu-
jen tumakkeissa on taipumuksellinen esitys, joka laukaisee pelkoemootiolle luon-
teenomaisen kehon tilan ja muuttaa kognitiivista prosessointia emootioon sopival-
la tavalla. (Damasio 2001, 133)

Sekundaariset emootiot syntyvit, kun ihminen alkaa kokea tunteita ja muodos-
taa jarjestelmallisid yhteyksid niin esineiden luokkien ja tilanteiden kuin primaa-
risten emootioidenkin vélille. Siind prosessissa aktivoituu limbisen jdrjestelman
liséksi aivojen otsalohkon etuosa ja somatosensorinen alue. (Damasio 2001, 131,
134, 142) Tunteet ovat suurelta osin kehon tilan muutosten heijastumia. Ne ovat
seurausta siitd, kun ihminen aistii kehonsa tilan muutokset ja seuraa niiden kehi-
tystd. (Damasio 2000, 260). Taustatunteiksi nimitetddn taustaemootioista syntyvia
tunteita, jotka eivét ole mielessimme ensisijaisesti. Niitd ovat esimerkiksi vdsymys,
tarmo, innostus, terveys, sairaus, jannitys, rentous, kuohahtelu, vitkuttelu, harmo-
nia ja epdsopu. Taustatunteilla, vieteilld ja motivaatiolla on ldheinen yhteys. Vietit
ilmenevit taustatunteissa ja tulevat tietoomme taustatunteiden vilitykselld. Niin
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ikddn mielialoilla ja taustatunteillakin on liheinen yhteys. Mielialat muodostuvat
sdddellyistd ja pitkdkestoisista taustatunteista ja primaarisista tunteista. Myos
taustatunteet ja tietoisuus ovat sidoksissa toisiinsa. Kehon taustatilaa seurataan
jatkuvasti, vaikka emme olekaan tietoisia jokaisesta kehon osasta kaiken aikaa.
(Damasio 2000, 259; 2001, 148—-150)

u = Vuorovaikutus

Vuorovaikutus (interaction) on vahintddan kahden ihmisen vélinen vuorovaikutus-
suhde jossakin sosiaalisessa tilanteessa. Sen piiriin luetaan kuuluvaksi seuraavat
osaprosessit: yhteistoiminta, kilpailu, konflikti, mukautuminen ja sulautuminen.
(Hirsjarvi 1983, 206—-207.) Vuorovaikutus ymmarretddn tasséd tutkimuksessa erilai-
sina dialogeina. Se on: ihmisen sisdistéd reflektiota omasta toiminnasta ja oppimi-
sesta; toisten ihmisten kanssa jasennettyjd kokemuksia ja ajatuksia sekd ymparis-
ton kanssa vuorovaikutuksessa olemista.

v = Oppimisymparisto

Oppimisympadristolld tarkoitetaan oppimiseen liittyvdd fyysisen ympériston,
psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja
oppiminen mahdollistuvat (POPS 2004, 16). Gardnerin (1999) mukaan oppimis-
ympadristolld on keskeinen sija oppimisessa ja opiskelumotivaation herattdmisessa
sekd ylldpitdmisessd. Oppimisympdriston pitdisi olla sellainen, ettd se on miellyt-
tavé, stimuloiva, haasteisiin innostava ja myonteisid ajatuksia herattava. (Gardner
1999, 77)

x = Integraatio

Opetuksessa integraatiolla (eheyttdmiselld) tarkoitetaan opetussisaltdjen jasentd-
mistd laajoiksi kokonaisuuksiksi, erilaisten ainesten sulauttamista yhdeksi koko-
naisuudeksi. Oppilaan kannalta katsottuna integraatio on suppeammassa mielessa
asiakokonaisuuksien laaja-alaista hallintaa, kun taas laajemmin tarkasteltuna se on
koko persoonallisuuden tasapainoista kehitystd. (Hirsjarvi 1983, 65.) Opetuksen
integraatio voi olla vertikaalista, jolloin samaan kokonaisuuteen kuuluvat oppiai-
nekset ja oppimistilanteet jérjestetddn ajallistesti perdkkdin siten, ettd oppilaalle
muodostuu toisiinsa kietoutuvia kokonaisuuksia opiskelluista asioista. Horison-
taalinen integraatio puolestaan tarkoittaa eri oppiaineissa toisiinsa liittyvien asioi-
den samanaikaista, rinnakkaista opettamista siten, ettd liheiset oppimistilanteet
muodostavat kokonaisuuden. (Lahdes 1987, 143)

Integraatiota voidaan tarkastella myds opetussuunnitelmaldhtoisesti, jolloin
puhutaan rakenteellisesta tai toiminnallisesta integroinnista. Rakenteellisella in-
tegraatiolla tarkoitetaan opetussuunnitelman sisdltdimén tietoaineksen uudelleen-
jdrjestelyd. Se voidaan jakaa vield oppiaineet erillisingd sdilyttdvaan kvantitatiivi-
seen integrointiin tai oppiaineita sulauttavaan, kvalitatiiviseen integrointiin. Toi-
minnallinen integraatio voidaan jakaa sisdiseen integraatioon, jossa keskitytdan
oppilaan oppimiseen ja motivoitumiseen liittyviin tekijoihin, sekd ulkoiseen integ-
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raatioon, jossa tarkastellaan opetussuunnitelmaa ja opetusta muokkaavia sosiaali-
sia ja yhteiskunnallisia tekijoitd. (Ingram 1979, 27; Leppdaho 2007, 82—-83)

y = Motivaatio

Ryan ja Deci (2000) ovat kehitténeet motivaatiota kisittelevan metateorian (Self-
Determination Theory, SDT), joka perustuu ajatukseen, ettd on olemassa sisdistd ja
ulkoista motivaatiota. Sisdsyntyiselld motivaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa
tekeminen itsessddn on niin mielenkiintoista ja motivoivaa, ettd se saa ihmisen
toimimaan keskittyneesti ja oma-aloitteisesti. Lapsi on syntymastédan alkaen lahto-
kohtaisesti aktiivinen ja tiedonhaluinen, leikkisd ja oppimiskykyinen. Tama luon-
tainen taipumus on merkittdva tekijd kognitiivisessa, psykologisessa ja sosiaalises-
sa kehittymisessd, koska se johtaa lapsen tietojen ja taitojen kehittymiseen. Sisdisen
motivaation elementtejd ovat ihmisen késitys omasta kompetenssistaan eli kyvyk-
kyydestdan ja autonomiasta eli mahdollisuudesta vaikuttaa omaan tekemiseensa.
Autonomiaa tukeva opetus lisdd oppilaan sisdistd motivaatiota, uteliaisuutta ja
halua vastata haasteisiin. Sen sijaan kovin kontrolloitu opetus vahent&d aloiteky-
kyd ja oppimista, varsinkin monimutkaisissa tehtdvissd ja luovissa prosesseissa.
Myonteinen palaute lisdd sisdistd motivaatiota, kun taas kielteinen vdhentdd sitd.
Vaikka sisdsyntyinen motivaatio on tdrked ominaisuus oppimisessa, ihmiset teke-
vdt monia asioita, vaikka eivit olisi niihin sisdsyntyisesti motivoituneita. T&lloin
motivaation syy voi olla ulkoinen, vélineellinen: esimerkiksi oppilas tekee ldksyt
vélttddkseen jonkin mahdollisen rangaistuksen tai oppilas opiskelee saadakseen
hyvid arvosanoja tulevaa koulutuspaikkaa ja ammattiaan ajatellen. Ulkoisessa mo-
tivoitumisessa on erilaisia asteita autonomian ndkokulmasta katsottuna. Ulkoisiin
motivoitumistekijoihin kuuluu my6s niin kutsuttu ”sosiaalinen paine”. Se saa ih-
misen tekeméddn asioita, joita hidn ei niin kovasti haluaisikaan tehdd. Toiminnan
motivaatio on tuolloin halu kuulua johonkin tiettyyn sosiaaliseen ryhmaéan. (Ryan
& Deci 2000, 54-62, 229, 234-236)

z = Ongelmanratkaisu

Ongelmanratkaisu on prosessi, joka yleisesti sisdltdd ongelmaan orientoitumisen,
ongelman tyOstdmisen, ongelman ratkaisun sekd ratkaisun tulkinnan. Polyan
tunnettu ongelmanratkaisuprosessi etenee seuraavien vaiheiden kautta: ongelman
ymmaértdminen, ratkaisusuunnitelman laatiminen, ratkaisusuunnitelman toteutus
sekd prosessin tulkinta ja palaute (feedback). (Haapasalo 1997; 17, 178-179) Bereite-
rin ja Scardamalian mukaan formaali tieto muuntuu informaaliksi asiantuntijan
tiedoksi, kun sitd kdytetdan ongelmanratkaisuun. Nain ollen ongelmanratkaisu on
prosessi, jonka vélitykselld teoreettinen tieto muuntuu kaytannolliseksi tiedoksi ja
osaamiseksi. (Tynjdld 2007, 26-27.) Ndakemykseni mukaan myo6s kdytannon on-
gelmaratkaisutehtédvissa hankitun tiedon myo6ta voi syntyéd asiantuntijatietoa.

a = Lahjakkuus

Lahjakkuus tarkoittaa taitavuutta ja suorituskykya jollakin erityiselld elamé&nalu-
eella. Lahjakkuustekijat vaihtelevat yksiloiden vililld, mika tarkoittaa, ettd kaikkia
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ihmisid voidaan pitdd enemmin tai vihemman lahjakkaina. Lahjakkuus on myos
hyvin kulttuurisidonnainen ilmig, jolloin kulloinkin vallitsevat yhteiskunnan ar-
vot ja tavoitteet madrittdvat, mitd pidetddan lahjakkuutena. Monesti lahjakkuus
ymmarretddn samaksi kuin dlykkyys, mutta lahjakkuus on laajempi kasite kuin
dlykkyys. Joseph. S. Renzullin mukaan lahjakkuuteen voidaan katsoa sisdltyvan
seuraavia tekijoitd: keskimé&ardistd korkeampi kyvykkyys, luovuus ja tehtdvaan
sitoutuminen (Renzulli 2002, 70-72). Monipuolisen ndkdkulman lahjakkuuden ja
alykkyyden tutkimiseen tuo Howard Gardnerin monidlykkyysteoria. Siind ihmi-
sen kyvykkyyttd voidaan tarkastella kahdeksasta eri ndkokulmasta, joita ovat:
loogis-matemaattinen,  kielellinen, = spatiaalinen, = musiikillinen,  kehollis-
kinesteettinen, interpersoonallinen, intrapersoonallinen sekd naturalistinen lah-
jakkuus. Nditd edelld mainittuja lahjakkuudenlajeja Gardner on kdyttanyt myos
luovuuden tutkimisessa. (Gardner 1993, 1999, 7; Renzulli 2002, 68-69; Uusikyld &
Piirto 1999, 47-48)

d = Luovuus

Luova toiminta on kokonaisvaltainen prosessi, johon ihminen osallistuu koko per-
soonallaan, kayttdd hyviksi kykyjddn, taitojaan, tietojaan ja saamiaan kokemuksia
ympaérdivastd kulttuurista ja yhteiskunnasta (Niiniluoto 1990, 140.) Luovuus voi
siis toteutua ihmisen ajatusten ja sosiokulttuurisen kontekstin vuorovaikutuksessa.
Se on enemmén systeeminen tapahtuma kuin yksildllinen ilmi6 (Csikszentmihalyi
1996, 23; Gardner 2008b, 80—-81.) Gardner kertoo esimerkin luovuudestal:

I believe that you cannot be creative unless you have mastered at least one discipline,
art or craft. And cognitive science teaches us that on the average, it takes about ten
years to master a craft. So, Mozart was writing great music when he was fifteen and
sixteen, but that is because he started when he was four or five. Same story, with the
prodigious Picasso. Creativity is always called “thinking outside the box.” But I or-
der my quintet of minds in the way that I do because you can’t think outside of the
box unless you have a box. As a psychologist, I thought that creativity was mostly an
issue of how good your mental computers were. But my own studies and those of ot-
hers have convinced me of two other things. First, personality and temperament are
at least as important as cognitive powers. People who are judged creative take chan-
ces, take risks, are not afraid to fall down, and pick themselves up, they say “what
can I learn from this?” and they go on.

(Howard Gardnerin luento 2008b, 10)

Tekstin suomennos:

Ajattelen, ettd ihminen ei voi olla luova ellei ole patevoitynyt vahintdankin yhdellad alu-
eella taiteessa tai kdsityossd. Kognitiivinen neurotiede kertoo, ettd jonkin kasitydtaidon
oppiminen kestdd keskiméarin kymmenen vuotta. Mozart savelsi hienoa musiikkia
15-16-vuotiaana, mutta hén olikin aloittanut musiikin parissa jo 4—5-vuotiaana. Samoin
oli ainutlaatuisen Picasson kanssa. Luovalla ajattelulla tarkoitetaan rajojen ylittamista,
uusien ndkokulmien avaamista. Psykologina ajattelin, ettd luovuus on padosin
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o6 = Palaute

Oppimisessa palaute on keskeinen tekijd. Se auttaa oppilasta tiedostamaan teke-
mistddn ja oppimistaan paremmin. Palautteenantajia voivat olla opettajat, toiset
oppilaat ja vanhemmat. My6s oppilaan omaan suoritukseen kohdistuva reflek-
tointi toimii palautteena. Tehokas palaute liittyy kolmeen keskeiseen kysymyk-
seen oppimisessa: mikd on tehtdvan tavoite, miten siind onnistun, ja mitd sen jal-
keen. Tehtdvidn tavoitteeseen liittyvd kysymys asettaa my0s kriteerit onnistumisel-
le ja luo pohjan seuraavalle tehtdvalle. Oppilaan on tiarkedd saada tietoa omasta
suoriutumisestaan tehtdvassd, silld se kertoo suunnan, miten jatkaa eteenpdin. Tu-
levaan suuntaava palaute voi saada oppilaan innostumaan uusista haasteista, toi-
mimaan oma-aloitteisesti oppimisprosessissa, ymmartdamain syvemmin oppi-
maansa ja toimimaan aktiivisena tiedon etsijana. Jokainen néista edelld mainituista
kysymyksistd toimii neljilld tasolla: tehtdvan taso (kuinka hyvin tehtdvd on ym-
miérretty?), prosessin taso (mitd pitdd tehdd?), itsesddtelyn taso (omien toimintojen
tarkastelu, metakognitiivinen taso) ja persoonan taso (itsearviointi ja sen vaikutus
oppijaan). Tehtdvan tasolla palaute voi sisdltdd erilaista informaatiota kyseessa
olevasta tehtdvéstd tai tuotteesta tai tarkempia tyoohjeita. Prosessin tasolla palaute
on ohjaavaa ja kertoo, mitd oppilaan pitdisi tehdd, jotta tehtdvan loppuun saatta-
minen onnistuu. Itsesddtelyyn liittyvdssd palautteessa opettaja voi auttaa oppilasta
huomaamaan omaa edistymistddn ja siten vahvistaa oppilaan ké&sitystd omasta
osaamisestaan. Téllaisella palautteella voi olla suuri merkitys oppilaan itsetunnon
kehittymisessd. Persoonaan kohdistuva “hyva tytto/ hyvd poika” -tyylinen pa-
laute sisdltdd vahiten informaatiota itse tekemisestd tai opiskeltavasta asiasta ja sen
on todettu vaikuttavan véhiten oppilaan oppimiseen. (Hattie & Timperley 2007,
81-96)

Palaute voi olla sekd myonteistd ettd kielteistd, jotka kumpikin voivat edistda
oppimista. Enemmaénkin se, milld tasolla palautetta annetaan, on merkittavampéaa
kuin se, onko palaute myonteistd vai kielteistd. Negatiivinen palaute on tehok-
kaampaa persoonan tasolla, ja kumpikin palautetyyli voi olla tehokasta tehtdvan
tasolla, kun taas itsesdédtelyn tasolla niilld voi olla erilaisia vaikutuksia koskien si-
toutumista, tehtdvddn orientoitumista ja kyvykkyyttd. Palautteen ajoitus: tehtdvan
tasolla véliton korjaava palaute on eduksi taitojen hankkimisessa, kun taas proses-
sin tasolla viivytetty palaute on parempi, jotta tehtdvan sujuvuus ei katkeaisi. (Mts.
99) Monimutkaisia motorisia taitoja opeteltaessa viliton palaute tuottaa parem-
man lopputuloksen kuin pelkké palaute lopputuloksesta. Taidon oppimisen alku-
vaiheessa annettu palaute edistdd oppimista, kun se annetaan mahdollisimman
monen suorituksen yhteydessa. Suorituksen aikana annettava palaute on tehokas-
ta, jos sitd annetaan vain osalle suoritusta. Ulkoisen palautteen vaikutus on

seurausta siitd, miten hyvin mentaalinen “tietokoneesi” toimii. Mutta omat tutkimuk-
seni sekd muutkin ovat vakuuttaneet minut kahdesta muustakin asiasta: Ensinnikin,
persoonallisuus ja temperamentti ovat vahintdankin yhta tirkeita kuin kognitiiviset
voimavarat. Luovat ihmiset ottavat erilaisia riskejd; eivit pelkidd epdonnistumisia, vaan
miettivat, mitd niistd voi oppia ja jatkavat elamaansa.
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monen tekijin tulos. Sithen vaikuttavat palautteen maars, ajoitus, tehtdvan vai-
keustaso ja tekijédn taitotaso. (Mononen 2007, 55)

Transsendentaalinen objekti

Taidon oppimisen aakkosista muodostuu transsendentaalinen objekti, jonka verkos-
tomaisen rakenteen olen kuvannut kuviossa 5. Verkostomaisuus muodostuu siité,
ettd aakkosilla on merkitys- ja vuorovaikutussuhde toisiinsa. Kuviossa 5 kirjain-
symboli P tarkoittaa pedagogiikkaa (kasvatustiedettd), F filosofiaa ja N neurotie-
dettd; tieteenaloja, joihin késilld oleva tutkimus pohjautuu.

KUVIO5 Transsendentaalisen objektin jasentdminen

Téssd taidon oppimista ja taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa kisittele-
vdssd tutkimuksessa nden merkitysrakenteiden muodostumisen moniulotteisena:
Transsendentaalisen objektiin sisdltyvét aakkoset muodostavat keskenddn merki-
tysrakenteen. Samoin tutkimusaineiston haastattelujen analysoinnissa muodostuu
erilaisia merkitysrakenteita asioiden vilille. Nam4 edelld kuvatut merkitysraken-
neverkostot sulautuvat toisiinsa tutkimuksen edetessd. Siitd syystd mddrittelin
nama ”aakkoset” tassd tutkimuksen kohdassa.
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Eideettisen reduktion eteneminen:

Transformaation toinen vaihe on jdsentiminen: se on pre-predikaativinen ja puhtaasti pas-
siivinen prosessi, jossa intuition pohjalta transsendentaalista objektia tarkastellaan. Koke-
mus (eldmys) transsendentaalisesta objektista muuttaa sen relativistisesta jdrjestelmdsti
tunnistetuksi relativistiseksi jirjestelmiksi, josta seuraa reduktion 2. taso: intentionaalinen
objekti. Tissi tutkimuksessa intentionaalinen objekti muodostuu taidon oppimiseen vai-
kuttavien tekijoiden relativistisesta jirjestelmdstd.

Eideettinen reduktio

0. taso: Intuitio objektista
Ongelman hahmotus ja maarittely:
tutkimuskysymykset, luvut 1-3

Tunnistaminen

1. taso: Transsendentaalinen objekti
Intuitiivinen lahtékohta:
taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoita, luku 4

Jasentaminen

2. taso: Intentionaalinen objekti
Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden
relativistinen jarjestelma, luku 5

Kohdentaminen

3. taso: Objektin osittainen eidos
Taidon oppimisen keskeisimmat alueet, luku 6

4. taso: Objektin absoluuttinen eidos -

objektivoitu ja redusoitu relativistinen jarjestelma
Taidon oppimisen kokonaisolemus ja arkkitehtuuri, luku 7

Transformaatio

KUVIO 6 2. taso: Intentionaalinen objekti, taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden relati-
vistinen jdrjestelma



5 TAIDON OPPIMISEEN VAIKUTTAVIEN
TEKIJOIDEN RELATIVISTINEN JARJESTELMA:
intentionaalinen objekti (2. taso)

Taidon oppimisen aakkosista muodostuu jasentdmisen avulla taidon oppimiseen vai-
kuttavien tekijoiden relativistinen jédrjestelmd, joka on kuvattu kuviossa 7. Jo tai-
don oppimisen aakkosten mddrittelyssd nikyy se, ettd objektit ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenddn. Tamad relativistinen jdrjestelmd muodostaa verkostorakenteen,
jossa objektit ovat suhteessa toisiinsa. Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden
relativistisen jdrjestelmédn kuvaamisessa kdytdn kolmiulotteisia objekteja, koska
nden tamin tutkittavan ilmion kolmiulotteisena. Tarkoitan sitd, ettd valittuihin
objekteihin sisdltyy monikerroksisia asioita, joita taidon oppimisen aakkosten
médrittelyssd olen nostanut esiin.
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Ihmisené i e Yhteis-
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[ Taidon oppimisen aakkoset = maaritellyt kasitteet J

KUVIO 7 Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden relativistinen jarjestelma
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Seuraavaksi tarkennan jo tutkimuksen alussa esitettyd viitekehystd. Viitekehys
asettaa tarkastelundkokulmat (suodattimet), joiden avulla intuitiivista kokemusta
ja sen pohjalta kuvattua transsendetaalista objektia redusoidaan kohti eidosta.
Tdamad redusointi perustuu mallinnukseen.

Tasmentyneessd viitekehyksessd, kuviossa 8, ndytetddn ne tekijdt, jotka maarit-
televét mallin, toisin sanoen, milld kriteereilld mallia jarjestetddn ja kuvataan. Ensi-
sijainen tarkastelundkokulma on kasvatustiede. Koska yksistddn kasvatustiede ei
nikemykseni mukaan pysty vastamaan tutkimuskysymyksiin, olen ottanut mu-
kaan fenomenologisen filosofian ja kognitiivisen neurotieteen.

- N

Kasvatustiede

Fenomenologinen filosofia Kognitiivinen neurotiede

KUVIO 8  Tutkimuksen tismentynyt viitekehys

Fenomenologinen filosofia on saanut alkunsa Edmund Husserlin (1859-1938) aja-
tuksista ja kirjoituksista. Keskeistd fenomenologiassa on se, ettd ihminen ymmér-
retddn kokonaisena, kehollisena olentona. Fenomenologiassa ollaan kiinnostuneita
kokemuksesta ja sen ilmenemisestd ihmisen tietoisuudessa. Husserlin jilkeen fe-
nomenologista ajattelua ovat jatkaneet muun muassa Martin Heidegger, Maurice
Merleau-Ponty ja Max Scheler. Ensimmadiset fenomenologiset koulukunnat syntyi-
vt pian Husserlin teoksen Logische Untersuchungen ilmestyttyd vuonna 1900. Nii-
den iskulauseena oli ”asioihin itseensd!” (zu den Sachen selbst!). (Himanka 1995,
9-17; Westerlund 2014, 31)

Husserl selvensi ”asioihin itseensd menemisen”-periaatetta seuraavasti: ”Jda-
koon ontto sanojen analyysi. On kysyttdvd asioita itseddn. Palatkaamme koke-
mukseen ja havaintoon [Anschauung], jotka ainoina voivat antaa mielen ja jarke-
van oikeutuksen sanoillemme.” Husserl jatkaa: “Sysdyksen tutkimukseen ei tule
ldhted filosofioista vaan asioista ja ongelmista.” (Backman & Himanka, http:/
/filosofia.fi/node/2712) Tieteidenvilisyyteen Husserl vaikuttaa suhtautuvan




83

myonteisesti, silld fenomenologian ideaa (Die Idee der Phinomenologie) kisittelevis-
sd ensimmdisessd luennossaan hin toteaa:

Vield nykyddnkin on tunnustettava hallitsevaksi kdsitykseksi, ettd filosofia, eli ylin
olemista ja tiedetti koskeva oppi, ei ole pelkistidn suhteessa kaikkiin muihin tieteisiin,
vaan ettd se voi myds perustua niiden tuloksiin - samalla tavalla kuin tieteet muu-
tenkin voivat perustua toisiinsa, yhden tulosten toimiessa toisten premisseindi.

(Husserl 1995, 41)

Merleau-Pontyn (1945) mukaan fenomenologia tutkii asioiden perusolemusta, joi-
ta voivat olla esimerkiksi havainnon tai tajunnan perusolemukset. Se on transsen-
dentaalifilosofiaa, jonka tavoitteena on ymmartaa [uonnollista asennetta, kun asioita
katsotaan vailla ennakko-oletuksia. Fenomenologia on ankara tiede, jonka tutki-
musalueeseen kuuluu ihmisen koko eldmismaailma. (Merleau-Ponty 1945, 7) Fe-
nomenologinen tutkimusote sopii ajatteluni mukaan tdhadn tutkimukseen, jossa
havainnoidaan olemassa olevaa ilmiotd (taidon oppimista ja taito- ja taideaineita),
ilmioon liittyvid asioita ja niiden vdlisid suhteita. Padmé&&rand on siis tavoittaa jo-
tain olennaista ilmion ilmenemisesta.

Kognitiivinen neurotiede on monitieteinen tieteenala, joka tutkii kognitiivisten
prosessien eli tiedonkésittelytoimintojen hermostollista perustaa. Se on muodos-
tunut kognitiotieteen ja neurotieteiden leikkauspisteeseen. Kognitiotieteen 1dhto-
kohta on psykologiassa, filosofiassa, tekodlytutkimuksessa ja kielitieteessd. Alun-
perin kognitiotieteen erialueita on yhdistdnyt sitoutuminen ”tietokone-metafo-
raan”, jonka mukaan ihmisen ja tietokoneen tapa kisitelld tietoa on samankal-
taista, mutta nykyisin tuo metafora ei ole endd keskeinen kognitiotieteessa.
Kognitiivisen ja neurotieteellisen ndkokulman yhdistaminen on tarjonnut
mahdollisuuden tutkia mielen ilmioitd kdyttden hyvéksi kummankin tieteenalan
vahvuuksia. Kognitiivisen neurotieteen padtutkimuskohteita ovat hermostollinen
ja psykologinen yksilon kehitys, sensoriset ja motoriset jarjestelmat, tarkkaavai-
suuden ja ajattelun, mielikuvien, muistin, kielen, emootioiden tajunnan ja
tietoisuuden tutkiminen. (Revonsuo 1996, 11-24) Tassé tutkimuksessa kehollisuu-
den ja kasilld tekemisen vaikutusta aivotoimintoihin valotetaan neurotieteellisten
tutkimusten avulla.

Viime vuosina aivotoimintojen ja oppimisen vdlisestd yhteydestd on tullut
kiinnostuksen kohde niin muualla maailmassa kuin Suomessakin. Aivokuvanta-
mismenetelmét ovat kehittyneet ja monipuolistuneet, mikd on mahdollistanut sen,
ettd aivojen toiminnasta saadaan paremmin tietoa. My®ds aivotutkimuksen ja op-
pimisen vilinen yhteistyé on laajentunut. On huomattu, ettd opettajat ja tydeld-
mén edustajat kaipaavat konkretisoitua tietoa oppimisen ja aivojen vélisestd yh-
teydestd. OECD (2007) julkaisi raportin, jossa summataan jérjeston piirisséd tehtya
oppimiseen suuntautunutta aivotutkimusta. Suomessa on vuodesta 2005 ldhtien
toiminut Helsingin yliopiston koordinoimana Cicero Learning -verkosto, jonka
tavoitteena on tutkia oppimista monitieteisestd ndkokulmasta (Multisilta 2012, 1).
Vuodesta 2009 ldhtien on Ciceron organisoimana toiminut Aivot, oppiminen ja



84

koulutus -verkosto (AOK). Sen tehtdvinid on edistdd alan toimijoiden verkostoi-
tumista, parantaa tutkimusedellytyksid ja tukea opetusta. AOK-verkoston tutki-
musty6ssd nousevat vahvasti esiin kognitiivinen neurotiede, psykologia ja kasva-
tustiede. (www.cicero.fi) My6s koulutuspoliittisessa keskustelussa on tapahtunut
tutkimusparadigmaattinen muutos, jossa kasvatustieteellisen tutkimuksen ohella
oppimiseen ja koulutusjdrjestelmddn liittyvdan tietoperustaan kytkeytyvat yha
enemmain kognitio- ja neurotieteen, psykologian ja yhteiskuntatieteiden tutkimus-
alat. (Nyyssold 2012, 5.)

Téamén tutkimuksenkin kannalta on kiinnostava vuonna 2013 alkanut monitie-
teinen tutkimusprojekti: Handling Mind - Embodiment, Creativity and Design,
joka yhdistdd neurotieteen, psykologian, muotoilun ja kasvatustieteen ldhestymis-
tapoja kehollisen ajattelun ja luovuuden tutkimisessa. Tutkimusprojekti linkittyy
mielen, kokemuksen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen teemoihin ja luo uutta tietoa
sosio-emotionaalisen sekd kehollisen oppimisen suhteista. Tavoitteena on avata
uudenlaista taiteen, kisityon ja muotoilun prosesseihin kohdistuvaa neurotieteel-
listd tutkimustraditiota. (www.aka.fi/Tiedostot/Ihmisen mieli/Seitamaa.pdf)
Neurotieteelliset tutkimukset on perinteisesti tehty laboratorioissa, joissa on voitu
vakioida koeolosuhteet. Aivotutkimuslaitteiden kehittymisen seurauksena on tul-
lut mahdolliseksi alkaa tutkia ajattelu- ja toimintaprosesseja myds autenttisissa
olosuhteissa. Ndin ollen tulevaisuudessa on mahdollista saada tarkempaa tietoa
esimerkiksi késilld tekemisen vaikutuksesta ajatteluprosesseihin. (Seitamaa-
Hakkarainen, Huotilainen, Mékeld, Groth & Hakkarainen 2014)

Aivotutkimuksellisen ndkokulman tuominen opetukseen ei ole pelkdstian
2000-luvulla ilmennyt asia, vaan siitd on puhuttu jo 1980—90-luvullakin: Martti
Bergstrom (1995, 180—-188) visioi koulusta “En skola for hela hjarnan”, jossa luo-
vuuden ja aivotoimintojen kehittyminen olisi toiminnan keskiossd. Myos Georgi
Lozanovin (1978) kehittdimédn suggestopedisen opetusmenetelmén yleistymisen
mydtd kiinnostuttiin aivotoimintojen vaikutuksesta oppimiseen, esimerkiksi aivo-
puoliskojen lateralisaatiosta ja EEG:1ld mitattavasta aivojen sdhkoisestd toiminnas-
ta. Samoin keskusteltiin opetustilanteen ja oppimisympariston vaikutuksesta aivo-
toimintoihin, josta esimerkkind voi mainita musiikin kdyton oppimisen tukena
sekd miellyttdavan, virikkeellisen ja esteettisen opiskeluympariston (ks. Buzan 1982,
Lindh 1987, Rose 1985, Schuster & Gritton 1986).

Aivotutkimuksen ja holistisen ihmiskasityksen vilistd suhdetta sivuttiin Jyri
Puhakaisen (1995) urheiluvalmentamista késittelevdssad véditostutkimuksessa. Siind
kritikoitiin silloista aivotutkimuksen teknistd tiedonintressid, jonka mukaan ihmi-
sen perusolemus voidaan selvittdd pelkédstddn aivoja tutkimalla. Aivotutkimuksen
kritiikki jatkuu Puhakaisen teoksessa Persoonan kieltdjit (1998), jossa hdn suorin
sanoin suomii 1990-luvun aivotutkimuksen. Puhakaisen ndkemyksen mukaan ih-
misen olemassaolon kokonaisuuteen kuuluu paljon muutakin kuin aivot, kuten
kehollisuus, kokemusmaailma, kieli, kulttuuri, luonto ja yhteiskunta. (Puhakainen
1998, 149) Jaan Puhakaisen késityksen ihmisen kokonaisvaltaisesta olemassaolosta,
silld tutkimuksessani nojaudun Lauri Rauhalan holistiseen ihmiskésitykseen, jon-
ka ulottuvuuksia ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Kun ihmis-
td tarkastellaan holistisesti, ndkemykseni mukaan kayttdytymistd ja persoonaa ei
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voida redusoida pelkéstddn aivoihin, silld aivot ovat osa kehoa. Kehollisuuden
teema on tutkimuksessani keskeinen. Kun ihmisti tarkastellaan kokonaisuutena,
aivotutkimus voi osaltaan valottaa tuota kokonaisuuden ymmartamista.

Neurotieteen ja filosofian vélisistd yhteyksistd ovat kirjoittaneet esimerkiksi
Patricia Churchland (2004) sekd Shaun Gallagher ja Dan Zahavi (2008, 2012).
Churchland puhuu neurofilosofiasta, joka keskittyy neurotieteen ja filosofian koh-
taamispisteen ongelmiin. Mielen luonne on perinteisesti kuulunut filosofian alaan,
mutta nykyddan myos aivokuvantamismenetelmien avulla voidaan tutkia ihmis-
mielen kysymyksid, kuten muistia, oppimista, tietoisuutta ja vapaata tahtoa.
Churchlandin mukaan filosofia on “nimenomaan paikka, jossa poikkitieteellisid
tuloksia syntetisoidaan ja teorioita yhdistetddn. Se on kattavuudeltaan panoraa-
mainen ja kaikki kuuluu sen piiriin”. (Mts. 19-21) Nden Churchlandin tavoin filo-
sofian poikkitieteellisen tutkimuksen paikkana, ja tdssd tutkimuksessakin filosofi-
alla on keskeinen sija sekd menetelmallisesti ettd tutkimuksellisia ndkokulmia syn-
tetisoivana tieteend. Gallagher ja Zahavi (2008, 2012) nostavat esiin niin filosofeja
kuin neurotieteilijoitédkin kiinnostavia tutkimusalueita, joita ovat esimerkiksi tie-
toisuus, kokemus, kehollisuus, tekojen intentionaalisuus ja mielen teoria. He tar-
kastelevat asioita fenomenologisen filosofian ja kognitiivisen neurotieteen nako-
kulmista. Fenomenologinen filosofiahan on kiinnostunut kokemuksesta, keholli-
suudesta ja havainnoista ajattelun kehittymisen ja teorianmuodostuksen ldhtckoh-
tana. Filosofiaan perustuva mielen teorian tarkastelu tdydentdd kognitiivisen neu-
rotieteen piirissd tehtdvad tutkimusta. (Gallagher & Zahavi 2008, 9-10)
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Eideettisen reduktion eteneminen:

Transformaation kolmas vaihe on kohdentaminen, joka on aktiivinen predikaatio, josta seu-
raa reduktion 3. taso: objektin osittainen eidos. Tissd tutkimuksessa objektin osittainen
eidos on taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden keskeisimmidt alueet.

Eideettinen reduktio

0. taso: Intuitio objektista
Ongelman hahmotus ja maarittely:
tutkimuskysymykset, luvut 1-3

Transformaatio

1. taso: Transsendentaalinen objekti
Intuitiivinen lahtokohta:
taidon oppimiseen vaikuttavia tekijéita, luku 4

Jasentaminen
2. taso: Intentionaalinen objekti

Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijéiden
relativistinen jarjestelma, luku 5

Kohdentaminen

3. taso: Objektin osittainen eidos
Taidon oppimisen keskeisimmatalueet, luku 6

Yleistaminen

4. taso: Objektin absoluuttinen eidos —
objektivoitu ja redusoitu relativistinen jarjestelma
Taidon oppimisen kokonaisolemus ja arkkitehtuuri, luku 7

KUVIO9 3. taso: Objektin osittainen eidos, taidon oppimisen keskeisimmadt alueet



6 TAIDON OPPIMISEN KESKEISIMMAT ALUEET -
OBJEKTIN OSITTAINEN EIDOS: kohdennus (3. taso)

6.1 Kartesiolainen dualismi

Tdssd luvussa etenen analyysissdni kohti objektin osittaista eidosta. Tarkastelen
taidon oppimisen keskeisimpid alueita fenomenologisen filosofian, kognitiivisen
neurotieteen ja pedagogiikan ndkokulmista. Namad tieteet toimivat ndkokulmina
tutkittavan ilmion kasitteellistimisessd. Kysymyksessa on moniddninen analysoin-
titodellisuus, jossa tutkimuskirjallisuus ja -aineisto kdyvéat vuoropuhelua.

Fenomenologiseen filosofiaan ja kognitiiviseen neurotieteeseen perehtyessani
huomasin, ettd nditd tieteenaloja yhdistdd ranskalainen filosofi, matemaatikko ja
kirjailija René Descartes (1596—-1650). Hanen kuuluisa lauseensa ”Cogito ergo sum
eli ajattelen, siis olen” johti dualismiin, jonka mukaan ihmisessd on kaksi erillista
systeemid: sielu (henki, mieli, jarki) ja ruumis (keho). (Descartes 1954/1972, 6675,
280) Tama dualistinen ajattelu on johtanut ongelmaan (mind-body problem): Kuinka
mieli ja keho ovat vuorovaikutuksessa keskenddan? Miten jokin immateriaalinen
ajatus voi vaikuttaa kehoon? Kun Descartes jakoi todellisuuden hengen ja aineen
tasoon, hdn korosti hengen ylivoimaa: vain ihminen on vapaa ja ihmismielelld on
kyky ajatteluun. Samalla kun Descartes filosofiassaan erotti sielun ja ruumiin toi-
sistaan, han loi rationaalisuutta, jarked, korostavan suuntauksen (kartesiolaisuu-
den). Se on vaikuttanut monin tavoin ldnsimaiseen ajatteluun niin kulttuurissa
kuin tieteissdkin, jolloin késitevastaparit, esimerkiksi ruumis-sielu, fyysinen-
psyykkinen tai aistimus-jdrki, ovat tulleet tutuiksi. (Churchland 2004, 23; Damasio
2001, 231; Gallagher 2005, 134; Jarvis 2006, 33; Klemola 2005, 10; Pfeifer & Bongard
2007, 5; Saarinen 2005, 130-131) Descartesin ajattelun jilki ndkyy edelleen myos
koulumaailmassa, jossa kahtiajako "jdrjen (disembodied) ja ruumiin (embodied) oppi-
aineisiin” on yha olemassa. (Rathunde 2009, 70-71.)

Fenomenologinen filosofia kyseenalaistaa kartesiolaisen dualismin mind-body-
ongelman, silld fenomenologia perustuu ajatukseen ”ihminen on kokonainen”.
Siind ihmisen kokemus, “maailmassa oleminen”, ja sen vilitykselld saatu itseym-
maérrys asettuu filosofisen tutkimuksen keskioon. Fenomenologit ovat korostaneet
aistisuuden (aistein havaittavan) ja kehollisuuden merkitystd kokemuksessa (Lai-
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ne 1993, 95). Kartesiolaisuuteen sen sijaan siséltyy ajatus, jonka mukaan havainto
irrotetaan kokemuksesta tietoisuuden kisiteltdviaksi. Talloin ilmion perustana ol-
lut kokemus erotetaan itse ilmitstd, joka on vaarassa muuttua tyhjdaksi kasitteeksi.
Vaikka Husserl suhtautui kartesiolaisuuteen kriittisesti, ei hin kuitenkaan koko-
naan tuominnut sen saavutuksia, silld Descartesin epdilyn metodi oli Husserlille
tarked lahtokohta hdnen kehittdessdan reduktion késitettd. (Heindmaa 1996, 24-25.)
Merleau-Ponty ndkee ihmisen kehollisuuden ja ymparéivan maailman toisiinsa
kietoutuneina, ikddn kuin kankaana, jossa langat sitoutuvat toisiinsa. Havaitsemi-
nen on kehollinen ilmio, silli koemme oman aistein havaittavan tilamme kehon
tilana emmekd pelkédstddn mielentilana. Descartes sen sijaan piti aistihavaintoja
mielen ilmidind. (Carman 2008, 80)

Timo Klemola (2005) vertaa fenomenologia taiteilijaan, joka maalaa kuvan to-
dellisuudesta sellaisena kuin se hénelle nayttdaytyy, vaikka todellisuus onkin aina
rikkaampi ja monitasoisempi kuin kuvaamisen mahdollisuudet ovat. Siten samaa
maisemaa voidaan kuvata eri ndkokulmista eri tilanteissa, eikd tuo kuvaus ole
koskaan lopullista, vaan kokemus ja ymmarrys ovat alati alkamisen ja viliaikai-
suuden tilassa. (Klemola 2005, 10-11) Ihmisen kokemuksen ymmartdmisen yritys
vie kehollisuuden kisitteen pohdintaan. Fenomenologiassa kehollisuutta on tar-
kastelu jo Husserlin ajoista alkaen objektikehon (der Kdrper) ja koetun kehon (der
Leib) suunnista. Objektikeholla tarkoitetaan kehoa, joka kuvataan ulkoapdin, ra-
kenteellisesti, tieteen ndkokulmasta: keho ndhdadin erilaisena muun muassa luus-
tosta, lihaksistosta ja verenkiertoelimistd koostuvana esineend. Sen sijaan eletty,
koettu keho paljastuu meille sisdisessd kokemuksessamme, kehotietoisuudes-
samme (proprioseptinen tietoisuus), joka sdilyy vaikka kaikki ulkoiset aistikana-
vamme olisivat sulkeutuneet. (Klemola 2005, 77-81; Spielgelberg 1960, 662-663)

Fenomenologi Max Scheler nikee ihmisessé olevan kolme olemuksellista muo-
toa: ruumis (Korper), kehosielu (Leib-Seele) ja henki (Geist). Ihminen on ruumiilli-
nen olento ja siten osa fysikaalista maailmaa, jossa pitevit aineellisen maailman
lait. Toinen ihmisen olemuksellinen osa on hédnen sisdinen eldménsé, jonka avulla
ihminen kokee itsensd eldvdnd kehona. Tama kiintedsti ruumiiseen yhteydessa
oleva “kehosielu” on psyykkisen kokemuksen tyyssija. Schelerin mukaan ihmisen
tutkiminen pelké&stddn fysiologian tai psykologian ndkokulmasta ei riitd, vaan vas-
ta henki tekee ihmisestd ihmisen. Hdn nékee asian niin, ettd ruumis ja kehosielu
vastaavat “mindd” persoonallisuuden tasolla ja henki varsinaisesti persoonaa, joka
on mindn tasoa korkeampi persoonallisuuden taso. (Solasaari 2003, 20-21) Schele-
rin mukaan eletty, koettu kehollisuus edustaa sellaista fenomenologiselle intuitiol-
le annettua, mikd toimii havainnon muotona kaikissa eletyn kehon havainnoissa.
Kehotietoisuus auttaa meitd myos kokemaan empatiaa toisia ihmisid kohtaan. Kun
itse tieddmme, miltd esimerkiksi vasaralla sormeen lydminen tuntuu, kyseisen
tilanteen ndkeminen toisen ihmisen kohdalla saa vartalon varahtamaan.

Neurologi Antonio Damasio (2001, 233) kritikoi Descartesia siitd, ettd han jakoi
kehon ja mielen toisaalta tietynkokoiseen, -ulotteiseen, mekaanisesti kdytettyyn,
loputtomasti osiin jakautuvaan kehon aineeseen seké toisaalta koosta riippumat-
tomaan, ulottuvuudettomaan, liikuttamattomaan ja osiin jakamattomaan mielen
aineeseen. Toisin sanoen Descartesin virhe on siind, ettd hidn erottaa mielen hie-



89

noimmat toiminnot biologisen elion rakenteesta ja toiminnasta. Kuitenkin, kun
ihminen syntyy, hidn ensisijaisesti on ja vasta sen jdlkeen alkaa ajattelu. Keho ja
aivot ovat erottamaton elio, silld aivot ottavat vastaan sekd kehosta tulevia viestejd
ettd niistd aivojen osista tulevia viestejd, jotka késittelevit kehosta tulevia viesteja.
Aivojen ja kehon liittymdn muodostama eli¢, eli ihminen, toimii vuorovaikutuk-
sessa ympdristonsd kanssa kokonaisuutena, silld vuorovaikutus ei ole yksin kehon
tai yksin aivojen asia (Mts. 95).

Keho on keskeinen tekija myos tunteiden syntymisessa: kehon tilat vaikuttavat
tunteisiin, esimerkiksi iloinen kasvojen ilme saa kokemaan iloa, vaikka ihminen
tiedostaa, ettd ei ole varsinaisesti iloinen mistddn tietystd asiasta (Mts. 146). Da-
masio korostaa tunteiden asemaa seuraavasti: “Koska aivot ovat kehon vangittu
yleisd, tunteet ovat tasa-arvoisten joukossa tasa-arvoisimmat. Ja koska ensiksi tu-
leva synnyttda viitekehyksen sille, mikad tulee myohemmin, tunteet vaikuttavat
sithen, miten aivojen ja kognition muut osat hoitavat tehtavansa. Niiden vaikutus
on valtava.” (Mts. 156)

Neurologi Benjamin Libet on tutkinut mind-body-ongelmaa kokeellisesti:
Koehenkilon piti spontaanisti liikuttaa sormeaan ja kertoa, missd vaiheessa tietoi-
nen ajattelu teon aikomuksesta alkoi. Samaan aikaan koehenkilon aivosdhkokayria
ja lihaksen liikkeitd mitattiin. Tdssd niin kutsutussa Libetin kokeessa selvitettiin
sitd, missd vaiheessa tulemme tietoiseksi aikomastamme toiminnasta. Tulos oli
hammadstyttava: aivojen aktiivisuus alkaa yli puoli sekuntia ennen varsinaista
sormen liikettd ja yli 300 millisekuntia ennen kuin henkil6 tulee tietoiseksi halus-
taan liikuttaa sormeaan. Kokemus tietoisuudesta tulee siis vasta sen jalkeen, kun
aivot ovat jo alkaneet valmistella toimintoa. Libet huomauttaa, ettd ihmiselld on
kuitenkin aikaa tarvittaessa perua aiottu toiminto. (Gallagher 2005, 237-238; Pfei-
fer & Bongard 2007, 6) Edelld kerrotussa kokeessa tarkasteltiin sitd, miten keho voi
olla tietoinen jostakin ja aloittaa toiminnan ennen kuin olemme varsinaisesti tietoi-
sia itse tapahtumasta.

Keskusteluun ihmisen kehollisuudesta osallistuvat myos tekodlyn tutkijat Ron
Pfeifer ja Josh Bongard. He kysyvat:” How the body shapes the way we think?” Eli
miten keho muovaa ajatteluamme? Heiddn mukaansa keho on vélttamédton ihmi-
sen tietoisten toimintojen kehittymisen kannalta. Alykkyys ei ole pelkastdan ai-
voissa, vaan se on koko kehossa. Keho on tarpeellinen ihmisen niin kognitiivisille
toiminnoille kuin liikkumiseen, tarttumiseen ja tuntemiseenkin. Ihminen integroi-
tuu ympaéristoonsa aistijarjestelmansd avulla ja litkkuessaan ymparistossd proses-
soi jatkuvasti aistien vilitykselld saamaansa tietoa. Termi kehollinen dlykkyys (embo-
died intelligence) on otettu kayttoon 1980-luvun puolivélissd tekodlyn tutkimukses-
sa vastareaktiona perinteiselle dlykkyyden késitykselle, jolla tarkoitetaan ldhinna
abstraktien symboleiden avulla tapahtuvaa ajattelua. Sen sijaan, etté olisi olemassa
hierarkkinen systeemi, jossa aivot kontrolloivat kehoa, ajatellaan, ettd aivot ja koko
keho toimivat saumattomasti yhdessd, jolloin dlykkyys on hajautunut koko orga-
nismiin. Ihmisen toiminta on siten paljon laaja-alaisempaa kuin pelkilld abstrak-
teilla symboleilla toimimista, joten tarvittiin uusi termi kuvaamaan t&ta kasitysta.
Tama dlykkyyden uudenlainen oivaltaminen on edistanyt esimerkiksi tekodlyn ja
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erilaisten robottien kehittdmisty6td viime vuosikymmenind. (Pfeifer & Bongard
2007, 19-20, 26-27.)

6.2 Taidon filosofiaa

Aristoteles on pohtinut taidon (tekhne) olemusta. Hdn erottaa taidon selkedstd
pelkkddn kokemukseen pohjautuvasta osaamisesta silld perusteella, ettd taitoon
liittyy tieto, joka on tdsmallistd, yleistdvad ja selityksid antavaa. Tamd tekee mah-
dolliseksi taidon opettamisen verbaalisen kommunikaation avulla (Sihvola 1992,
25). Aristoteleelta perédisin on késite fronesis, kdytdnnon jarki, joka on eri asia kuin
tieteellinen tieto. Tieteellisesti tiedettdva on todistettavissa, mutta taito ja kdytan-
nollisen jarjen elementit, tekeminen ja toiminta, koskevat sellaisia asioita, jotka
voivat olla toisin. Aristoteles erottaa myos padttelykykyisen toimintavalmiuden ja
pédéttelykykyisen tekemisvalmiuden, joista toinen ei sisilly toiseen, silld toiminta
ei ole tekemistd eikd tekeminen toimintaa. Taito on totuudenmukaiseen paittelyyn
kykenevi tekemisvalmius. Jokainen taito liittyy jonkin syntymiseen, ja taidon har-
joittamiseen kuuluu my®os sen késittdminen, miten jokin sellainen syntyy, joka voi
olla olematta ja jonka olemassaolon perusta on tekijdssd eikd siind, mikd tehdaan.
(Aristoteles 2005, 110) Aristoteleen mukaan ajattelu itse ei liikuta mitddn, vaan
pdamddran hyvidksi toimiva kdytannollinen jdrki. Jokainen tekijd tekee tuotteen
jotakin pddmadrad silmélld pitden. Tehtdvi asia ei ole varsinainen padmaédrd, vaan
se on toiminnassa toteutuva, silld hyva toiminta on padmaara. (Aristoteles 2005,
108)

Estetiikka (aisthesis): aistisuus tuoksuineen, makuineen, &dnineen, kuvineen,
tuntoineen on ihmisen kosketuspinta maailmaan. Se on my6s muutakin. Estetiikka
kuvaa tiettynd aikana ja tietyssd kulttuurissa vallitsevaa késitystd tiedosta ja sen
alkuperéstd, tiedon varmuudesta ja ilmaisemista esittdmalld, kuinka taito ja taita-
minen (taide) asettuu ihmisten eldmddn. Tuossa pohdinnassa keskeiseksi nousee
kysymys, voimmeko luottaa aistien antamaan kokemukseen maailmasta. Luotta-
minen merkitsee ihmiselle my6s oikeutusta ilmaista kokemansa tavalla, jonka toi-
set voivat ottaa vastaan taidon ilmauksena. Estetiikka siis késittelee ilmaisemista
ja sen pohtimista. Ndin ollen estetiikkaan kuuluvat sekd taidon periaatteet, toi-
minnan tulos, keskustelu néistd ettd ajatteleminen. (Varto 2003, 13) Friedrich Schil-
ler (1795/2013) liittd4 estetiikkaan leikin-késitteen. Han puhuu leikkivietistd, johon
yhdistyy aistivietti ja muotovietti. Aistivietin ldhtokohtana on ihmisen olemassaolo,
joka on sidoksissa aikaan ja sen lineaariseen jatkumoon. Muotovietti puolestaan
sitoutuu ihmisen absoluuttiseen olemassaoloon, jonka tavoitteena on vapaus ja
harmonian tuominen ihmisen erilaisiin ilmenemismuotoihinsa sekd persoonan
pysyvyyden varmistaminen. Muotovietin vallitessa ihmisen on mahdollista va-
pautua aistiensa kahlitsemasta rajoittuneisuudesta kohti ideoiden ykseyttd. Aisti-
vietin kohdetta voidaan kutsua eldmiiksi, joka sisdltdd kaiken materiaalisen olemi-
sen ja ldsndolevan. Muotovietin kohdetta nimitetddn hahmoksi. Kéasitteessd yhdis-
tyvat “olioiden” muodolliset ominaisuudet sekd niiden suhteet ajatusvoimiin.
Leikkivietin-késite (eldvd hahmo), jossa siis yhdistyvat edelld mainitut vietit, auttaa
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osoittamaan ilmididen kaikki esteettiset ominaisuudet, siis kauneuden. (Schiller
1795/2013, 77-78, 84-90)

Taito, jolla tarkoitetaan tuottamisen taitoa, on ollut jo klassisessa filosofiassa
ongelma ja haaste: miten ymmaértdd se, ettd naiset ja késityoldisorjat saattoivat
tuottaa ja saattaa nékyviin jotain uutta ja ennenndkemdtontd. Filosofit Platon ja
Aristoteles selittivat tuon taidon johtuvan ylimaallisista ideoista tai luonnon yli-
luonnollisesta tuottamiskyvystd, koska eivdthdn naiset ja orjat voineet synnyttda
jotain “inhimillistd”, siis ei-jumalallista tai ei-luonnollista. Kéasityol4isilld oli tuol-
loin ja on aina ollut tuottamisen taito: kéttelevid ajatuksia ja ajattelevat kadet. (Vo-
lanen 2006, 62—-63) Téhdn Heidegger jatkaa:

Kiiden toiminta on rikkaampaa kuin normaalisti kuvittelemme. Se ei ainoastaan tartu
ja ota kiinni tai tyénnd ja vedd. Kdsi kurottautuu ja ojentautuu, ottaa vastaan oman
tervetulotoivotuksensa toisen kisistd. Kdsi pitdd kiinni. Kdsi kantaa. Kdsi suunnitte-
lee. Kdsi on kaikkea titd ja sellaista on todellinen kdsityé. Jokainen kiden liike kaikis-
sa sen askareissa kantaa mukanaan ajattelun elementin; kaikki kiden kannattelemana
kantaa itseddn tissi elementissi. Kaiken kiden tydn perusta on ajattelu.

(Klemola 1992, 38)

Heideggerilta on perdisin termi kisilldolo. Silld hdn kuvaa jonkin tyon tekemiseen
kdytettdvan vilineen (esimerkiksi vasaran) olemistapaa eli sitd, miten viline itses-
sddn ndyttaytyy. (Heidegger 2007, 97-98; Steiner 1997, 107) Kasilld tekemisen ak-
tissa ihminen voi “kadottaa” itsensd tekemiseensa: savenvalaja ei tee eroa itsensa
ja saviastian vililld. On vain hetkellinen tila, olemisen tapahtuma, jossa saviastia
muotoutuu. Rationaalinen ajattelu tai asioiden erittely on poissa tai nousee esiin
vain hetkittdin, mieli on tekemistd taynna. Seuraavaksi keramiikkataiteilija, saven-
valaja, Kristina Riska kertoo ajattelevista kasista — kasilld tekemisesta:

Sitdhin sanotaan, ettd ihminen ajattelee kisilldin. Ihminen tarvitsee kisilld tekemis-
td. Tavallaan taito, se on viline jollekin. Se ei ole vaan taitoa taidon vuoksi vaan vi-
line, jonka avulla voidaan saavuttaa jotakin. Jos ajattelee soittamista, tai kuvataidetta,
sitd vilinetti taytyy huoltaa, jotta siitd voisi vapautua. Taitoa pitdd ylld, ettd siiti
vois niin ku vapautua. Se ei ole este, se taito jollekin, voit lakata ajattelemasta. Ne
ovat vihin eri asioita: taito ja tekeminen. Tekeminen on prosessi, se antaa sindnsd jo-
takin, se auttaa ajatuksessa. Se on tie joka kulkee kahdesta suunnasta kohti yhtdi pis-
tettd. On pddmdird, pyrkimys johonkin. Sd tietoisesti teet tilld tavalla, mutta tie-
dostamaton pyrkii johonkin. Mi uskon siihen, ettd ihminen vaistonvaraisesti etsii ta-
sapainoa ja jirjestystd. Se on jollain tavalla niin kuin pienelld lapsellakin, et ne jir-
jestelee jotakin esim. autoja riviin. On halu jdrjestid jotakin. Toisella on voimak-
kaampi se tarve kuin toisella. Systemaattinen tekeminen jirjestid maailmankaikkeut-
ta. Tyydytys tulee osittain sieltd. Sitd on kiinni maailmassa. Voidaan ajatella, ettd
sdd teet ja purat, teet ja purat. Tirkein ei ole se lopputulos, vaan prosessi.

(Henkilokohtainen tiedonanto 7.1.2012, Kristina Riska)
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Japanilaisessa kulttuurissa kehon ja kéden taito, taide ja henkinen harjoitus kulke-
vat kési kddessd. Niistd muodostuu do eli tie. Taitoa ja muuta eldméi ei siis eroteta
toisistaan, koska taidon harjoittaminen ndhdaan koko persoonaa muuttavana ko-
kemuksena (Klemola 2005, 40—41, 126).

Myo6s Merleau-Pontyn nikemyksen mukaan taito on “tietoa késissd”, mika il-
menee fyysisessd ponnistuksessa, kdden toiminta on ajattelua. (Klemola 1992, 38.)
Teko muovaa mieltd ja jos ihminen ymmartdd sen, on hdnen mahdollista oppia,
kehittyd ja luoda tulevaisuutta, silld tulevaisuus alkaa teosta ja teon seurauksista.
Tekeminen synnyttdd tietoa, joka ei mitenkddn muuten muodostu ja vain tekemal-
14 jokin asia on mahdollista ymmartdd se syvéllisemmin. Ké&sitys itsestd ja omista
kyvyistd muotoutuu tekemisen avulla kuten myos sitoutuminen eldimdan. Ihmisen
minuus siis muovautuu tekojen vélitykselld, silld toiminnallaan ihminen saa itses-
td muodostuvaa kuinka-tietoa eli kdsitystd omista toimimisen edellytyksistd ja mi-
nistd toiminnallisten tapojen joukkona. Varmin eldmé&dn sitoutumisen mahdolli-
suus loytyy omasta arjesta, kun etsii fokaaliksi toiminnaksi kutsuttuja tekojen sarjo-
ja, joiden ylldpito vaati jatkuvaa erilaisten taitojen kadyttod. Fokaali toiminta yhdis-
tdd padamadadrét ja keinot, mielen ja kehon sekd kehon ja maailman. Sen seuraukse-
na yksittdiset teot kytkevit yhteen keskenddn irrallisia asioita, aisti ja aivot viritty-
vit, tunteet litkahtavat ja oivallukset syttyvit. Jotta fokaali toiminta onnistuu, pi-
tad keskittyd kisilld olevaan tapahtumaan ja valittoméan tekoon. (Venkula 2005,
34-42, 52)

Venkulan esiin nostamat ajatukset tekemisestd ja sen vaikutuksesta ihmiseen
ovat hyvin samansuuntaiset kuin pragmatisteillakin, silld Charles S. Peircen
pragmatismin keskeinen ldhtokohta on kokemus: Saamme kokemusta maailmasta
toimimalla siing, ja havaintojen varsinainen tarkoitus on ohjata toimintaa. Tuossa
maailmassa kehitimme oppimisen ja taitamisen luovia strategioita. (M&&ttanen
2009, 32; Pihlstrom 2007, 161.) Kdytdnnon kokemus johtaa tapojen muodostumi-
seen ja tuottaa erddnlaisia yleisid padtelmid. Peirce luonnehtii néitd tapoja loogisiksi
tulkitisimiksi, silld tapojen muodostuminen on jo itsessddn induktiivinen padtelma,
jolloin kokemus on johtanut yleisen pddtelman tekemiseen. Kokemus sinédnsd ei
ole vain havaintokokemusta, vaan sen kohteina ovat asiantilojen véliset suhteet,
joita toiminta vélittdd. Toiminnan mukaan ottaminen tiedon hankinnan vilineeksi
ja kohteeksi osana todellisuuden vuorovaikutusten verkostoa tuo myos keholli-
suuden mukaan keskusteluun. Oma keho ei tuolloin ole vain puheenaihe, vaan
myos tiedon saavuttamisen ja maailman kokemisen véline. Tiedollinen oppiminen
on taitavan tekemisen oppimista ja ”tekemalld oppimista” (learning by doing), ku-
ten Dewey asian ilmaisee. (Dewey 1929, 239; Mdittanen 2009, 33—45; Pihlstrom
2007, 152)

Taidon oppimisen tietd voidaan Klemolan (2005) tapaan tarkastella fenomeno-
logisesti. Kdytan tdssd hanen kuvaamaansa menetelméad, koska parikymmenvuo-
tinen taipaleeni taidon opettajana ja monenlaisten taitojen oppilaana ovat muo-
vanneet ajatuksiani taidon oppimisesta samansuuntaisiksi. Kehollisen taidon op-
pimista voidaan tarkastella “itsen projektin” ndkokulmasta ja paamadristd. Toisin
sanoen tutkitaan sitd, miten ihminen kehittyy kokonaisvaltaisesti taidon oppimi-
sen myotd. Kehollisen taidon oppimisessa on aina myds jotain yleistd: oppiminen
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lihtee perustekniikoista ennen kuin voidaan edetd korkeammille tasoille. (Klemo-
la 2005, 76)

Aluksi oppilas on aina aloittelija. Tosin aloittelijoissakin on eroja, silld aiemmin
opitut asiat kulkevat kehossamme mukanamme ja yhden taidon osaaminen vai-
kuttaa toisen taidon opetteluun: taidot kumuloituvat. Opettajan nédyttdméa malli,
esimerkki, on taidon oppimisessa keskeisin tekijd, jota sanalliset ohjeet voivat tdy-
dentdd. Esimerkin avulla oppilaan on mahdollista muodostaa visuaalinen mieli-
kuva siitd, mitd han tavoittelee. Varsinainen perusharjoittelu on imitaatiota ja tois-
toa: pddmaédrand on toistaa liike tai toiminto niin, kuin se on néytetty. Taméd on
vasta ensimmdinen ja niin sanottu ulkoinen pdamasérd, jolloin aloittelijalle ei vielad
voi kuvata liikkeeseen liittyvid kehon sisdisid kokemuksia, silld kehon sisdisten
tuntemusten erottelukyky kehittyy vasta taidon kehittyessd. Opettajan antamasta
visuaalisesta mielikuvasta syntyy muistikuva, liikkeen mentaalirepresentaatio,
johon oppilas voi tukeutua, kun han harjoittelee yksin. Oppilas tavoittelee toistoil-
laan representaation esittdmé&d toimintoa. Opetustilanteessa opettaja voi ndyttda
asian uudelleen ja antaa palautetta oppilaan suorituksesta. Ndin oppiminen edis-
tyy liikkeen sisdisen ja ulkoisen kontrollin myota. (Mts. 96—98)

Oppilas ei opi pelkdstddan opettajalta, vaan myos toisilta taitajilta. Kokemuksen
ja eldytymisen vélitykselld oppilaan mielikuva liikkeen oikeasta suoritustavasta
syvenee, ja silloin hdn voi hydtyd myos saman tekniikan variaatioista. Oppimis-
prosessi etenee ja siirrytddn vahitellen vaiheeseen, jossa mielen intentio ja kehon
kyky alkavat ldhentyd toisiaan. Myos harjoitusmotivaatio lisdéntyy, kun onnistu-
misen kokemukset osuvat kohdalle yhd useammin. Harjoituksen aikana kehon
kaava (motoristen kykyjen jarjestelmd, joka toimii ilman tietoista tarkkailua) ja
kehon kuva (havaintojen, asenteiden ja uskomusten systeemi, joka liitetddn omaan
kehoon) ovat dynaamisessa vuorovaikutuksessa keskenddn. Tuossa prosessissa
kehon kaavan muutos koetaan taidon oppimisena. Kehon kaavan muutos etenee
ulkoisesta kohti sisdistd ja saa vdhitellen yha hienovaraisempia piirteitd, kun sisai-
nen kokemus syvenee ja taitajan ymmarrys laajenee. Japanilaiselta filosofilta Kita-
ro Nishidalta on perdisin ajatus tahdonvoimasta kehon ja mielen yhdistdjana.
Kaikki tekomme vaativat tahtoa toteutuakseen, ja tahdossa kohtaamme maailman
vastuksen ympadrillimme. Nishida vertaa kehoa taideteokseen, jossa mieli ja aine
yhtyvit, silld tahto on henkisen maailman kehoa ja keho on materiaalisen maail-
man tahtoa. Mielen voima ja kehon voima ovat tahdossa erottamattomasti ldsné.
Taidon harjoittelu vaikuttaa siten kumpaankin. (Mts. 82, 98-103, 116-118)

Klemolan taidon oppimista koskevan ajattelun ldhtokohtana on liikkeen har-
joittelu taijissa, ja alkamisen keskeisend elementtind on visuaalinen mielikuva.
Omiin kokemuksiini perustuen myos opettajan antamalla auditiivisella mieliku-
valla on tarked merkitys esimerkiksi laulun ja soiton oppimisessa. Lisdksi tekemi-
sen fyysinen tila vaikuttaa taidon oppimisen mielikuviin ja muistikuviin. Tama
tulee esiin esimerkiksi tanssissa: mihin suuntiin (suhteessa tilaan) keho on suori-
tuksen eri vaiheissa.

Taidon oppimisessa kokemuksella on sijansa, jota myos monet filosofit Aristo-
teleesta alkaen ovat pohtineet luoden erilaisia teorioita kokemuksen ja tiedon syn-
tymisen suhteesta. Kokemus voi tarkoittaa jotakin, mikd kehittyy ajan myotd, esi-
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merkiksi joku voi olla kokenut opettaja, taiteilija tai urheilija. Silloin ihmiselle on
kertynyt ndkemystd asioista ja valmiutta hallita kdytannon tilanteita. Kokemuksen
subjektina on yleensd yksilo, mutta se voi olla esimerkiksi yhdessa tydskennellyt
ryhmad tai joukkuekin. Aristoteles puhui empeiriasta: Ihmiselle syntyy muistamises-
ta kokemus, silldi monet muistikuvat samasta asiasta saavat aikaan sen, etti muo-
dostuu kokemuksen kyky. Kokemus saattaa ndyttdd samanlaiselta kuin tieto ja
taito, vaan se ei ole, silld tiedot ja taidot syntyvit kokemuksesta. Taidon ja koke-
muksen vililld on ero, silld kokemus ei ole suoranaisesti opetettavissa. Aristote-
leen mukaan “kokemus on tietoa yksittdisistd asioista, mutta taito yleisistd periaat-
teista”. (Kotkavirta 2002, 15-16)

Edith Stein puhuu kokemuksen ”tunnestautumisesta” eli siitd, miten voimme
havaita, eldytyd ja ymmartadd toisen kokemusta. Tunnestautumisessa on siis kysy-
mys empatiasta. Se voidaan médritelld mindksi, joka eldd toisen eldmdd kuin
omaansa. Toisin sanoen empatian subjekti suuntautuu toisen ihmisen kokemuk-
seen, eldytyy toisen kokemukseen samalla, kun hdn erottaa oman empaattisen ko-
kemuksensa toisen kokemuksesta. Empatialla on yhteys estetiikkaan, siihen miten
koemme uudelleen taiteilijan tietoisuuden ldpi kulkeneen ajatuksen hdnen teok-
sessaan. Sympatia kokemuksena eroaa empatiasta. Siind ihminen ei asetu toisen
ihmisen asemaan, vaikka toisen kokemus herattddkin myotdtuntoa. Toisen ihmi-
sen toiseuden ja tunteiden tunnistaminen edellyttdd, ettd ihminen on riittdvéan itse-
tajuinen ja tunne-eldmaltddn kehittynyt ymmaértddkseen toista ihmistd. (Itkonen
1996, 61-62; 1999, 173; Parviainen 2002, 325-330; Talib 2002, 60—62)

Sympatiantunteen kehittyminen etenee Max Schelerin mukaan vaiheittain, joi-
ta ovat: ykseyden tunne, ymmaértdminen, myo6tdtunto, ihmisrakkaus, rakkaus per-
soonaan sekd Jumalaa kohtaan (rakkauden lajit). Tunnekehityksen perussaanto on
se, ettd kehittymattomalld asteella tavataan ykseyden tunnetta ja kehittyneemmilla
asteilla enemman eriytynyttd toisen tunteen ymmartamistd. Toisen tunteesta eriy-
tynyt kyky ymmartds toisen kokemaa tunnetta luo perustan tuntea aitoa myota-
tuntoa, ja vasta silloin ihminen voi irrottautua itsekeskeisyydestddn ja suuntautua
kohti toista ihmistd. My®dtdtunnon herddmisen myotd on mahdollista tuntea yleis-
td ihmisrakkautta eli rakkautta, joka kohdistuu toiseen ihmiseen vain siksi, etta
tdmé& on ihminen. Sympatiantunteen portaittaisella kehittymiselld on suuri merki-
tys etiikan ja kasvatuksen alueilla, silld jokainen rakkauden laji tarvitsee kasvatus-
ta, jotta ihmisyys ihmisessd voisi kehittyd tdyteyteensd. (Solasaari 2003, 52—55)

Steinin empatiakasityksen pohjalta Jaana Parviainen on kehitellyt kineesteetti-
sen empatian kisitettd ja aloittaa kehon topografiasta, jolla hédn tarkoittaa erdédnlaista
kehonkuvaa. Kehon topografia luonnehtii kehoa erédénlaisena maastona, jota eri-
laiset taidot, tekniikat ja tavat liikkua sekd kontrolloida kehoa muokkaavat tietyn-
laiseksi. Siten uusien taitojen opettelu muuttaa kehon topografiaa. Kinesteettinen
empatia mahdollistaa toisen ihmisen kehon liikkeen ymmaértdmisen sisdltdpdin.
Kun eldydymme toisen ihmisen kehon liikkeisiin oman kehon topografian avulla,
voimme ymmartdd toisen liikkeitd ja niiden yhtéldisyyksid ja eroja oman kehon
maastoon ndhden, vaikka emme itse liikkuisikaan. Mitd paremmin tunnemme
oman kehomme topografian, sitd paremmin voimme ymmartda toista ihmistd ke-
hollisena olentona. Pelkka toisen ihmisen litkkeen imitoiminen, eleen toistaminen,
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ei ole empatiaa, koska siitd puuttuu teon kokemuksen ymmartdminen. Kinesteetti-
selld empatialla on merkityksensi taito- ja taideaineiden opettamisessa, silld kehol-
lisiin taitoihin ja tekniikoihin perehdyttamisessd opettajalta vaaditaan empatian
kykyd ja oman kehon topografian tuntemista. Tallaisen kehotietoisuuden valityk-
selld opettaja voi ohjata oppilasta jasentdiméddn oman kehonsa topografiaa ja luot-
tamaan siihen, ettd opettaja johdattaa hdnet uusien tekniikoiden dérelle. (Parviai-
nen 2002, 338—-341)

Myos Gary Backhaus kdyttdd empatia-késitettd kuvaamaan ihmisen kehollis-
ta maailmasuhdetta. Hdn puhuu empatiasta, joka “vidrdhtelee” esimerkiksi ym-
maérryksessd ja tajuntakokemuksissa. Niin ikdén siihen liittyvit, Parviaisen kehon-
topografian tavoin, keholliset tuntemukset: kinestesian (lihasaistin), somaattiset
(ruumiillisen) kokemukset ja aaveliikkeet, jotka tarkoittavat tuntemusta liiketa-
voista ilman kyseisten liikkeiden tekemistd. (Backhaus 2001, 273-274) Ihmisen toi-
seuden ymmartdminen, empatia ja sympatia, on olennaista myotituntoon kasva-
misen ja kasvattamisen tielld. Leikki, mielikuvituksen kayttiminen, taiteellinen
ilmaisu ja taidekasvatus vahvistavat kykya tunteisiin ja antavat lapselle edellytyk-
sid ymmartad itsed ja muita, mikd johtaa kulttuurisen ymmarryksen ja suvaitsevai-
suuden lisddntymiseen. (Nussbaum 2011, 121-122)

Olen kasitellyt edelld filosofisesta ndkokulmasta katsottuna taidon olemusta,
estetiikkaa, kasilld tekemisen merkitystd, tekoja ja toimintaa, taidon oppimista,
kokemuksia ja niiden ymmartamista sekd kehollisuutta. Nama teemat ovat mieles-
tini keskeisid, kun tarkastellaan taito- ja taideaineiden merkitystd oppimisessa.
Kyseisten aiheiden avulla alkaa hahmottua objektin osittainen eidos eli se, miten
kehollinen taidon oppiminen ja taito- ja taideaineet voivat toimia vayldnd ihmisen
kokonaisvaltaiseen kasvuun. Seuraavaksi tarkastelen taidon oppimista kognitiivi-
sen neurotieteen ndkokulmasta, joka kytkeytyy tutkimuksen holistiseen ihmiskasi-
tykseen ja kehollisuuteen ihmisen olemassaolon muotona. Silloin, kun tarkastel-
laan kehollisuutta ihmisen olemassaolon perusmuotona, on tarkoitus paljastaa
hienosyisen tapahtumisen struktuuri. (Rauhala 1989, 32-33) Aivojen toiminta on
siis osa tuota edelld kuvattua kehollisuuden ontologista kisitettd. Fenomenologisin
termein voidaan sanoa, ettd tutkimuksen filosofisesta ndkokulmasta tarkastellaan
ihmisen koettua, elettyd kehoa (der Leib), kun taas neurotieteellisestd ndkokulmas-
ta tarkastellaan ihmisen objektikehoa (der Kérper). Vaikka ihminen ymméarretdan
kokonaisuutena, kysymys ei ole diffuusista homogeenisuudesta (jisentyméattomasta
kokonaisuudesta). Kokonaisuuden tutkiminen edellyttdd ihmisen olemassaolon
eri ulottuvuuksien tarkastelua. Kuitenkaan ei ole olemassa mitddn yhtendisteoriaa,
jonka avulla ihmisen eri olemuspuolia voitaisiin késitelld samalla tavalla. (Rauhala
2009, 109) Ihmisen eri ulottuvuuksien tutkimiseen liittyvan yhtendisteorian puut-
tuminen nakyy myos tédssa tutkimuksessa siten, ettd kerronnan kieli (terminologia)
muuttuu tutkittavan ilmion tarkastelundkokulman muuttuessa.

Fenomenologia on siis kiinnostunut ihmisen tietoisuuden ja kokemusmaail-
man tutkimisesta, johon kuuluvat muun muassa havainnot, mielikuvitus, keholli-
suus, muisti ja ajallisuus. Miten kognitiivinen neurotiede voi auttaa fenomenolo-
gia, tdssd tapauksessa itsedni, ymmartiméaian paremmin elettyd kokemusta ilmiona?
Fenomenologien piirissa on kritikoitu luonnontieteellisen tutkimuksen ldhestymis-
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tavan redusoivan ihmisen ulkoiseksi tutkimuskohteeksi. Tutkijan ndhddan olevan
vain ulkopuolinen tarkkailija, minkd seurauksena tiede kadottaa suhteensa inhi-
millisten merkitysten maailmaan. (Varri 1997, 41-42) Kognitiivinen neurotiede
tutkii ihmisen tietoisuutta ja konkreettisia kokemuksellisia ilmioitd, joista myos
fenomenologia on kiinnostunut, esimerkiksi havaitsemista, muistia, sosiaalista
vuorovaikutusta ja tunteita. Dialogi fenomenologian ja kognitiivisen neurotieteen
valilld voi syventdd kummankin tieteenalan kasitystd ihmisestd. (Gallagher & Za-
havi 2012, 33-35.) Tassd tutkimuksessa ajattelen Gallagherin ja Zahavin tavoin,
ettd fenomenologinen ndkokulma ja kognitiivisen neurotieteen ndkokulma voivat
tdydentdd ymmarrystdni ihmisestd, oppimisesta ja erityisesti kasitystdni taidon
oppimisesta.

KUVIO 10 Tutkimushorisontti

Kuviossa 10 on kuvattu tutkimushorisontti, jossa yhdistyvét tieteiden véliset né-
kokulmat. Fenomenologisesti katsottuna voidaan puhua my®os sisdisestd horisontis-
ta: vaikka edestd katsottuna appresentoituu vain tietty nakdkulma, havainto sisaltaa
viitteitd toisistakin ilmenemismuodoista. Kaikki ndkokulmat ovat samanaikaisesti
olemassa, johon kuvioiden ldapikuultavuus vihjaa. Prisman keskelle voisi kuvitella
ihmisen, joka sdilyy kokonaisena, vaikka tarkastelukulmat vaihtuvatkin. (ks. Hus-
serl 1931/2012, 71-72; Itkonen 1996, 104-105; 1999, 39-40; Merleau-Ponty 1945,
95-97; Routila 1986, 94-95)

6.3 Neurotieteellinen nikokulma motoristen taitojen oppimiseen

6.3.1 Motoristen taitojen oppimisprosessi

Ihmiset oppivat erilaisia taitoja ldpi eldmédnsd. Valmius joihinkin taitoihin, kuten
kdvelemiseen ja puhumiseen on synnynndistd, kun taas esimerkiksi instrumentin
soittaminen, neulominen, leipominen, piirtdminen ja uiminen ovat opittuja. Moto-
risten taitojen oppiminen on prosessi, jossa harjoittelun avulla tietty tehtiva opi-
taan niin, ettd se tuntuu vaivattomalta ja helpolta. Kun taito on kerran opittu, se
sdilyy muistissa kuukausia ja vuosia. (Dayan & Cohen 2011, 443) Suomalainen
sanonta “Minkd nuorena oppii, sen vanhana taitaa” kuvastaa hyvin taidon oppi-
mista. Nykyinen aivotutkimus voi syventdd ymmarrystaimme kehollisuudesta,
taitojen oppimisesta ja sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, mikd on olennaista esi-
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merkiksi design-ajattelussa ja kisitoissd. (Seitamaa-Hakkarainen, Huotilainen,
Makeld, Groth & Hakkarainen 2014, 1) Késilld olevassa luvussa keskityn motoris-
ten taitojen oppimisprosessiin, koska motoriset taidot liittyvét olennaisesti taito- ja
taideaineiden alueeseen.

Motoristen taitojen oppimisessa voidaan erottaa kolme erilaista vaihetta. En-
simmadisessd vaiheessa, kun tiettyd tehtdvad harjoitellaan ensimmadisen kerran,
edistyminen on nopeaa. Toisessa vaiheessa taito vahvistuu ja lujittuu, puhutaan
konsolidaatiosta eli opitun asian muistissa sdilymisestd. Tédssd vaiheessa lepo ja
erityisesti nukkuminen auttavat opitun taidon lujittumisessa ja parantavat suori-
tusta. Kolmannessa vaiheessa motoristen taitojen harjoitteleminen johtaa asteittai-
seen taidon kasvamiseen ja suorituksen tasoittumiseen. Kun motorinen taito on
opittu kunnolla, se sdilyy kohtuullisen hyvin pitkidkestoisessa muistissa, vaikka
harjoittelun méaarda ei olisi lisdttykddn. Taidon oppimisessa olennaista on myos
harjoittelun ajoitus: on parempi, ettd harjoittelua on usein, vaikka lyhyitikin aikoja
yhdelld kertaa kuin se, ettd harjoitellaan harvoin ja paljon kerrallaan. Harjoittelun
jaksottaminen useisiin lyhyempiin jaksoihin parantaa tuloksia siitd syystd, ettd se
mahdollistaa opittujen asioiden prosessoimisen ja lujittumisen aina uudestaan ja
uudestaan. Hajautettu harjoittelu saattaa lisdtd oppilaan motivaatiota ja oppimi-
sen iloa, koska edistyminen taidon harjoittelussa tuo palkitsevia oppimiskoke-
muksia. (Dayan & Cohen 2011, 449; Savion-Lemieux & Penhune 2005, 423-424;
Simmons 2012, 364-365)

Motoristen taitojen oppimiseen ja taidon sdilymiseen vaikuttaa kaksi riippuma-
tonta, mutta rinnakkaista asiaa: nopeus ja tarkkuus. Harjoituksen avulla toimin-
nan tarkkuus saavutetaan aiemmin kuin nopeus. Sen sijaan suorituksen nopeuden
on todettu sdilyvan paremmin kuin tarkkuuden. Siitd on seurannut paitelmd, ettd
nopeus ja tarkkuus tehtdvéan suorittamisessa todennikoisesti prosessoidaan ja séi-
lytetddn muistissa eri tavalla. Ajan myotd kyky synkronoida tietyn tehtdvan eri
vaiheita saattaa heiketd, mutta jatkuvalla harjoittelulla taito pysyy tallella. Esimer-
kiksi muusikko voi kyetd soittamaan lukuisan méérdn erilaisia kappaleita, mutta
pystydkseen soittamaan orkesterissa hdnen on harjoiteltava jatkuvasti. (Hikosaka,
Nakamura, Sakai & Nakahara 2002, 219; Savion-Lemieux & Penhune 2005, 430)
Kun soittamisen tekniikka kohenee harjoittelun myotd, se auttaa myos keskitty-
médn itse tekemiseen pidempid aikoja kerrallaan. Taidon kehittyminen muuttaa
myos harjoittelun siséltod niin, ettd harjoittelijan taitotaso laajenee yhi vaativam-
mille alueille. (Sennet 2008, 38.)

Motorisia taitoja koskevissa tutkimuksissa on todettu, ettd pikkuaivot ovat en-
sisijaisesti aktivoituneet taidon oppimisen varhaisessa vaiheessa, kun taas tyvitu-
makkeet, primaarimotorinen aivokuori (M1) ja supplementaarinen liikealue (SMA)
ovat osallisina oppimisen myo6hédisemmissé vaiheissa ja opittujen asioiden lujittu-
misessa. Lisdksi erilaiset aivokuoren ja aivokuoren alaiset verkostot ovat aktivoi-
tuneet taidon oppimisen eri vaiheissa. Liikkeiden harjoittelun alkuvaiheessa pik-
kuaivot ohjaavat toimintaa niin, ett4 liilkkeiden synergia on mahdollisimman hyva.
Lisdksi pikkuaivot vastaavat aistihavaintoihin perustuvista liikkeist& ja niiden tar-
kasta ajoituksesta, tunto- ja liikeaistin yhteistyostd sekéd virheiden vilttdmisestd ja
korjaamisesta. Virheiden korjaaminen on tarkeda taidon oppimisen alkuvaiheessa,
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silld se vaikuttaa kaikkiin edelld mainittuihin taidon oppimisen osatekijoihin.
(Hikosaka ym. 2002, 218-219; Penhune & Doydon 2002, 1402-1403)

Kun tietty liikesarja on hyvin opittu, pikkuaivojen aktivaatio vdhenee, sen si-
jaan tyvitumakkeiden ja otsalohkon aktivaatio kasvaa. Tyvitumakkeiden toiminta
on suurimmillaan, kun liikkeiden ajoitus on opittu hyvin ja toiminta on automaat-
tista. Otsalohko ja tyvitumakkeet vaikuttavat myds oppimiseen, konsolidaatioon,
muistiin ja edistdvét opitun mieleen palauttamista. Kun taito on opittu ja sitd tois-
tetaan mychemmin, aktivaatio on voimakkaimmillaan laajoilla motorisen aivo-
kuoren alueilla, pddlaenlohkossa sekd myos otsalohkon silmén takana olevalla
aivokuorialueella (orbital frontal cortex), joka integroi kognitiota ja emootioita. Téa-
mé alue on yhteydessd myds tyomuistiin tuntoassosiaatio-alueiden (sensory asso-
ciation areas) vilitykselld. Nayttdd siltd, ettd toisiinsa yhteydessd olevat otsalohkon
etuosat ja tyvitumakkeet vaikuttavat merkittdviasti korkeatasoiseen suoritukseen.
(Penhune & Doydon, 2002, 1403—-1405; Savion-Lemieux & Penhune 2005, 424)

Motoristen taitojen herkkyyskausista on olemassa melko vdhan tutkimusta.
Kuitenkin ajatellaan, ettd varhain aloitetulla motorisella harjoittelulla on suuri
merkitys motoristen taitojen kehittymiselle. Titd ajatusta tukee orpokodeista
adoptoiduilla lapsilla tehdyt tutkimukset. Monissa orpokodeissa lapsilla on ollut
rajoitetut mahdollisuudet liikkua, jolloin motoriset taidot eivit ole pédédsseet kehit-
tymdan luonnollisella tavalla ja sen seurauksena lapsilla on ollut vaikeuksia esi-
merkiksi hienomotorisissa liikkeissé ja tasapainon hallitsemisessa. Ndiden huomi-
oiden perustella on oletettu, ettd deprivaatio motoristen taitojen herkkyyskaudella
voi heikentdd toimintakykyad pitkékestoisesti. Toisin sanoen motoristen taitojen
varhainen harjoittaminen muovaa hermostoa niin, ettd vaikutukset nakyvét lapi
elamén. (Watanabe, Savion-Lemieux & Penhune 2007, 332-333).

Kuten edelld on kerrottu, motoristen taitojen harjoitteleminen aktivoi laajoja
aivojen alueita ja vaikuttaa aivojen muovautumiseen sekd siten edistdd kyseisen
taidon oppimista. Osa mekanismia on se, ettd huomion kohdistaminen johonkin
tarkeddn asiaan vapauttaa vilittdjdainetta (dopamiinia), mikd laajentaa drsykkeen
esiintyvyyttd aivokuorella. Laajentuneesta toimintakapasiteetista on hyotyd, silla
se auttaa aivoja reagoimaan d&drsykkeeseen ja tyoskentelemddn tehokkaammin.
(Hikosaka ym. 2002, 219)

"”Se tulee kehon kautta se luovuus”
Seuraavassa kahdeksasluokkalaisten oppilaiden luovuuteen liittyvassd keskuste-
lun katkelmassa nousevat esiin mielenkiintoisella tavalla niin kehollisuus, kehon
luovuus kuin liikkeiden peilautuminenkin.
M: Sitten vield tihin luovuuteen liittyen, kun puhuttiin oletteko saaneet kdiyttii
omia ideoita, niin onko ylipditiin ideointi helppoa? Jos teilld on tilaisuus ideoida,
niin tuleeko niitd ideoita?

P1 ja P3: Tulee

P2: Riippuu missd, mulla ainaki tulee musiikissa.
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P5: Kylli niit tulee.
P4: Kylld tulee, mut se on just se, et siin pitid niin kuin osaa. Periaatteessa mulla on
niin, ettd pystyn luomaan, mutta jos liikkaa keskittyy, niin pdd tyhjenee ihan tiysin.
Se pitdd tehd sillai luontevasti.
P2. Se on ainaki litkunnassa, kun sielli on pakko koko ajan niin ku ei siin oo mitdiin
ennalta suunniteltuu, miten peli etenee, sun pitid pidttid kenelle si syotit ja miten
sii syotit.

P5. Sattumakin on paljo mukana.

P2: Niin, on, mutta kun se ei oo tavallaan olennainen, mihin pddtyy, vaan mitd si
pddtdt tehd, yrittid.

P4: Ja just jddkiekossa ja kaikis tollasis harhautuksissa, siin tarvii tosi nopeeta luovaa
ajattelua...

P2:...pitdd kattoo, miti se toinen tekee.

P4: Niin.

M: Tilannedlyi?

P4: Niin, sekunnin murto-osassa pitdd tietdd, mitd tekee.

P1: Siihen liittyy aika paljon niin ku lahjakkuus ja taito.

P2: Taito (nydkyttelee), niin.

P4: ...ja se on aika varmasti sellaista fyysistd, etti se tulee kehon kautta se luovuus!
P2: Eikd siind oo mitdin...

P1: (keskeyttid) vaikka sulla ei olis sitd luovuutta, mutta si oot treenannu sitd aika
kauan ja si piddt siitd, kyl se tietty kehittyy hirveesti.

P4: Yhm

P2: Niin ja sitte musiikissa on kuitenkin vihin enemmin rajoja, kun litkunnassa on
ny vaan ne sddnnot, si voit vaikka juosta takaspdin, jos tulee huono olo, etti sitte
kun on kaikki nid sdvellajit, rajottaa ja tdmmodiset, niin sit se ei oliskaan yksinkertais-
ta oppitunneilla laittaa vaan oppilaita musisoimaan.

M: Tuo mua kiinnosti, kun sanoit, ettd "kehon luovuus” (P4). Se oli aika janni ter-
mi, mitd kiytit tissd jidkiekossa, niin milld tavalla keho on luova?
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P4: Kaikkihan nyt lihtee aivoista, mutta toiset vaan niin ku painottuu enemmdn, mi-
td tehddn fyysisesti tai mitd pitdd enemmin niin kuin pddssi miettid. Tai siis, mitd
tulee enemmin miettimdin, et jos vaik pitdis joku matemaattinen kaava ratkaista,
niin mun mielestd jidkiekkoharhautus on enemmdn sellaista kehollista luovuutta
kuin sitten matemaattisen kaavan ratkaisu.

P5: Siind ei kylld kisid tarvita yhtddn, no tarvitaan kun néppdilee laskimeen ja piir-
tdd pari X:dd. Se on siind. Kehoa ei tarvita siind asiassa.

P2: (nyékyttelee)

P4: Vaik siis, totta kai siind, ns. kehon luovuudessa, tarkoittaako se oikeesti mitdin,
kun just heitin sen "hatusta”, en yhtdin vihittele sitd, ettd siind ei tarvis aivoilla te-
hd mitddn, mut kuitenkin se on enemmun sellaista. ..

P2: ...ja sitte se on just sellainen se tyyli, kun tekee, ettd meneeks vaan, niin ku

P1 sanoi, ettd si oot harjoitellu paljon, niin lihet vaan tekeen sitd “kikkaa”, vai katok
sdd puolustaja litkkeistd, onko se kokenu ja...

P1: Voi ehki enemmin vield olla kyse siitd, ettd se luovuus on niin kuin aivoissa,
mut miten si pystyt niin ku toteuttaa (P4 ja P2 toistavat yhtdi aikaa: toteuttaa) sen
sun keholla.

P2: Niin ja sit sen toisen reaktiot...

P1: Si voit vaikka kuvitella hienon harhautuksen, mutta kaikilla ei oo. ..

P2: .. .ja vaikka osais sen litkkeen, niin toinen estid sen, niin...Se siin onkin, et jos se
vaikka ennakoi sen sun "kikan”, niin. ..

P1:...jos se kidntyy, sun pitidkin nopeesti kidntyy toiseen suuntaan.

P2: Niin tai kuitenkin yrittid siin tilanteessa tehd nopee ratkaisu.

Pojat puhuivat keskustelussaan siitd, miten nopeasti pelitilanteessa pitdd asioihin
ja toisen liikkeisiin reagoida: se on kehon osien monipuolista ja kokonaisvaltaista
yhteistoimintaa. Kehonkaava kertoo meille sen, missd asennossa olemme ja missd
sijaitsemme ymparistoon ja sen objekteihin ndhden. Ihmisen ymmarrys kehonsa
paikasta tapahtuu sekd tietoisesti ettd tiedostamatta ja se tapahtuu kahdella eri
tavalla: proprioseptisesti ja kinesteettisesti. Proprioseptisyys on sitd, ettd ihminen on
tietoinen esimerkiksi raajansa sijainnista tilassa. Tdtd havaintokykyé tarvitaan eri-
tyisesti taitavissa liikesuorituksissa, silld se tuottaa aivokuorelle tietoisuuden ke-
hon avaruudellisesta tilasta liikkeen aikana. Kinestesia on tietoisuutta raajan liik-
keestd, sen suunnasta ja médrastd. Se on vilttdmédton taitavan liikesuorituksen op-
pimiselle. (Bhatnagar 2002, 156— 157)
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Niin ikddn liiketoimintojen sddtelyyn osallistuvat monet aivojen alueet, jotka
ovat hierarkkisessa jdrjestyksessd alhaalta ylospédin lueteltuina: selkdydin, pikku-
aivot, aivorunko, tyvitumakkeet ja liikeaivokuori eli motorinen aivokuori. Viestin
kulkiessa selkdytimestd kohti aivokuorta jokainen taso vaikuttaa aivokuorelle kul-
kevaan aisti-informaatioon. Esimerkiksi keskiaivojen alueet késittelevét ydinjat-
koksesta ja selkdytimestd ldhtoisin olevia refleksejd. Etuaivot dominoivat kes-
kiaivoja ja selkdytimen liikeaktivaatiota. Selkdydin ohjaa refleksinomaisia liikkeitd,
kun taas aivojen korkeammat liikealueet osallistuvat taidokkaiden liikkeiden s&é-
telyyn. (Mts. 219).

Liikeaivokuorella ei ole suoraa yhteyttd lihaksiin, vaan tieto kulkee seka liiket-
td kontrolloivien tyvitumakkeiden ettd aivorungon ja selkdytimen kautta, jotka
vaikuttavat liikkeiden sddtelyyn. Isolla aivokuorella on keskeinen tehtdvd moni-
mutkaisissa toiminnoissa, kuten esimerkiksi kasinkirjoittamisessa. Kirjoittaminen
on monimuotoinen, kognitiivinen, kehollinen ja tuntoaistiin liittyva eli haptinen
tapahtumasarja. Siind motorinen taito ja kinesteettinen palaute ovat ldheisessd yh-
teydessd ndakohavaintoon sekd tilallisesti ettd ajallisesti: kirjoittajan tarkkaavaisuus
on kohdistunut tiettyyn kohtaan kirjainta muodostaessaan. Toisin kuin koneella
kirjoitettaessa, jossa tarkkaavaisuus vaihtelee ndppédimiston ja ruudun valilld. K-
sinkirjoittamisprosessi on myos hitaampi kuin koneella kirjoittaminen, koska jo-
kainen kirjain on muotoiltava alusta alkaen, kun taas koneella kirjoitettaessa kir-
jainten muodot ovat valmiina. Kirjoittaessaan ihminen kayttdd sekad kattdan ettd
tyovélinettd eli kyndd. Kun toinen kési kirjoittaa, toinen ikddan kuin myétdilee lii-
kettd, pitdd kiinni paperista ja auttaa sopivan kirjoittamissuunnan loytdmisessa.
Kaésinkirjoittamisessa yhdistyy ndkohavainto sekd tunto- ja liikeaistiin perustuva
proprioseptinen tietoisuus. Késilld tekemiselld ja tarkoituksenmukaisella tyovali-
neiden kdytolld on todettu olevan keskeinen rooli oppimisessa ja kognitiivisessa
kehittymisessd. Kirjoittamisessa kasien liikkeet tukevat kirjainten visuaalista tun-
nistamista, mistd on apua myos lukutaidon kehittymisessd. Kasinkirjoittamisen
taidolla onkin havaittu olevan yhteys sekd oppilaan itsetunnon kehittymisessa etta
mychemmaéssd koulumenestyksessd, koska kirjoittamisen ja lukemisen vélinen
yhteys on olemassa. (Mangen & Velay 2010, 385-386, 388—-396; Feder & Majnemer
2007, 312-317)

Motorinen aivokuori ei aktivoidu ainoastaan liikkeiden tekemisestd, vaan
my0s niiden kuvittelemisesta. Liikkeiden kuvittelun myo6ta kohonnut aktiivisuus
erityisesti primaarilla ja somatomotorisella aivokuorella parantaa liikesuoritusta ja
siten edistdd taidokasta tekemista. (Schnitzler, Salenius, Samelin, Jousiméki & Hari
1997, 201) Esimerkiksi urheilijat ja muusikot kdyttavat harjoittelunsa tukena men-
taalisia mielikuvia. Kuvittelutekniikka ei ole puhtaasti kinesteettinen, vaan se voi
sisdltdd my0s visuaalisia ja auditiivisia komponentteja. Mielikuvaharjoittelun on
todettu lisddvan tiettyjen, liikkeeseen osallistuvien lihasten aktivaatiota. Aivojen
motoristen alueiden lisdksi my6s pikkuaivot aktivoituvat liikkeiden kuvittelussa,
jopa yksinkertaisten kddenliikkeiden. (Lotze & Halsband 2006, 390)

Primaarille motoriselle aivokuorelle tulee liikettd valmistelevia viestejd niin ot-
salohkon korteksin etummaisista osista, premotoriselta alueelta kuin supplemen-
taariselta motoriselta aivokuoreltakin. Namé& kolme aluetta toimivat eri tavoin:



102

Otsalohkon etuosan aivokuori (prefrontal cortex) osallistuu esimerkiksi valon, d4nen ja
tuntodrsykkeiden kisittelyyn ennen liikettd. Se my6s arvioi eri litkkeiden mahdol-
lisia seuraamuksia. Otsalohkon etuosalla on erittdin tirked merkitys toiminnan
ohjauksessa ja pddtoksenteossa. Se osallistuu myos tulevaisuuden suunnitteluun,
uteliaisuuteen, abstraktiin ajatteluun ja luovuuteen. Vauriot otsalohkon etuosassa
voivat johtaa omituiseen kadyttdytymiseen: henkilo voi esimerkiksi mennd suih-
kuun vaatteet pdilld tai laittaa suolaa teehen. (Kalat 2004, 239; Nolte 1999, 441)

Motorisen alueen etuosa (premotor cortex, PMA) on aktiivinen liikkeiden suunnit-
telussa ja my0s itse liikkeen aikana. Se ottaa vastaan avaruudellista tietoa seka
kehon liikkeen kohteesta ettd kehosta itsestddn. Molempia tarvitaan liikkeen suo-
rittamiseen. Tdm4 alue viestittdd tietoa sekd primaarille motoriselle aivokuorelle
(M1) ettd selkdytimelle, joka ohjaa kehon liikkeitd tilassa. (Kalat 2004, 239; Nolte
1999, 441)

Primaarin motorisen aivokuoren viereinen, tiydentava alue (supplementary mo-
tor cortex, SMA) aktivoituu vdhdn ennen nopeita liikkeitd, joita ovat esimerkiksi
tyontdminen ja vetaminen. Kun ihminen harjoittelee sormien liikkeitd rytmisesti,
kuten pianon soitossa, SMA: alueella aktivaatio lisddntyy voimakkaasti. Taman
alueen vammautuminen vaikeuttaa liikkeiden ajallista pehmeyttd ja tarkkuutta.
(Hikosaka ym. 2002, 217; Kalat 2004, 239; Nolte 1999, 441)

Tahdonalaisen motoriikan sddtelyyn ja taitojen oppimiseen osallistuvat vili- ja
keskiaivoissa sijaitsevat tyvitumakkeet (basal ganglia). Tyvitumakkeisiin luetaan
kuuluvaksi ainakin hantdtumake (caudate nucleus), aivokuorukka (putamen) ja lins-
situmakkeen palko (globus pallidus). Nami kaikki alueet kommunikoivat seké kes-
kenddn ettd talamuksen, aivokuoren ja pikkuaivojen kanssa. Koska tieto kulkee
eteen- ja taaksepdin tyvitumakkeiden ja aivokuoren motoristen alueiden vélilld,
tyvitumakkeiden toiminta muistuttaa motoristen alueiden toimintaa. Tyvitumak-
keiden tehtdvénd on sdilyttdd sensorista informaatiota, kayttdad sdilytettyd tietoa
liikkkeiden ohjailuun, oppia sdantdjd ja organisoida litkkeiden ajoitusta pehmeiksi
ja automaattiseksi. Esimerkiksi taidon oppimisen alkuvaiheessa tdaytyy kiinnittdad
motorisiin toimintoihin runsaasti tietoista huomiota, mutta myshemmin, harjoi-
tuksen jdlkeen toiminta voi tapahtua ldhes automaattisesti. (Kalat 2004, 245-246)

Taito- ja taideaineiden tunneilla on my6s tuntoaistiin perustuva (somatosensori-
nen) jarjestelmd toiminnassa koko ajan. Tuntoaisti on ihmisen tdrkein aisti, silld
eldminen olisi jokseenkin mahdotonta ilman tuntoaistia. Tuntoaisti toimii koko
ajan yhteistyossd liikejdrjestelmén kanssa kaksisuuntaisesti: litkkkuminen edellyttda
tuntoa ja tuntoaistimus liikettd. Esimerkiksi pistekirjoituksen tunnistaminen edel-
lyttdd liikettd. Ihoa vasten painettua pistekirjoituskuviota on lihes mahdotonta
tunnistaa, mutta tunnistus on helppoa, kun kuvioita pyyhkiistdan sormenpaalld.
Tuolloin sormenpadn ihon tuntoaisti reagoi pistekohoumiin. Tietoisuus tuntemuk-
sesta tapahtuu aivokuoren alueella, vaikka karkeamotorista tietoa voidaan kasitel-
ld myos talamuksessa. Tuntoaistista tulevaa informaatiota kisitellddn primaarin
aivokuoren alueilla. (Bhatnagar 2002, 159) Kasilld tekemiseen ja kdsien kayttami-
seen liittyy kaksi haptisen jédrjestelmén alajdrjestelmdd: sensorinen ja motorinen.
Kun ihminen tarkastelee kisillddn esimerkiksi jonkin esineen muotoa ja tuntua
(pehmeyttd, kovuutta, terdvyyttd, sileyttd) on kysymyksessd sensorinen jérjestel-
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mi ja tarttumisessa sekd tyovilineiden késittelyssd motorinen. (Lederman &
Klatzky 1987, 342-344)

Tuntoaisti ja kosketus ovat siis olennaisia asioita késilld tekemisen prosessissa,
jossa jonkin asian tekeminen sujuu ikddn kuin “kéasilld ajatellen”, kehollisesti, ku-
ten esimerkiksi saviruukun muotoileminen. Késilld tekeminen on taktuaalinen
taito: ihminen osaa tehda tietyn asian vaikka silmét kiinni tai kokonaan ilman né-
kokykyd niin kuin sokeat ihmiset osaavat. Kun ihminen tyostdad kasilldan jotain
materiaalia, koko keho kommunikoi tuon materiaalin kanssa. Tekemisen prosessi
on vastavuoroinen: muovautuessaan materiaali kertoo muotoilijalleen etenemisen
mahdollisuuksista. (Knutes 2009, 185; Groth, Mikeld & Seitamaa-Hakkarainen
2013) Taiteellisessa tekemisessd kaikkea ei voi suunnitella ja luonnostella aivan
tarkalleen, silli materiaali asettaa “omat vaatimuksensa”. Keramiikkataiteilija
Kristina Riska on luonut hauraita ja varsin kookkaita ruukkuja, joita hdn kutsuu
Uurniksi. Materiaalin kanssa kadydysta vuoropuhelusta Riska kertoo néin:

Kun piisi alkuun, sitten ei ollut endd vaikeutta. Mut sen on jinnd, kun noiki on hi-
taita noi tyét tehdd (uurnat). Toki niistd voi tehdd tarkatkin luonnokset ja suunni-
telmat, millainen tyo tulee olemaan, mutta kun se on kisityoti ja md tavallaan kudon
sen tai nyplidn sen tuolla tavalla, niin se koko ajan elid se materiaali. Mdi en pysty
sitd than ennakoimaan etukiteen tai tekemdin jonku tietokonekuvan siitd. Se aina
jonkun millimetrin muutos muuttaakin sen koko kuvan ja sen luonteen.

(Henkildkohtainen tiedonanto 7.1.2012, Kristina Riska)

6.3.2 Sosiaalinen vuorovaikutus ja peilisolut

Oppiminen on sosiaalista vuorovaikutusta, jossa ihmisten véliselld niin sanallisella
kuin sanattomallakin viestinnilld, kuten eleilld ja ilmeilld, on suuri merkitys ihmi-
send kehittymisen ja kasvamisen kannalta. Ihminen tulee ihmiseksi vain toisten
ihmisten myotavaikutuksella ja tekemailld yhdessd erilaisia asioita. Aivotutkijat
ovat todentaneet sen, ettd ihmisen aivot ja mieli muotoutuvat jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa toistensa kanssa. He ovat tutkineet aivojen peilisoluja (mirror-neuron
system, MNS), joiden toiminta osaltaan selittdd sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kitystd. (Fabbri-Destro & Rizzolatti 2008, 171-179)

Peilisoluja on 16ydetty Brocan alueelta (kielellinen prosessointi, sanojen tuot-
taminen), primaariselta motoriselta aivokuorelta, alemmalta p&élaen aivokuorelta
ja otsalohkon aikomuksiin liittyviltd alueilta, kuten esimotoriselta aivokuorelta.
Ihmisen omat kokemukset vaikuttavat peilisolujen toimintaan: mitd harjaantu-
neemmasta henkilostd on kysymys, sitd enemmaén hanen peilisolunsa aktivoituvat
toisen ihmisen suoritusta katsottaessa. Peilisolut aktivoituvat automaattisesti sil-
loin, kun ihminen itse tekee jotakin tai katselee toisen ihmisen toimintaa. Kuiten-
kin oman tekemisen aikana peilisolujen aktivoituminen on voimakkaampaa kuin
pelkdstddan toisen ihmisen tekemisen katselun aikana. Peilisolujen aktivoituminen
tarkoittaa sitd, ettd tiedostamatta jdljittelemme muiden tekemisid ja siten jaamme,
ainakin jossain méaarin, myo6s heidan kokemuksensa. (Cattaneo & Rizzolatti 2009,
558; Hari & Kujala 2009, 463)
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Peilisolut mahdollistavat toisen ihmisen aikomusten tunnistamisen, eli meidan
on mahdollista ennakoida, mitd “toinen” tekee seuraavaksi, kuten aiemmassa
haastattelukatkelmassa oppilas kertoi pelitilanteesta: “Pitd&d kattoo, mitéd se toinen
tekee.” Erilaisten taitojen oppimisessa peilisolut toimivat sitd aktiivisemmin, mita
enemmaén katsoja jo kyseistd asiaa osaa. Esimerkiksi taitavien tanssiliikkeiden pei-
laaminen edellyttdd, ettd katsojalla on jonkinlainen kasitys tanssin liikekuvioista,
vaikka hén ei niitd osaisikaan jéljitelld tdydellisesti (Cattaneo & Rizzolatti 2009,
559.) Ihmisen reaktiot toisen henkilon toimintaan, liikkeisiin ja ennakoituihin ta-
voitteisiin ovat monisyisid, silld katsoja reagoi niihin todennékdisesti tdysin auto-
maattisesti, esimerkiksi imitoimalla ja mukautumalla toisen liikkeisiin. Ihmiselld
on luontainen kyky oppia asioita imitoimalla eli jdljittelemalld, mika vaatii havai-
tun toiminnan muuntamista motoriseksi toiminnaksi (vision-to-action translation).
Kun ihminen opettelee jotain toimintoa, esimerkiksi kitaransoittoa ammattilaisen
mallin mukaan imitoimalla, peilisolut aktivoituvat samaan tapaan niin havainnoi-
taessa kuin jdljiteltdessdkin toimintoa. Imitointi nopeuttaa taidon oppimista, silld
se vahentdd yritys-erehdys-oppimista. Esimerkiksi kitaransoitonopettelussa pei-
lisolut ovat erittdin aktiivisia annetun mallin ja harjoittelun aloittamisen véalisend
aikana. Taidon oppimisessa taitavan suorituksen havainnoinnin ja harjoittelun
yhdistdminen parantaa merkittdvasti motorisen aivokuoren muovautuvuutta.
(Blakeslee & Blakeslee 2007, 166, 177; Buccino ym. 2004, 323, 330-331; Cattaneo &
Rizzolatti 2009, 559; Hari & Kujala 2009, 464)

Peilisolut ovat osallisina my&s toisen ihmisen tunteiden ymmartdmisessd. Tun-
teisiin voidaan reagoida eri tavoin. Ihminen voi ymmartdd esimerkiksi kasvojen
ilmeiden perusteella toisen ihmisen pelkoa, onnellisuutta, vihaa tai inhoa, koke-
matta tuota havaittua tunnetta itsesséddn, tai han ymmartdd havaitsemansa tunteen
valittomasti ja reagoi sithen kokemuksellisesti. Tunteet siis tarttuvat ja toimivat
siltana ihmisten vélilld. Ne ovat avain empatian kokemiseen. Ihmisten valisessd
vuorovaikutuksessa keskeinen rooli on automatisoituneella motorisella ja sensori-
sella peilautumisjadrjestelmalld, mikd mahdollistaa ihmisten eldmisen toistensa
kanssa, vaikka ei aivan tdysin ymmarrettdisikddn, millaista on olla toinen ihminen.
(Gallagher 2005, 220-221; Hari & Kujala 2009, 465-466; Jensen 2008, 98; Rizzolatti
& Craighero 2005, 107, 116—119) Empatian kokemisen kykyyn liittyvét seka tiedol-
liset eli kognitiiviset ettd tunnepitoiset osatekijit, jotka vaikuttavat tunneperdiseen
ymmairtimiseen. Tdtd ihmisen empatian taitoa voidaan hyodyntdd esimerkiksi
psykodraamassa, jossa rooleja vaihtamalla yritetddn eldytyd toisen ihmisen tunne-
tilaan. Roolien vaihtaminen avaa vayldn toisen ihmisen kokemusten ymmaértami-
selle paremmin, kuin se pelkdstdan kuuntelemalla ja havainnoimalla olisi mahdol-
lista. (Yaniv 2011, 53-58)

6.3.3 Tunteet ja limbinen jirjestelmai

Tunteet vaikuttavat tietoisuutemme syntyyn. Damasio puhuu ydintietoisuudesta
ja laajentuneesta tietoisuudesta. Ydintietoisuudella hdn tarkoittaa tietoisuuden
perustaa, jossa ihminen on vuorovaikutuksessa erilaisten asioiden ja esineiden
kanssa ja tulee tietoiseksi omassa tilassaan tapahtuvasta muutoksesta. Se antaa
ihmiselle itsen aistimuksen tiettynd aikana ja tietyssd paikassa. Laajentuneessa
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tietoisuudessa on monta tasoa, ja sen ansiosta ihminen kykenee ymmaértamaan
itseddn ja omaa toimintaansa eri tilanteissa, moraalisista pohdinnoista sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Ihminen on tuolloin tietoinen omasta menneisyydestadan, ny-
kyisyydestddn ja tulevaisuudestaan. Oppiminen vahvistuu, kun asioihin liittyy
emotionaalinen lataus. Tunteet (emootion kokeminen yksityisessd mielessd),
emootiot (ulkoisesti havaittava tunnepitoinen reaktio) ja tietoisuus liittyvat ihmi-
sen kehoon. (Damasio 2000, 156, 209, 257)

Tunteet aktivoivat limbisen jarjestelmén. Se sijaitsee aivorungon ja aivokuoren
vilissd, varhain kehittyneissd aivojen syvissd osissa. Ensimmadisend ajatuk-
sen “kolmiyhteisistd” (the triune brain) aivoista esitti Paul MacLean (Rose 1985, 17).
Aivojen runko-osan syvintd aluetta han kutsuu matelijanaivoiksi (reptilian brain).
Aivokuorta hidn nimittdd wusiksi nisdkdsaivoiksi (neomammallian brain) ja limbistad
jarjestelmdd vanhemmiksi nisikdisaivoiksi (old mammalian brain). Aivot toimivat ko-
konaisuutena niin, ettd vanhat aivojen rakenteet hoitavat biologisen sadadon ja uu-
det késittelevit saamaansa tietoa jarkevésti ja loogisesti. Namé&d uudemmat aivojen
osat saavat kdyttovoimansa vanhemmista osista. Limbistd jdrjestelm&d ohjaa paa-
asiassa alempi aivorunko, joka siséltdd kaoottisia piirteitd ja toimii kokonaisvaltai-
sesti. My0s aivokuorelta tulee viestejd limbiseen jdrjestelméddn. Nama kahdenlaiset
limbiseen jarjestelmé&an kohdistuvat vaikutukset eroavat toisistaan siten, ettd aivo-
rungosta tulevat viestit ovat jdrjestyméttomid, kun taas aivokuorelta tulevat ovat
jarjestyneempid. (Bergstrom 1997, 20-21).

Limbiseen jérjestelmédn on laskettu kuuluvaksi aivoturso (hippocampus), véli-
seind (septum), pihtipoimu (cingulate gyrus), talamus ja hypotalamus, aivokaari
(fornix), nisélisake (mamillary bodies) ja mantelitumake (amygdala). Etuaivojen haju-
lohko (olfactory bulb) ja osia aivokuoresta sisdltyy myos limbiseen jarjestelmaan
(Bergstrom 1997, 20-22; LeDoux 2003, 234-235) Limbinen jarjestelméa on ollut osin
kiistanalainen, silla yksimielisyyttd siitd, mitkd alueet kyseiseen jarjestelmaan kuu-
luvat, ei ole savutettu (Mts. 235-236.) Termid kuitenkin kdytetddn alan tutkimus-
kirjallisuudessa ja artikkeleissa, joten kdytan sitd myos tdssd tutkimuksessani.

Limbisen jdrjestelmén osat amygdala ja septum sddtelevit ihmisen myonteista
ja kielteistd asennoitumista ymparistoonsa. Amygdalalla on yhteyksid véliaivojen
talamus ja hypotalamus -tumakkeisiin sekd aivokuoreen. Septum puolestaan on
nisdlisdkkeen kautta yhteydessd uuteen aivokuoreen ja silld on myos yhteyksid
hypotalamukseen ja muihin viliaivojen osiin. (Bergstrom 1997, 24) Septum vaikut-
taa my06s ihmisen hyvianolon tilaan, kun taas amygdala kisittelee pelon kokemus-
ta. Amygdalalla on merkitystd my0s tyomuistin ja erityisesti valikoivan tarkkaa-
vaisuuden ylldpitamisessd. Ihmisen tyomuisti saa tietoja ulkomaailmasta aistijér-
jestelman avulla niin, ettd aistien avulla saatu tieto késitellddn lopuksi priméérilla
aivokuorella tietoisesti. Amygdalalla on kytkentsjd aivokuoren aisti-informaatiota
prosessoivien alueiden kanssa ja siten se voi muuntaa aistien prosessointia. Aisti-
kuorialueet ldhettdvat tyomuistille syottotietoa, ja ndin ollen amygdala voi vaikut-
taa tydmuistiin muuttamalla aistikuorialueen prosessointia. (LeDoux 2003, 253)

Tunteet ovat koko kehon asia. Limbisen jarjestelman aktivoituminen aiheuttaa
tunteiden ruumiilliset merkit, nolouden punastumisena ja ilon hymyna. Se vaikut-
taa my0s ihmisen liikekdyttdytymiseen, joka on yhteydessd alkukantaisiin ja var-
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haisiin reflekseihin. Tallaisia liikkeitd ovat esimerkiksi kiertoliikkeet, kehon, nis-
kan ja raajojen yhtdmittaiset liikkeet ja tanssimaiset kuviot. (Bergstrom 1995, 23-24;
1997, 29; Hannaford 2002, 42)

"Ei nyt koulussa mitdan massiivisii onnistumisii”

Tunteet vaikuttavat oppimisessa ja vuorovaikutuksessa. Onnistumisen kokemus
synnyttdd monenlaisia, myonteisid tunteita, joista haastateltavanikin kertovat.
Oppilaat kuvailevat onnistumisen kokemuksiaan esimerkiksi ndin: ”Onnistumi-
nen tuntuu mukavalta, tulee iloiseksi, tulee voittajan tunne.” Epdonnistumiset
aiheuttavat itselle toisenlaisia tunteita: harmittaa, nolostuttaa, tulee turhautunut
olo.

Opettajalta saatu kannustava palaute rohkaisee jatkamaan yrittdmistd vaikean-
kin asian parissa, ja toverit ovat myos tdrkeitd tukijoita oppimisen tielld. Oppilai-
den onnistumisen kokemuksissa paillimmadiseksi nousee tunne: tuntuu hyvalta,
hienolta ja helpottavaltakin, kun oppii jonkin vaikean asian. Uuden oppiminen
tuottaa iloa ja tyytyvéisyyttd sekd kasvattaa motivaatiota oppia lisid my0s vai-
keiksi koettuja asioita. Oppilaiden puheenvuoroissa onnistumisen kokemuksesta
nousi keskeiseksi my0s se, ettd saa tyonsd valmiiksi ja saa siitd hyvan “numeron”.
Arvosanan merkityksen korostuminen oppilaiden puheessa on mielenkiintoista.
Kun aika ajoin (ks. esimerkiksi LaJevic 2013, 12-13; Polkki & Repo 2015) keskustel-
laan siitd, pitdisiko taito- ja taideaineita lainkaan arvioida numeerisesti, vaikuttaa
siltd, ettd oppilaille numerolla on merkitystd motivoitumisen kannalta. Myos
myonteinen palaute, opettajalta saadut kehut, lisddvit onnistumisen kokemusta.
Itsetunto vahvistuu, kun onnistuu, voi olla ylped itsestddn. Esikuvatkin ovat tar-
keitd: "Mulla ainaki sillai auttaa panostamaan opiskeluun, kun mulla on iskdn
puolelta setid ja serkkuja, jotka on hirveesti yliopistossa toissi ja tdllai. Sitte mulla
on aina sillai, ettd en haluais olla ketdan niin paljo huonompi”, kertoo viidesluok-
kalainen tyttd. Toisaalta koulu ei valttdmaittd tuo oppilaille voimakkaita onnistu-
misen tunteita, kuten erds kahdeksasluokkalainen poika toteaa: “Ei nyt koulussa
mitddn massiivisii onnistumisii, on kylld tullut onnistuttua, mutta ei sellaista
WOW-onnistumisen tunnetta!”

Epédonnistuminen harmittaa, drsyttdd, turhauttaa ja nolottaa. Jos menee koko
ajan huonosti, ei jaksa endd harjoitella. Toisaalta taas epdonnistuminen voi saada
oppilaan sisuuntumaan niin, ettd hadn yrittdd, kunnes onnistuu. Peruskoulunsa
pdédttavat yhdeksdsluokkalaiset puhuivat siitd, ettd epdonnistumisen pelkoa ai-
heuttaa se, ehtiikd saada tyon valmiiksi ennen kurssin loppua. Jos se jdd kesken
eikd saa arvosanaa kurssista, pddttotodistuksen saaminen vaikeutuu. Epdonnis-
tumisen hetkelld niin tovereiden, opettajan kuin perheenkin tuki on tdrkedd. Tun-
ne siitd, ettd saa apua, auttaa eteenpdin. My0s virheistd oppii ja valilld taytyy epé-
onnistuakin: “"Kylld md aina itteeni potkin, ettd pitdd onnistua”, toteaa seitsemdis-
luokkalainen poika. Taito- ja taideaineissa, kokemuksellisen oppimisen parissa,
erilaisten tunteiden kirjo nédyttdytyy moninaisessa laajuudessaan, kuten oppilaat
edelld kertoivat. Oppilaan kokemukset, tunteet ja niiden ilmaiseminen turvallises-
sa ympdristossd avaavat vdyldn oppimiselle ja kouluviihtyvyydelle. N&in ollen
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taito- ja taideaineiden avulla on mahdollista vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin kou-
lussa. (Juvonen 2008, 77-78)

Kelly Lambert (2008) on tutkinut aivotoimintojen ja masennuksen viélistd yh-
teyttd. Han on havainnut, ettd aivojen motivaatiota, mielihyvéd, liikkkumista ja ajat-
telua sadtelevilld alueilla (aivojen palkintojirjestelmd, effort-driven rewards circuit), on
yhteys masennuksen oireisiin. Nykyajalle tyypillinen ihmisten masentuneisuus
saattaa olla seurausta siitd, ettd kasilld tekeminen on viime vuosikymmening vi-
hentynyt paljon niin tydeldméssa kuin vapaa-ajallakin. Aivojen palkintojédrjestelma
pysyy kunnossa, kun ihminen tekee jotain fyysistd, erityisesti sellaista, missd han
voi kéyttdad kasidan sekd samalla ndhdé ja tuntea tyonsd tulokset. Kasilld tekemi-
nen on meissd sisdsyntyistd, silld kdsien toiminnan tuloksia on tarvittu hengissd
pysymiseen kautta aikojen, kuten hoivaamiseen, ruoan valmistamiseen, siivoami-
seen, rakentamiseen ja maanviljelyyn. (Lambert 2008, 6-7) Kddet eivét ole kétevit
vain erilaisten asioiden tekemiseen, vaan niilld on sijansa myos ihmisten valisessa
vuorovaikutuksessa. Kun puhumme ja selitimme asioita, autamme kuulijaa ym-
mértdimddn sanomamme késilld elehtimélld, mitd térkedmpi asia, sitd enemmain
kadet kayvat. Kasien liikkeet puhuttaessa ovat kehollisia, kommunikatiivisia ja
kognitiivisia. (Gallagher 2005, 122-123)

Kasilld tekeminen, jossa yhdistyvét ajattelu, suunnittelu ja tyon tulokset, vai-
kuttaa merkitsevisti aivojen palkintojdrjestelmddn siten, ettd ihminen voi parem-
min. Esimerkiksi neulomisella on ihmiselle terapeuttinen ja rentouttava vaikutus,
silld késien toistuva, samanaikainen liike vapauttaa serotoniinia ja vaikuttaa aivo-
jen palkintojdrjestelmaddn. (Lambert 2008, 86.) My6s Eija Vdhild on havainnut sa-
mansuuntaisen asian tutkimuksessaan: neulomisella nédyttdd olevan syddmen sy-
kettd alentava ja siten rentouttava vaikutus késityontekijdlle (Vahidlda 2003,
185-186). Kaikenlainen kaisilld tekeminen, erityisesti sellainen, mik& voi saada ai-
kaan luovan flow-tilan, aktivoi aivojen palkintojarjestelméd: Accumbens-tumake
(mielihyvékeskus) ja otsalohkon etuosan aivokuori (ajatusprosessien kontrollointi,
ongelmanratkaisu, suunnittelu ja padtostenteko) aktivoituvat toiminnan suunnit-
telussa. Striatum (liikkeiden kontrollointi) ja motorinen aivokuori ohjaavat kasi-
varsien ja kasien liikkeitd ja saavat palautetta otsalohkon etuosan aivokuorelta,
mikd auttaa toiminnan arvioinnissa. Né&in ollen voimme saada emotionaalista tyy-
dytystd ja elamddmme hyvinvointia siitd, kun teemme jotain, mika vaatii fyysistd
ponnistelua, koordinaatiota seké erityisesti késien kayttod. Késilld tekeminen vai-
kuttaa my6s ongelmanratkaisu- ja jarkeilykykyymme. (Lambert 2008, 32-33, 88)

Kun Kkisityotd kdytetddn terapiana tai terapeuttisena vilineend, toiminnan
pédédpaino on itse késityossd ja sithen kytkeytyvissd tunteissa, kokemuksissa ja kie-
lessi. Tuolloin vamman, sairauden, kivun, huonommuudentunteen tai muun vai-
keutena tuntuvan asian huomioon ottaminen jdd vihemmaille. Késityon terapeut-
tinen vaikutus perustuu siihen, ettd se on aktiivista kokonaisvaltaista toimintaa,
jossa sekd kdsityon suunnittelu- ja valmistusprosessi ettd kdsityon koskettaminen
tai katseleminen tuottavat erilaisia psykofyysisid merkityksid. Kasityotd tehdes-
sddn ihminen voi kokea késin tyostamisen, kdsityoprosessin eri vaiheet ja keholli-
suuden sekd kaytettdvat materiaalit ja vélineet tunteiden purkautumis- tai pro-
jisointikanavana, etddnnyttdjand ja jopa “mindn” pakokeinona todellisuudesta.
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Toimintaan voi liittyd my0s sosiaalisia merkityksid, kun késitoitd tehdaan yhdessa
toisten ihmisten kanssa. Ndin ollen késityo voi lisdtd ihmisen oman eldmén hallin-
nan tunnetta. (P6llanen 2007, 101) Oman eldman hallinnan tunne vahvistaa ihmi-
sen mind-késitystd: uskoa omiin kykyihin sekd luottamusta tulevaisuuteen. Ne
ovat lahtokohtia hyville eldmalle ja onnellisuudelle, jolle taiteellinen toiminta avaa
mahdollisuuden (Ruisméki & Juvonen 2011, 160; ks. myos Nevanen 2015).

6.3.4 Musiikin vaikutus ihmisen kehittymiseen

Musiikki on luonnollinen osa inhimillistd toimintaa kaikissa kulttuureissa, ja se on
kuulunut olennaisena osana erilaisiin rituaaleihin ja seremonioihin kymmeniétu-
hansia vuosia. Lisdksi se on ihmiselle erds vaativimmista kognitiivisista haasteista,
silld instrumentin soittamisessa tarvitaan monia valmiuksia samanaikaisesti, kuten
hienomotorisia taitoja, tarkkaa erilaisten hierarkkisten toimintojen ajoitusta, sdvel-
korkeuden, rytmin ja intervallien erottelukykyd. Musiikin vaikutusta aivotoimin-
toihin on tutkittu paljon ja on havaittu, ettd musiikin aktiivinen harrastaminen
vaikuttaa esimerkiksi aivokurkiaiseen, pikkuaivoihin, aivokuoren kuulo- ja vi-
suospatiaalisiin alueisiin sekd seldnpuoleiseen eli dorsolateraaliseen rataan. (Sar-
kamo ym. 2008; Tervaniemi 2008; Watanabe ym. 2007; Zatorre ym. 2007). Ammat-
tilaismuusikot, kosketin- ja jousisoittajat, ovat usein kohderyhména nédissd moto-
risten taitojen tutkimuksissa. (Amunts ym. 1997, 06) Kasittelen tdssd musiikin vai-
kutusta ihmisen kehittymiseen esimerkkini taito- ja taideaineiden alueelta tehdys-
td tutkimuksesta. Musiikki-instrumentin soittamisen harjoittelu on késilld tekemis-
td, milld on vaikutus aivojen muovautuvuuteen.

Musiikin vaikutus ihmiseen alkaa jo ennen syntymdd, silld vauvalle rakentuu
ddnikoti jo sikiovaiheessa, kun sikio aistii ulkomaailmasta niin d&nid kuin hajuja ja
makujakin. Sikidaikana lapsi tottuu syntymdinjdlkeiseen ddnimaailmaan ja osaa
tunnistaa niin &didille puhuneiden henkildiden d4net kuin kuulemansa musiikinkin.
Ennen syntymaa sikio kuulee ulkomaailmasta kantautuvan puheen, erottaa muu-
toksen ddnenkorkeudessa ja vokaalin laadussa. Vastasyntynyt on taitava musiikin
kuunteljja, silld han pystyy kiinnittim&an huomiotaan niin puheen kuin laulunkin
melodisiin linjoihin. Vauva tunnistaa my6s musiikin tunneilmaisun ja reagoi sii-
hen: unilaulu rauhoittaa. Vauvalle laulettaessa akustiset piirteet muuntuvat sa-
maan tapaan kuin puhuttaessa, siten laulaminen edistdd lapsen kielen oppimista.
Vastasyntynyt valitsee didin raskausaikana laulaman laulun ja muutenkin pitda
dgidin kuuntelemasta musiikista. (Huotilainen 2004, 14-16)

Musiikin kuuntelu vaikuttaa ihmiseen monin tavoin. Se aktivoi laajaa molem-
mille aivopuoliskoille ulottuvaa hermoverkkoa, joka sddtelee useita kognitiivisia,
emotionaalisia ja motorisia toimintoja. Musiikin kuuntelu vaikuttaa voimakkaasti
ihmisen henkiltkohtaisiin tunteisiin, kuten onnellisuuteen, iloon rauhallisuuteen
ja nostalgiaan. Nama tunteet saavat aikaan myos monia fysiologisia muutoksia
kehossa, esimerkiksi syddmen sykkeessd, hengityksessd, ihon lammossé ja hor-
moneissa. (Sarkamo 2011, 13-18)

Musiikki vaikuttaa tunteisiin monitasoisesti: Aivorunkorefleksi suuntaa tark-
kaavaisuuden ymparistdssd tapahtuviin tdrkeisiin muutoksiin, esimerkiksi &killi-
nen riitasointu saa syddmen lyémaddn nopeammin ja musiikin kuuntelija valpas-
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tuu. Ehdollistunut arviointi yhdistdd tapahtumat positiivisiin ja negatiivisiin seu-
raamuksiin (amygdala, pikkuaivot), jolloin kuuntelija kokee musiikin aikaansaa-
man tunnetilan. Tunteiden tarttuminen tehostaa sosiaalista vuorovaikutusta, jossa
myos peilisolut aktivoituvat (premotoristen alueiden, oikean alaotsalohkon seka
tyvitumakkeiden peilisolujdrjestelmét). Visuaaliset mielikuvat johdattavat kuulijan
erilaisten mielenmaisemien &arelle (takaraivo- ja pdilakilohkojen alueet, ohimo-
lohkon takaosa). Musiikin luonteenomaiset piirteet, kuten melodia, harmonia,
rytmi ja rauhallinen tempo ovat tehokkaita stimuloimaan visuaalisia mielikuvia ja
voivat toimia myos rentoutumisen vayland. Nuoruusidssd musiikki voi auttaa mi-
nuuden kehittymisessd tarjoamalla mielenkiintoisen fantasiamaailman. Episodinen
muisti saa aikaan aiempien tapahtumien muistamisen ja myos kyseiseen tapahtu-
maan liittyvan tunnetilan mieleen palauttamisen (ohimolohkon sisdosa, hippo-
kampus ja oikea etuotsalohko). Menneisyyteen liittyvét nostalgiset tapahtuvat he-
radvat uudestaan eloon musiikin myota. Lapsuuden ja nuoruuden aikaisella mu-
siikilla on merkitystd myos aikuisuudessa, silldi monet aikuiset pitdvét parhaim-
pana musiikkina juuri sitd, mitd ovat nuoruudessaan kuunnelleet. Musiikilliset
odotukset saavat kuuntelijan luomaan semanttisen merkityksen musiikkiin, jolloin
hén osaa ennakoida, miten musiikki jatkuu (vasemman ohimolohkon yldosa, Bro-
can alue, pihtipoimun etuosa). Musiikilla, kuten puhutuilla kielillikin, on tietty
rakenne, jonka lapsi oppii kulttuurisesti. Tahdn samankaltaiseen rakenteen oppi-
miseen vaikuttaa se, ettd aivot késittelevit kielen ja musiikin rakennetta samalla
alueella (Broca). Musiikki ndyttdd vaikuttavan myonteisesti ihmisen fyysiseen ter-
veyteen ja henkiseen hyvinvointiin. Osaltaan sithen vaikuttavat musiikin heratta-
miét tunnetilat, joita myos musiikkiterapiassa hyodynnetddn. (Juslin & Véstfjall
2008, 563568, 574-575; Milovanov, Tervaniemi, Takio & Hamaldinen 2007, 172)
Musiikin harjoittelu lisdd aivojen rakenteellista ja toiminnallista muovautuvuut-
ta. Aktiivisen musiikin harrastamisen on todettu vaikuttavan auditiivisiin kykyi-
hin, motorisiin taitoihin sekd kognitiivisiin taitoihin, kuten paattelyyn, muistami-
seen ja kielelliseen osaamiseen (Sdarkamo 2011, 19). Vaikutukset ovat sitd suurem-
mat, mitd nuorempana musiikin harrastaminen on aloitettu. Musiikin harrastami-
sen aloittamisidn vaikutusta aivojen kehittymiseen ja henkilon musiikilliseen ky-
kyyn on tutkittu. Kohderyhména olivat sekd ennen seitsemdd ikdvuotta aloittaneet
musiikin harrastajat ettd seitseman ikdvuoden jdlkeen aloittaneet. Kokeessa testat-
tiin henkilon kykyéd reagoida motorisesti visuaaliseen drsykkeeseen. Varhain soit-
tamisen aloittaneilla henkil6illad todettiin, ettd heiddn sensomotorinen suorituksen-
sa ja liikkeiden ajoituksensa toimivat paremmin kuin my6hemmin soiton aloitta-
neilla. Tutkijat pééttelivit, ettd todenndkoisesti ihmiselld on kielen oppimisen ta-
paan lapsena herkkyyskausi my6s musiikin oppimiseen, jolloin lapsena aloitettu
soiton harjoittelu parantaa suoriutumista mychemmin eldméssd. He ajattelivatkin,
ettd soiton harjoittelulla on pitkdkestoiset vaikutukset liiketoimintoihin ja hie-
nomotorinen taitavuus voidaan yleistdd myos uusiin tehtdviin. Varhaisen soiton
opiskelun aloittamisen on havaittu vaikuttavan aivopuoliskoja yhdistdvan aivo-
kurkiaisen laajuuteen hermosolujen myelinisaatioon eli suorituskykyéd parantavan
rasvakerroksen kehittymiseen. Lapsena aivojen kehittyminen ja kypsyminen on
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voimakkainta, mutta se jatkuu kuitenkin varhaisaikuisuuteen asti. (Amunts ym.
1997, 207; Watanabe, Savion-Lemieux & Penhune 2007, 332-340)

Primaarin tuntoaivokuoren aluetta tutkittiin henkiloilld, jotka eivdt harrasta
musiikkia, ja niilld, jotka olivat soittaneet kauan jousisoitinta, yleensd viulua. Viu-
lun soitossa vasemman kdden sormet toimivat erittdin aktiivisesti harjoituksen
aikana. MEG:1ld (magnetoengefalografi) tehdyssd tutkimuksessa havaittiin, ettd
vasemman kédden sormien edustus tuntoaivokuorella oli laajentunut. Tulos osoit-
taa sen, ettd varhain aloitettu viulun soiton harjoittelu lisdd sormiedustusta tunto-
aivokuorella enemman kuin myshemmin aloitettu. My®s soittajan kuuloaivokuori
reagoi herkemmin oman soittimen &éneen ja hénelle kehittyy herkempi erottelu-
kyky ddnisarjoissa tapahtuville hienovaraisille muutoksille. (Kalat 2004, 118)

Tutkimuksen alussa (s. 13) mainittu Penfieldin homunculi oli tutkijaa inspiroiva-
na ldhtokohtana luvun 6.3 tarkastelundkokulmalle, jonka tavoitteena on vastata
tutkimuskysymykseen: Miten kdsilli tekeminen ja toiminta vaikuttavat aivojen ja moto-
ritkan kehittymiseen? Luvun alalukujen teemat on valittu nimenomaan taito- ja tai-
deaineiden ndkokulmasta katsottuna. Késilld tekeminen/ajatteleminen on osa ke-
hollista tietdmistd, joka jdd usein lukemiseen ja kirjoittamiseen perustuvien kogni-
tiivisten taitojen varjoon. Lapsen varhaisina elinvuosina oppiminen on hyvin ko-
konaisvaltaista ja kehollista, mutta my6hemmin muuttuu kehollisesta, tilannekoh-
taisesta tietdmisestd abstraktiksi ajatteluksi. (Groth ym. 2013, 2) Tamén luvun tii-
vistyksend voi sanoa: Aivot ovat osa kehoamme, joten kehollisen toiminnan, tun-
teiden ja vuorovaikutuksen huomioiminen oppimistilanteessa luo otolliset edelly-
tykset syvasuuntautuneelle tietimiselle.

6.4 (Osaaminen on taitoa

6.4.1 Taidon oppiminen

Jos annat ihmiselle kalan, hén eldd silld yhden pdivin. Jos opetat hinet kalastamaan,
hin eldd silld loppuikinsd.

kiinalainen sananlasku

Kiinalainen sananlasku kertoo, ettd joskus jonkin taidon osaaminen voi pelastaa
ihmisen eldmén. Ei siis ole samantekevdd, mihin toimintaamme suuntaamme ja
minkélaisia taitoja hankimme. Taidon kisitteen alue on laaja, ja aihetta voidaan
tarkastella seké tieteen ettd arkieldman ndkokulmista. Taitojen oppimiseen liittyy
taitopedagogiikka. Silléd ei tarkoiteta pelkdstdan yksittdisten taitojen opettamista,
vaan taitavuuden merkitys ymmarretddn yksilon ndkokulmasta koko persoonalli-
suuden tasapainoisen kehittymisen perustaksi ja yhteison ndkokulmasta taitokult-
tuurin sdilyttdmisen edellytykseksi. Taitopedagogiikalla on yhteys konstruktivisti-
seen oppimiskasitykseen. (Haverinen 2009, 1-2) Taito kuuluu késitteellisesti yh-
teen toiminnan, erityisesti padmaéadrasuuntautuneen toiminnan, kanssa, silld jonkin
taidon osaaminen nikyy ihmisen toiminnan vilitykselld. Niin ikd&dn tieto liittyy
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taito-késitteeseen, koska taidon kehittdminen vaatii myos tiedollisia ponnistuksia.
Taidon oppimisessa opettajalta saatu palaute lisdd oppilaan tietoa tekeméstdan
suorituksesta ja auttaa parantamaan sitd. (Pohjola 2007, 165). Platonin filosofiassa
tieto ja taito ovat samana asian kaksi eri puolta: Tietiminen tuo valoa kaaokseen ja
on yhteydessd ihmisen kykyyn erottaa kuviteltu maailma todellisesta. Taitoon pe-
rustuvan toiminnan taytyy ilmentdd kauneutta, harmoniaa ja mielen sopusointua,
jotta toiminta on hyvéad. Tietdiminen tarkoittaa erinomaista taidon hallintaa. (Varto
2008, 25)

Psykologiassa taitoa on tutkittu esimerkiksi tyo-, kehitys-, oppimis- tai kogni-
tiivisen psykologian alueilla. Taitoalueita luokiteltaessa voidaan puhua esimerkik-
si fyysisistd, sosiaalisista, kielellisistd ja &lyllisistd taidoista. Yhteistd monille taito-
toiminnoille on, ettd ne edellyttdvit havaitsemista ja motoriikkaa. (Anttila 2007, 77;
Eysenck & Keane 2005, 240) Psykologiassa taidon késitettd voidaan kdyttdd myos
sellaisissa toiminnoissa, joihin ei juuri liity motoriikkaa esimerkiksi sakinpelaami-
nen, kun taas arkikielessd taitoihin yleensd ajatellaan liittyvan myo6s motorisen
toiminnan (Keskinen 2002, 41). Téssd tutkimuksessa taidon késitteeseen liittyy
olennaisesti sekd mentaalinen ettd motorinen tekij.

Taitavaa tyodsuoritusta on tutkittu psykologiassa erityisesti 1960-1970
-luvuilla. Tutkimuksissa on korostunut sensomotoristen taitojen merkitys, mikd on
johtunut teollisten tyoprosessien luonteesta. Nykypdivan yhteiskunnassa ei kui-
tenkaan riitd kapea-alainen yksittdisen taidon osaaminen, vaan erilaisissa tyoteh-
tdvissd on hallittava laajoja kokonaisuuksia. Naissd kokonaisuuksissa yhdistyvit
sekd tieto ettd taito, silld on kyettdvd ymmaértdmé&an ja ennakoimaan erilaisia tilan-
teita. (Saariluoma 1995, 13) Taidon tutkimuksessa ei voida havainnoida taitoa si-
nédnsd, vaan se tdytyy pditelld toiminnasta. Ndin ollen taito on tavallaan hypoteet-
tinen konstruktio, kuten oppiminenkin. Yleisesti ottaen taidoilla voidaan katsoa
olevan tiettyja tyypillisid ominaisuuksia: taidot ovat oppimisen ja harjoittelun tu-
los, taidoissa fyysinen ja kognitiivinen aktiivisuus suuntautuu tavoitteeseen seka
taito ndkyy joustavana ja tilanteeseen sopeutuvana suorituksena. (Keskinen 2002,
42-43) Seuraavassa keskustelun katkelmassa 9.-luokkalaiset pohtivat taidon op-
pimista.

M: Tiamd nyt liittyy kaikkiin taito- ja taideaineisiin. Miten se etenee? Kun te opette-
lette uuden taidon, tai harjaannutatte olemassa olevaa.

T1: Siis taitoa, sitd oppii vaan tekemdlld. Ei sitd voi lukee mistdin kirjoista, ettd mi-
ten si vaikka sahaa laudan kahteen kappaleeseen. Sun pitid vaan ite ottaa se saha k-
teen ja mennd sahaamaan, siitd si sen opit.

(muut nyokyttelevit)

T3: Niin ja toisaalta voi osa saada auttamaan alkuun niin kuin perintdtekijoitd, esi-
merkiksi matemaattisia taitoja ja kielellisid taitoja. Ite on tullu vihin perittyd tuolta
suvusta ja en tiedd musikaalisuudesta, mutta sekin on ihan sillee, etti pienestdi asti
oon vaan pimputellu pianoa, en oo mitddn mestariteosta soitellukaan enki edes vilt-
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tamitti oikeita sdvelid, mutta se kun on pienend ruvennu kiinnostaan, niin siti on
jaksanu jatkaa. Mutta sitten ko on vaan harjoitellu ja harjoitellu, niin sit siind oppii.

M: Niin.
T2: Tekemdilld oppii.

M: Niin, tekemdilli oppii. Md vield vihin kaivelen titd asiaa. Tekemilli oppii, mutta
jos ajatellaan sitd than "alkutekijdistidn”, mitd siind tarvitaan ennen kuin voi ryhtyd
tekemdiin?

T3: Kiinnostusta johonkin sithen, mitd haluaa harjoitella.

T1. Sit sitd, etti jos sulla on oma ns. keskitason sivelkorva, ei susta vilttdmittd tuu
mitid huippumuusikkoa. Et kyl siind nyt jossain musiikissa jonkin verran tarvii nii-
ti geenipohjaisiakin juttuja, mutta pdidasiassa se on kylli omasta kiinnostuksesta
kiinni ja siitd, ettd miten tykkdd harjoitella.

Keskustelukatkelmassa tytot viittasivat lahjakkuuden ja perintotekijoiden vaiku-
tukseen taidon oppimisessa. Niilld onkin vaikutusta asiaan, silld aivojen kasvu ja
kehitys on seurausta sisdisten ja ulkoisten tekijoiden vuorovaikutuksesta: Geenit
tuottavat sisdiset vaikutukset, joita ovat perimd ja ilmiasu. Ihmisen kokemukset
tuottavat ulkoiset vaikutukset, joita ovat aivojen muovautuvuus, ympdristo ja
toiminta (hoiva ja huolenpito, rikas kehitysymparisto) seké elinikdinen oppiminen.
(Gardner 1993, 32-33, 56—-57; 1999, 83) Alykkyystutkimuksissa testataan usein kie-
lellistd ja loogis-matemaattista dlykkyyttd, mutta Gardnerin monidlykkyysteorian
(multiple intelligences, MI) se voi olla myts avaruudellista, musikaalista, kehollis-
kinesteettistd, luontoon suuntautuvaa (naturalistista), intrapersoonallista tai inter-
persoonallista. Jokainen dlykkyyden laji ilmenee omanlaisenaan mielellisend il-
midnd. Kehollinen &lykkyys saattaa olla avaruudellisen ja loogis-matemaattisen
ymmiarryksen seurausta. (Gardner 1993, 215; 1999, 72) Taidon oppimisessa ihmi-
nen voi kdyttdd ja kehittdd monipuolisesti eri dlykkyyden alueitaan. Taito- ja tai-
deaineiden oppimisessa oppilaan on mahdollista kehittdd dlykkyyttddn ja osaa-
mistaan kaikilla lahjakkuuden alueilla.

Oppilaiden keskustelusta nousi esiin myds deweyldinen nidkdkulma ”tekemal-
14 oppii” eli learning by doing: ”Sun pitid vaan ite ottaa se saha kiteen ja mennd sahaa-
maan, siitd si sen opit”. Edelld lainattu sitaatti liittyy myos filotekniseen ajatukseen
tyOstd ja tyovilineistd, jossa kdsityodldisen on itse “taottava kolmijalka”, jotta voi
tunnistaa siithen upotetut késitteet. Tekemailld omin k&sin asioita ihminen tulee
myos itse muotoilluksi (in-formed), oppineeksi jotain uutta. (Volanen 2006, 31, 45)
Taidon oppimisessa tekemiselld ja harjoittelulla onkin keskeinen merkitys. Saari-
luoma (1995) on pohtinut taidon ominaisuuksia seuraavalla tavalla: Harjoittelun
myota syntyy yksiloiden vilisessd suorituskyvyssa eroavaisuuksia ja sen laadulla
on enemmain merkitystd kuin maarélld. Harjoittelun on oltava valikoivaa, koska
pddméddrand on oppia jokin tietty tehtdvidkokonaisuus. Taidot ovat yleensd suh-
teellisen kapea-alaisia, varsinkin huipputaidot. Tosin jonkinlainen siirtovaikutus
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ldhialueelle on mahdollista esimerkiksi kuvataiteissa. Taidot edellyttivit korkea-
tasoista organisaatiota. Ne eivit perustu irrallisiin suorituksiin, vaan monimutkai-
siin ja laajoihin toisiinsa liittyneiden suoritusten ketjuihin. Taitavat ajattelijat osaa-
vat kdyttdd ajatuskapasiteettiaan tarkoituksenmukaisella tavalla. He siis osaavat
keskittyd olennaisiin kysymyksiin. (Saariluoma 1995, 18-19)

Harjoittelun merkitystd taidon oppimisessa korostaa myds Kolehmainen (1991,
52). Opetuksen tavoite on vilittdd oppijalle suoritukseen liittyvdd informaatiota ja
harjoituksen avulla sitd sovelletaan kédytintoon. Taidon oppimisessa siis harjoitte-
lun merkitys on suuri. Harjoittelu alkaa opittavan taidon pienestd osasta ja laaje-
nee siitd kohti kokonaisvaltaisempaa osaamista, kuten oppilaatkin asiaa kuvaavat:

Kun mi aloitin kitaran soiton, harjoittelin ne kielet silld hyvdlld lauseella: Esko Aho
Diggaa Golffista Halonen Ei. Se eka kirjain on aina kielen nimi. Sit aloitin yhdelli
kielelld soitettavista kappaleista, kuten Deep Purplen Smoke On The Waterista. Se
menee nykydin tosi nopeasti, vaikka silmdit ummessa. ennen piti ihan kattoo, miten
se meni. Nyt osaan ihan hyvin joitain kappaleita. Et harjoittelemalla oppii. (P1.5.1)

Viulun soitoski on paljon muistilla tekemistd. Pitdd opetella ulkoo, ei siin niin ku opi
kattomalla, se vaan pitdi harjoitella. Kouluski md opin, etti ekana ope nédyttii tai sit
se neuvoo tarkemmin vield, mitdi tekee. (T2.5.1)

Harjoittelun avulla oppilaalle vihitellen kehittyy toimintaa ohjaavia sisdisid malle-
ja. Sisdisten toimintamallien kehittymisessd voidaan kdyttdd apuna asian demon-
straatiota, erilaisia simulaattoreita ja sekd kuvallisia ettd sanallisia ohjeita. (Keski-
nen 2002, 46, 102-104) Kaytannon harjoittelua voidaan tehostaa mentaalisella har-
joittelulla eli mielikuvaoppimisella, jossa keskeiselld sijalla ovat puhuminen, ku-
vittelu ja ajattelu. Mielikuvien avulla luodaan aivoille ja mielelle oppimistapahtu-
maan sopiva tila, muistiin kulkevat virtaukset ja aktivoivat kokemukset. (Immo-
nen 2007; 38-39; Lindh 1998, 11). Esimerkiksi laulun opiskelussa niin visuaaliset
kuin auditiivisetkin mielikuvat ovat erittdin tdrkeitd. Aikoinaan laulutunneilla
kdydessdni tavoitteena oli saada myos yld-ddnet soimaan vapaasti niin, ettd ne
eivat karahda kurkkuun kiinni. Harjoittelussa kdytimme mielikuvaa, ettd kurkku
olisi ikddn kuin pyored laaja putki, jossa d44ni kulkee vaivattomasti ylos ja alas. Tél-
laista mielikuvaoppimista eli mentaaliharjoittelua kdytetddn paljon nykydan myos
urheiluvalmennuksessa, koska sen on havaittu parantavan motorista suoritusta
esimerkiksi kilpailutilanteessa.

Taidon oppimisessa vélittoman palautteen saaminen on tidrkedd, jotta harjoitte-
lu tuottaa tulosta ja oppilaan motivaatio harjoitteluun siilyy. Palaute voi olla sel-
laista, jonka oppilas voi hankkia itse (itsesaatava, intrinsic, palaute), mutta se voi
olla my6s muilta tai muualta saatua palautetta (extrinsic), kuten esimerkiksi opet-
tajalta, toiselta oppilaalta tai teknisin vélinein tuotettua palautetta. Sellainen henki-
16, jolla on kehittyneisiin sisdisiin malleihin perustuvat pitkille kehittyneet taidot,
kayttdd erityisesti hyvikseen sisdistd palautetta (Keskinen 2002, 56—57; Leibold &
Schwartz 2015, 34) Esimerkiksi laulamisen harjoittelussa laulu voi alkuvaiheessa
olla epapuhdasta siksi, ettd oppilaan oma palautemekanismi ei vield toimi tarkasti.
Silloin on ulkopuolisen eli opettajan ohjaava palaute vilttamédtontd. Taidon oppi-
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misen myo6td laulajan oma palautemekanismi tarkentuu ja ulkopuolisen palaut-
teen tarve viahenee (Numminen 2005, 31).

Palautteenantotapoja on erilaisia: Palaute voi olla tarkentavaa (corrective feed-
back), tiettyyn, yksittdiseen asiaan kohdistuva vaatimus, joka on puuttunut oppi-
laan suorituksesta. Kun palaute sisdltdd kehotuksen tai kysymyksen ajattelun sel-
ventdamiseksi, puhutaan episteemisestd palautteesta. Suggestiivinen, ehdottava pa-
laute, pyrkii oppilaan ajattelun laajentamiseen kysymyksilld ja esimerkeilld. Pa-
lautteenannossa erilaisia edelld mainittuja tapoja voidaan yhdistelld. Esimerkiksi
episteemisen ja suggestiivisen palautteen yhdistelmassd kaytetdan kysymyksid ja
ehdotuksia oppilaan ajattelun ja suorituksen parantamiseksi. (Leibold & Schwarz
2015, 36)

Saamansa palautteen avulla oppilas voi korjata suoritustaan ja parantaa toi-
mintansa. Palaute siis lisdd oppilaan tietdimystd omasta suorituksestaan. Palaut-
teen antamisen tyylilld on merkitystd: asian voi sanoa niin monella tavalla ja &a-
nensdvylld. Kannustammeko vai lannistammeko? Palautteenannon sensitiivisyy-
teen meidédn opettajien on kiinnitettdva erityistd huomiota, koska opettajan sanat
saattavat syopyd mieliin koko eldman ajaksi. Opettajan on siis kiinnitettdva erityis-
td huomiota omiin kommunikointi taitoihinsa ja niiden kehittamiseen. Varsinkin
taito- ja taideaineissa ollaan niin liki ihmisyyttd, ettd kokemamme mdadarittelee mi-
nuuttamme lopun eldmddmme. Opettajan persoona muistetaan, vuosienkin takaa,
ja oppitunneilla koetut asiat sdilyvit kulttuurisina kertomuksina parissamme.
(Edwards 2004, 69; Kojonkoski-Rénnili 1995, 122-124; Lu & De Lisio 2009, 173;
Perrin-Wallqvist & Segolsson Carlsson 2011, 935; Salo 2005, 146-152)

Oppilaiden ndkokulmasta katsottuna taidon oppimisen alkuvaiheessa keskeis-
td on oma kiinnostus opeteltavaan asiaan. Kiinnostus saa aikaan sen, ettd ylip&a-
tdan alkaa miettid jonkin asian tekemistd. Toisin sanoen, kiinnostus herattdd moti-
vaation opittavaa asiaa kohtaan. Taitoa oppii tekemadlld eikd kirjoista. Myos lah-
jakkuus ja perintotekijdt nousivat esiin 8.—9.-luokkalaisten oppilaiden pohdinnois-
sa oppimisen edellytyksend. Taidon oppimisessa “kiivetddn tyvestd puuhun”, ku-
ten asian ilmaisee erds viidesluokkalainen poika. Alkuun péddsee niin, ettd opettaja
ndyttdd tai neuvoo. Opettajalla onkin todella suuri merkitys oppimisessa ja oppi-
lailla on selvé kasitys, millainen opettajan pitdisi olla. On tidrkedd, ettd opettaja itse
osaa sen opetettavan asian eli hinelld ”on ammattitaito hallussa”, kuten yhdeksas-
luokkalainen poika totesi. Opettajan innostavuutta ja kannustavuutta pidettiin
tarkeind ominaisuuksina samoin kuin my6s ymmartavaisyyttd ja tasapuolisuutta.
Opettaja siis “ndyttdd mallin, neuvoo ja auttaa kaikissa asioissa, kannustaa, innos-
taa ja tukee prosessissa, jaksaa kehua ja katsoa, ettd ollaan kunnolla”, kertovat op-
pilaat. Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laatu vaikuttaa oppilaan
kokemaan hyvinvointiin ja viihtyvyyteen koulussa. Hyvinvointia edistd4 turvalli-
nen ja hyvéntahtoinen sosiaalinen ymparistd, joka tukee oppilaan riskien ottamis-
ta ja mahdollistaa oppilaan monipuolisen osallistumisen vuorovaikutteiseen op-
pimiseen. (Pietarinen, Soini & Pyhélts 2008, 55, 59-60)

Ajattelu on asian alun ydin. Tekeminen alkaa ajattelusta ja suunnitte-
lusta. ” Ajattelee, miten se pitdd tehdd ja miettii, miten sen pitdis mennd oikein”,
kuudesluokkalainen tytto miettii. “Teknisessd tehddan alusta loppuun asti ensin
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suunnitelmat paperille, saa ite suunnitella koko tyon”, kertoo yhdeksas-
luokkalainen poika. “Kuviksessa, jos ajattelee kuvaa, niin ensin suunnitellaan, mi-
td siithen tulee, jos ei meinaa onnistua, yrittdd uudestaan, mutta toisaalta vaikka
kuinka suunnittelee, niin siitd ei ikina tule sellaista kuin suunnitelmassa on. Siti
suunnittelee lisdd tehdessddn, keksii lisdd”, pohtii yhdeksdsluokkalainen tytto.
Saman on huomannut myos hdnen koulutoverinsa teknisen tyon tunnilla: ”Tekni-
sessd el suunnitteluvaiheessa vilttamittd osaa ottaa kaikkia asioita huomioon, mi-
td pitdis. Tehdessa tulee uusia ideoita.”

Taitoa oppii tekemadlld, siis harjoittelemalla. Usein tekeminen alkaa pienem-
missd osissa, joista sitten muodostuu kokonainen suoritus, esimerkiksi kitaransoit-
to alkaa sointujen opettelulla. Taidon oppiminen etenee perustaidoista kohti vaa-
tivampia asioita, myos virheiden avulla: ”Ainut tapa vélttdd virheitd, on saada
kokemusta ja ainut tapa saada kokemusta on tehdd virheitd”, totesi erds kahdek-
sasluokkalainen poika. Taidon oppiminen vaatii siis pitkdjannitteisyyttd ja sisua-
kin, jonka yhdeksdsluokkalainen poika muotoilee ndin: "Opin kantapdin kautta,
ehkd ei mene vield toisellakaan kerralla oikein.” Taidon oppimisessa tehtdvadan
kytkeytyvit mielikuvat valmistavat suuntaamaan toimintaa. ”Sit kun piirtdd, niin
tavallaan nikee mielessddn minkilainen siit tulee”, kertoo kuudesluokkalainen
tytto, mihin toinen jatkaa: ”“Salibandyssa ennen kuin menee sinne kentille, kun
peli alkaa toisia vastaa, niin voi suunnitella, et nyt harhauta tolleen ja sitten yritan
saada maalin”. ”Ainakin lautaillessa, sielld ilmassa ei oikein pysty miettiin pala
palalta sitd lautajuttua, niin pitdd sitd ennen miettid ja vaan tehd se”, kertoo seit-
semasluokkalainen poika. Liikunnassa mielikuvaharjoittelu voi vililla olla vaikea-
akin, mikd ilmenee kahdeksasluokkalaisten poikien keskustelussa, kuten taitojen
kehollisuuskin:

P4: M kiiytin tosi paljon keilailussa (mielikuvaharjoittelua), kun miettii, miten sen
pallon pitid mennd. Kylli se auttaa tosi paljon tekemisissi niin kun miettii, miten
nyt pitdd heittdd ja tehd. Kylli se sillai niin ku luo vapaamman olon ja sitten, vaikka
se nyt ei onnistunu, niin tuntuy hyvdltd kun tietdd.

P2: Sitte musiikissa, musisoidessa, se on silleen, ettd on aina pari sekuntia edelld
ajatuksen kanssa, et miettii, miti siel sopii. Et jos toinen tekee jonkun dikkindisen
litkkeen, niin sekin kuitenkin tavallaan, jos sille asialle mahtaa mitddn, niin sekin tu-
lee huomattuu siind jotain sekuntia ennen niin sitte kuitenkin litkunnassa se on vi-
hin erilaista. Siindg on, riippuu tietty vihdin lajista, siin on ...se toisen liike voi olla
niin ennalta arvaamaton, ettd siti ei voi ennustaa tai voi ennustaa, mutta siind on
mahollisuus, etti tulee ihan ennalta arvaamaton ratkaisu. Niin sitd ei oikein voi ku-
vitella, sitd tilannetta silleen, ettd siitd tulis oikeesti hydtyd.

P5: Tiytyy ottaa huomioon, ettd mihin oma keho pystyy ja mihin naapurin keho pys-
tyy.

P2:Niin.
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P5: Jos toinen on joku superjuoksija ja si oot sellainen léntystelijd, pitdd vihin sitd-
kin ajatella.

P3: Samalla tavalla kuin esimerkiksi Kanadassa, jos on matsi ja vastustaja tekee jat-
kuvasti samaa liikeyhdistelmdd tai jotain tiettyd liikettd, niin pystyy miettiin, etti
mikd kannattais ottaa siihen vastaan.

Téssd keskustelun katkelmassa oppilaat puhuivat myos toisen liikkeen ennakoin-
nin vaikeudesta. Taidon harjoittelun ja sisdisten mallien kehittymisen myotd on
helpompi ennakoida toisen ihmisen liikkeit4 ja reaktioita. Kokemus ja toimintojen
automatisoituminen lisddvét esimerkiksi pelaajan taitavuutta ajatella mahdollisia
tulevia tilanteita. (Keskinen 2002, 74-75) Taidon oppimiseen liittyy niin ikddn Po-
lanyilta (1966/1983) perdisin oleva hiljaisen tiedon -kisite (tacit knowledge): ajattelun
juuret ovat kehossamme ja siksi tiedimme enemmén kuin osaamme sanoa. Tieto
on ikddn kuin hiljaista ymmarrysté asiasta (implicit understanding). Vaativat taidot
opitaan osallistumalla kédytdnnossd kokeneempien osaajien kanssa ongelmanrat-
kaisuun. Tuolloin on mahdollista oppia asioita, jotka liittyvit hiljaisena tietona
toimintaymparistoon, tydvilineisiin ja erilaisiin kdytantoihin. Ndin ollen tieto on
relationaalista, jota ei voida erottaa kulttuurisesta kontekstista. Hiljainen tieto liittyy
myo6s ihmisen olemisen tapaan, jonka muuttaminen on oppimisprosessien tulos.
(Hakkarainen & Paavola 2008, 59-61; Syrjéldinen 2006, 110; Tynjala 2007, 13)

Oppilaat kertovat, ettd harjoitteluvaihetta auttavat opettajan tai toisen oppilaan
ndyttdmad malli, mielikuva tekemisestd ja saatu palaute.

Mun mielesti kylli opettajalla on tosi iso merkitys. Esimerkiks, jos viulunsoitossa
niin sitte, jos on harrastanu kuus tai kaheksan vuotta, niin sit sen kuulee kunnolla
kaikki niin kuin virheet ja tillai (opettaja). Et, jos on vaikka ensimmdistd vuotta soit-
tamassa, se niin ku korva ei ole vield kehittyny niin paljon. Sitte opettaja just kertoo,
mitd pitds parantaa. Emmiikidn osaa soittaa viulua ilman opettajaa. (12.5.1)

Tovereiden tarked merkitys oppimisessa nousee esiin tutkimusaineistosta: pari- tai
ryhmity6 vaikuttaa olevan oppilaille mieluisinta. Ndin kertovat viidesluokkalai-
set: “Kasitoissd en kysy opettajalta, vaan kaverilta, joka on tehnyt sen asian, jos on
tehnyt jotain ekana, pitdd kysyd opettajalta. Tandan autoin kaveria.” ”“On kivempi
pohtia asioita kavereiden kanssa”. ”Kaikilla on erilaisia tapoja, ei valttdmaitta tule
ajatelleeksi kaverin tapaa tehdd. Siind oppii, kun on muiden kanssa.” Toveri tuo
myos turvallisuuden tunteen: “Kun on kaksi henkil6, ei tarvi ajatella yksin. Voi
jutella kaikista asioista, ei tarvi peldtd.” Seitsemésluokkalaiset jatkavat: “Taito- ja
taideaineissa niissd tehdddn paljon enemman toitd kaverin kaa, jos matikan tuntiin
vertaa, se on ihan yksilotyoskentelyd. Mutta liikunnassa on se joukkue, kdssassd,
koksdssd ja teknisessd kaikki on siin vieressd ja kaikki kummiskin auttaa toisi-
aan.” ”Siind luokkahenki paranee.” Yhdeksasluokkalaisen kommentissa tulee esiin
my0s toisen persoonan ymmartaminen ja tukeminen: “Kaverin merkitys on tosi
tarked. Saa tukea ja rakentavaa palautetta. Kaveri tietdd, millainen s& oot, vaikka
opettaja ei tietdis. Ne osaa kannustaa.” Nama oppilaiden kommentit kertovat sosi-
aalisen vuorovaikutuksen tirkeydestd oppimisessa: tunteiden, ajatusten ja toimin-
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nan peilautumisesta. My0s toisen ihmisen auttaminen tulee puheenvuoroissa esiin.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa ilmeni myos Westerlundin
tutkimuksessa (2015). Vuorovaikutus onkin oppimisen olennainen elementti. Sen
erilaiset muodot mahdollistavat niin pedagogisen yhteistyon onnistumisen kuin
myonteisen ilmapiirin kehittymisenkin, milld on erityinen merkityksensd yhteison
hyvinvoinnille. (Kuittinen, Lappalainen & Merildinen 2008, 210)

Kun oppilaat puhuvat sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkeydestd oppimisessa,
mieleeni tulee Pekka Himasen (2010) kdyttdmd termi rikastava vuorovaikutus. Op-
pimiskulttuuri voi pédstd kukoistukseensa rikastavan vuorovaikutuksen myota.
Peruspilareina tdménkaltaiselle vuorovaikutukselle ovat luottamus, rikastava yh-
teiso ja luovuus. Luottamus luo turvallisuuden tunteen, voi olla oma itsensd tois-
ten joukossa. Rikastavassa yhteisossd ihmiset arvostavat toisiaan ja syntyy yh-
teenkuuluvaisuudentunne. Yhteisossd, jossa ihmiset luottavat toisiinsa ja arvosta-
vat toisiaan, voi turvallisin mielin olla Iuova, innostunut ja kiinnostunut erilaisista
asioista. Oppiminen alkaa kiinnostuneesta, sokraattisesta kysymisen tilasta ja ih-
mettelystd (ks. myos Venkula 2007). Opettaja toimii prosessissa auttajana niin, etta
oppilaan on mahdollista oppia omista ldhtokohdistaan kasin. Lisdksi opettajan
tehtdvd on saada oppijat rikastavaan vuorovaikutukseen, eli hdnen tdytyy luoda
sopiva ympaéristdo oppimiselle. Vygotskyn mukaan ihminen oppii paremmin, kun
hén voi olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (ldhikehityksen vyéhyke).
Lahikehityksen vyochykkeeseen sisdltyy ajatus, ettd oppilaat pddsevat opinnois-
saan parhaiten eteenpdin, kun he ovat vuorovaikutuksessa itseddn sopivasti edis-
tyneempien kanssa. (Himanen 2010, 118-123) Samoilla linjoilla ovat myos seitse-
maésluokkalaiset tytot, kun he pohtivat toverin merkitystd oppimisessa.

T2: Niin ja jos on vaikka joku dikéin juttu, niin ja siind on tommosii sanoja, joita ei
0o tajunnukaan ja ei osaa niitd, niin joskus tuntuu, etti kaveri osaa selittid parem-
min kuin opettaja. Silleen, et dlyy sen.

T3: Kun se on samalla dlytasolla kumminkin.

Myos Taito ja taide -verkkokurssin opettajat ndkevit sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen olevan tdrked tekijd taidon oppimisessa. Taito- ja taideaineiden tunneilla tyos-
kennellddn jatkuvasti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden ja opet-
tajan kanssa. Tunnit tarjoavat hyvdan mahdollisuuden harjoitella nditd eldméssa
tarkeitd taitoja erilaisten toimintojen lomassa. Jos luokan henki on hyvd, mahdolli-
suudet onnistumiseen ja epdonnistumisen sietdmiseen ovat hyvit. Jos ryhman dy-
namiikka ei toimi, taidon oppiminen ei ole niin tehokasta tai onnistunutta. Kun
ihminen voi olla vapautuneesti toisten kanssa, hidn voi keskittyd paremmin teke-
miseen ja yrittdimiseen kuin ihmissuhteiden ”setvimiseen”.

Oppilasryhmé&dn mahtuu monenlaisia oppilaita: on puheliaita ja hiljaisia, roh-
keita ja arkoja, innostuneita ja voipuneita ja kaikkea siltd véliltd. Opettajan tehtd-
védnd on saada ryhméddynamiikka toimimaan niin, ettd tyoskentely sujuu kannus-
tavassa ja oppimista tukevassa ilmapiirissd. Parhaimmillaan oppilaat kantavat
vastuuta oman toimintansa lisdksi myos muista ja auttavat toisiaan sekd yksilo-
ettd ryhmésuorituksissa. Hyvd ryhméd on enemmin kuin osiensa summa. Seuraa-
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vaksi kaksi opettajien kertomaa esimerkkid rikastavasta vuorovaikutuksesta op-
pimistilanteessa:

Téimdin hetken porukkaani ajattelen (olen heidin kanssaan neljittid vuotta yhdessi).
Tuo taito- ja taideaineiden tunne- ja aistieldmdi eheyttivi vaikutus on noussut voi-
makkaasti pinnalle. Kyseiset aineet ovat loistavia (ndihin lisdisin ehdottomasti draa-
man luokkamme tapauksessa) tunnetaitojen harjoitteluun. Jos kuvaat, tanssit tai esi-
tiat vihaa/vihastunutta, tai muuta tunnetta, saa heikosti sosiaalisia tilanteita lukeva
oppilas suorastaan kiytinnon tietoa elamisti ja erilaisista tilanteista! Oppimisym-
pidristd on ndin turvallinen ja ehkd hinelle on tarjottu evditd toimia arjessa. (N 15)

Ehdottomasti parhaita tuntejani ovat olleet ne, joissa olemme yhdessi oppilaiden
kanssa keskustelleet, miettineet ja tuottaneet asioita yhdessi. Ryhmidtoimintatehtiviit
ja ne, joissa oppilaat todella joutuvat ajattelemaan, ovat myds antoisia ja konstrukti-
vistisen ajattelun mukaisiakin. (N 9)

Hubert Dreyfus (2004) mukailee Merleau-Pontya ja toteaa, ettd taitomme ovat si-
doksissa asioihin ja tilanteisiin siihen, miten meidéan taytyy reagoida niihin. Monet
taidoistamme syntyvat varhain nuoruusidlld yritysten ja erehdysten seka jaljittelyn
eli matkimisen myotd. Tie taitavaan suoritukseen kulkee viiden vaiheen kautta:
Ensin ihminen on aloittelija (novice), joka opettelee hallitsemaan taidon alkeita.
Harjoittelun my®6ta taidot kehittyvit niin, ettd voidaan puhua edistyneesti aloitteli-
jasta (advanced beginner), joka on jo sisdistinyt suorituksen keskeiset elementit.
Kolmannessa vaiheessa tekemisen taitavuus on saavuttanut tason, jolloin voidaan
puhua pitevyydestd, kelpoisuudesta (competence). Tuolloin ihminen osaa soveltaa op-
pimaansa eri tilanteisiin ja vaihtaa tarvittaessa ajattelunsa nidkokulmaa. Pétevéasta
osaajasta kehittyy harjoittelun my®6ta taitava tekiji (proficient), jolla hankittu taito on
jo automatisoitunut osittain, ja esimerkiksi muuttuvassa tilanteessa hin pystyy
nopeasti tekemédan paatelmid, miten toimintaa kannattaa jatkaa. Taidon oppimisen
korkein taso on asiantuntijuus (expertise), joka monimutkaisessa tilanteessa osaa
intuitiivisesti, valittomasti valita oikean tavan tehdd ”seuraavan siirron”, kuten
Sakin pelaamisessakin. (Dreyfus 2004, 1-7; ks. myos Polldanen & Kroger 2000, 244)

Taidon oppiminen noviisista ekspertiksi kehittyy siis vahitellen, askel askeleel-
ta. Monissa taidon oppimista késittelevissa tutkimuksissa on todettu, ettd ihmisen
taytyy harjoitella tiettyd kompleksista taitoa vaativaa tekemistd noin 10 vuotta ja
10 000 tuntia saavuttaakseen ekspertin tason. (ks. Ericsson 2008, Sloboda, David-
son, Howe & Moore 1996, Weisberg 1999) Peruskoulussa taide- ja taitoaineita (mu-
kaan luettuna kotitalous) opiskellaan opetussuunnitelman perusteiden (2004) mu-
kaisesti yhdeksén vuoden aikana yhteensd vahintdan 2 242 tuntia. Kun tuota tun-
timdadrda tarkastellaan edelld mainitun tutkimustiedon nidkokulmasta, on selvii,
ettd oppilaiden osaaminen taito- ja taideaineissa jdd kohtalaiseksi tai korkeintaan
tyydyttavaksi, kuten luvussa 3 kerrottiin. Laajan taitotason saavuttaminen ei ole
mahdollista pelkdstddn perusopetuksessa, vaan se vaatii asian harrastamista ja
tietyn taidon harjoittelua myos vapaa-ajalla.



119
6.4.2 Luovuus
6.4.2.1 ”"Tieto on vanhaa - luovuus on huomista varten”

Luovuus on ollut esilld viime vuosina niin opetukseen kuin yhteiskuntaankin liit-
tyvissd keskusteluissa, kun erilaisilla foorumeilla on pohdittu, minkalaisia taitoja
tarvitaan huomispédivan maailmassa. (esimerkiksi OECD: DeSeCo-avainkompe-
tenssit; Suomi: Perusopetus 2020, 11 askelta luovaan Suomeen; USA: 21st Century
Skills) “Tieto on vanhaa - luovuus on huomista varten”, totesi aivotutkija Matti
Bergstrom vuonna 2007 juhlaesitelméssddn seminaarissa, jossa pohdittiin taito- ja
taideaineiden asemaa koulujdrjestelmédssamme. Tulevaisuus tuo tullessaan ennalta
arvaamattomia asioita, joten luovaa ajattelua, ideointia ja ongelmanratkaisukykya
tarvitaan, jotta haasteisiin kyetddn vastaamaan.

Luovuus on kiinnostanut tutkijoita jo 1950-luvulta ldhtien amerikkalaisen J.P.
Guilfordin aloitteesta. Uutta luova, divergentti, ajattelu nihtiin vastakohtana ana-
lyyttiselle, konvergentille, ajattelulle. Monet tutkijat ovat tarkastelleet luovuuden
eri puolia. E. Paul Torrance kehitti luovan ajattelun testin vuonna 1974, joskin luo-
vuuden kaikkien puolien mittaaminen on mahdotonta. A. H. Maslow ja Carl R.
Rogers ndkivdt luovuuden mahdollisuutena toteuttaa itseddn, jolloin luovuus
ndhdddn keinona kypsdn persoonallisuuden rakentamiseen. Gardner ajatteli luo-
vuuden jakautuvan monidlykkyysteoriansa tapaan eri alueisiin, kahdeksaan kate-
goriaan ja neljdan tasoon, joita ovat: subpersoonallinen taso (ihmisen neurobiolo-
giset ldhtokohdat), yksilotaso (persoonallisuus, motivaatio ja ajattelu), ekstraper-
soonallinen taso (ihmisen ulkopuolella vaikuttavat tekijit, ajan henki) ja multiper-
soonallinen taso (toiset ihmiset). (Kansanen & Uusikyld 2002, 42-45)

Edward De Bono on kehittinyt konseptin lateraalista ajattelusta ja luonut me-
netelmid luovan ajattelun kehittdmiseen. Lateraalissa ajattelussa keskeistd on pro-
sessi, miten intuitiolle, luovuudelle ja huumorille annetaan sijaa uusien ratkaisujen
etsimisessd sekd hankitun tiedon késittelyssd. Lateraalissa ajattelussa ongelman
ratkaisemisessa kéytetddn apuna ratkaistavan asian uudelleenmuotoilua, jolloin
vanhoista, traditionaalisista ajattelutavoista (vertikaalinen ajattelu) luovutaan ja
kuljetaan kohti uusia. Lateraali ajattelu on tuottavaa, kun taas vertikaalinen ajatte-
lu on valikoivaa, kiinnostunut vain asian kannalta relevanteista tiedoista. Nama
ajattelutavat ovat toisiaan taydentdvid. (De Bono 1995, 12-18; 2010, 6—8)

Luovuuden yhteydessd on viime vuosina paljon kadytetty Mihalyi Csiks-
zentmihalyiltd perdisin olevaa kdsitettd flow. Jonkin mielenkiintoisen tekemisen
aikana ihmisen on mahdollista kokea syvéd eheyden ja tyytyvdisyyden tunne - te-
keminen sujuu kuin itsestddn, ajantaju hdvidd ja tulosta syntyy. Tekemiseen liittyy
selvd pdamddrd, ihminen on tietoinen tekemisensd laadusta ja tehtdva on oikeassa
suhteessa tekijansa taitoihin. (Csikszentmihalyi 1996, 113-118)

Puhuessaan luovuuden ilmenemisestd Csikszentmihalyi nojautuu sosiologi
Pierre Bourdieun kéyttdmiin kisitteisiin. Csikszentmihalyin (1996) mukaan luo-
vuuden ilmenemiseen tarvitaan kolme tekijda: erityisala, kenttd ja persoona. Kult-
tuurissa on monenlaisia erityisaloja, joilla on omanlaisensa merkkikieli, kuten mu-
siikissa ja matematiikassa. Ihmisen tdytyy tuntea tuo kulttuurisesti tuotettu merk-
kikieli, jotta voi sen avulla luoda jotain uutta. Tullakseen laajan yleistn tietoisuu-
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teen luovan idean tdytyy ldpdistd kentdlld toimivien ”portinvartijoiden” seula.
Namad “portinvartijat” médrittelevit ja arvioivat sen, mikd on riittdvan hyvas pads-
takseen esille ja tullakseen tunnustetuksi. Luovuutta ei synny ilman ideoivia ja
toistensa kanssa kommunikoivia ihmisig, joiden ajatukset ja teot tuovat ja luovat
uutta koko kulttuurin alueelle. (Bourdieu 1985, 105-108; 2004, 54; Csikszentmi-
halyi 1996, 27-28, 107, Eisner 2002, 7, 18; Gardner 1982, 87-88)

Bergstrom (2007) puhuu luovuuden ja taito- ja taideaineiden merkityksestd ai-
votutkimuksen nikokulmasta. Hénen mukaansa taito- ja taideaineiden tdrkeys
voidaan selvisti ndhdd aivojen kehittymisessd lapsella. Taide ja luovuus kumpua-
vat aivojen varhaisista, syvistd osista, joita hdn my6s kutsuu lapsiaivoiksi (aivo-
runko). Koska aivokuori on vield lapsilla suhteellisen kehittymiton, p&ddasiassa
alempi aivorunko ohjaa limbistd systeemid. Sen seurauksena limbisessa jdrjestel-
méssd on kdynnissd vuoropuhelu aivorungon “kaoottisten signaalivirtojen” ja ai-
vokuoren “jdrjestdytyneen informaation” vaililld. Tédssd limbisen jdrjestelmdn vuo-
ropuhelu voi ilmenty3 erilaisina luovina ja monella tavalla energisind tekoina esi-
merkiksi lasten leikeissa tai taiteellisena toimintana. (Bergstrom 1995, 28; 1997, 41,
65-68; 2007) Taiteen tehtivd on vangita alitajunnastamme kumpuavat demonit:
Hyvaissd taideteoksessa on aina paha demoni vangittuna. Ndin taiteella on myos
terapeuttinen vaikutus tekijadnsd. Bergstrom korostaa sitd, ettd leikkimielisyydelle
ja hassuttelulle pitdd antaa tilaa. Samansuuntaisia ajatuksia on esittinyt myos
Csikszentmihalyi, jonka mielestd huumori ja leikkimielisyys auttavat uusien ide-
oiden syntymiseen. Luovuus vaatii vapautta. Luovalle idealle tdytyy tarjota vapaa
ympdéristd, jotta se voi puhjeta kukkaan. Taiteilija Kandinskyn sanoin taide on tai-
teilijan keskustelua oman sisimpinsi kanssa. (Bergstrom 2007; Csikszentmihalyi 1996,
61) Seuraavaksi keramiikkataiteilija Kristina Riska kertoo siitd, miten taiteellinen
toiminta voi auttaa ihmisté keskustelemaan oman sisimpénsa kanssa.

K: Mii oon miettiny tuota hirveen paljon nimenomaan, kun rakennetaan jotain ruuk-
kua tai astiaa, niin siind vaiheessa, kun sisdtila alkaa hahmottua, siind vaiheessa, kun
se alkaa olla selkeesti sisdtila, niin kaikki hiljenee sen tyon direlle, niin mitd se on?
Mii en tiedd. Onks se jokin hirveen syvi kokemus jostain sisitilasta tai jostain sellai-
sesta... Se on yks ja tavallaan se hidas, rauhallinen tekeminen jo sindnsd rauhoittaa,
mutta se muuttuu tavallaan melkein hypnoottiseksi siind vaiheessa, kun alkaa olla si-
td sisdtilaa siind tydssd. Niin todella, kaikista vaikeimmatkin hdirikét rauhoittuu sil-
loin. Siind on varmaan...se tuo niin valtavaa tyydytystd, se rakentaminen ja itse
prosessi ja materiaali (savi) on kuitenkin semmoinen pehmee.

(Henkilokohtainen tiedonanto 7.1.2012, Kristina Riska)

Luovuuteen liittyvéd ajatus vapaudesta ja vapaasta tekemisestd tuli ilmi myos haas-
tattelemieni viidennen luokan oppilailta, kun kysyin, mitd he ajattelevat taito- ja
taideaineista. Taito- ja taideaineiden tunneilla on vapaus tehdé asioita: suunnitella,
pohtia, keskustella, kokeilla, onnistua ja epdonnistuakin.
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Just kaikki taito- ja taideaineet on parhaita kouluaineista. Md ainaki tykkdin litkasta
ja taiteesta. Miksi? No, emmi tiid. Litkka on jotenki sillai helppoo ja taidekin, kun se
on sellaista aika vapaata. Siit md oon vasta alkanut tykkidmddinkin. (12.5.1)

Tekstiili on siitd syystd erityisen mukavaa, kun saa tehd vapaavalintaisen tyon.
(P1.5.1)

Ne kaikki (taito- ja taideaineet) ovat vapaita aineita. Esimerkiksi kisitdissi saa jutella
kavereitten kanssa. (1T2.5.2)

Oppilaiden pohdinnoissa luovuuteen yhdistyy ensisijaisesti oma tekeminen: saa
itse keksid, mitd tekee, saa itse tehdd, tekee omalla tyylillda omann&kdoisen, tuo itse-
dnsd esille omilla tuotoksillaan, kdyttdd omia ideoita ja mielikuvitusta. Luovuus
siis sallii ihmisen olla sellainen kuin hén varsinaisesti on, persoonallinen.

M: Mitdi teidin mielestd on luovuus? (katkelma 7.-luokkalaisten haastattelusta)
T2. Saa itte tehd. Siind ei oo niin ku rajoja, et se on niin ku, vaikka joku taulu. Sen
saa niin ku itte tehd kokonaan, ei oo niin ku rajoja. Saa suunnitella siiti semmoisen

modernin.

T3: Ja saa tehd niin ku kokonaan ihan miten haluaa, vaikka liidulla tai sitte hiilelld.
Sitd ei silleen mddritelld.

T1: Niin tai sitte annetaan vaan paperi eteen ja sanotaan, ettd piirrd. Saa itte keksid.
T2: Saa kiyttid itte niit omii taitojaan.

T3: Mut se taas on silleen, kun sanotaan, et tee mitd vaan, niin siind tulee sillai et-
ti ...

12: ...ei tiid...

13:...niin, mut mieluummin silleen, et tulee joku aihe ja hahmotella itte.

P2: Musta ainakin tuossa teknisessdi tulee aika paljon tehtyd, et siind on just se, etti
tee vaikka puusta tai liimalevysti joku juttu ja sit sen saa ite tehi sellaisen, tekeekd
vaikka kellon taikka leipilapion. Siing saa niin ku ite vahin niin ku...

M: ...sen tyon voi suunnitella?

P2: Joo.

M: materiaali on annettu ja tistd sitten...

P2:...siit voi alkaa niin ku tekeen miti haluaa.
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M: Joo.

P1: Vaikkee silleen mddritelld luovuus. Sanoisin, etti se on se omanlaine tapa tehdi
tyétd, niin ku oma taito, mitd se teet. Niin se on luovuus eli jos sd piirrit kuvan, niin
se on omannikdinen. Kukaan muu ei voi tehd samanlaista. Se on sitd tiettyy luo-
vuutta.

T3: Niin just se, etti tekee omalla tyylilld ei niin ku, jos kaveri tekee hienommin, niin
sitte tekee samantyylisen.

T2: Kaikilla on kuitenkin joku ihan omanlainen, miten piirtid tai maalaa.
M: Voisko sanoa persoonallinen tyyli?
T2. Niin.

Oppilaiden nikemyksen mukaan luova ihminen on “kitevd” tekemddn erilaisia
asioita. Luovuus vaatii myos omistautumista: “Omistautuu sille eikd vaan tee,
suunnittelee eikd vaan toteuta” (T3.7.2). Jokaisessa ihmisessd on luovuutta, mutta
pitdd osata keskittyd sithen, missa tietdd olevansa hyva. Tdytyy siis panostaa sii-
hen, ettd saa jotain uutta aikaan. Luovuus vaatii myos rohkeutta tuoda esiin oma
persoonallinen puolensa eikéd pitdd sitd piilossa. Taito- ja taideaineiden tunneilla
on mahdollisuus kdyttdd luovuutta monin eri tavoin. Vaikka opettaja on yleensa
suunnitellut tyon teeman, mahdollisesti oppilaiden kanssa yhdessd, ja kédytettavit
materiaalit, on oppilaiden luovuudelle sijansa. “Kuviksessa on ne aiheet, mutta
niiden sisdlld saa p&attdd, mitd tekee. Teknisessd annetaan vaan se materiaali, sen
saa pdattdad, mitd tekee”, kertovat seitseméasluokkalaiset tytot. ”Koksdssad luovuutta
voi kdyttdd niin, ettd kokeilee uusia lajeja ja yhdistdd niitéd eri tavalla, mitd ohjeessa
on annettu ja mausteita kokeilee. Kattauskin voi olla erilainen, luova”, kertoo yh-
deksdsluokkalainen tytto.

Keskustelimme oppilaiden kanssa my®&s siitd, milloin luovia ideoita syntyy ja
onko ideointi helppoa. Ideoita syntyy, kun on hyvallad tuulella ja kysymyksesséd on
sellainen tyo, joka tuntuu hauskalta. Monesti se on paivéastakin kiinni, minkélai-
nen mieliala sattuu olemaan ja jaksaako ideoida ylipddtddn. Luovien ideoiden
synnyttdminen vaatii my6s oman paikan, joka voi olla kotona tai koulussa. Muu-
tamat oppilaat olivat sitd mieltd, ettd koulussa ei oikein synny ideoita, kun ei pysty
keskittyméédn hélindsséd. Sen sijaan omissa oloissaan, kun ei ole mitddn tekemistd,
voi keksid jotakin. Toisaalta joskus keskustelu toverin kanssa voi auttaa idean syn-
tymisessd, esimerkiksi ryhmétoissd, joku keksii jotakin ja toinen jatkaa siitd. Luo-
vuus vaatii vapautta, ideat syntyvit, kun ei ole pakko keksid jotakin. Ideointi on
silloin helppoa, jos ei ole mitddn oikeaa ratkaisua, jolloin oikea ratkaisu on se, mita
tekee. Seuraavaksi katkelma 9.-luokkalaisten haastattelusta, jossa tytot pohtivat
Kandinskyn tapaan viivan olemusta (Valkonen 1985, 41).

M: Onko ideointi helppoa?
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T3. Se riippuu, jos monesti on annettu joku aihe, niin silloin saattaa olla helpompaa
keksid tai saattaa olla vaikeempaa keksid. Se riippuu ihan siiti aiheesta. Harvoin tulee
sellaista, ettd nyt mun on "pakko” saada tihdin tillainen. Yleensd se ldhtee siitd, esi-
merkiksi piirtdmdlld. Piirtdd pari viivaa ja siitd rupee hahmottumaan joku kuvio. Se
on ehki se, mitd mulla on se inspiroituminen sielld luovuudessa suurimmillaan.

T1: M taas ite koen sen niin, ettd just jos si vaikka piirrdt, se lihtee siitd yhestd vii-
vasta. Et si tavallaan voi ennen pdittid, piirrik si ”tin nikdisen” kuvan vai "ton
ndakdisen” kuvan. Et se tulee just, mikd tulee, oman fiiliksen mukaan.

P1: Mid oon T1:n kanssa aika samoilla linjoilla. Aika samalla tavalla ajattelen.
M: Se inspiraatio syntyy niin kuin siind hetkessi?
P1: Niin.

12: Mii oon aika samaa mieltd ja silleen, ettd vililld tuntuu, ettd niitd ideoita syntyy
enemmin, vdlilld ei taas keksi, mitdi tekis.

P2: Mulla se on ainaki teknisissd toissd vihin silleen mielialastakin ja pdivistd kiin-
ni. Sit kun on semmoinen luova pdivi niin, tulee ajatuksia tosi nopeesti, miti tekee.
Sit jos on semmoinen, et ei niinkddn luova piivi ei mitenkdin saa oikein keksittyd,
mitd rupeis tekemdin (vrt. urheilijan hyvd pdivd).

P1: Sit siel tunnil vaan istuu ja ei jaksa tehd mitdin. Jos ei oikeesti niin ko keksi mi-
tddn, ei sit kannata alkaa vikisin vddntddn.

M: Miti silloin kannattaa tehdi?

P1: Mi vaan ainakin luen sielld jotain lehtid ja istun. Et ei sit kannata alkaa, siit ei
tuu yhtddn mitddn, ko alkaa vikisin vidntdin.

T2: Se on ihan totta. Sit taas seuraavalla kerralla voi tulla paljon enemmdn asioita
mieleen.

T3: Niinhin se on kotonakin tai koulussa, etti jos sun tekee mieli piirtid, niin niitd
piirustuksia tulee, mut jos sanotaan, ettd "nyt piirrd”, niin ei tule mitddn silloin, jos
ei sitte haluu sitd piirtimistd.

Monesti arkiajattelussa luovia ihmisid pidetddn jotenkin outoina. Tahan kasityk-
seen saattaa syynd olla se, ettd luoviin ihmisiin liittyy monia vastakohtaisuuksia.
He saattavat olla valilld hyvin energisid, mutta usein my®s olla hiljaa ja omiin aja-
tuksiinsa vaipuneina. Luovat ihmiset voivat olla vililld suhteessa toisiin ihmisiin
ekstroverttejd tai introvertteja. Monet luovat tyot vaativat toteutuakseen yksinoloa,
mutta vélilld on my6s hyvé keskustella ja vaihtaa mielipiteitd ideoista toisen ihmi-
sen kanssa sekd saada palautetta. (Csikszentmihalyi 1996, 58; Kansanen & Uusi-
kyla 2002, 45-47).
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Kylli mun mielestd. Kaikillahan on erilaisia tapoja, ei vdlttamitti tuu ajatelleeksi si-
td kaverin tapaa tehd. Kylli mun mielestd ainaki siind oppii, kun on muiden kanssa.
(T2.5.1)

Joo, mi olin just kaverin kanssa samassa vaiheessa, kun tehtiin ne kaks pakollista
tyotd. Niin me tehtiin ne just samaan aikaan ja molemmat kysyi, mitd si just nyt
teet? Miten tehdiidn tid ja laitetaan nid?, ja sitte kun me tehddiin nyt aivan eri tiitd,
mi kysyn opettajalta. (13.5.1)

Miiki kysyn kaverilta. En ehkd ihan aina. Vililli on kiva olla omassa rauhassa, jos on
joku juttu, jota haluaa miettid. (T1.5.1)

Usein luovat ihmiset eldvit oman aikataulunsa mukaan, jossa vuorottelevat inten-
siivinen tyohon uppoutuminen ja lepo. Leikkimielisyys ja kurinalaisuus, vastuun-
tuntoisuus ja huolettomuus vaihtelevat eri aikoina. Mielenkiintoinen paradoksi on
se, ettd uusien ideoiden syntymisessé tarvitaan paljon mielikuvitusta, mutta myos
realismia. Toisaalta taas uuden idean jalostaminen vaatii kovaa tyotd. Luovuuteen
ndyttdisi liittyvan yhtd aikaa sekd noyryys ettd ylpeys siitd, mitd on saavuttanut.
Onnistunut lopputulos on seurausta pitkdjanteisestd tyostd, jossa onneakin on
saattanut olla mukana. (Csikszentmihalyi 1996, 68-71).

Mulla oli hyvd fiilis tekstiilitydssd. Onnistuin tekemdin vedenpitivin penaalin ja
siiti tuli ihan A-LYT-TO-MAN hyuvi. Se lensi jorpakkoon, niin se ei kastunut sisil-
td. Se tuntuu just niin ku hyville, jos saa hyvin tyén valmiiksi ja se on arvosanal-
tansa hyvd ja tosi hieno. Sitdi tykkdd kayttid, siit tulee hyvd tunne. (P2.5.1)

Luovuus vaatii uskallusta olla erilainen, on rohjettava luottaa omaan nikemyk-
seensd ja mielikuvaansa, vaikka ymparistostd tuli painetta muuttaa ndkemysta.
Mutta vaililld tarvitaan myos joustavuutta, jos umpikuja tulee vastaan kuten vii-
desluokkalaiset oppilaat asiaa kuvaavat.

Taiteessaki, vaikka kerrotaanki, miten se tyo pitdis tehd, mulle tulee mielikuva, min-
kilaisen md haluun tehd ja minkd nikdinen siitd tulee. Aina joskus, kun md haluun
kuvasta tumman ja se on, jos opettaja ehdottaa, jos sithen keksis vaikka jotain valoi-
saa, just siit tulee, ettd mielikuvat on niin erilaisia. Yrittid pitid sitd samaa, miti
oma mielikuva on ollut: yrittid soveltaa omaa mielikuvaa. (12.5.1)

Mi suunnittelin huppariin oranssit resorit, kun se (huppari) oli oranssista fleecestd.
M luulin, ettd vois laittaa oranssin vetoketjun ja oranssit resorit, mutta niitd ei ol-
lut missidn kaupassa, niin pistettiin mustat. (P2.5.1)

Oppilaiden ajatuksissa luovuus oli nimenomaan hyvaa mielikuvitusta. Esiin nousi
myds ajatus omasta nikemyksesti ja mielipiteestd. Samasta asiasta on kirjoittanut niin
ikdan Csikszentmihalyi (1996, 70-71). Han on tuonut esiin senkin, ettd luovat ja
lahjakkaat tytot ovat usein dominoivampia ja vahvempia kuin muut samaa suku-
puolta olevat. Luovat pojat taas vaikuttavat olevan herkempid ja vihemmaén ag-
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gressiivisia kuin pojat keskiméaarin. Yleisesti ottaen luovien on ajateltu olevan jopa
kapinallisia ja riippumattomia muiden mielipiteistd. Toisaalta luovuus vaatii myos
sitd, ettd on sisdistanyt oman kulttuurinsa piirissa vaikuttavat keskeiset asiat.

6.4.2.2 Luovuus on ongelmanratkaisua

Ongelmanratkaisun pohdinnassa oppilaille tulee herkasti mieleen matemaattinen
ongelmanratkaisu, mikd onkin aika luonnollista, kun laskutoimitusten yhteydessa
monesti puhutaan juuri ongelmanratkaisusta. Vdhdn pitemmén pohtimisen jal-
keen my6s muita ongelmanratkaisutaitoja vaativia tilanteita tulee mieleen niin
arkipdivan tilanteista kuin koulustakin. Esimerkiksi viidesluokkalaiset mielsivét
ongelmanratkaisutaitoja vaativiksi tilanteiksi solmut langoissa, riitatilanteet tove-
reiden kanssa, polkupyordn korjauksen, rikkoutuneen lasin sirujen siivoamisen
(niin, ettd diti ei huomaa), teknisissé toissd epdonnistuneen porauksen korjaamisen.
Oppilaiden nidkokulmasta ongelmanratkaisu ldhtee ajattelusta ja miettimisestd.
Pitaa siis “kelata” ja suunnitella, mitd pulmatilanteessa tekee. Seuraavaksi tulee
erilaisten vaihtoehtojen kokeilu, esimerkiksi: “Jos pitdd hitsata, niin pitdd miettid,
miten ne palaset oikein laittaa kiinni. Tdytyy kddnnelld sitd palasta siind”
(P2.7.2). "Kyl sielld tilkkutdissd menee idn ko miettii, miten ihmeessd md saan tdn
jonku sauman laitettuu jonkun ihmeellisen sauman vilistd. Tulee jotain ihmeellisid
kupruja tai muita vastaavia. Tai kun jotain taskuja pitdd kiinnittdd, niin menee
monta kertaa hermot. Vililld pitdd kysyd apua ja vililld pitdd purkaa ja kokeilla
uudestaan” (T4.9.2). Jos asia ei omin neuvoin aukene, voi kysyd opettajalta, tove-
reilta tai kotona vanhemmilta. Seuraava kahdeksasluokkalaisten poikien keskuste-
lu kertoo ongelmanratkaisusta monta olennaista asiaa.

M: Mitenkis te miellitte ongelmanratkaisun, miti on ongelmaratkaisu? (katkelma
8.- luokkalaisten keskustelusta)

P5: Ajattelua
P4: Se on mun mielestd pyrkimys siihen niin ku onnistumisen tunteeseen.
M: Tulisko teille esimerkkeji mieleen, missi tarvitaan ongelmaratkaisutaitoa?

P4: Than missi tahansa, vaikka soittamisessa, kyllihdin siinki tarvii. Tulee vaikka uu-
sia asioita, niin siind pitdd kehittdd sitd omaa motoriikkaa ja mukautuu siihen...

P2: Niin tai jossain, vaikka...

P4: .. vaikka rumpujen soitossa...(katsoo P2:ta, naurahtaa)

P2: .. .tai jos on jotain teknisid virheitd, mitd pitid korjata, mut loppujen lopuksi se ei
oo ongelmaratkaisua, koska siind tiedetdd niin ku...mutta sehin riippuu, mitd pitid

ongelmaratkaisuna, jos sitd pitid sellaisena, ettd ajatellaan, ratkaistaan joku silleen
tai..
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P4: ...ratkaistaanko teoriassa vai kiytinndssd. ..

P2:...niin ja onhan sekin tavallaan ongelmaratkaisua kuin, etti ”avaa solmu”, niin
leikkaa sen solmun auki.

P5: Se on sellainen "helpon miehen tyo”.
P2: Niin. Mutta tota, jos siti ajattelee just sellaisena teoreettisena, niin pitdd ajatella,
niin emmd sitten ottais mitddn tekniikan korjausta, koska siind tiedetdin, mitd pitid

tehd: hylkdd vanhan ja opettelee uuden.

M: Joo-o. Miten te koette, etti tarvitaanko koulussa ongelmaratkaisutaitoa? Erityi-
sesti, jos nyt ajatellaan taito- ja taideaineiden nikokulmasta?

P5: Ei tddlld nyt niin hirveesti niiti ongelmia ratkaista.
P2: Niin, en menis kylli sanomaan.

P4: Kyl nyt jossakin mddrin. Sehin aina vihin riippuu taas opettajasta ja sen tyylis-
td ja sen pitevyydestd. ..

P3:...ja aineesta. ..

P4... Et jos opettaja on huono, niin kylldhdn sitd sitte joutuu ite pddtteleen kaiken,
mutta. ..

M: .. .eli se kehittid ongelmaratkaisutaitoa?

P1: ...ja periaatteessa semmosta sais olla niin kuin lisid, et ei sillai, ettd syotetdin
valmista tietoa ja pitid vaan omaksuu se...

P2: Niin.
P4: ...ja myds se tietenkin niin, ettd kylldhin niin ku jonkun opettajan tyyli voi olla
sellainen niin ku, et vaikka on hyvi opettaja tavallaan se tyyli on sellainen, etti an-

netaan oppilaille jotain “purtavaa”.

M: Jos te palautatte mieleen vaikka teknisen tyon tunnit, niin miten te koette sen, et-
td tarvitaanko semmoisessa ongelmaratkaisutaitoa?

P4: Jossain mddrin.

P5: No, kun hitsattiin, niin piti etsid oikea asento, missd hitsataan, muuten se meni
ihan pieleen.

P1: Teknisessi on just aika paljon semmoista, etti on kaksi metallikappaletta, etti
miten niistd sais samankokoiset, miten si kiinnitit ja tdmmoisii.
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P2: Ja jos tekee vaikka virheen, niin sit se pitdd korjata.

P1: Aika usein teknisissi on sillai, etti sen sijaan, ettd sd yritit ratkaista sen ongel-
man, si meet vaan kysyyn opettajalta, miten tdd tehdid ja opettaja kertoo...

P2: Sen takia sielld olikin mukavaa sielli hitsauksessa, kun opettajalla oli niin pal-
jon...kaikki oli eri vaiheessa, niin sitte oli toisii oppilaita opettamassa siti hitsausta.
Niin sitte ku vaikka mokas, niin piti vihin miettid, miten sen ny sais siitd sitten kor-
jailtua.

Ongelmanratkaisu on ajatteluprosessi, joka syntyy ongelmatilanteessa. Ratkaisijal-
la on aina jokin tavoite, jota kohti hén etenee eri keinoilla. Luovasta ongelmanrat-
kaisusta Kristina Riska kertoo omakohtaisen kokemuksen.

M: Tuossa luovuudesta puhuttiinkin, siitd ideoinnista, mutta miten...kerroitkin, et-
td luovaprosessi sulla syntyy silld tavalla, ettd ei osaa oikein itse selittid, ettd se tulee
jostakin. Mutta, miten sd kuvaisit sellaista “luovuuden tuskaa”, onko taide tuskaa?

K: On, on, on. Silli tavalla niin kuin md puhuin siitd tasapainosta. Se on se tilan
ennen sitd tasapainoa. Se on tavallaan se kiehumistila. Silloin, kun tekee luovaa tyotd,
sitd katsoo aina eteenpidin. Sitd ei voi toistaa, mitd si oot tehny. Se on niin tyolisti se
tekeminen. Yks mikd panee jaksamaan on se, ettd sd et tiedd, mitd ndistd toistd tulee.
Koska tavallaan aina etsii sitd uutta, mutta sitten, ettd sd voisit astua uuden askeleen,
se vaatii, kamalan himmennyksen mikd on siind. Silloin tavallaan raksuttaa koko
ajan, yoti pdivdd, ei voi tehdd mitddn ilman ettei se koko ajan pyoris.

Pahimmillaanhan se on kuin joku porais hammasliikirin poralla sun aivoissa, et
miksei tid nyt ratkee, miksei tdd nyt ratkee. Tavallaan niin ku si haet ja haet ja haet.
Mii uskon, ettd se on niin ku hyvd, etti on tavallaan et on semmoinen prosessi. Mut-
ta hirveen harvoinhan se ratkee haluamallaan tavalla ja tahtomalla. Sitte se on tota,
saattaa ihan oudot asiat laittaa ne kohdalleen, ne palaset.

(Henkilokohtainen tiedonanto 7.1.2012, Kristina Riska)

Ei ole niin yksinkertaista ongelmaa, ettd kaikki yrittdisivat ratkaista sen samalla
tavalla. Erilaisia tapoja ratkaista ongelmia kutsutaan ongelmaratkaisun strate-
gioiksi (Rauste-von Wright ym. 2003, 97). 1900-luvun tunnetuimpana ongelman-
ratkaisun tutkijana ja puolestapuhujana on pidetty unkarilaissyntyistd matemaa-
tikkoa George Polyaa (Haapasalo 1997,18, Leppédaho 2007, 53-54). Hanen mieles-
tdan kehittdmalld ongelmanratkaisutaitoa, késitteellistd ajattelua ja pddttelytaitoa
kehitetdan samalla kulttuuri-ihmisen tarkeimpid henkisid komponentteja. Polyan
ongelmanratkaisuprosessi etenee neljan vaiheen avulla:

Ongelman ymmidrtiminen: Oppilaalle syntyy loogis-kognitiivinen ristiriita, kun
hén ei ymmarrdkdan uutta asiaa tai tilannetta aiemmin oppimansa tai kokemansa
pohjalta. Loogis-kognitiivisen ristiriidan syntyminen on ongelmakeskeisyys-
késitteen perusta. Taman ristiriidan poistamiseksi tarvitaan jokin kehitys tai muu-
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tos yksilon tiedollisessa rakenteessa. Aikaisemmista tietorakenteista ja skeemoista
muodostuu kehittyneempid struktuureja. Tama on konstruktivistisen tiedonkési-
tyksen ydin. (Haapasalo 1997,103; Lepp&daho 2007, 53; Rauste-von Wright ym. 2003,
136)

Ratkaisusuunnitelman laatiminen: Ongelman ymmértdmisen jalkeen on muotoil-
tava paamddrd ja tdsmennettdvd, mitd on médriteltdvd ottamalla huomioon sisal-
l6lliset ja loogiset vaihtoehdot. Sen jdlkeen konstruoidaan ldhtétilanne ja valitaan
pddméadradn padsemiseksi sopiva strategia. (Haapasalo 1997, 116; Leppdaho 2007,
53)

Ratkaisusuunnitelman toteutus: Ongelmanratkaisussa voidaan kdyttdd erilaisia
menetelmid, joita ovat esimerkiksi: synteesi (eteenpdin tydstdminen), analyysi
(taaksepdin tygstdminen), systemaattiset vaihtoehdot, brainstorming, algoritminen
menetelmé sekd mallien konstruointi ja analogiat. (Haapasalo 1997, 116; Leppédaho
2007, 53)

Prosessin tulkinta ja palaute: Madritellddn ratkaisun tarkoituksenmukaisuus ja
ristiriidattomuus sek& nivotaan asia kasitejarjestelmaan. Mietitddn, miten pééstiin
ratkaisuun ja miten sitd voidaan hyodyntdd vastaavanlaisissa tilanteissa. (Haapa-
salo 1997, 116; Leppdaho 2007, 54)

Ongelmanratkaisuprosessien tutkiminen on viime kiddessa ajattelun tutkimista,
johon liittyy tieto, tiedon késittely ja oppiminen. Ongelmanratkaisutaitoja voidaan
oppia harjoittelun avulla. Tutkimusten mukaan lapset voivat oppia taitavan ajatte-
lun taitoja osallistuessaan toimintaan, jossa he saavat pohtia, selittdd, perustella ja
arvioida tekeméddnsd. Taitavan ajattelun taitoa tarvitsee jokainen. Ajattelutaitojen
oppimisessa keskeistd on, ettd oppija itse 16ytdd tai hdnet ohjataan 16ytamdan kul-
loinkin opittavana olevan kokonaisuuden ydinilmiét. Oppijan on opittava kysy-
mé&dn olennaiset kysymykset, joiden kaisitteellistamisen avulla hdn voi jadsentda
ilmioitd. Jotta ajattelutaitojen oppimisella olisi siirtovaikutusta eli transferia uusis-
sa tilanteissa, pitdisi oppijan myds arvioida omia tietojaan ja taitojaan sekd asentei-
taan ettd mielipiteitddn. Silld tavoin kehittyy oppijan metakognitiivinen tietoisuus.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 134-135)

Haapasalon (1997) mukaan loogis-kognitiivinen ristiriita on ongelmakeskei-
syyden perusta kouluopetuksessa. Ennen kuin oppilaan ajatteluprosessi ldhtee
liikkeelle, hdnen on tiedostettava tdmdi ristiriita. Jotta oppilaan ajattelukyky kehit-
tyisi ongelmaratkaisun suuntaan, on opettajan hallittava tiettyjd asioita. Opettajan
on ymmarrettdvd ongelmanratkaisun perimmadinen tarkoitus, hallittava erilaisia
opetusmenetelmid ja tydmuotoja, tunnettava oppilaansa yksiloind ja sosiaalisen
tiimin jdsenend, oltava selvilld kehityspsykologisista perusasioista sekd oltava
valmis pitkdjanteiseen ohjaustoimintaan. (Haapasalo 1997, 123-124 )

Ajattelutaitojen opettelussa pitdd ottaa huomioon oppilaan kehityspsykologiset
ja kognitiiviset edellytykset. Alkuvaiheessa kannattaa harjoitella yksinkertaisten
pédédtelmien tekemistd ja vaihtoehtojen muodostamista. Sen jdlkeen niitd testataan
jonkin ongelman ratkaisemisessa. Myonteiset kokemukset kannustavat oppilasta
yrittdméadn ratkaista yhd vaativampia ja haasteellisempia tehtdvid. Kun oppilas
hallitsee tietyt perusoperaatiot, on mahdollista kehittdd hdnen ddneen ajattelemi-
sen tekniikkaansa ja metakognitiota. Kyvykkyys analysoida ongelmaa uudessa



129

kontekstissa onnistuu, kun sitd on systemaattisesti harjoiteltu ja jalkeenpdin analy-
soitu. (Haapasalo 1997, 123-130). Ajattelutaitojen kehittyminen on ollut keskeisend
tavoitteena tdlld hetkelld kédytossd olevassa opetussuunnitelmassa kuin tulevassa-
kin (POPS 2014, 20). Taito- ja taideaineissa oppilaiden tekemit portfoliot voivat
edistdd ongelmanratkaisuprosessin ymmartamistd. Koska portfolioon tallennetaan
tyon kokonainen suunnittelu- ja valmistusprosessi, sen avulla on myts mahdollis-
ta arvioida ja analysoida opittuja asioita ja ongelmaratkaisukyvyn kehittymista.

6.4.3 Opetuksen integraatio

Nykyinen koulumme on monine oppiaineineen melko pirstaleinen. Oppiaine-
jakoisuus tulee esille erityisesti yldkoulussa, jossa oppilaat kulkevat tunti toisensa
perddn luokasta toiseen ja vaihtavat kuin lennossa aineesta toiseen. Edellisen
tunnin aikana opitut asiat sdilotddn omaan lokeroonsa ja seuraavaa tuntia varten
avataan uusi lokero. Monestikaan ndiden lokeroiden vilille ei jdd avointa ovea,
jotta tieto kulkisi ja opitut asiat yhdistyisivdt kokonaisuuksiksi. Tdltd minusta
monesti tuntui opettajana toimiessani. Kéasityotunnilla sain usein huomata, ettd
yksinkertaisetkin laskutoimitukset tuottavat vaikeuksia oppilaille. Esimerkiksi
laskutehtdvd “lapasen peukalon silmukkamddrd on puolitoista kertaa yhdelld
puikolla olevien silmukoiden madrd” ei valttdmattda auennut kaikille 7.-luok-
kalaisille neulojille aivan heti. Oletan ettd matematiikan tunnilla lasku olisi tullut
helposti lasketuksi, mutta késityon tunnilla ei.

Késityon ja matematiikan vélinen yhteys tulee esille Henry Leppédahon viitos-
kirjatutkimuksessa (2007), jossa hidn on selvittinyt matemaattisen ongelmaratkai-
sutaidon opettamista ja kehittdmistd peruskoulussa eri oppiaineiden vilisen integ-
roinnin avulla. Peruskoulun kuudesluokkalaisille suunniteltu ongelmanratkaisu-
kurssi toteutettiin matematiikan, didinkielen ja kirjallisuuden, kasityon, kuvatai-
teen sekd ymparisto- ja luonnontieteiden tunneilla. Oppiaineiden integroinnin
avulla oppilaille pyrittiin osoittamaan, ettd matemaattiselle ongelmanratkaisulle
on kdyttomahdollisuuksia muidenkin oppiaineiden kuin matematiikan alueella.
Tutkimustulosten mukaan kaikki opetuskokeiluun osallistuneet oppilaat paransi-
vat suoritustaan matemaattisten ongelmanratkaisutehtdvien loppukokeessa. Tut-
kimuksessa seurattiin my6s oppilaiden motivoitumista ja siind oppiaineiden in-
tegrointi ndyttdd vaikuttavan tehokkaasti varsinkin niihin oppilaisiin, jotka eivit
ole pitdneet matematiikasta ja ovat olleet taidoiltaan heikompia. Tutkija korostaa-
kin monipuolisen oppimisympéristén merkitystd oppimisessa. (Leppdaho 2007,
188, 210-212).

Monet kdytdannon kokemukset saivat minut pohtimaan oppimisen ja opettami-
sen luonnetta. Miten voitaisiin opettaa niin, ettd asioista hahmottuisi oppilaille
laajoja kokonaisuuksia sirpaletiedon sijaan? Opetussuunnitelman perusteissa 2004
todetaan, ettd opetus voi olla ainejakoista tai eheytettyd. Opetuksen eheyttimisen
tavoitteena on ohjata tarkastelemaan ilmiéti eri tiedonalojen nikckulmista rakentaen ko-
konaisuuksia ja korostaen yleisid kasvatuksellisia ja koulutuksellisia pidmddrid (s. 26).
Tosin taito- ja taideaineiden osuudessa oppiaineiden vélisistd yhteyksistd, integraa-
tiosta, mainitaan vain musiikin ja kotitalouden kohdalla (s. 230, 250). Kuvataitees-
sa sen sijaan puhutaan oppiaineen sisdisestd integraatiosta, jolla tarkoitetaan sit4,
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ettd ilmaisulliset, taidolliset ja tiedolliset tavoitteet toteutuvat samanaikaisesti ku-
vallisissa harjoituksissa (s. 234). Kisityon ja liikunnan osioissa ei integraatiota
muihin oppiaineisiin ole mainittu. (POPS 2004)

Oppilaat miettivdt haastattelussa, mitd muiden aineiden tunneilla hankittuja
tietoja voi kdyttda taito- ja taideaineiden tunneilla. He 16ysivdt monia yhtymékoh-
tia sithen, miten muiden aineiden tunneilla hankittuja tietoja voi soveltaa taito- ja
taideaineiden tunneilla. Eniten soveltamismahdollisuuksia ndhtiin matematiikassa.
Matematiikan taitoja voidaan kayttdd monipuolisesti kaikissa taito- ja taideaineis-
sa. Aidinkielelld on yhtymikohtia kasitython ja kotitalouteen (ohjeiden lukeminen)
sekd musiikkiin (omasta runosta voi sdveltdd laulun). Esiin nousi myos didinkielen
kaunokirjoitus. Se kehittdd hienomotoriikkaa ja kyseisestd taidosta voi olla hyotya
esimerkiksi hitsaamisessa, kun pitdd olla tarkka. Oppilaan huomio on yhtenevii-
nen tutkijoiden (Mangen & Velay 2010, 386) kanssa. He ovat havainneet, ettd ké-
sinkirjoitettaessa kirjoittajan visuaalinen tarkkaavaisuus on kohdistunut kynan
kdrkeen, kun taas koneella kirjoitettaessa tarkkaavaisuus on hajaantunut 16yta-
maé&dn oikeita ndppdimid. Kasinkirjoittamisessa yhdistyy niin teknis-manuaalinen
kuin dlyllis-esteettinen puolikin.

Historian tiedoista voi olla apua kuvataiteen tunneilla (esimerkiksi kreikkalai-
set pylvéait), kdsitoissd (tekstiilien suunnittelu) ja musiikissa. Vieraat kielet helpot-
tavat esimerkiksi ruokaohjeiden ymmartamistd kotitalouden tunneilla, jos kayte-
tdan vieraskielisid ruokalehtid. Myos kasitoissd voi kdyttdd vieraan kielen sanoja
esimerkiksi tuotteen suunnittelussa. Fysiikalla ja kemialla nghtiin olevan yhtyma-
kohtia kotitalouden (aineen ominaisuudet) ja teknisen tyon (sahkotyot) kanssa.

Oppilaat pohtivat my®ds sitd, missd muissa aineissa voi kdyttda taito- ja taideai-
neissa hankittuja tietoja ja taitoja? Mielenkiintoista oli huomata, ettd oppilaat 16y-
sivét sellaisia taito- ja taideaineiden tunneilla hankittuja taitoja, joista on hyotya
kaikissa oppiaineissa. Néitd geneerisid (alasta riippumattomia) taitoja ovat: vuoro-
vaikutus, ilmaisu ja ongelmanratkaisu. Taito- ja taideaineissa oppii toimimaan
ryhmaéssd, ja se edistdd vuorovaikutustaitojen kehittymistd, mikd puolestaan roh-
kaisee oppilasta ilmaisemaan itseddn siten, ettd “uskaltaa kédyttdd omaa ddntddn”,
kuten kuudesluokkalainen tytto asian ilmaisi. Ongelmanratkaisutaidon lisdanty-
minen vaikuttaa siihen, ettd asioiden ymmaértaminen kdytdnnossd on helpom-
paa: "Onhan se toisinkin pdin, ettd taito- ja taideaineista teoria-aineisiin, tuo sité
ettd ymmartdd sen asian kdytdnnossd. Se ei oo vaan sitd, ettd kirjassa lukee niin,
mutta ei tajua silti siitd mitdan”, toteaa yhdeksdsluokkalainen poika. Yksittdisten
aineiden kohdalla mainittiin didinkielen tuntien nédytelmadt, joissa voi olla tanssia ja
musiikkia. Kuvaamisen taidoista on apua esimerkiksi uskonnon, historian, biolo-
gian, maantiedon, fysiikan ja kemian tunneilla, kun visualisoidaan erilaisia asioita.

Keskustelussa nousi esiin my0s taito- ja taideaineiden vélinen integraatio. Mo-
net oppilaat huomasivat kuvataiteen ja késityon vilisen yhteyden erityisesti tuot-
teiden suunnittelussa. My6s musiikilla ja liikunnalla katsottiin olevan yhteytta
reagointikyvyn kehittymiseen esimerkiksi siten, ettd musiikin improvisaatio edis-
tdd reagointikykyd, mika puolestaan saattaa auttaa liikunnallisissa pelitilanteissa.

Juntunen (2011b, 89) nikee taideaineiden opetuksen integraatiosta hyvand
esimerkkind nykyisin varsin suositut musikaaliprojektit, joissa eri aineiden opetta-
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jat tyoskentelevit yhteisen taiteellis-kasvatuksellisen pddmédrdn hyviksi. Hén
toivoo, ettd taideaineiden ei tarvitsisi endd kilpailla keskenddn eikd muidenkaan
aineiden kanssa, vaan eri aineiden opettajat voisivat yhdessd suunnitella ja toteut-
taa opetusta oppilaan kokemuksesta, kasvatustavoitteista ja ldhtokohdista késin.
Seuraavat sitaatit ovat Taito ja taide -verkkokurssin opettajien.

Aineenopettajana integrointimahdollisuudet ovat melko vaikeat (toki oppiaineen si-
sdistd integrointia pyrkii tekemdin kovasti). Innostunut ilmaisutaidon ja didinkie-
lenopettaja sai minut vedettyd mukaan teatteriprojektiin lavastusryhmidd vetdmddn
muutama vuosi sitten. Mukana musiikkindytelmdprojektissa oli jo toinen didinkie-
lenopettaja néiytelmdn kdsikirjoitusta ohjaamassa ja musiikin opettaja bandid harjoi-
tuttamassa ja musiikkia sdveltimdssd. Projektin tuotteena syntyi musiikkindytelmad,
josta tuli monellakin tavalla menestys. Opettajana opin yhteistyétaitoja ja minulle
vierasta prosessissa olemista. Yhteistydprojektissa ei aina tiedd, miki on lopputulos,
kun ei hddrikidn ainoana opettajana, kuten muilla kursseilla. Tervettd vuorovaiku-
tustaitojen opettelua tissi itsendisessi opettajanammatissa. Suurimpia esteitd ovat
opettajien yhteistyokyvystd huolimatta kurssin sisillollisten aikataulujen yhteenso-
piminen. Niinpd esimerkiksi kuvataidetuntien taidehistorian opit eivit uskoakseni
oppilaan mielessd siirry osaksi suurempia kokonaisuuksia. (M13)

Opettajien kertoman mukaan nykypdivana koulussa voidaan todellakin toteuttaa
monenlaisia projekteja, joissa eri oppiaineiden sisdllot yhdistyvit tietyn teeman
ympdrille. Myonteistd téllaisissa yhteistydprojekteissa on se, ettd ne lisddvit yhtei-
sollisyyden kokemusta. Tekemisen vilitykselld syntyy onnistumisen iloa ja erilaiset
teemapdivit ja -viikot tuovat vaihtelua koulun arkeen. Opetuksen horisontaalinen
(samaa teemaa késitellddn eri oppiaineissa) tai vertikaalinen (samaa teemaa késite-
levat oppimistilanteet ajallisesti perdkkéin) integraatio vaatii opettajilta yhteistyota
ja yhteistd suunnittelua. Toisaalta koulueldmé&n hektisyys saattaa heikentdd mah-
dollisuuksia yhteiseen ideointiin ja suunnitteluun.

Meilli tehdddn aika kivasti yhteistyoti opettajien kesken eri valinnaisaineiden yh-
teiskursseina (musiikkiteatteri, kansainvilisyyskurssi), jolloin kurssilla on useampi
vetdjid. Koko koulun yhteiseen ryijyprojektiin osallistui 700 oppilasta ja kuutisen-
kymmentdi opettajaa. Projekti alkoi oppilaiden kuvataiteen tunneilla toteutetulla ryi-
jynsuunnittelukilpailulla. Integroivien projektien hyétynd on, ettd ne toimivat kou-
lutyon eheyttdjind. Ylikoulussa tdllaisen hankkeen toteuttamisessa on mukana eri
oppiaineiden opettajia. Tavoitteena on, ettd eri teemat nivoutuvat koulun opetus-
suunnitelmaan ja integroituvat toiminnallisesti ja sisdlldllisesti eri oppiaineisiin. In-
tegroivan projektin toteutuksen aikana oppilaat liittivit tietonsa ja taitonsa laajem-
paan kokonaisuuteen. Projekti antaa tilaa uusille menetelmille seki auttaa vapautu-
maan opettajakeskeisesti opetustavasta. Toimintatapa antaa edellytyksid myds sosi-
aaliselle kanssakdymiselle. Yhteisollisyys syntyy yhdessi tekemdlld. Integroivan pro-
jektin avulla vahvistetaan oppilaiden keskindisti yhteishenked ja sallivaa ilmapiirid.
Integroinnin onnistumisen arvioinnissa oli mielenkiintoista kehotus huomioida, ke-
nen kannalta integroinnin onnistumista tarkastellaan. Aina se ei oppilaan mielesti
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kenties olekaan hyviksi, vaikka opettaja saattaa niin ajatella. Myds kodin ja koulun
yhteistyotd voidaan lisitd yhteisten hankkeiden avulla. (N 7)

Esiin nousee myos kysymys, mitd kannattaa integroida. Luokanopettajat nakevit,
ettd heilld on paremmat mahdollisuudet integroida opetusta kuin aineenopettajilla
yldkoulussa, jossa jaksojdrjestelma saattaa vaikeuttaa asiaa.

Minua kiinnostaisi herdttii kysymys integraation tarpeellisuudesta, milloin siti voi
pitdd onnistuneena/ epionnistuneena ja miten laaja integraation itse asiassa pitdd/
voi / kannattaa olla? Hyodyttidko kaikenlainen integraatio, onko se itsetarkoitus tai
milloin se muuttuu sellaiseksi? Onko kyse opettajan laiskuudesta/ tietdmittomyydes-
td/ osaamattomuudesta, jos valitsee integroimattomuuden? (N10)

Luokanopettajalla on ehdottomasti paremmat mahdollisuudet integrointiin monella
tapaa. Se lisid oppilaan oivalluksia ja kokemusta opiskeltavien asioiden kokonaisku-
vasta. Ylikoulussa integrointi on melko hankalaa, koska on jaksojirjestelmd ja erilai-
set ryhmitykset eri aineissa. Esimerkkeji: koululla lukuvuoden yhteinen teema, joka
huomioidaan eri oppiaineissa, juhlat. Integrointia (tekstiilitdissi) tapahtuu lihes joka
tunti huomaamatta, matematiikkaa, englantia ja didinkieltd. ” Ei kai tid oo mikddn
matikantunti!”, sanoo oppilas, kun pitid osalta jakaa silmukat tasan tms. (N3)

Niin ikddn opetuksen integraatiossa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tilanne
mietityttdd: miten pitdisi toimia, jotta selkedt rutiinit tarvitseva lapsi voisi tyos-
kennelld myos toimintatavoiltaan vaihtelevassa projektissa.

Olin asperger-koulutuksessa. Heille rutiinit ja piivdjdrjestykset ovat erittiin tirkeitd
ja turvaa antavia. Talld hetkelld tunteeni integrointiin ovat siis kahtalaiset, luokalla-
ni on useampi asperger-piirteinen lapsi. (N15)

Opettajien mielestd integraatio avaa mahdollisuuksia erilaisten opetusmenetel-
mien kéyttdmiseen, ja monesti se rikkoo myos luokka-asterajoja, kun eri-ikdiset
oppilaat tyoskentelevit yhdessd. Yhteistyo toisten opettajien kanssa lisdd epévar-
muuden sietokykyd. Projektit ovat luovia prosesseja, joiden lopputulosta ei voi
kokonaan etukateen tietdd.

Omassa opetuksessa (kotitalous) lihestyn eri asioita athekokonaisuuksina, siis verti-
kaalisesta integroinnista lienee kysymys. Sitten kun alan pohtia itse opetustilannetta,
mietin, ettd ilmeisesti kotitalouden oppiaines pohjautuu moneen eri “aineeseen”, jo-
ten sisiltdkohtaista integrointia taitaa, ainakin jossain mddrin, tapahtua than luon-
nostaan. Esimerkiksi ruoanvalmistuksen, leivonnan ja kodin tekstiilien puhtauden
perusteet pohjautuvat kemiaan, fysitkkaan ja matematiikkaan. Niiden ilmididen ha-
vainnollistamiseen kiytin vililld metodologista integrointia erilaisin tydkokein (vd-
lilld néytin itse, vdlilld oppilaat kokeilevat ryhmissd ja pareina, miten esimerkiksi
hiiva toimii ja miten jauhot kiyttiytyvit eri limpétilallisissa nesteissd) tai myds kes-
kustellen/ pohtien nditd taustalla vaikuttavia ilmiditd ennen kiytinnon tekemistd.
Kun mietin kuluttajakiyttiytymisti tai ravitsemusta ja vield sitd ruoanvalmistusta
hiukan eri kantilta, niin mukaan tulevat yhteiskuntaoppi, uskonto, biologia, maantie-
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to ja niin edelleen. Sisiltokohtainen integrointi tulee keskusteluissa, tehtivissi ja
tuntien toimissa kiytinndssi kdsiteltiviksi. Teemakohtaisista integroinneista ehki
mittavin on ollut muutama vuosi sitten yhteisprojektina koulussamme toteutettu
viikon mittainen keskiaika-projekti, jossa kotitalouden osuudeksi tuli kattauksen ja
ruokailun jélkiruokien valmistaminen sekd tarjoilun hoitaminen. (N14)

Opettajat pohtivat myos, mitd muiden aineiden opiskelua hyodyttivii taitoja opi-
taan taito- ja taideaineiden tunneilla? Heiddn ndkemyksensd mukaan taito- ja tai-
deaineet opettavat loistavasti kdden ja mielen hallintaa. Késilld ja keholla tekemi-
nen edistdd jonkin edelliselld tunnilla opetellun asian ”loksahtamista kohdalleen”.
Vaikka asiaa ei tietoisesti ajattele, aivot tyoskentelevit koko ajan. Taito- ja taideai-
neissa opitaan suunnittelemaan, péittelemddn ja miettimddn, mitd seurauksia
omalla toiminnalla on ja mitd kannattaisi seuraavaksi tehda. Taito- ja taideaineet
siis kehittdvdt ongelmanratkaisutaitoja, epavarmuuden sietokykyd ja pitkdjantei-
syyttd. (ks. myos Cunnington ym. 2014, 6; Doyle ym. 2014, 10) Myos yhteistyo- ja
vuorovaikutustaidot kehittyvat. Ne vaikuttavat koulussa viihtymiseen, sosiaali-
seen kasvuun seki yksilond ettd yhteison jdsenend. Taito- ja taideaineiden tunneil-
la jokaisen oppilaan persoonallinen ilmaisu tulee ndkyviin. Toisen oppilaan per-
soonallisen tyylin havaitseminen ja sen hyviaksyminen antavat evditd erilaisuuden
ymmartamiselle, ja sen myo6td on mahdollista tulla suvaitsevaksi toisia koh-
taan: “Tunne oma arvosi ja anna arvo toisellekin.”

Tulevaisuudessa opetuksen eheyttdminen ja eri tieteenalojen tiedon yhdis-
tyminen oppimisessa nousee keskeiseksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien
suunnittelussa ja toteuttamisessa. Jotta eri oppiaineissa opiskeltava tieto siirtyisi
myo0s toisten oppiaineiden alueelle, tarvitaan hyvad suunnittelua ja selvésti mééari-
teltyjd paamadrid oppiaineiden viliselle integraatiolle (Cunnington ym. 2014, 2-3).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 puhutaan ilmidpohjaisesta
oppimisesta (phenomenon-based learning), jossa eri oppiaineiden siséltojd integroi-
daan niin, ettd oppilaalle muodostuu kokonaiskuva opiskeltavasta asiasta. Tavoit-
teena on, ettd trialogisessa tiedonluomisprosessissa toimitaan yhteisollisessa vuo-
rovaikutuksessa toisten oppilaiden seké opettajien kanssa (Paavola 2007, 41-43;
POPS 2014, 29-30; Sahlberg 2015). Ilmitpohjainen oppiminen mahdollistaa myos
taito- ja taideaineiden joustavan integraation erilaisten teemallisten kokonaisuuk-
sien oppimisprosesseissa.

6.4.4 Oppilaiden ajatuksia taito- ja taideaineista seki kisilld tekemisen merki-
tyksesta

Keskustelimme oppilaiden kanssa siitd, mitd taitoja voi oppia taito- ja taideainei-
den tunneilla ja mik& on kasilld tekemisen merkitys. Keskeiseksi teemaksi oppilai-
den puheesta nousee oman “itsen”, persoonan ja minuuden, kehittyminen. Kun
oppii uusia tekniikoita ja erilaisia asioita, joita voi tehdd muuallakin, itsevarmuus
lisdéntyy. Taidon oppimisen edetessd tekemisen varmuus kasvaa, jolloin on uskal-
lusta tehdd, kun osaa. Se vaikuttaa itseluottamuksen vahvistumiseen, “miné-

”. ”Koko ajan se vaan paranee, se soittotaito ja itseluottamus, kun

pystyvyyteen™.
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onnistumisen kautta se itseluottamus silleen paranee”, kertoo seitsemésluokkalai-
nen tytto. Kun tietdd, mitd osaa ja missd on hyvi, on itsetunto kohdallaan. Taito- ja
taideaineissa tekeminen on ndkyvad eikd lahjakkuus jdd piiloon. Tarkedd on se,
ettd voi ilmaista itseddn: ndyttdd, mitd osaa ja voi kehittyd siind edelleen. “"Mun
mielestd ainakin niin kun késsissd, millasii vaatteita tekee, niin sehidn on kuitenkin
tavallaan osa ihmistd”, pohtii yhdeksdsluokkalainen tytto. Oppilaiden ajatusten
kanssa vastaavankaltaisia huomioita minuuden ja itsetunnon kehittymisesti taito-
ja taidekasvatuksen alueella ovat esittineet esimerkiksi Comerford & Reid (2005)
ja Perrin-Wallqvist & Segolsson Carlsson (2011).

Oppilaat ajattelevat my®0s, ettd taito- ja taideaineiden tunneilla oppii monenlai-
sia hyodyllisid taitoja eldmdd varten. Namad taidot ovat monenlaisia “arjen taitoja”
(ks. Haverinen 2009, 21) ja my0s sellaisia, joiden osaamisesta voi olla liséksi talou-
dellista hyotyd, kun kaikkea ei tarvitse ostaa ja itsekin osaa korjata. Tulevaisuus-
nédkokulmakin tuli esiin: Taito- ja taideaineiden tunneilla opituista asioista ja ké-
den taidoista voi olla hydtyd myos ammatinvalinnassa. Erilaisten taitojen osaami-
sella on vaikutusta ihmisen hyvinvointiin. Voi tehdd asioita “oman eldmén viih-
dykkeeksi”, harrastaa ja ilahduttaa taidoillaan myo6s toisia ihmisid. (ks. myos
Miitirsepp & Kikkull 2014, 327)

Erilaisten taitojen oppimisen my®otd motoriikka kehittyy ja keskittymiskyky pa-
ranee, kun monet tehtédvit vaativat tarkkuutta ja keskittymistd. Kérsivéllisyys kas-
vaa siind, kun asiat eivét valttamaéttd onnistu ensimmadiselld kerralla ja taytyy yrit-
tdd uudestaan. Myos ongelmanratkaisutaidot kehittyvit kdytinnon ongelmia rat-
kottaessa, silld “ainahan niité tulee vastaan”, tietdd kahdeksasluokkalainen poika.

M: Miten taitoa opitaan? Te voisitte ensin pohtia sitd, millaisia taitoja voi oppia ki-
sitoissd, kuviksessa, litkunnassa, musiikissa, kotitaloudessa? (katkelma 9.
-luokkalaisten keskustelusta)

13: Aika paljon varmaan sellaisia hyodyllisid taitoja eldmdi varten. Ettd, milli niin
kun ihan normaalia eldmdd. . .just niin kun vaikka koksdssd. Kylhin sielld silleen, jos
sd et tiedd mitddn, niin paras vaan limmittid mikroruokaa, kuin ruveta kokkaamaan
ite. Sitten vaikka kisitdissd, onhan se hyvi, jos osaat ommella napin paikalleen. Sit-
ten ihan niin kun vaan oman elimdn vithdykkeeksi, musiikista esimerkiksi.

T2. Mi oon than samaa mieltd, ettd koksissd oppii laittaan ruokaa, niin ja kissdssd
oppii ompeleen vaatteita, niin on niistd hydtyd eldmissd.

P1: Mun mielestd teknisessi kaikki keskittyminen ja tollanen paranee, et ei voi ollen-
kaan siheltid, kun sirkkelin kanssa tekee. Et oppii niin, ku keskittyyn sithen asiaan.

T1: Mul on se, ettd jos sulla on koulussa vaikka pitki valinnainen liikka, ja jos si oot
kiayny litkunnan tunneilla, niin totta kai sun motoriikka ja yleinen hyvinvointi pa-
rantuu sen mydtd. Se on tirkeetd.
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P2: Kylldhin se just kun puutdissi oppii ongelmaratkaisua ja tollasta. Se on myds
aika hyddyllinen tulevaa ammatinvalintaa varten, ko oon aatellu ammattikoulussa
mennd rakennuspuolelle, niin sielld oppii kaikkee hyodyllistd.

Oppilaiden mielipiteet taito- ja taideaineista voidaan kiteyttdd seuraaviin kohtiin.
Ne ovat: hyodyllisid, oppii erilaisia taitoja omaa eldmidnsd varten, myos omaksi
iloksi; vapaita, saa keskustella tovereiden kanssa, saa itse pddttdd millaisen tyon
tekee; rentoja: ei tarvitse istua paikoillaan koko aikaa, ei niin vakavaa kuin muut
aineet, ei opiskella kirjoista; keventivit pdivid ja tasapainottavat lukutunteja, padsee
ilmaisemaan itseddn jollain tavalla, tekemddn jotakin, jaksaa paremmin “ei t&ta
koulua jaksais muuten” (P1.9.2). Haastateltujen nikemyksen mukaan taito- ja tai-
deaineet ovat mieluisia oppiaineita, ja oppilaiden mielipiteet vaihtelivat siind, mit-
kd henkilokohtaisesti ovat niitd “parhaita”, jokaiselle oppiaineelle 16ytyi
omat “kannattajansa”. Yleisesti ottaen taito- ja taideaineiden oppituntien maaraan
toivottiin lisdystd. Erityisesti yldkoulun oppilaiden ndkemyksen mukaan valin-
naisaineita pitdisi olla enemman. Taito- ja taideaineiden sijoittumisesta tyojdrjes-
tykseen myos puhuttiin; jaksojdrjestelméssd kun kurssit eivét yldkoulussa sijoitu
tasaisesti jokaiseen jaksoon. Peruskoulunsa paittavien yhdeksédsluokkalaisten mie-
lestd kesdloman jdlkeinen syksy voisi olla teoriapitoisempaa, kun taas kevéatluku-
kauden loppupuolella voisi olla enemman taito- ja taideaineita, jotta koulunkdynti
ei olisi niin rasittavaa.

6.5 Kohdennus

Téssd luvussa olen tarkastellut taidon oppimista niin fenomenologisen filosofian,
kognitiivisen neurotieteen kuin psykologisen oppimisenkin tutkimuksen niko-
kulmista. Vaikka tietyt taidon oppimisen vaiheet toistuvat ndissd kaikissa, olen
halunnut pitdd ndmd ndkokulmat ominaan, silld siten ilmion moniulotteisuus tu-
lee ndkyviin. Kuviossa 11 olen havainnollistanut tamén relativistisen jarjestelméan.
Taidon oppimiseen vaikuttavista tekijoistd olen nostanut keskeisimmiksi seuraa-
vat: arvot, ihmiskésitys, minuus, kehollisuus, toiminta, aivojen kehittyminen ja
oppiminen, koska ne ovat tutkimusprosessin myotd syntyneen nikemykseni mu-
kaan taidon oppimiseen sekd taito- ja taideaineisiin liittyvid ydinobjekteja.
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KUVIO 11 Objektin osittainen eidos - taidon oppimisen keskeisimmit alueet

Filosofian suunnasta katsottuna taidon oppiminen néyttidytyy kokonaisvaltaisena,
kehollisena toimintana, jossa ihmisen keho ja mieli muodostavat rikkumattoman,
ehedn kokonaisuuden. Thmisen minuus tdydentyy sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa toisten ihmisten kanssa.

Aivotutkimuksen nikokulma kohdentaa tarkastelun ihmisen sisddn, mitid ke-
hossa ja aivoissa tapahtuu, kun harjoitellaan ja opitaan motorisia taitoja. Taitoa ja
taidetta késittelevissd julkaisuissa on aivotutkimukseen jonkin verran viime vuo-
sina viitattu (ks. esimerkiksi Anttila 2011, 162; Kojonkoski-Rannli 2006, 100-101;
Réasdnen 2011, 124.) Vidhild (2003) on tarkastellut aivofysiologiaa luovan prosessin
ndkokulmasta laajemminkin. Tutkimuskysymyksieni ja -vditteeni valossa katsoin
tarpeelliseksi tarkastella ldhemmin niin aivojen rakennetta kuin motoristen taito-
jen oppimisenkin vaikutusta aivotoimintoihin. Lisdksi tarkastelussa sijansa saavat
my0s sosiaalisen vuorovaikutuksen vaikutus aivotoimintoihin, tunteiden ja tietoi-
suuden ldsndolo toiminnoissa ja kasilla tekemisen merkitys ihmisen hyvinvoinnin
edistdjand.

Pedagogiikkaan liittyvéssd osuudessa keskeiseksi nousee taidon oppimisen
psykologinen ndkokulma, miten taitava suoritus syntyy. Oppimisen ja opetuksen
monimuotoisuus koulumaailmassa ilmenee oppilaiden ja opettajien dialogissa.
Oppilaiden kokemuksien vilitykselld tulevat ndkyviksi muun muassa minuuden
ja persoonallisuuden kehittyminen, toiminnan kehollisuus, sosiaalinen vuorovai-
kutus, tunteet, motivaatio ja jaksaminen. Luovuus ja oppiaineiden vilinen integ-
raatio seka késilld tekemisen merkitys laajentavat keskustelun perspektiivia.

Aloitin tdimén luvun pohtimalla Descartesin dualismia. Luvun p&éttakoon kat-
kelma Paul Austerin kirjasta Nakymaéton (2010), jossa my6s nikyy niin filosofinen
kuin neurotieteellinenkin ajattelu, kuten tdssd luvussakin.

Ja todellisuudessa Walker on aidosti kiinnostunut Hélénen tydsti. Hin on lukenut
Jakobsenin ja Merleau-Pontyn teoksia afasiasta ja kielen omaksumisesta, on mietti-
nyt nditd asioita perusteellisesti siksi ettd on sitoutunut sanojen maailmaan, eikd hin
ndin ollen tunne olevansa huijari eiki vehkeilijd, kun hin ryhtyy pommittamaan
Heélened kysymyksilld. Ensin Héléne hidmmentyy hinen innostuksestaan, mutta kun
hin kdsittid, ettd Walker on vilpittémin kiinnostunut, hin ryhtyy puhumaan lasten
artikulointihdiridistd, menetelmisti hoitaa sammaltavia, mumisevia ja dnkyttidvid
nuoria, jotka tulevat hinen klinikalleen, vaan ei, hin ei tydskentele ainoastaan lasten
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parissa, klinikalla kiiy myos aikuisia ja vanhuksia halvausten ja erilaisten aivovauri-
oiden uhreja, afaatikkoja, puhekykynsi menettineitd ihmisid tai sellaisia, jotka eivit
muista sanoja tai sekoittavat niitd siind mddrin, ettd kyndstd tulee paperi ja puusta
tulee talo. Walker saa kuulla, ettd afasiaa esiintyy useissa eri muodoissa siitd riippu-
en, mikd osa aivoista on vahingoittunut — Brocan alueen afasia, Wernicken alueen
afasia, assosiatiivinen afasia, transkortikaalinen sensorinen afasia, anominen afasia -
ja eikd olekin kiehtovaa, Héléne sanoo hymyillen ensi kertaa ravintolaan saapumisen-
sa jilkeen, todella hymyilee vihdoin, eiké olekin kiehtovaa, ettd ajatusta ei voi olla
olemassa ilman kieltd, ja koska kieli on aivotoimintaa muiden joukossa, me joudum-
me sanomaan, ettd kieli — kyky kokea maailma symbolien kautta — on tietyssi mieles-
sd ihmisen fyysinen ominaisuus, mikd todistaa ettd vanha ruumiin ja hengen kahtia-
jako on tayttd hélynpolyd, eikd vain? Audieu, Descartes. Henki ja ruumis ovat yhtd.

(Auster 2010, 194-195)
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Eideettisen reduktion eteneminen:

Transformaation neljdnnessi vaiheessa, yleistimisessd, varioidaan vapaasti
predikatiivista ja aktiivista predikaatiota: fokusoidaan kokemuksen yleiset ja olennaiset
piirteet. Sen seurauksena on absoluuttinen eidos — objektivoitu ja redusoitu relativistinen

jarjestelmd, joka tdssd tutkimuksessa tarkoittaa taidon oppimisen kokonaisolemusta ja sen

perusteella luotua Taidon oppimisen arkkitehtuuria.

Transformaatio

Eideettinen reduktio

0. taso: Intuitio objektista
Ongelman hahmotus ja maarittely:
tutkimuskysymykset, luvut 1-3

Tunnistaminen

1. taso: Transsendentaalinen objekti
Intuitiivinen 1&htokohta:
taidon oppimiseen vaikuttavia tekijoita, luku 4

Jasentaminen

2. taso: Intentionaalinen objekti
Taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden
relativistinen jarjestelma, luku 5

Kohdentaminen

3. taso: Objekiin osiitainen eidos
Taidon oppimisen keskeisimmatalueet, luku 6

4. taso: Objektin absoluuttinen eidos —

objektivoitu ja redusoitu relativistinen jarjestelma

Taidon oppimisen kokonaisolemus ja arkkitehtuuri, luku 7

KUVIO 12 4. taso: Objektin absoluuttinen eidos - objektivoitu ja redusoitu relativistinen jér-

jestelma




7 OBJEKTIN ABSOLUUTTINEN EIDOS - objektivoitu
ja redusoitu relativistinen jdrjestelma (4. taso)

7.1 Ydinobjektit

Tdssd tutkimuksessa kdytetyn menetelmén, eideettisen reduktion, tavoite on pal-
jastaa tutkittavan ilmion eidos, joka on objektivoitu relativistinen jdrjestelmd, jossa
objektit on redusoitu vélttamattomiin ja merkityksellisiin suhteisiinsa. N&in syn-
tyy objektin eidos. Olen kdyttinyt spektrin sdvyjd erottamaan ndméd ydinobjektit
toisista objekteista, koska mielikuvissani asia on hahmottunut minulle spektrina.
Spektri toimii asian ilmentdjand myds metaforisesti. Tutkimus on kuin kristalliin
katsomista. Mitd me ndemme, kun katsomme kristallipalaa riippuu siitd, kuinka
katsomme sitd. (Hirsjdrvi ym. 2008, 228.)
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KUVIO 13 Objektin absoluuttinen eidos
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7.2 Vahvistuuko viite?

Viiite: Taito- ja taideaineet ovat tirkeitd, koska niiden avulla ihmisen minuus vahvis-
tuu, aivotoiminnat ja motoriikka kehittyvit sekd oppiminen tehostuu vuorovaikutuk-
sen ja luovan ajattelun avulla.

Miten taito- ja taideaineet vahvistavat ihmisen minuutta?

Tutkimusvditteessdni siis totean muun muassa, ettd taito- ja taideaineet ovat tar-
keitd, koska niiden avulla ihmisen minuus vahvistuu. Olen muotoillut timéan viit-
teen ennen kuin ryhdyin varsinaiseen tutkimusty6hon, joten se siis muotoutui in-
tuitiivisesti ja abduktiivisesti. Nyt tarkastelen tutkimusprosessin tuomalla ymmdr-
rykselld sitd, pitddko muotoilemani véite paikkansa. Taidon oppimisen aakkosissa
maédrittelin minuuden tutkimuskirjallisuuteen tukeutuen. Tiivistden totean, ettd
minuuden muodostuminen on elinikdinen matka, jolla meitd muovaavat niin toi-
set matkaajat kuin omat tekomme ja kokemuksemmekin, kun toimimme keholli-
sina olentoina vuorovaikutuksessa ympéristomme kanssa. Tallaista késitystd mi-
nuuden muodostumisesta voidaan pitdd modernina ja narratiivisena, jolloin mi-
nuuden kehityksen ndhddan madrdytyvan yhtd paljon elimdnkaareen kuuluvien
kehitysvaiheiden kuin ulkoisten tapahtumienkin vailitykselld. (Puolimatka 2002,
165.)

Tutkimuskysymykseen vastaamisen aloitan arvoista, koska ne luovat perustan
minuuden rakentumiselle. Oppiminen edellyttdd itsetuntemusta, mutta voidak-
seen tuntea itsensd ihminen tarvitsee tietoa monista muista asioista itsensé lisdksi.
Télloin keskeiseksi kysymykseksi nousee itsetuntemuksen suhde arvoihin, jolloin
arvot voidaan ajatella peileiksi, joista ihminen nidkee oman kuvansa heijastuvan.
Konstruktivistisen arvokasityksen mukaan ihminen luo omat persoonallisuuttaan
médrittelevat arvot, kun taas arvorealistisen késityksen mukaan on olemassa ylei-
sid, ihmisen omista mieltymyksistd riippumattomia arvoja, jotka ovat olemassa
siitd huolimatta, arvostavatko ihmiset niitd ja ovatko he valmiita toimimaan ky-
seisten arvojen mukaisesti. Arvondkokulma sisdltyy oppimisen kisitteeseen. Jotta
voidaan maédritelld oppimisen muutoksen suunta, meilld on oltava kasitys ihmi-
sestd, millainen hdn on tdysin oppineena ja kehittyneend. Oppimisessa ihmisen
kasitykset, taidot ja ominaisuudet kehittyvat laadullisesti paremmiksi ja tama
muutos edellyttdd késitystd siitd, mikd on arvokasta. (Puolimatka 2002, 127-130)

Ihmisen tutkimisessa taustavaikuttajana on myos ihmiskésitys. Tédssd tutki-
muksessa nojaudun Rauhalan (1989) holistiseen ihmiskasitykseen, jossa ihmi-
sen ”ontologinen perusmuotoisuus” ndhdéddn kolmijakoisesti tajunnallisena, ke-
hollisena ja situationaalisena. Rauhalan ihmiskasitykseen on viitattu muissakin
taito- ja taidepedagogiikkaa késittelevissa tutkimuksissa (ks. Haverinen 2009; Ré-
sdnen 2011).

Ensimmdinen ontologinen perusmuotoisuus, tajunnallisuus, on ihmismielen
ominaisuus ja sen avulla voimme kokea ja ymmartdd asioiden ja eldmysten merki-
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tyksid. Nimenomaan eldmyksellisyys on tajunnantilojen olemukselle ensisijaisen
tiarkedd, silld ainoastaan eldmyksellisesti koettujen tajunnantilojen valitykselld ih-
minen kykenee jollain tavoin aistimaan tai kokemaan oman olemassaolonsa. (Re-
vonsuo 1996, 297.) Taito- ja taideaineissa opitaan monenlaisia asioita eldmykselli-
sesti.

Ihmisen ontologisen perusmuotoisuuden toinen kisite, kehollisuus, on tdmén
tutkimuksen olennainen osa, niin filosofian kuin neurotieteenkin nikokulmasta
katsottuna. Minuus asuu kehossamme, joten kehollisuus, monenlaisten tekojen ja
toimintojen mahdollistajana, on keskeinen tekijda minuuden rakentumisessa. Kasi-
tyon piiristd esimerkin kertoo Ulla-Maija Salo (2006, 125): “Samalla, kun virkataan,
ommellaan ja neulotaan, minuuksia rakennetaan ja puretaan monin tavoin. Identi-
teettityotd tehddédn ikéddn kuin mutkan kautta.”

Kolmas ontologinen perusmuotoisuus, situationaalisuus, tarkoittaa laajasti
ymmarrettynd sitd, miten ihminen on vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa.
Joihinkin ympariston tekijoihin eli komponentteihin ihminen voi vaikuttaa, kun
taas toisiin ei (Rauhala 1989, 35). Otan tdssd ldhempaddn tarkasteluun situationaali-
suuden konkreettisiin komponentteihin kuuluvan asian eli ihmisen vuorovaiku-
tuksen toisten ihmisten kanssa. Taidon oppiminen samoin kuin oppiminen yleen-
sdkin tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden ja opettajan kanssa. Tuossa
tapahtumassa keskustelemme, neuvottelemme, ilmaisemme mielipiteitimme ja
ajatuksiamme, saamme palautetta toiminnastamme. Oppimisprosessissa tutus-
tumme itseemme ja omiin kykyihimme paremmin. Vililld voimme kokea onnis-
tumisen tunteita ja vélilld epdonnistumisen, niin kuin oppilaat kertoivat. Itseym-
miérryksen lisidntyminen avaa meille myos mahdollisuuden ymmartdd toista ih-
mista.

Edellisessd luvussa késittelin filosofisesta nakokulmasta empatian ja sympatian
kokemisen kykya sekd kinesteettistd empatiaa. Kun pohdin aivojen peilisolujen
toimintaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, huomasin, ettd asialla ndyttdd olevan
yhteys my0s empatia-sympatia-kdsitteeseen ja kinesteettiseen empatiaan: peili-
neuronit ovat osallisina sekéd toisen ihmisen tunteiden tunnistamisessa ja ymmar-
tamisessd ettd liikkeiden peilautumisessa. Taméd havainto avasi minulle uuden
ndkokulman: ajattelen, ettd edelld mainitut asiat vaikuttavat siithen, miten taito- ja
taideaineet voivat vahvistaa ihmisen minuutta. Nimittdin taito- ja taideaineiden
tunneilla tyoskennelldan padsaantoisesti toiminnallisesti sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, jolloin aivojen peilisolut aktivoituvat niin liikkeiden opettelussa kuin
toisen tunteiden tulkitsemisessakin. Toiminnan ja tekojen vilitykselld saadut ko-
kemukset puolestaan vaikuttavat ihmisen ymmérryksen lisddntymiseen omasta
itsestd, minuudesta, niin kuin oppilaatkin kertoivat. Kun ihminen tuntee itsensa
paremmin, tunnistaa omia tunteitaan ja aikomuksiaan, on hanen helpompi ym-
mértdd niitd myos toisissa, siis kokea empatiaa ja sympatiaa. (ks. myos Jeffers 2009)

Kuviossa 14 on esitetty minuuden rakentumiseen vaikuttavia asioita 5. luokan
oppilaiden haastatteluiden perusteella. Kuviossa myos havainnollistuu se, miten
taidon oppimisen aakkoset ovat vuorovaikutuksessa keskenddn oppimisprosessissa.
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"Perintétekijat”

"Voittajan tunne”
"Helpottunut olo”

Lahjakkuus

Minuus
- Kokemukset
"Opettajan pitdis olla _ 1
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kannustaa” Palaute

"Tekstiility6sséd, se tuntu just niinku hyviéille,
Jos saa tyénséd valmiiksi ja se on
arvosanaltansa hyvi ja tosi hieno, sitd
tykkaa kayttaa, siit tulee hyvéa tunne”

Vuorovaikutus

"Ei tarvi aina aatella yksin, kun siind on
ainaki kaks henkiléd, voi jutella kaikista
asioista, ei tarvi silleen niinku pel&td”

KUVIO 14 Minuuden kehittymiseen vaikuttavia asioita

Toiminnan avulla saamme minuuden rakentumiseen vaikuttavaa tietoa, joka il-
maisee, kuinka asiat ovat ja mitkd ovat oman toimimisemme edellytykset. Niiden
seurauksena syntyy késitys itsestd, mindstd. Taméd toiminnan avulla syntyvé tieto
on erilaista kuin analyysin tuloksena syntyvé tieto, joka kertoo mitd asiat tai per-
soona ovat. (Venkula 2005, 52-53.)

Tutkimuskirjallisuuden ja haastatteluaineiston perusteella olen osoittanut, etta
taito- ja taideaineissa oppilaan on mahdollista kokonaisvaltaisesti ja kehollisesti,
erilaisten kokemusten ja elimysten myotd oppia tuntemaan itsensd paremmin.
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa myos toiset oppilaat ja opettaja toimivat palaut-
teen antajina, jolloin ymmaérrys omasta toiminnasta ja sen vaikutuksista laajenee.
Nadin ollen totean, ettd viitteeni alkuosa, “taito- ja taideaineet ovat tirkeitd, koska
niiden avulla minuus vahvistuu”, on perusteltu.

Miten kasilld tekeminen ja toiminta vaikuttavat aivojen ja motoriikan kehitty-
miseen?

Téssa tutkimuksessa kasilld tekeminen ymmarretdédn laajasti: se tarkoittaa kaiken-
laista k&sin tekemistd taito- ja taideaineissa esimerkiksi neulomista, soittamista,
leipomista, hoylddmistd ja pallottelua. Toimintaan taas sisdltyvit niin automaatti-
nen kuin tarkkaavaisuuden kohteenakin oleva tekeminen sekd motivaatio ja toi-
mintaa ohjaava palaute. Aivojen kehittyminen ja muovautuminen ovat seurausta
ihmisen toiminnasta (Hebbin laki). (LeDoux 2003, 94; Rauste von Wright 2003,
85-90.)

Kun aloin pohtia késilld tekemisen vaikutusta aivotoimintoihin, tutustuin en-
simmadiseksi Penfieldin homunculiin (Guyton 1971). Tuossa kuvassa havainnollistui
selvasti se, miten laajat alueet aivoissa késittelevit kédsien vilitykselld tulevaa in-
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formaatiota. Lisda vahvistusta kasilld tekemisen merkittavyyteen sain, kun pereh-
dyin motoristen taitojen oppimisesta tehtyihin tutkimuksiin (Savion-Lemieux &
Penhune 2005) ja myos musiikin harrastamisen ja soittamisen myonteisiin vaiku-
tuksiin aivojen kehittymisessd sekd kuntoutumisessa (Huotilainen 2004; Sarkdamo
ym. 2008; Tervaniemi 2008; Zatorre ym. 2007). Musiikin harrastaminen vaikuttaa
esimerkiksi aivokurkiaiseen, pikkuaivoihin sekd aivokuoren kuulo- ja visuospati-
aalisiin alueisiin. Musiikki stimuloi visuaalisia ja auditiivisia mielikuvia ja voi
toimia rentoutumisen vaylana. Lisdksi aktiivisen musiikin harrastamisen on todet-
tu vaikuttavan auditiivisiin kykyihin, motorisiin ja kognitiivisiin taitoihin, kuten
pdédttelyyn, muistamiseen ja kielelliseen osaamiseen. Mielenkiintoisen nakokul-
man kisilld tekemisen merkitykseen ihmisen hyvinvoinnin edistdjand toi Kelly
Lambert (2008); onhan kouluviihtyvyys ollut viime vuosina puheenaiheena erin-
omaisten PISA-tulosten ohella. Monenlainen késilld tekeminen aktivoi aivojen
palkintojdrjestelman, mikd puolestaan tuo emotionaalista tyydytystd tehdysta
tyOstd ja sen myotd hyvinvointia eldimdamme.

Motorisen jdrjestelmén toiminta vaikuttaa laajasti aivojen eri osissa (selkédydin,
pikkuaivot, aivorunko, tyvitumakkeet ja liikeaivokuori) ja siten ihmisen kehon
liikkeilld on suuri vaikutus aivojen muovautumiseen. Motorisilla toiminnoilla on
yhteys myos tunteita kisittelevddn limbiseen jédrjestelmédn, silld taitojen oppimi-
sessa niin kuin oppimisessa yleensdkin tunteet ovat tarkeitd. Opitun muistaminen
tehostuu, kun siihen yhdistyy myonteinen tunnetila. Motoristen taitojen oppimi-
sessa tarkeitd ovat myos aistit, joiden vélitykselld saatua informaatiota aivot kasit-
televit. Tietyn aistijarjestelmén harjaannuttaminen edistdd tarkkaavaisuuden ke-
hittymistd, keskittymiskyvyn paranemista ja aistihavainnon erottelukyvyn tark-
kuutta, esimerkiksi musiikissa sdvelkorkeus, kuvataiteessa vdrien sdvyt.

Edelld esitettyjen perusteluiden pohjalta padadyn siihen, ettd kasilld tekeminen
ja toiminta vaikuttavat laajasti aivojen ja motoriikan kehittymiseen. Sen seurauk-
sena voin todeta, ettd viitteeni osa “taito- ja taideaineet ovat tédrkeitd, koska niiden
avulla aivotoiminnat ja motoriikka kehittyvit”, on perusteltu.

Miten taito- ja taideaineet edistivit oppimista ja luovuuden kehittymista?

Taito- ja taideaineet edistdvat oppimista siten, ettd oppilaan prosessinhallinnan
kyky kehittyy: ndiden aineiden tunneilla on kysymys juuri kunkin oppiaineen
luonteeseen liittyvistd prosesseista, joiden seurauksena syntyy produkti (esimer-
kiksi vaate, huonekalu, ateria, kuvallinen taideteos, musiikki- tai tanssiesitys).
Namad prosessit ovat yksilollisid, kun oppilas miettii, suunnittelee ja tyoskentelee
oman tehtdvinsd parissa. Ne voivat olla my6s hyvin vuorovaikutteisia, kun yh-
dessd toimitaan jonkin teeman parissa. Tutkimusaineistossani monet opettajat ker-
tovat esimerkkejd siitd, miten kouluissa taito- ja taideaineiden tunneilla tehddan
yhteisprojekteja, joissa eri oppiaineiden sisdll6t integroituvat mielenkiintoisiksi
kokonaisuuksiksi esimerkiksi musikaaleiksi, teemapdiviksi ja koulun juhliksi.
Nadissd laajoissa kokonaisuuksissa yhdistyvit seka tieto ettd taito, kun oppilaan on
kyettdvd ymmartdméaan ja ennakoimaan erilaisia tilanteita. Kognitiivisen ja fyysi-
sen aktiivisuuden eli oppimisen ja harjoittelun my®ota syntyviét taidot, jotka ilme-
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nevit joustavana ja tilanteeseen sopeutuvana suorituksena. Prosessinomainen
tyoskentely edistdd ongelmaratkaisukyvyn kehittymistd, silld kaikkia asioita ei voi
valttamattd ennakoida, joten erilaisten toimintavaihtoehtojen ideointi ja punninta
kuuluvat olennaisena osana prosesseihin. N&in ollen prosessimainen tydskentely
luo edellytykset myos luovuuden kehittymiselle.

Oppimisessa vaikuttavat myos opetusmenetelmdt ja oppimistyylit. Oppilaiden
nikemyksen mukaan taito- ja taideaineet poikkeavat muista ainesta muun muassa
siind, ettd “niissd ei tehdd kirjaa” ja ne ovat “vapaampia”, siis voi keskustella tove-
rin kanssa. Opetusmenetelmallisesti ajateltuna taito- ja taideaineissa opitaan asioi-
ta kokemuksellisesti ja vuorovaikutteisesti, jolloin kokemuksellinen oppiminen on
keskeistd. Pelkkd omakohtainen kokemus ei oppimisessa kuitenkaan riitd, vaan
tarvitaan myos opettaja, jonka avulla asioista voidaan muodostaa laajempia tiedol-
lisia kokonaisuuksia, jolloin opeteltavat asiat kytketddn laajempaan kontekstiin.
Vililla my6s behavioristinen tyyli on tarpeen, kun opettaja tai toinen oppilas nayt-
tdd mallin oikeanalaisesta suorituksesta. Oppimisessa ihmisen aistit avaavat tien
kokemuksen ymmartamiselle.

Oppimistyylitutkijat Rita ja Kenneth Dunn ovat Learning Styles -mallissaan
(Dunn 1984, 11) jaotelleet havaitsemiseen liittyvit vahvuudet visuaalisiin, auditii-
visiin ja kinesteettis-taktuaalisiin. Ne kuvaavat sitd, minkd kanavan avulla saatua
tietoa ihminen omaksuu parhaiten. Kouluikéisistd suurin osa, noin 40 prosenttia,
on visuaalisia, keskim&arin 20-30 prosenttia on auditiivisia ja 30—40 prosenttia on
kinesteettisid tai taktuaalisia. (Carbo ym. 1986; Dunn ym. 1992). Kun opetuksessa
otetaan huomioon, ettd asioita on mahdollista oppia eri aistikanavien avulla, on
oppiminen tehokkaampaa. Taito- ja taideaineissa oppiminen tapahtuu luonnolli-
sesti kaikkia aisteja kdyttamalld. Tunneilla on mahdollista erityisesti kdyttdd kines-
teettistd ja taktuaalista kanavaa, kun oppiminen perustuu paljolti kehon liikkeisiin
ja erilaisten materiaalien késittelyyn.

Kun ajatellaan sitd, millaisia metakognitiivisia eli oppimista kehittdvid taitoja
prosesseissa harjaannutetaan, esiin nousevat ongelmanratkaisukyky, pitk&jantei-
syys, vuorovaikutustaidot, itseymmarryksen (minuuden) kehittyminen ja luova
ajattelu. Viitteen viimeinen osa, “taito- ja taideaineet ovat tdrkeitd, koska niiden
avulla oppiminen tehostuu luovan ajattelun avulla”, pitdd siis edelld esitetyn pe-
rusteella paikkansa.

Esteettinen lahjakkuus

Tutkimusprosessin aikana olen pohtinut luovuutta ja lahjakkuutta ldhtokohtana
Howard Gardnerin (1993) monidlykkyysteoria (multiple intelligences), jossa ihmisen
dlykkyyden ajatellaan olevan monisyistd: kielellistd, musikaalista, loogis-
matemaattista, spatiaalista, kehollis-kinesteettistd, intra-/interpersoonallista ja
naturalistista. Taidon oppimisen ja taito- ja taideaineiden ndkokulmasta katsottu-
na lisdisin lahjakkuuksien listaan vield esteettisen lahjakkuudenkin. Esteettisesti
lahjakkaalla ihmiselld on kauneuden ja harmonian havaitsemisen, ymmaértdmisen
ja tuottamisen taito, mikd ilmenee esimerkiksi seuraavassa Kristina Riskan pu-
heenvuorossa.
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K: M oon tietysti varmaan oppinutkin katsomaan ympiristod eri tavalla. Mulla on
sellainen ystivdtirkin. Md muistan kun kerran kuljettiin yhdessd, hin sanoi mulle,
ettd silloin kun se kulkee mun kanssa, se ei koskaan kiinniti sellaisiin asioihin huo-
miota (kuin mind). Md saatan sanoa, et kato miten hieno seind (siind on likainen
vanha seind), et tavallaan niin ku kysymyshén on vaan siitd, miten si loydit. Taytyy
oppia katsomaan asioita. Se voi olla katto tai se voi olla joku niin ku maa-alue. Kun
on tehnyt ndinkin pitkddn téitd, niin aina yks tyé johtaa toiseen. Siind on apu. Ne
muuttuu, niin siindhdn on se ympdristé heijastaa uutta koko ajan ja siti kulkee siti
polkua eteenpiin.

(Henkilokohtainen tiedonanto 7.1.2012, Kristina Riska)

Ajattelen, ettd esteettinen lahjakkuus kietoutuu kaikkiin muihin lahjakkuuden la-
jeihin, koska kauneuden taito ilmenee kehollisena maailmasuhteena. (ks. Varto
2003, 13) Esteettisen lahjakkuuden kehittymistd voidaan siten edistdd tarjoamalla
lapsille ja nuorille mahdollisuus oppia asioita kokonaisvaltaisesti, kehollisesti.
Gardnerin lahjakkuuksien joukosta kehollisuuteen liittyvét erityisesti musikaali-
nen, spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen ja naturalistinen lahjakkuus. Luonnon
kokeminen voi olla avain keholliseen oppimiseen ja kauneuden ymmaértdmiseen.
(Rathunde 2009, 74.)

7.3 Reduktion reflektointia

Fenomenologiseen tutkimukseen sisiltyy kasite epookki (sulkeistaminen), jonka tar-
koituksena on vapautua vaiheittain “vanhoista tieteellisistd ja muista kulttuuriker-
roksista, jotka estdvit ympédrdivan maailman valittoméan kokemisen” (Satulehto
1992, 26). Tuolloin tutkijalle avautuu mahdollisuus fenomenologisen (luonnollisen)
asenteen avulla kokea, ajatella ja teoretisoida (Husserl 1962/2011, 140). Epookkia
voidaan pitdd prosessina, jossa tutkijan pyrkii osoittamaan, miten maailma (tutkit-
tava ilmio) on rakentunut tietoisuudessa ja kuinka tuo kokemus maailmasta on
yhdenmukainen todennuksen kanssa. Tutkimusmatkan merkityksellisyys paljas-
tuu vasta lopussa, kun katsotaan taaksepdin, reflektoidaan kuljettua matkaa. Tuol-
loin pre-predikatiivisuus muuttuu predikatiivisuudeksi: eletty saa kielellisen muo-
tonsa. (Itkonen 2001, 81-82)

Luonnollinen asenne (katsominen vailla ennakko-oletuksia) vei minut monitie-
teiseen maailmaan. Tutkimuksen alussa kuvasin sitd konkreettista tilannetta, ope-
tussuunnitelman uudistamista, josta kipind tutkimuksen tekemiseen syntyi. Kiin-
nostus taito- ja taideaineiden merkityksen selvittimiseen oppimisessa on siivitta-
nyt koko tutkimusprosessiani, joka alun intuitiivisesta ajatuksesta on laajentunut
ja syventynyt kéasilld olevaksi kokonaisuudeksi. Taidon tutkimisen tie on kuljetta-
nut niin filosofian kuin aivotutkimuksenkin ldhteille. Tutkimuksen keskeiseksi
ldhtokohdaksi muodostuivat taito- ja taideaineiden yhteiset elementit, eli keskeiset
tekijat, jotka ilmenevét kaikissa ndissd aineissa monin muodoin ja eri tavoin pai-
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nottuen. Olennainen osa taito- ja taideaineita on nimenomaan taidon oppiminen,
joka on taméan tutkimuksen ydinjuonne.

Monisdikeisen ja -ulotteisen verkon punomiseen tarvittiin menetelmd, eideetti-
nen reduktio, jonka avulla tutkimuksen arkkitehtuuri alkoi muodostua. Eideetti-
sen reduktion avulla on ollut mahdollista osoittaa vaihe vaiheelta se, miten taidon
oppimisen arkkitehtuuri rakentuu. Eideettisen reduktion ldhtokohtana oli “maa-
ilman tdyteys” eli taidon oppimista kuvaavien tekijéiden joukko (Kuvio 4), joka
sisdltad jokaisen vaihtoehdon tai mahdollisuuden. Tuota “tayteyttda” ryhdyin vaihe
vaiheelta sulkeistamaan. Toisin sanoen kohdensin tarkasteluani tiettyihin taidon
oppimisen tekijoihin. Tavoitteena oli ndhd& ilmion olemukseen, eidokseen (Kuvio
11). Eidos on siis taidon oppimisen vaikuttavista tekijoistd muodostunut verkos-
tomainen jédrjestelmd, jossa tekijdt vaikuttavat toisiinsa. Luvussa 9 eidos saa lopul-
lisen muotonsa (Kuvio 16), jota nimitdn Taidon oppimisen arkkitehtuuriksi.

Tutkimuksessa menetelmid on mallinnettu kuvallisesti, minki tarkoitus on ol-
lut helpottaa sekd tutkijaa ettd lukijaa kokonaisuuden hahmottamisessa. Tutki-
musprosessin loppuvaiheessa havaitsin, ettd arkkitehtuurilla on yhteys Husserlin
piiriontologioihin. Husserl puhuu tyypitysalueista, jotka muodostavat piiriontolo-
gioita. Piiriontologioiden taustalla on ajatus maailmasta, jota ihminen voi intuiti-
onsa avulla luokitella ja tyypitelld sekd muodostaa tavoitteidensa ja ndkokulmien-
sa mukaisia tyypillisyysalueita. Nuo alueet siis muodostavat piiriontologioita,
joissa ”olemustotuudet” madrittavit “olijoiden” (tekijoiden) ilmenemistd, niiden
vilisid suhteita ja muuta tapahtumista. (Satulehto 1992, 102-103)

Taidon oppimisen moniulotteista arkkitehtuuria on vaikea kuvata paperilla.
Reduktion vaiheita havainnollistavilla kuvilla olen néyttinyt lukijalle, miten asiat
ajatuksissani jasentyvét. Tdssd tutkimuksessa on puhuttu sekd taidon oppimisesta
ettd taito- ja taideaineiden merkityksestd oppimisessa. Monidédniseen keskusteluun
ovat osallistuneet teoreettiset asiantuntijat (kirjallisuusldhteet) ja kdytdnnon asian-
tuntijat (oppilaat, opettajat ja taiteilija). Tutkimuksen kerroksellisuus muodostuu
tutkimuslédhteiden ja -aineistojen monisaikeisistd merkityssuhdeverkostoista. Lah-
tokohdiltaan tdméd tutkimus on teoriapainotteinen, mutta tavoitteenani on ollut
dialogisuus teorian ja tutkimusaineiston valilld. Siitd syystd olen kayttanyt tutki-
musaineistosta poimittuja keskustelunkatkelmia ja yhteenvetoja tutkimustekstin
lomassa.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on otettava huomioon, miten tark-
kuus koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita (Hirsjarvi ym. 2008, 227). Taidon tutki-
misen tie -luvussa olen kuvannut tarkasti haastatteluaineiston tuottamisen ja sen
jatkokasittelyn eli litteroinnin sekéd taulukoinnin, jotka ovat toimineet tulkintojeni
taustalla. Tutkimustekstissdni on lukuisia suoria lainauksia, jotka kertovat lukijalle
oppilaiden ajatuksia autenttisesti. Kyseiset katkelmat olen valinnut siten, ettd nii-
hin kiteytyy keskustelun henki laajemminkin. Samaa periaatetta olen noudattanut
myo6s muun kdyttdmani aineiston, Taito ja taide -verkkokurssin opettajien ajatuk-
sien ja mielipideosaston kirjoituksien késittelyssa.

Tutkimusprosessin aikana olen tdhddnnyt menetelmailliseen tarkkuuteen ja
luotettavuuteen. Ensinnédkin paadyin taidon oppimisen keskeisiin tekijoihin eri
ldhteitd kadyttamalld. Seuraavaksi nimesin tekijdt aakkosilla (taidon oppimisen
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aakkoset), ja médrittelin tutkimuskirjallisuuden perusteella, mitd nuo tekijit tar-
koittavat. Késitteiden méérittely eteni fenomenologisen sulkeistamisen avulla, jos-
sa huomio kiinnittyi kuhunkin késitteeseen kerrallaan toisten jaddessa taka-alalle.
Madrittelyssa jo alkoi hahmottua se, miten késitteet ovat vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa. Siitd syntyi taidon oppimiseen vaikuttavien tekijoiden relativistinen
jarjestelmd. Tutkimuksen ytimen muodostaa luku kuusi, jossa fenomenologisen
filosofian, kognitiivisen neurotieteen ja kasvatustieteen ndkokulmista tarkastellaan
taidon oppimista, minkad seurauksena hahmottuu objektin osittainen eidos. Siina
siis hahmottuu taidon oppimisen keskeisimmit alueet: arvot, ihmiskasitys, mi-
nuus, kehollisuus, toiminta, aivojen kehittyminen ja oppiminen. Varsinainen ei-
deettinen reduktio padttyy lukuun seitsemdn, jossa objektin absoluuttinen eidos,
arkkitehtuuri, paljastuu. Siind vastaan tutkimuskysymyksiin yksitellen ja verifioin
vastaukseni myos tutkimusvditteeseen ndhden.

Tutkimuksen tekemiseen siséltyy paljon eettistd pohdintaa prosessin eri vai-
heissa: esimerkiksi suunnittelussa, menetelmien valinnassa, aineiston kokoamises-
sa ja luokittelussa. Tutkija on moraalinen toimija, jonka on sovellettava yleisia eet-
tisid periaatteita tutkimusta tehdessddn. Tutkimuksen tekemiseen kuuluu luotet-
tava informaation tuottaminen, vélittdminen ja kdyttdminen. Niin ikéddn tutkimus-
prosessin tarkoitus on edistdd tutkijan ammattitaidon kehittymistd ja yllapitamista
sekd kollegiaalista toimintaa. Tutkimuksen eettinen pohdinta vie Aristoteleen ajat-
teluun, hyveisiin, tehtdvéstd ja sen tarkoituksesta. Miten tutkija toimii, jotta tieto
tulisi hyvin ja taitavasti tuotetuksi? (Pietarinen 2002, 58—60) Kysymys kytkeytyy
my0s tieteiden rajapinnoilla kulkevan tutkijan osaamiseen, asiantuntijuuteen, joita
kasiteltiin tutkimuksen johdannossa.

Tieteidenvélisyyden problematiikka on tdtd tutkimusta laajempi. Paljon puhu-
taan monitieteisyyden merkityksestd ja tdrkeydestd, mutta kdytdannosséd tieteiden-
vilisen tutkimuksen tekeminen térmé&an moniin tieteenaloihin liittyviin paradig-
moihin. Monet nykypéivian yhteiskunnassa ratkaistavana olevat ongelmat voisivat
hyotya siitd, ettd niitd ratkoisi joukko tutkijoita eri tieteen alueilta, mutta tieteiden-
vilisten rajojen ylittdminen voi olla vaikeaa. (Fadjukoff 2015; Ledford 2015; Lehti-
nen 2015, 65; Viseu 2015) Helppoa ei vilttdmittd ole tieteiden vilissd kulkevalla
yksittdiselld tutkijallakaan: tutkimuksen mielekkyys (noemaattisuus) kun voidaan
kyseenalaistaa aina tutkimuskysymyksistd alkaen.

Monitieteilijd ei voi kutsua itseddn asiantuntijaksi, koska monen tieteenalan
tiedon syvallinen hallitseminen ei ole mahdollista. Sen sijaan ndkckulmien avaa-
minen eri tieteiden alueelle saattaa antaa tutkijalle episteemisen edun, mahdollisuu-
den tunnistaa tieteenalojen taustaoletuksia, kédytantojd ja tulkinnallisia ndkokulmia.
(Ronkainen 2005, 215-216) Vuosien tutkimusprosessi ei ole tehnyt minusta asian-
tuntijaa, mutta olen opinndytetyotd tekemdlld ”braidottimaisesti” tullut tietimaan
(ks. Guttorm 2014) intuitiivista alkua enemmin (fenomenologisesta) filosofiasta,
neurotieteistd ja kasvatustieteestd sekd niiden vélisistd yhteyksista.

Tutkimuksen padotsikko Taitamisen tiede — tietdmisen taide viittaa seké taita-
miseen ettd tietdmiseen, taitotietoon: kun ihminen taitaa tietonsa taidoksi. Siita
seuraa ymmartdva tekeminen. Niin ikddn otsikossa on mainittu sana taide. Lahto-
kohdiltaan tiede ja taide on erotettu toisistaan: Tieteen on ajateltu olevan yksiselit-
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teistd, kun taas taide on moniselitteistd, silld taiteen keskeisid ominaisuuksia ovat
monikerroksisuus ja monitulkintaisuus. Puhuuhan taide monidédnisend ja polyfo-
nisena kuorona. (Hyvonen 2001, 14-15) Vaikka tutkimuksessa ei olekaan kysymys
varsinaisesta taidevéitoskirjasta yhtymdkohtia edelld mainittuun, taiteeseen liitty-
vaan monikerroksisuuteen, monitulkintaisuuteen ja monidédnisyyteen on olemassa,
niin asiantuntijapuheenvuoroissa kuin arkkitehtuurin syntymistd ilment&dvissd
kuvioissakin. “Mitd on arkkitehtuuri?”, kysyy Matti K. Mikinen (1998, 109) ja vas-
taa: ” Arkkitehtuuri on tiedettd, joka on taidetta”. Tuo Mékisen esittdimad méadritel-
mé sopii hyvin tdmdn tutkimuksen ydinjuonteeseen, jossa kuljetaan tietdmisen ja
taitamisen maastoissa ja samalla rakennetaan havaitusta ja koetusta kuvaa, arkki-
tehtuuria.

Taiteen ja kdyttdmani tutkimusmenetelmin, eideettisen reduktion, vilinen yh-
teys nousi mieleeni vuonna 2012, kun tutustuin Helene Schjerfbeck 150 vuotta
-taidendyttelyyn Ateneumin taidemuseossa. Schjerfbeckin teemalliset kehittelyt,
esimerkiksi teoksissa Leipomo ja Omakuva, johtavat vaihe vaiheelta olennaisim-
man ilmenemiseen. (Helene Schjerfbeck 150 vuotta 2012) Ikddn kuin taiteilija olisi
mennyt (fenomenologisesti ilmaistuna) “zu den Sachen selbst”, asioihin itseensé ja
tehnyt kasittelemdstddn aiheesta reduktion, jossa jéljelle jaad eidos, kaikkein olen-
naisin.

"Tieteellisen tekstin esteettinen arvo kiertyy lopulta loogiseen moitteettomuu-
teen”, toteaa Aarne Kinnunen (2000, 281). Tutkimuksen kirjallisessa tyylissd on
tavoitteena ollut selkeys ja johdonmukaisuus. Siind onnistuminen jdé lopulta luki-
jan arvioitavaksi, kuten taiteessakin: esteettinen eldmys ja tulkinta ovat viime ka-
dessé katsojan ja kokijan.



8 TAITO-JA TAIDEAINEIDEN MERKITYS
TULEVAISUUDESSA

Kisilld oleva tutkimus taito- ja taideaineiden merkityksestd osuu aikaan, jolloin
uusi opetussuunnitelma on kdyttoonottovaiheessa. Palaan tutkimukseni alku-
asetelmaan eli tilanteeseen, josta ajatus tdhdn tyohon sai innoituksensa. Taito- ja
taideaineiden tuntimaééra siis vaheni opetussuunnitelman tuntijaossa vuonna 2004.
Kyseisten aineiden opettajat huolestuivat siitd, mitd seurauksia asia tuo tullessaan.
Nyt ndyttdd siltd, ettd tuo huoli on aiheellinen, silld Opetushallituksen toimeksi-
annosta vuonna 2010 tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd taide- ja taitoaineiden
osaaminen on keskimddrin korkeintaan kohtalaista tai tyydyttdvdd. Osaamisen
tason muutoksen suunnasta ei ole selvyyttd, silld vastaavanlaista tutkimusta ei
aiemmin ole tehty muissa taito- ja taideaineissa kuin liikunnassa vuonna 2003.
Opetussuunnitelmajérjestelmin toimivuutta selvittdvassd tutkimuksessa (2010)
nousee eri vastaajaryhmien (opetuksen jdrjestdjdt, rehtorit, opettajat, oppilaat,
vanhemmat) ndkemyksend esiin se, ettd taito- ja taideaineita pitdisi olla enemman
opetuksessa. Samaa mieltd ovat myo6s tutkimusaineistoni oppilaat ja opettajat.
Maan hallituskin on kannattanut kyseistd ajatusta (Pdaministeri Jyrki Kataisen
hallitusohjelma 2011).

Koulutus tdhtdd tulevaisuuteen: nyt meidan pitéisi osata arvioida sitd, millaisia
taitoja tulevaisuudessa tarvitaan ja miten opetus voi edistdd niiden tulevaisuuden
taitojen oppimista, joita on hahmoteltu muun muassa OECD:n DeSeCo-projektissa
ja elinikdiseen oppimiseen (Lifelong Learning) liittyvissd pohdinnoissa. Amerikas-
sa puhutaan 21. vuosisadan taidoista (21st Century Skills). Yhteistd niille koulu-
tuspoliittisille asiakirjoille on, ettd niissd tuodaan vahvasti esiin luovuuden, inno-
vaation, ongelmanratkaisutaitojen, sosiaalisen vuorovaikutuksen, kommunikoin-
nin ja yhteistyon merkitys tulevaisuuden taitoina. Myo6s ICT-taitoja pidetddn tér-
keind. (Kivunja 2014, 85)

Suomessa ollaan samoilla linjoilla. Tulevaisuuden avaintaidoissa korostuvat
erityisesti seuraavat asiat: luovuus ja innovatiivisyys, vuorovaikutus- ja yhteistyo-
taidot, muutoksen hallintataidot, myonteinen asenne oppimiseen, tiedonhallinta-
ja -hankintataidot, ajatteluntaidot, tunnetaidot sekd osallisuus ja monikulttuuri-
suus (Salo ym. 2011, 24-37.) Leena Jokinen Turun kauppakorkeakoulusta on tar-
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kastellut Pohjoismaisen yhteiskunnan tulevaisuudenkuvia (2009). Hénen nike-
myksensd mukaan luovuus, innovaatiot ja toimintakyky seki jdrjestelmien ettd
yksildiden uudistuskyky, luovat ja kdytannon oppiaineet korostuvat tulevaisuu-
dessa. Tulevaisuuden taitojen pohdinnassa nousee esiin myos erilaiset, monipuo-
liset oppimisymparistot ja teknologian hyodyntdminen oppimisprosesseissa. Op-
pimista tapahtuu kaikkialla, ei vain koulun seinien sisdpuolella. (Niemi & Multi-
silta 2014, 20, 23) Opetus ja kasvatus -tehtdvad on aina suuntautunut tulevaisuuteen,
ja eri aikoina on pohdittu tulevaisuudessa tarvittavia taitoja. Urpo Harva kirjoittaa
(1963, 72):

Koska nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa myds tiedot nopeasti vanhenevat, voi-
daan vdittid, etti didaktisen formalismin on syrjiytettivi didaktinen materialismi
eli ettd dlyllisten kykyjen kehittiminen on tirkedmpdid kuin valmiin tietomateriaalin
mieleenpainaminen: oppilasta on pikemminkin koetettava kehittid kykenevdksi hank-
kimaan uusia tietoja kuin silytettivdi hinen muistiinsa tietoainesta.

Harvan ajattelu on yhé ajankohtaista. Opetussuunnitelman perusteissa 2014 on
huomioitu tulevaisuusajattelu, kun on pohdittu laaja-alaiseen osaamiseen sisalty-
vid asioita. (http:/ /www.oph.fi/ops2016/ perusteet, 17) Laaja-alaiseen osaamiseen
katsotaan kuuluvaksi: ajattelu ja oppimaan oppiminen, kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu, itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, monilukutaito, tie-
to- ja viestintdteknologinen osaaminen, tydeldmaitaidot ja yrittdjyys sekd osallis-
tuminen, vaikuttaminen ja kestdvén tulevaisuuden rakentaminen. Kun tarkastelen
edelld mainittuja laaja-alaisen osaamisen alueita ja taito- ja taideaineiden sis&ltsja
uudistuvassa opetussuunnitelmassa, néden, ettd taito- ja taideaineet paapiirteissaan
pystyvit vastaamaan laaja-alaisen osaamisen alueisiin. Tuntijaossa (28.6.2012) vi-
hennettiin valinnaisuutta, mutta lisdttiin kaikille yhteistd opetusta musiikissa ja
kuvataiteissa sekd liikunnassa. Kasitoiden minimituntimadrdd pysyi perusopetuk-
sen aikana samana, mutta yksi tunti siirtyi perusopetuksen luokilta 7-9 luokille
1-6. Sisallollinen muutos tulee olemaan suuri: oppiaineen kuvauksissa ei ole tehty
eroa tekstiilityon ja teknisen tyon oppisisaltojen valilld. Kédsitoissd siis opiskellaan
niin tekstiilityon kuin teknisen tydnkin sisaltojd yhta paljon. (POPS 2014)

Pekka Himanen (2010, 128) on muotoillut tulevaisuuteen suuntautuvan oh-
jelmajulistuksen, jossa hdn nikee oppimiskulttuurin muodostuvan seuraavista
pédédtehtévista: tiedolliset ja taidolliset kyvyt, oppimiskyky ja -halu, luova intohimo,
rikastava yhteiso ja (itse)luottamus. Ndissd tehtdvissd korostuu opettajan merkitys,
silld opetuksen pitdisi olla sellaista, ettd oppimisesta syntyy jokaista oppilasta kos-
kettava, luova ja innostava, elinikdinen prosessi. Jotta suomalainen peruskoulu
olisi vastaisuudessakin maailman parhaita, tdytyy uskaltaa unelmoida. Pasi Sahl-
bergin (2011) “suuri unelma” suomalaisen koulutusjdrjestelmén tulevaisuudesta
liittyy siihen, ettd jokaisella oppilaalla pitédisi olla turvallinen oppimisympéristo,
jossa on mahdollista 16ytd4 ja kehittdd omia kykyjddn, olivatpa ne sitten “akatee-
misia”, taiteellisia, luovia, kinesteettisid tai mitd muita hyviansd. Myos vuorovaiku-
tus- ja sosiaalisten taitojen kehittyminen on keskeistd. Tietojen ja taitojen lisdksi
koulun pitdisi valmistaa oppilaita niin ikddn erehtymaéédn, silld epdvarmassa ja
muuttuvassa maailmassa on uskallettava tuoda esille omia ideoita, vaikka ne eivit
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aina johtaisikaan toivottuun lopputulokseen. (Sahlberg 2011, 140; ks. my6s Venku-
la 2005)

Tutkimuksen myo6ta syntyneiden ajatusten pohjalta olen hahmotellut kuviossa
15 kasvatuksen ja opetuksen ydintd, jossa tarkoitukseni on tiivistdd ndkemykseni
siitd, mitd ymmaérran kasvatuksen ja opetuksen olevan. Tarkastelen vield myos
taito- ja taideaineiden asettumista tuohon kuvioon, jota voisi metaforisesti verrata
veteen heitetyn kiven aikaansaamiin vareileviin renkaisiin, jotka laajenevat kul-
kiessaan kosketuspinnasta ulospdin. Palaan tulevaisuuteen luvun lopussa.

Arvot

' Pedagoginen rakkaus
Ihmisena kasvaminen

KUVIO 15 Kasvatuksen ja opetuksen ydin

Tutkimukseni alussa vaivihkaa sivusin nykyisen yhteiskunnan arvomaailmaa,
kun pohdin oppiaineita koskevien arvostusten heijastumista perusopetuksen tun-
tijakoon. Taidon oppimisen aakkosissa maarittelin arvot Max Schelerin ajatteluun
perustuen (Solasaari 2003). Tiivistdn vield tdssd Schelerin arvohierarkian keskeiset
kohdat tuonnempana tulevan tarkastelun pohjaksi. Scheler siis nidkee arvot hie-
rarkkisena jarjestelménd, joka muodostuu seuraavista tasoista: aistitoimintojen
avulla koettavat miellyttdvdn ja epamiellyttdvan arvot, elamddn ja hyvinvointiin
liittyvat vitaaliset arvot, henkiset arvot (esteettiset arvot, moraaliarvot, tieteellinen
tieto ja kulttuuriarvot) sekd korkeimmalla tasolla olevat rakkauden aktissa muo-
dostuvat pyhén ja epdpyhin arvot, jotka luovat persoona-arvon. Schelerin ajatte-
lussa arvot ovat ihmisestd riippumattomia, pysyvid olemuksia, jolloin arvo on ar-
vo sisédltonsd vuoksi eikd siitd syystd, ettd se tulee esille esimerkiksi erilaisissa kan-
sainvdlisissd julistuksissa tai suurten joukkojen kannattamana. (Solasaari 2003,
79-81, 99)

Edelld esitettyyn arvojen absoluuttisuuteen perustuvalle teorialle vastakkaise-
na voidaan pitdd arvorelativismia, joka ei perustu ajasta ja paikasta riippumatto-
miin arvoihin, vaan ldhtokohtana ovat mielipiteet, joita arvoista esitetddn. Silloin
seurauksena on tilanne, jossa kdytanto tukee teoriaa, joka on johdettu kdytannosta
itsestddn. Arvorelativistinen ajattelu nostaa hyodyllisyyden ja miellyttdvéan arvot
moraalikeskustelussa perustavaan asemaan, jolloin hyoddyllisend pidetddn sitd,
miké lisdd kykyéd ja mahdollisuuksia nauttia miellyttavastd. Ndin ollen vélinear-
vosta tehdddn itseisarvo. Hyotymoraalin ndkokulmasta olemassaolon oikeutus on
silld, joka pystyy tuottamaan riittavésti hyotyd yhteisolleen. Esimerkiksi ruumiilli-
sen hyvinvoinnin vaaliminen lepoa ja rentoutumista tuottavan toiminnan avulla ei



152

sindnsd ole arvokasta, vaan arvo méérdytyy sen mukaan, miten saavutettu hyvin-
vointi palvelee hyotyndkokohtia. (Niiniluoto 1994, 183; Solasaari 2003, 81-82)

Kun tarkastellaan koulumaailmassa vallitsevaa arvoperustaa, voidaan sen kat-
soa olevan ldhempédnd arvorelativismia kuin ajasta ja paikasta riippumattomia ar-
voja. Koulujen opetussuunnitelmien arvot pohjautuvat Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa 2004 ja tulevaisuudessa opetussuunnitelman perusteissa
2014 maédriteltyihin arvoihin. Lisdksi opetussuunnitelmatydssd vield kunnittain
kdaydaan arvokeskustelua, jolloin kuntakohtaisiin opetussuunnitelmiin kirjataan
opetusta paikallisesti madrittdvid arvoja. Arvorelativismi ndkyy mielestdni opetus-
suunnitelman tuntijaosta kaytdvassd keskustelussa. Oppiaineita arvotetaan sen
mukaan, millaista hyotyd niistd oletetaan oppijalle koituvan sekd minkilainen on
Suomen ja maailman tilanne kyseisend ajankohtana ylipddtddn. Niihin liittyvét
mielikuvat ja arvostukset vaikuttavat kouluasioita késittelevien poliitikkojen p&é-
toksiin.

Jos koulutusta tarkastellaan pelkdstdan hyotyajattelun ndkokulmasta, johtaa se
ihmiskéasitykseen, jossa korostuu ihmisen arvo tuotantovilineend. Tuolloin kes-
keistd on se, millaisia vélineitd koulutus antaa ulkoisen todellisuuden hallintaan ja
yhteiskuntaan sosiaalistumiseen. Seurauksena voi olla se, ettd ajatus ihmisend
olemisen arvokkuudesta hamartyy. (Skinnari 2007, 56—57) On tietysti tarkedd poh-
tia tulevaisuuden vaatimuksia, silld koulutuksen perimmadinen tehtdviahan on kas-
vattaa ja sivistdd oppilaita kohtaamaan ja luomaan oman tulevaisuutensa yhdessa
toisten ihmisten kanssa. Té&ssd tulevaisuuteen suuntautuvassa tehtdvéssa koulun
pitdisi myds muistaa ihmisyyteen kasvaminen. Tiend tdhdn ihmisyyteen kasvami-
seen voi olla pedagoginen rakkaus, jolla tarkoitetaan kasvatuksen ldhtemistd oppi-
laan ihmisyyden ja minuuden kunnioittamisesta (Mts. 57.) Veli-Matti Virri puhuu
pedagogisesta kunnioituksesta, joka siséllollisesti merkitsee samaa kuin pedago-
ginen rakkaus (Varri 1997, 173).

Pedagogisen rakkauden toteutumisessa on opettajan merkitys suuri. Lapsen
persoonaksi kasvaminen edellyttdd, ettd hdan vidhitellen omaksuu mielihyva- ja
vitaaliarvojen ohella myos henkisid arvoja. Tdssd prosessissa niin koulun arvo- ja
oppimisymparistolld kuin opettajallakin on merkityksensa. Schelerildisen ajattelun
mukaan pedagoginen rakkaus merkitsee jatkuvaa luottamusta lapsen kykyihin,
myos sellaisiin, jotka eivit ole kokemishetkelld nikyvissd. (Solasaari 2003, 77) Ka-
silld olevassa taito- ja taideaineiden merkitystd pohtivassa tutkimuksessa korostuu
myos opettajan merkitys oppimisessa, erityisesti opeteltavan taidon osaajana, mal-
lin antajana sekd oppilaan ohjaajana ja kannustajana. Asiantuntijahaastateltavani,
oppilaat, toivat asian selvésti kommenteissaan esiin. Taidon oppimisessa on eri-
tyisen tarkedd, ettd opettaja osaa myos konkreettisesti sen, mitd opiskellaan, silld
muutenhan ei mallia voi ndyttdd. Ndin ollen opettajankoulutuksen pitdisi kyetd
vastaamaan tihdn opettajan osaamisen vaatimukseen, mutta vihenevien resurs-
sien myotd se lienee yhd vaikeampaa. (Ruismiki & Juvonen 2011, 17-18) Kéaytan-
nossd, omakohtaisiin kokemuksiini perustuen, asia ndkyy niin, ettd luokanopetta-
jien rekrytoinnissa yhad useampi tyonhakija jo haastattelun alussa ilmoittaa, mita
taito- ja taideaineita ei ainakaan kykene opettamaan huolimatta tutkintotodistuk-
sen osoittamasta muodollisesta kelpoisuudesta. Tastd vdistamittd seuraa se, ettd
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kaikkiin taito- ja taideaineisiin ei 16ydy osaavaa opettajaa, mikd on todettu myos
Opetushallituksen tutkimuksessa (2011).

Seuraavaksi tarkastelen tutkimustehtdvani ja arvorelativismin valossa, mitd
hyotya taito- ja taideaineista on:

- Taito- ja taideaineet edistdvét sosiaalista vuorovaikutusta, yhteisollisyy-
den kokemusta, ilmaisua sekd minuuden ja persoonan kehittymistd. Si-
ten ne tukevat kokonaisvaltaista ihmisena kasvamista.

- Taito- ja taideaineissa tyoskennellddn prosessinomaisesti ja harjoitellaan
erilaisten vélineiden avulla monenlaisia motorisia taitoja, niin ké&silla
kuin kokonaisvaltaisesti kehoakin kdyttden. Erilaisten motoristen taito-
jen harjoittaminen aktivoi aivojen laajoja alueita ja siten vaikuttaa aivo-
jen hermostolliseen muovautumiseen. Aivojen aktivoituminen ja sen
seurauksena syntyneet hermoverkkoyhteydet puolestaan edistdvit
muistamista ja asioiden oppimista. Kasilld tekemiselld on yhteys ihmi-
sen hyvinvointiin.

- Taito- ja taideaineet tarjoavat tilaisuuksia erilaisten tunteiden kokemi-
seen ja tunnetaitojen harjoitteluun (sympatia-empatia), joilla on yhteys
my0s esteettiseen kokemukseen ja paatoksentekokykyyn.

- Taito- ja taideaineiden avulla opetusta voidaan eheyttdd ja myos integ-
roida toisiin oppiaineisiin.

- Taito- ja taideaineet mahdollistavat luovuuden ja ongelmanratkaisuky-
vyn, siis ajattelutaitojen, kehittymisen.

- Taito- ja taideaineiden tunneilla opittuja kddentaitoja tarvitaan monissa
erilaisissa ammateissa, my9s tulevaisuudessa.

Edelld esitetyn arvorelativistisen ndkemyksen lisdksi peilaan taito- ja taideaineita
myos Schelerin absoluuttiseen hierarkkisten arvojen jarjestykseen, jossa arvot eivét
ole riippuvaisia kokijasta eivétkd ne ole hdnen valintansa kohteita, vaan tulevat
annettuina tunteen vilitykselld. (Solasaari 2003, 86.) Alimpana ovat aistitoiminto-
jen avulla koettavat miellyttdvan ja epamiellyttavan arvot sekd hyodyllisyyden ja
vahingollisuuden arvot.

Taito- ja taideaineissa tekemistd ja oppimista ldhestytddn aistien valitykselld,
jolloin edelld mainitut arvot voivat ilmentyéd koettuina tunteina. Seuraavalla tasol-
la olevat eldmédn ja hyvinvointiin liittyvit vitaaliset arvot tulevat esiin niin ikdan
taidon oppimisen kentédssd. Henkiset arvot, joihin kuuluvat seurausarvoina muun
muassa esteettiset arvot, moraaliarvot, kulttuuriarvot ja tieteellinen tieto, liittyvét
olennaisena osana taiteen ja taidon maailmaan. Henkiset arvot voivat niin sanot-
tuina tila-arvoina tuottaa onnellisuuden tiloja, jotka ovat toisenlaisia kuin aisteihin
ja vitaaliarvoihin liittyvét ilon kokemukset. Korkeimmalla tasolla ovat pyhin ja
epdpyhdn arvot, joiden tila-arvona on autuus ja siihen liittyy esimerkiksi kunnioi-
tuksen, uskon ja palvonnan tiloja.

Pyhan arvot tulevat esille rakkauden aktissa (vrt. pedagoginen rakkaus), joka
kohdistuu aina johonkin persoonaan ja siten luo persoona-arvon. Taitavaa taide-
esitystd katsottaessa ja kuunneltaessa on mahdollista kokea pyhyyteen liittyva
autuuden tila, jolla on puhdistava, voimaannuttava ja eheyttidva vaikutus katseli-
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jalle niin kuin esityksen luojallekin. Samoin voi kidyda silloinkin, kun ihminen hil-
jentyy tekemisensd ddreen (vrt. Kristina Riskan puheenvuoro s. 120). Sitdhén taide
parhaimmillaan on. Kasvatuksessa on tdrkeds, ettd lapsi saa monipuolisia ja konk-
reettisia kokemuksia arvoista eri arvotasoilta, jolloin hdnen arvotajunsa kehittyy.
Kasvatus, joka on pedagogisen rakkauden ohjaamaa, avaa tien arvojen kohtaami-
seen ja sen myotd mahdollisuuden kehittyd persoonana ja kasvaa ihmisend. Ihmi-
send kasvamisesta voisi Vérrin tapaan kayttdd termid itseytyminen, itseksi tulemi-
nen. Olen samaa mieltd Varrin kanssa siitd, ettd ihmisend kasvamisessa ja itseksi
tulemisen tielld itsetietoisuus ja vastuu ovat ydinasioita, joiden avulla ihminen
sitoutuu maailmaan. (Venkula 2003, 49-52; Virri 1997, 22-23)

Tutkimuksessani olen selvittanyt taito- ja taideaineiden merkitystd fenomeno-
logisen filosofian, kognitiivisen neurotieteen ja kasvatustieteen niakékulmista. Lu-
vun alussa kuvasin kasvatuksen ja opetuksen ydintd kuviossa 15. Tutkimustiedon
perusteella ajattelen, ettd taito- ja taideaineet kuuluvat olennaisesti tdhan ytimeen
kielellisten ja matemaattisten taitojen kanssa. Kasitykseni poikkeaa tdimanhetkises-
td vallitsevasta ajattelusta, jossa taito- ja taideaineiden ajatellaan olevan opetuksen
reunamilla, ikddn kuin tdydentdmassd muita tarkedmpid oppiaineita. Palaan vield
tulevaisuuden taitoja hahmottelevan DeSeCo-projektin my&ta syntyneisiin keskei-
siin kompetensseihin, joiden luomisen taustalla on ajatus globaalista, muuttuvasta
maailmasta. Tulevaisuuden elinymparistossad ihmisen pitdd osata kayttda erilaisia
tyovilineitd (tekniikkaa), toimia vuorovaikutuksessa erilaisten ihmisten kanssa
sekd kyetd toimimaan itsendisesti, vastuullisesti ja tavoitteellisesti muuttuvassa
maailmassa. Ihmisen oletetaan olevan myds innovatiivinen, luova, omatoiminen ja
motivoitunut. (OECD 2005, 5-8)

Tulevaisuuteen suuntautuvissa asiantuntijapuheenvuoroissa korostuvat niin
ikddn sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys, yhteistyotaidot, tunnetaidot, luo-
vuus, innovatiivisuus, ongelmanratkaisukyky, itseluottamus ja toimintakyky.
Mainitut tulevaisuudessa tarvittavat taidot ovat juuri niitd merkityksellisid meta-
taitoja, jotka kehittyvit taito- ja taideaineissa, kun tyoskennelldédn erilaisten tehtd-
vien, tyovélineiden ja projektien parissa, kuten tdssa tutkimuksessa on osoitettu.

Koulumaailmassa puhutaan myo6s oppimaan oppimisen taidoista. Oppimaan
oppimisessa on kysymys siitd, ettd herdtetddn oppilaissa oppimisen ilo, uteliaisuus
ja halu oppia uutta. Niin ikddn siihen sisdltyvit esimerkiksi oman oppimisen hal-
litseminen pddmaddrdsuuntautunut ponnistelu, epdonnistumisten sietokyky, roh-
keus tarttua oppimisen haasteisiin sekd persoonallisuuden kehittyminen. Oppi-
laan oppimisessa on siis kysymys kokonaisvaltaisesta ihmisend kasvamisesta ja
kehittymisestd vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. (Hautaméki, Kupiai-
nen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen 2013, 14)

Oppilaiden osaamista koskevassa tutkimuksessa (Hautaméiki ym. 2013) on
osoitettu, ettd suomalaisten peruskoulunsa pédittivien yhdeksdsluokkalaisten
osaamisen taso oppimaan oppimisessa eli ajattelutaitojen kadyttdmisessd on laske-
nut vuodesta 2001 vuoteen 2012 huolestuttavasti mitatuilla lukutaidon ja mate-
maattisten taitojen alueilla. My6s oppilaiden asenteet koulutyohon ovat muuttu-
neet kielteisemmiksi kuin vuonna 2001 tehdyssad tutkimuksessa. Myo6s PISA 2012
-tutkimuksessa on todettu, ettd suomalaisnuorten matematiikan osaaminen on
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laskenut selvisti, samoin kuin lukutaitokin. (Kupari ym. 2013, 28.) Oppimistaito-
jen muutos on voitu aikaisempiin arviointitutkimuksiin verraten sijoittaa vuoden
2005 jdlkeiseen aikaan. (Hautamaki ym. 2013, 111, 122) Mikd tuolloin muuttui
suomalaisessa koulujdrjestelméassa?

Edelld mainitut tutkimustulokset saavat minut pohtimaan, mika vaikutus yh-
deksédsluokkalaisten oppimaan oppimisen taitojen heikentymisessd on vuoden
2004 opetussuunnitelmauudistuksella? Tamén tutkimuksen valossa herdd myos
kysymys, onko taito- ja taideaineiden tuntien vihenemiselld osuutta asiaan? PISA-
tutkimuksissa korostetaan matemaattisen tiedon soveltamista erilaisissa tilanteissa,
joissa asioiden ymmadrtdminen, pohtiminen ja perusteleminen on olennaista (Ku-
pari ym. 2013, 11.) Kysymys on siis ajattelutaidoista ja ongelmanratkaisukyvystd
sekd luovuudesta. Kun tarkastellaan edelld mainittuja, oppimisen kannalta olen-
naisia asioita ja taito- ja taideaineissa opittavia metataitoja (kompetensseja), voi-
daan huomata niiden vililld oleva yhteys. Tédssa tutkimuksessa on kasitelty ajatte-
lutaitojen sekd ongelmanratkaisukyvyn ja luovuuden kehittymistd taito- ja taide-
aineissa, mikd on keskeistd padmaarasuuntautuneessa prosessinomaisessa tekemi-
sessd. Yhtend selityksend oppimaan oppimistaitojen muuttuneeseen tilanteeseen
on esitetty opetuksessa tapahtunutta muutosta, joka on seurausta nykyisen ope-
tussuunnitelman sosio-konstruktivistisesta oppimiskésityksestd: Oppilaskeskeisis-
sd opetusmenetelmissd ei valttaméttd vaadita oppilasta menemdan oman muka-
vuusalueensa ulkopuolelle, mikéd kuitenkin olisi oppimisen edellytys. Toisaalta
myos yhteiskunta on muuttunut ja tietoteknistynyt, mikad saattaa vaikuttaa oppi-
laiden asenteisiin ja kisityksiin koulun merkityksestd tulevaisuuden mahdolli-
suuksien rakentumisen paikkana. (Hautamiki ym. 2013, 118-119) Tulevaisuuden
koulua kun ajattelen, opetus on muuttumassa oppilasldhtdisemmaéksi kuin se on
aiemmin ollut. Tuolloin lienee aiheellista kysyd, miten opetamme koulussa tule-
vaisuudessa tarvittavia taitoja niin, ettd oppilaat menevit oppimisprosesseissaan
oman mukavuusalueensa ulkopuolelle? Tapahtuuko se ilmiopohjaisesti oppiainei-
ta integroiden, taidolla ja taiteen keinoin?



9 TAIDON OPPIMISEN ARKKITEHTUURI

Systeemiilyd ja systeemiajattelua?

Systeemidly on ndkdkulma, joka tavoittelee teoreettisesti uutta ja rikastavaa valotus-
ta inhimilliseen todellisuuteen — nikékulmaa, joka kuitenkin on intuitiivisesti tuttu,
luonnollinen ja kiytossi kaiken aikaa osana inhimillistd olemistamme.

(Hamaéalainen & Saarinen 2005, 4)

Systeemidlyd on sovellettu eri tieteen ja eldmén aloilla, esimerkiksi organisaatio-
tutkimuksessa, pedagogiikassa ja luovuustutkimuksessa. Systeemiily ja systee-
miajattelu alkoivat kiinnostaa minua, koska keskeistd niissd on jonkin kokonai-
suuden hahmottaminen. Loysin siitd yhtymé&kohtia omaan systeemiseen ajattelu-
tapaani hahmottaa taito- ja taideaineiden kokonaisuutta. Taidon oppimisen arkki-
tehtuuria pohtiessani rakennan kokonaiskuvaa siitd, mitkd asiat vaikuttavat tai-
don oppimiseen ja miten ne ovat vuorovaikutuksessa keskendin. Toisaalta myos
itse oppiminen tapahtuu erilaisissa jdrjestelmissd, kouluissa, luokissa ja harrastus-
ten parissa, joissa ihminen on osa erilaisia sosiaalisia verkostoja ja koko ajan vuo-
rovaikutuksessa monien asioiden kanssa. Taidon oppimisen arkkitehtuuri siis si-
sdltdd erilaisia systeemejd: se on erddnlainen mallinnus taidon oppimiseen vaikut-
tavista tekijoistd ja niiden vuorovaikutussuhteista, jotka ilmenevat kdytannon ta-
solla ihmisten toiminnassa ja oppimisessa. Lisdksi tdmé tutkimustyd on edennyt
erilaisten systeemien eli tieteiden vilisilld rajapinnoilla kulkien ja omaan tutki-
musparadigmaansa tietoa valikoiden.
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KUVIO 16 Taidon oppimisen arkkitehtuuri

Téssd tutkimuksessa on tarkasteltu luovuutta ja ongelmanratkaisua taito- ja taide-
aineiden kontekstissa. Olen pyrkinyt kdyttimdan luovaa ongelmanratkaisua. Tut-
kimuksen aikana olen tiedostanut monitieteellisyyden ongelmallisuuden, kun
tuon ontologisesti erilaisten tieteiden ndkokulmia samaan tutkimukseen. Olen kui-
tenkin luottanut intuitiooni ja eideettisen reduktion avulla hahmottanut kokonais-
kuvaa sekd asioiden vilisid suhteita ja yhteyksid. Kysymys on husserlilaisesta si-
sdisestd horisontista, jossa jokainen objekti sisdltdd alkuperdistd aistimusta laa-
jemman kokonaisuuden. Koska Taidon oppimisen arkkitehtuurissa objektit ovat
kolmiulotteisia, appresentoituu edestd katsottuna vain osa kokonaisuudesta muiden
osien ollessa peittyneend. (ks. Husserl 1931/2012, 71-72; Itkonen 1996, 104-105;
1999, 39-40; Routila 1986, 94—-95)

Taidon oppimisen arkkitehtuurin verkostorakenne on verrattavassa myos
kognitiotieteen keinotekoisiin hermoverkkoihin eli konnektionistiseen mallinnus-
paradigmaan, jonka taustalla on William Jamesin assosiaatioihin pohjautuva mal-
lintaminen. Se perustuu ajatukseen, jonka mukaan kahden mentaalisen represen-
taation tai representaatiota vastaavan neuraalisen tilan vilistd assosiatiivista yh-
teyttd vahvistetaan, jos ne esiintyvit toistuvasti yhdessd. Donald Hebb muotoili
assosiaatioteoriasta myShemmin niin sanotun Hebbin lain: mitd enemmén aivot
(hermosolut) saavat toimia, sitd paremmin ne toimivat: ”"Cells that fire together
wire together”. (Salo 2001, 203, 205; Vadén 1992, 126) Arkkitehtuurissa siis taidon
oppimisen tekijit, objektit, muodostavat erilaisia assosiaatioketjuja. Ajatellaan
vaikka sitd, ettd tekijoistd yhteistoiminnallisuus aktivoituu. Se vaikuttaa moniin
muihinkin tekijoihin, kuten esimerkiksi vuorovaikutukseen, palautteeseen, tietoi-
suuteen, tunteisiin ja oppimiseen. Koska arkkitehtuurissa olevat objektit toimivat
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verkostorakenteessa, niiden aktivoituminen vaikuttaa aina my®s toisiin objektei-
hin. Samaan tapaan kuin aivoissakin hermoverkot toimivat. Tdm& assosiaatiomalli
luo teoreettisen kehyksen sille, miten Taidon oppimisen arkkitehtuuria voitaisiin
kdytannossd soveltaa. Esimerkiksi jatkotutkimuksessa pystyttdisiin paneutumaan
arkkitehtuurin eri osiin ldhemmin ja testaamaan valitsemieni objektien ”oikeelli-
suus”. Nden asian my0s niin, ettd fenomenologisen filosofian, kognitiivisen neuro-
tieteen ja kasvatustieteen leikkauskohtien on mahdollista toimia hedelmallisena
alustana taidon oppimisen kokeellisille tutkimuksille, josta esimerkkind voi jo
mainita monitieteisen Handling Mind — Embodiment, Creativity and Design
-hankkeen. Husserlin reduktioiden kaytto voisi kenties avata uusia ulottuvuuksia
taiteen tutkimiseen. Taito- ja taideaineiden vaikutus matemaattisen ajattelun kehit-
tymiseen olisi mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe. Taidon oppimisen arkki-
tehtuurin visuaalistamiseen olen ajatellut nykyaikaisen tekniikan soveltamista,
esimerkiksi 3D-tekniikka tai virtuaalimaailma Second Life voisivat soveltua siihen.
Arkkitehtuuri kun on moniulotteinen rakennelma, jolloin kolmiulotteinen kuvan-
taminen avaisi katsojalle uuden ulottuvuuden ”zu den Sachen Selbst”, siis asioihin
itseensa.

Epilogi

”"Minkd taakseen jdttdd, sen edestddn 10ytdd”, sanotaan sananlaskussa. Enpé olisi
1970-luvun peruskoululaisena arvannut, ettd tuolloinen matematiikan joukko-
oppi voisi vield ilmaantua viitoskirjani viimeisiin virkkeisiin. Nimittdin Taidon
oppimisen arkkitehtuuri? taipuu matemaattiseen muotoon néin:

A =1a,.., 6}
FCAjaNCA
P=FUN

”Niin, mutta onks tdd muka joku matikan tunti, vai?” kysyi alussa muuan oppilas.
Hanelle vastasin, ettd kdsityd on matematiikan kdytannon sovellus. Taidon oppi-
misen arkkitehtuurikin on 3,

2 Ks. Luku 4 KUVIO 5 Transsendentaalisen objektin jasentiminen (s. 79), Taidon oppimisen aakko-
set

Merkkien selitykset:

A = taidon oppimisen aakkoset, alkioiden a-6 muodostama joukko = perusjoukko

F = filosofia, joka koostuu perusjoukon alkioista eli siséltdd osan taidon oppimisen aakkosista

N = neurotiede, joka koostuu perusjoukon alkioista eli sisiltdéd osan taidon oppimisen aakkosista

P = pedagogiikka, joka on filosofian ja neurotieteen yhdiste eli unioni

U = unioni

€ = osajoukko

3Ks. Heidegger (2007), 61-63, 129; olemisen ontologiaa. Myos luku 4 (s. 62-63).
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Paadtan viaitoskirjani, Taitamisen tiede - tietimisen taide, Fernando Pessoan ru-
noon, joka mielestdni kauniisti kuvaa holistista ihmista ja kasilldoloa, niin taitoa
kuin taidettakin.

Ollaksesi suuri, ole kokonainen: dld mitddin
itsessdsi lijoittele dlikd sulje pois.

Ole tiydesti joka asiassa. Pane kaikki mitd olet
pienimpddnkin mitd teet.

Niin kuin koko kuukin mahtuu joka lampeen
koska se loistaa korkealta.

(Pessoa 2001, 95)
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SUMMARY

The Intuition of the object (chapters 1-3)

The purpose of this research was to study skill learning and the meaning of the art
and skill subjects in Finnish comprehensive school. During the last decade, there
have been many discussions in the media about the position of the art and skill
subjects in our school system and the curriculum. The beginning, the idea, of this
study can be located in 2003, when we educators were in the middle of designing
the new curriculum for the year 2004. In that curriculum the amount of the art and
skill subjects was decreasing, because the amount of the optional subjects
decreased from 20 to 13. Many teachers asked: why was that happening? They had
a feeling, that the direction was not right. I was also reasoning this matter and
asking myself: what is the meaning of the art and skill subjects in our educational
system?

This research is interdisciplinary: phenomenological philosophy, cognitive
neuroscience and pedagogy are the main aspects in the research. Edmund Hus-
serl's eidetic reduction has been used as a research method in this study. Eidetic
reduction starts from the intuition of the object, which in this research means the
basic idea of the study. The next levels of the method are transcendental object,
intentional object, partial eidos of the object and finally eidos itself - an objectified
relational system.

In this research the aim is to point out, that it isn't waste of time to have art and
skill subjects in school. I claim, “the art and skill subjects are important, because it is
possible to affirm selfhood with them. Also our brain functions and motor skills are develo-
ping. The learning process becomes more effective through the interaction and the creative
thinking”. The research questions are: How do the art and skill subjects affirm
selfhood? How the hands on approach and action are affecting to one's brain de-
velopment and motor skills learning? How the art and skill subjects are contribu-
ting the learning through the interaction and creativity development?

I have used several kinds of research materials in this study: In the year 2008 I
interviewed in groups 50 pupils from the grades 5-9, because it was interesting to
know, what are the pupils thinking about skill learning, problem solving and
creativity for example. I also used the writings of the teachers (N 30) in Skill and
Art -webcourse (2009) and some writings in the opinion column in Helsingin Sa-
nomat (2001-2010). The artist aspect to hands’ on approach and skill learning gi-
ves ceramic artist Kristina Riska, who was telling her ideas to me, about “thinking
hands” and skill learning in 2012.

The Factors of Skill Learning: Transcendental Object — the First Level of the
Eidetic Reduction (chapter 4)

Based on my research material and my own experience as an art and craft teacher,
I found out 28 factors (figure 4, p. 62), which are the factors of the skill learning. I
call them as alphabets of skill learning. I have named them in Finnish alphabets
from a to 6: (a) values, (b) idea of man, (c) selfhood, (d) embodiment, (e) action, (f)
brain development, (g) learning, (h) culture, (i) growth as a person, (j) person, (k)



161

expression, (I) motor functions, (m) consciousness, (n) cooperation, (0) curriculum,
(p) teaching methods, (q) experiences, (r) senses, (s) conceptions, (t) feelings, (u)
interaction, (v) learning environment, (x) integration between the subjects, (y) mo-
tivation, (z) problem solving, (&) giftedness, (&) creativity and (6) feedback. In the
chapter 4 I have defined all those factors and figure 5 (p. 79) shows the structure of

the network of the factors.

The Relational System of Skill learning Factors: Intentional object — the Second
Level of the Eidetic Reduction (chapter 5)

By analysing, the alphabets of skill learning and their connections and influence
with each other I made the relational system of the skill learning factors (figure 7,
p. 81). This figure is in a way the beginning towards the Architecture of skill lear-
ning.

The Salient Factors of Skill Learning: Partial eidos of the object - the Third Le-
vel of the Eidetic Reduction (chapter 6)

In this chapter, the skill learning process has been examined from three points of
view. I begin with Cartesian dualism and the mind-body-problem. It is an intro-
duction to what the phenomenology and cognitive neuroscience has said about
mind and body. Then I deepen to phenomenology, embodiment experience and
“thinking hands”. (Heidegger 2007; Klemola 2005)

From phenomenological aspect, I turn my point of view to cognitive neuro-
science and motor skills learning: how the learning by hands is effecting to brain
functions? I am studying what parts of brain are active in different time in motor
skills learning. It is a kind of a microscopic aspect to the skill learning. I contribute
to the studies made with musicians. Playing an instrument is a hands on approach
to learning. It has been noticed that musicians' brains are different from non-
musicians'. In this chapter it has been studied empathy and sympathy: their role in
learning and interaction. Cognitive neuroscience has shown that the mirror-mirror
neurons are active when a human is seeing other persons doing something and
even then, when imagining someone is doing something.

In pedagogical point of view, the skill learning process has been studied
from the pupils' and teachers' aspects. Creativity, problem solving ability and in-
tegration between different school subjects are the main areas that has been stu-
died in this part of chapter 6.

These three points of view used in this research are based on the holistic idea
of seeing human as a whole person (Rauhala 1989; 2009): embodied, consciousness
and situational. The partial eidos of the object is seen in figure 11 (p. 136), the
spectrum of values, idea of man, selthood, embodiment, action, brain develop-
ment and learning.

The Eidos Itself: an Objectified Relational System (chapter 7)

The main goal of this chapter is to answer to the research questions based on the
research claim presented in the beginning of this study. I will start with the first
one: How do the art and skill subjects affirm one's selfhood?
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The values are the basic factor influencing to the humans' selfhood being
made, because the teaching and learning processes are based on the values of a
certain time. (Puolimatka 2002) In school the values have been defined in the cur-
riculum. In addition, the idea of man, in this research Rauhala's holistic idea of
man, is crucial dealing with the skill learning. In figure 14 (p. 142) there are shown
some factors influencing to the selfhood being made. The figure is based on the
fifth graders' interviews. The factors are creativity, experiences (succee-
ding/failing in learning), cooperation, feedback (from the teacher/schoolmate),
and abilities. This figure is showing how the factors of skill learning are influen-
cing with each other in the learning process. In this research I have pointed out
that with the art and skill subjects, it is possible for pupils to develop their self-
knowledge and affirm their selfhood as well.

The second research question is: How the hands on approach and action are af-
fecting to one’s brain development and motor skill learning? In this study the
hands on approach has been understood widely: it is for example every kind of
crafts, home economics, music instrument playing and ball games in physical edu-
cation. In motor actions, large parts of the brain are involved.

The third research question is: How the art and skill subjects are contributing
the learning and creativity development? The art and skill subjects are helping the
pupils' learning with several kinds of processes and artefacts: for instance, desig-
ning clothes, furniture, meals and works of art. Those processes can be individual
or cooperational. It is possible to develop pupils’ problem solving skills and
creativity through learning by doing. Pupils can learn using their different lear-
ning styles in embodiment skill learning processes, because in art and skill subjects,
learning is multidimensional. All the senses are involved: visual, auditory, tactual
and kinesthetic. Skill learning is also a way to help the developing of pupils' mul-
tiple intelligences. (Gardner 1993). I have used the term aesthetic intelligence to illu-
strate the ability of humans to perceive, understand and produce beauty and har-
mony. From my point of view, the aesthetic intelligence is clinging to the other
intelligences.

Art and Skill Subjects in the Future (chapter 8)

In the field of education, it has been spoken about the future: what kinds of skills
are needed in life when the pupils are adults? That has been described as 215t cen-
tury skills or capacities: creativity, innovation, problem solving, cooperation and
communication as well as ICT-skills. Through this research, I have pointed out
how the 215t century skills can be learned in art and skill subjects' lessons.

In this chapter 8, I have been focusing to the values of education: are they abso-
lute (values that are independent of individual and cultural views) or relative (va-
lues that differ between peoples and cultures)? In the figure, 15 (p. 151) the basic
elements of the education and learning have been illustrated from my point of
view. They are: values in education, pedagogical love and growth as a person. I
have studied skill learning and the art and skill subjects from the aspect of the re-
lative values. The main points are: Art and skill subjects are proceeding social in-
teraction, sense of community, growth as a person. The motor skills learning and
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the hands on approach are influencing the plasticity of the brain and the well-
being of human. It is possible to experience different kinds of feelings, empathy
and sympathy, in art and skill subjects' lessons. Through art, teachers can integrate
different school subjects together. Creativity and problem solving ability are deve-
loping through learning by doing in art and skill lessons.

The Architecture of Skill Learning (chapter 9)

During this research, the Architecture of skill learning (figure 16, p. 157) has been
constructed through Edmund Husserl's eidetic reduction. The Architecture of skill
learning is a result from a systemic thinking, when I have studied skill learning
from the different aspects of phenomenological philosophy, cognitive
neuroscience and pedagogy. The structure of the Architecture of skill learning can
be compared with the structure of the neural network: when a certain part of the
network is activated, the activation has an influence to the other parts of the
network as well. In the Architecture of skill learning, the different factors are
forming many kinds of associative chains in action that has been shown in the
figure 13 (p. 139). As a researcher I think that the Architecture of skill learning
could be a model to the multidisciplinary studies about art of knowing - ways of
knowing how.
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LIITTEET

LIITE1 TUTKIMUSHAASTATTELUN TEEMOJA, JOITA ON SOVELLET-
TU SEKA ALAKOULUN ETTA YLAKOULUN OPPILAIDEN KANSSA

Aloitus

haastattelun aika ja paikka, ryhmén koostumus (mika luokka?)

Verryttelyd
esittelyt
haastattelun tarkoitus: oppilaiden ajatusten ja mielipiteiden selvittaminen, ei oikei-

ta eikd viddrid vastauksia

Taustatietoja

Harrastatko késitoitd/ kotitaloutta/ kuvataidetta/ musiikkia/ liikuntaa?

Mitd mieltd olet taito- ja taideaineista koulussa? (mitd pidét ko. aineiden tunneis-
ta? miksi?)

Mitd valinnaisaineita sinulla on/ olet valinnut, miksi?

Mieltd olet valinnaisaineiden mddrasta yldkoulussa?

Oppimisen kokemuksellisuus

Onnistumisen kokemus (palauta mieleesi kokemus, jolloin olet onnistunut)

Milta tuntuu, kun onnistuu? / kun oppii uuden asian? / mitd on oppimisen ilo?
Onko sinulla joitakin epdonnistumisen kokemuksia taito- ja taideaineiden tunneil-

ta? Millaisia? Miltd se on tuntunut?

Taidon oppiminen (tavoite, harjoittelu, palaute)

Mitd osaaminen on?

Millaisia taitoja opit esim. késitoissd, musiikissa jne.”?

Miten jonkin taidon voi oppia? (Mitd vaiheita taidon oppimisessa on? asian ajatte-

u?)
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Voiko toverilta oppia? Miten opiskelet mieluiten, yhdessa toverin kanssa/ yksin?
Miké on a) opettajan merkitys taidon oppimisessa? (opettajan antama palaute) b)

harjoittelun merkitys

Oletko koonnut KU/ TS/TN tunneilla tekemistési tuotoksista asioita (suunnitel-

mia, kokeiluja, arviointia) johonkin vihkoon/ kansioon? (prosessin arviointi)

Luovuus

Mitd luovuus on?

Minkélainen on luova ihminen?

Mitd on ongelmanratkaisu? Tarvitaanko késityotunnilla sitd?

Mill4 tavalla olet voinut toteuttaa ajatuksiasi/ideoitasi taito- ja taideaineiden tun-
neilla?

Onko ideointi/keksiminen sinulle helppoa?

Integraatio

Mistd muiden aineiden tunneilla hankituista tiedoista voi olla hyttyd esim. kési-
tyon tunneilla?

Voiko joitakin kasityon tunneilla hankittuja tietoja/taitoja kédyttdd muiden ainei-
den tunneilla?

Mitd hyotya on siitd, ettd osaa tehda késillaan erilaisia asioita?

Tulevaisuus
Missd ammateissa tarvitaan kddentaitoja (ndpparyyttd/kitevyyttd)?
Mikd on toiveammattisi?

Onko koulussa riittdvésti taito- ja taideaineiden tunteja?
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LIITE2 TUTKIMUSLUPAKYSELY OPPILAIDEN VANHEMMILLE

Hyvét vanhemmat! 25.3.2008

Helmikuun lopulla kerroin sdhkopostiviestissani, ettd olen tekeméssa tutkimusta
taito- ja taideaineiden merkityksestd oppimisessa. Tétd asiaa tutkin mm. haastatte-
lemalla oppilaita. Sivistyslautakunta on myontanyt minulle luvan (24.1.2008) haas-
tattelututkimuksen tekemiseksi kunnan oppilaiden parissa.

Minua kiinnostaa tietdd, mitd oppilaat ajattelevat taito- ja taideaineista, taidon
oppimisesta jne. Haastattelua varten suunnitelmissani on koota 4-5 oppilaan ryh-
mid/luokka. Tarkoitus on, ettd haastattelu toteutetaan koulupdivan aikana ja se
videoidaan keskustelun analysoinnin helpottamiseksi. Video tulee ainoastaan tut-
kimusk&yttooni. Tutkimustulosten analyysissa ei myoskdan yksittdisten oppilai-
den henkildllisyys tule ilmi.

Pyydan teitd tayttdmédn kirjeen alaosan ja palauttamaan sen oppilaan mukana
luokanopettajalle mahdollisimman pian.

Ystavillisin terveisin

Marjo Rissanen
puh. (019) 529 4552

Tamaé osa palautetaan opettajalle 28.3.2008 mennessa.

Oppilaan nimi luokka

Lapsemme saa/ei saa osallistua haastattelututkimukseen. (Ympyroi oikea vaihto-
ehto.)

Huoltajan allekirjoitus
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Esimerkki 5.-9.-luokkalaisten oppilaiden haastatteluista kootusta aineistosta. Tut-
kijan tekemadt lisdykset on kirjoitettu kursiivilla.

5. luokka

harjoittelemalla pianonsoiton nuotit ja soinnut pitdd oppia ulkoa

(learning by doing, toiminta, kokemus, muisti)

viulunsoitossakin tarvitaan muistia, pitdd opetella ulkoa ja harjoitella, otan pienissa
pétkissd, kunnes osaan sen kokonaan (hajautettu harjoittelu, jaksottaminen, muistijiljen
konsolidaatio)

koulussa opin niin, ettd opettaja nédyttdd tai neuvoo (vuorovaikutus, mallioppiminen, pa-
laute)

péivittdin pitdd harjoitella pianonsoittoa (toisto)

taitoa opitaan harjoittelemalla

kun harjoittelee, sitten voi tulla parempi mieli, ettdi kohtahan osaan timéan kokonaan
(motivaatio, mielen intentio ja kehollisuus lihentyvit toisiaan)

jos vaikka jotain liikkeitd pitdd oppia, niin pieni osa kerrallaan, niin sit sen osaa koko-
naan (hajautettu harjoittelu, jaksottaminen, muistijiljen konsolidaatio)

tylsdd, kun alkaa tehd4 jotain ja tietdd, ettd se on vasta ihan alussa ja se kestdd, mutta
kun on padssyt pidemmiille niin se on kivaa, kun tietdd, ettd se on kohta valmis (koke-
mukset, tunteet, tietoisuus, motivaatio)

harjoittelemalla, esim. kitaransoiton soinnut: “Esko Aho Diggaa Golfista Halonen Ei”,
ensin yhden kielen kappaleita, kuten Deep Purplen Smoke on the Water (mielikuvat,
muistaminen)

Kiivetddn tyvestd puuhun esim. kevétnadytelméssd vuorosanojen opettelu, pienissé pat-
kissd vuorosanojen opettelu (hajautettu harjoittelu, jaksottaminen, muistijiljen konsolidaa-
tio)

ompelukoneen langoittamista toverin kanssa (vuorovaikutus, yhteistoiminnallisuus)
taidon oppimiseen tarvitaan uskaltamista, kun harjoittelee, niin silloin voi hermostua
jostakin (tunteet, minuus, persoona)

6. luokka

esim. ratsastuksessa samaa juttua harjoittelee moneen kertaan, aloittaa rauhallisesti ja
sitten pistdd vahan vauhtia (faidon oppimisen vaiheet)

ajattelee, miten se pitdd tehdd ja miettii, miten sen pitdis menna oikein (mentaaliharjoit-
telu, mielikuvat)

oppii paremmin, jos opettaja ei neuvo koko ajan (intrapersoonallinen tydskentely)
kuunnellaan ohjeet ja sitten alkaa miettid, mitd pitdis tehda (ajattelun kehittyminen)
kysyy opettajalta apua: tdytyy olla rohkea, etti uskaltaa kiydid kysymissd ettei tee
véadrin ja joudu purkamaan (tarkkaavaisuus, tunteet kokemukset, vuorovaikutus)

pitdéd vaan harjoitella (kokemus, toiminta, toisto)

piirtdmisessd nikee sen mielessdin, millainen tulee (mentaaliharjoittelu, mielikuvat, luo-
vuus)

salibandyssad ennen kuin menee kentille, voi suunnitella harhautuksen (mentaaliharjoit-
telu, mielikuvat, luovuus, kehollisuus)

harjoittelun avulla voi vaan oppia (”learning by doing”)

opettaja neuvoo, jatkaa, kun itse osaa (vuorovaikutus, kannustus)

me joudutaan aika paljon ite ajatella, kun meidén opettajalla ei ole aikaa neuvoa (ajatte-
lun kehittyminen, persoona)

harjoittelee

oppii sitte ko oppii (ei tarvitse hoppuilla)

eikd kannata testata omia konsteja (kokemus, onnistuminen/epionnistuminen)




190

tyon suunnittelusta: jos kuuntelee, mita tehdaén, ei tarvitse suunnitella, tietdd jo siité ja
tajuaa, jos on pddssd suunnitelma (mielikuvat)
ilman harjoittelua ei opi mitédén, se on tdrkedd oppimisessa

7. luokka

aluksi pitdd olla hirvedn kiinnostavaa, ettd edes ldhtee tekemdan sitd (motivaatio, oma
tahto)

tekemaillda monta kertaa, ettd se kiinnostaa (harjoittelu, toisto, motivaatio)

jos opettaja on ndyttinyt mallin, sitten tietd&, miten pitdis mennd ja voi harjoitella ko-
tona (pianonsoittoa); (mallioppiminen, jiljittely, harjoittelu)

jos katsoo, kun joku tekee ja haluais itsekin tehda silleen, rupeaa harjoittelemaan, yrit-
tdad vaha vahalts, ensin oppii jotain ja sitten lisdé (mallioppiminen, motivaatio, harjoittelu)
jos on hirvedn vdsynyt, niin tuntuu, ettd ei opi mitédn.. .ei jaksa oppia (motivaatio, jak-
saminen, tunteet)

ensin pitdd pyrkia sithen, ettd onnistuu kerran ja sitten vaan tehda sarjaa, ettd onnistuu
useamminkin, kylla se “selkddn jaa kiinni” (taidon oppimisen vaiheet: aloittaminen, edisty-
minen, konsolidaatio, taitotason saavuttaminen, onnistumisen kokemukset)

mielikuvat? esim. lautaillessa pitdd ensin miettid pala palalta sitd lautajuttua (vaihe vai-
heelta eteneminen)

kokemus auttaa

innostus on tosi tarkee, pitda tykéta siitd, mita tekee , ei pakolla, sitten oppii kun halut-
taa, pitdd olla aktiivinen ja opetella pikkuhiljaa itse, ei kukaan ole “seppa syntyessdan”
(motivaatio, tavoite, persoona)

8. luokka

tekemalla

oppimalla

harjoittelee usein

halu oppia

motivaatio

Mistd ideat?

paasta

jos tarvitsee jotain, miettii pystyyko itse tekeméddn vai kannattaako ostaa (persoona, mi-
nd-pystyvyys)

on se kiinnostus

pitda harjoitella

osittain aina varmaan virheiden kautta (kokemus, “virheisti oppii”)

pitad olla jonkinlaista lahjakkuutta, sit ku harjoittelee, tuntuu, ettd tdd on mun juttu
keskittyy olennaiseen, ajattelee, miti siind harjoittelee (ajattelun kehittyminen)

miettii perusasioita, ottaa vakaan pohjan

”ainut tapa vilttid virheitd on saada kokemusta ja ainut tapa sada kokemusta on
tehda virheitd” (kokemus)

taito tulee opituksi paremmin, jos kiinnostaa (motivaatio)

semmoisesta, mistd tykkad, ei tunnu raatamiselta, vaan nauttii, on mukava harjoitella,
on se oma mielihalu mukana (motivaatio, onnistumisen kokemukset)

ajatellaan monta vaihtoehtoa, katsotaan, miki on hyvé, ajatellaan tarkemmin, parhaat
vaihtoehdot valitaan ja tehd&an niista yksi (ajattelun kehittyminen, prosessin hahmottami-
nen)

teknisessd tehtiin tarkat suunnitelmat ennen kuin alettiin tekemdén (ajattelun kehittymi-
nen, prosessin hahmottaminen)

kdaytannon koe koksdssd pistdd miettimadan tarkkaan (ajattelun kehittyminen, prosessin
hahmottaminen)

virheistd oppii (kokemukset)
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otin sen kdytannon kokeen, koska silld on jotain merkitysta

kaytan tosi paljon keilailussa (mielikuva-ajattelua), miettii, miten sen pallon pitdd mennd,
luo vapaamman olon ja vaikka ei onnistu, niin tuntuu hyvaltd, kun tietda

musisoidessa on pari sekuntia edelléd ajatuksen kanssa (mielikuvat, ennakointi)
liikunnassa toisen liike voi olla niin ennalta arvaamaton, ettd sitd ei voi ennustaa, niin
sitd tilannetta ei oikein voi kuvitella, etti siitd olisi hyotya

tdytyy ottaa huomioon, mihin oma keho pystyy ja mihin naapurin keho pystyy (keholli-
suus)

semmoisissa suorituksissa, mistd vastaa itse, eikd ole riippuvainen toisen reagoinnista,
pystyy kédyttimaan hyvéksi mielikuva-ajattelua

9. luokka

kasitoissd (TS) yleensd tehddn valmiilla kaavoilla, niitd voi vidhin soveltaa ite

kasitoissd, jos ite tekee kaavat, kannattaa kysyé opettajalta, ettei tee virheitd, oman paan
kayttod aika paljon, opettaja ei ehdi kaikkia yhta aikaa neuvoa (ajattelun kehittyminen,
persoona)

musiikissa, kun opettelee uuden biisin, katon soinnut, nuotit lipi ja kokeilen soittaa sen
kitaralla kerran, jos ei onnistu, niin teen eri tavalla ja koitan saada sen kuulostamaan
hyvilts, jossain vaiheessa se menee sit hyvin (luovuus, estetiikka, ilmaisu, ongelmanratkai-
su)

kuviksessa, jos ajattelee kuvaa, niin ensin suunnitellaan, miti siihen tulee, jos ei meinaa
onnistua, niin yrittdd uudestaan, mutta toisaalta, vaikka kuinka suunnittelee, niin siitd
ei ikina tule sellaista kuin suunnitelmassa on, sitd suunnittelee lisdd tehdessd, keksii li-
sédd (luovuus, estetiikka, ilmaisu, ongelmanratkaisu)

taitoa oppii vaan tekemalld, ei voi lukea mistdan kirjoista (kokemukset, toiminta)
perintdtekijdt voi auttaa alkuun esim. matemaattisissa ja kielellisissa taidoissa (geenit,
lahjakkuuden lajit)

pienend on ruvennu kiinnostaan, on jaksanut jatkaa, on vaan harjoitellu ja harjoitellu,
siind oppii (motivaatio, tunteet)

tekemiilld oppii

kiinnostusta sithen, mitd haluaa harjoitella (motivaatio)

musiikissa tarvii niitd geenipohjaisia juttuja, pddasiassa omasta kiinnostuksesta kiinni ja
siitd, ettd tykkdd harjoitella (Iahjakkuus, motivaatio)

esim. musiikissa, alkuun se ei mee valttamattd ollenkaan, mutta sitten tekee ja toistaa,
niin pikkuhiljaa

musiikissa saatan soittaa sen kerran kokeillen l4pi, mutta tokalla kerralla se menee niin
kuin pitéis, siis tekemalld

mun pitdd ensin ndhdé, kun joku tekee tai kertoo, miten pitéis tehdd, harvemmin yri-
tyksen ja erehdyksen kautta (vuorovaikutus, mallioppiminen)

teknisessd tehddéan alusta loppuun asti ensin suunnitelmat paperille, saa ite suunnitella
koko tyon sithen (suunnittelu, prosessi, ajattelun kehittyminen)

teknisessd opettaja ei ehdi auttaa, ite pitdd ratkaista vaikeimmat ongelmat (ongelmanrat-
kaisu, ajattelun kehittyminen, persoona, mind-pystyvyys)

aika hyvin oppii just sen, ettd pystyy ite ratkaisemaan ne asiat (ongelmanratkaisu, ajatte-
lun kehittyminen, persoona, mind-pystyoyys)

teknisessi ei suunnitteluvaiheessa vilttamaétta osaa ottaa kaikkia asioita huomioon, mi-
td pitdisi, tehdessd tulee uusia ideoita, opettaja arvostelee suunnitelman mukaan, lop-
putuloksen ja suunnitelman pitéisi vastata toisiaan, ettd saa hyvan numeron

opin” kantapadidn kautta”, ehkd ei mene vield tokallakaan kerralla oikein

Mallin merkitys?

teknisessd hyvé, ettd opettaja ndyttdd, miten se kannattaa tehda
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